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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo principal investigar e compreender as possiveis relagdes
entre os saberes docentes construidos e mobilizados por futuros professores e os movimentos
epistémicos elaborados por estes em aulas de Biologia. Trata-se de uma pesquisa de cunho
qualitativo, na qual os sujeitos desta pesquisa foram licenciandos participantes do PIBID
subprojeto Biologia da Universidade Federal do Maranhao (UFMA), Sao Luis/MA. Como
instrumentos de coleta utilizamos o planejamento das atividades, a aplicagdo e a avaliacao da
experiéncia docente. Os dados foram analisados a luz dos referenciais tedrico-metodoldgicos
das interacdes discursivas, com énfase nos padrdes de interagdes € movimentos epistémicos, €
os saberes docentes. Identificamos que, na pratica docente, os saberes dos professores e os
movimentos que estes realizam em suas aulas estdo em constante didlogo e essa intima
relacdo comeca desde o planejamento até o momento em que o professor reflete na sua agdo e
sobre sua acdo. Foi possivel identificar trés relagdes que partem de uma esfera mais ampla
para uma mais especifica: 1) os saberes docentes e os movimentos epistémicos podem ser
construidos, mobilizados e reavaliados frente a contextos interacionais; 2) os saberes e
movimentos se relacionam por meio da gestdo da matéria e da gestdo da interagdo; 3) os
saberes € movimentos se relacionam por meio dos saberes experienciais. Consideramos que as
relacdes promovem efeitos umas nas outras ao mesmo tempo em que cada uma delas ¢
influenciada pelo todo, em outras palavras, partem de uma perspectiva holistica. Identificar e
propor as relagdes dessa maneira nos permite contrapor a visdo fragmentada da pratica
docente a qual ndo considera que esta ¢ dindmica e interativa. O estudo de aspectos inerentes
a profissao docente a partir de vivéncias da sua pratica, precisa fazer parte da formagao inicial
como parametro formativo, uma vez que, tanto para saberes como para movimentos poderdo
ser revistas habilidades e competéncias ao proporcionar chances para uma formagao que
experimenta, avalia, reflete e aprende, criando condigdes dos saberes docentes serem
construidos e integrados em situacdes reais de interagao.

Palavras-chave: Ensino de Biologia. Formacao de professores. Saberes docentes. Interacdes
discursivas. Movimentos epistémicos.



ABSTRACT

The main objective of this research is to investigate and understand the possible relationships
between the teachers' knowledge built and mobilized by future teachers and the Epistemic
movements elaborated by them in Biology classes. It is a qualitative research, in which the
subjects of this research were teachers in formation members of PIBID subproject Biology of
the Universidade Federal do Maranhao (UFMA), Sao Luis/MA. As collection instruments,
they use activity planning, an application and an evaluation of the teaching experience. The
data were analyzed in light of the theoretical-methodological referents of the discursive
interactions, with emphasis on the interactions patterns and Epistemic movements, and the
teachers' knowledge. We have identified that in teacher practice, teachers' knowledge and the
movements they carry out in their classes are in constant dialogue and this intimacy begins
from the planning until the moment in which the teacher reflects in his action and his action.
In this sense, it was possible to visualize three relations that go from a wider sphere to a more
specific sphere: 1) Teachers' knowledge and Epistemic movements can be constructed,
mobilized and re-evaluated against interactional contexts; 2) Knowledge and movements are
related through the management of the subject and the management of the interaction. 3) In
the third relation found knowledge and movements are related through experiential
knowledge. We consider that relationships promote effects on each other at the same time that
each of them is influenced by the whole, that is, from a holistic perspective. Identifying and
proposing relationships in this way allows us to oppose the fragmented view of teaching
practice which does not consider it to be dynamic and interactive. In this sense, the study of
aspects related to the teaching profession from experiences of their practice, needs to be part
of initial training as a formative parameter, since both knowledge as for movements may be
revised skills and competencies to provide chances for a training that experiences, evaluates,
reflects and learns, creating conditions of teacher knowledge to be built and integrated in real
situations of interaction.

Keywords: Biology Teaching. Teachers’ education. Teacher knowledge. Discursive
interactions. Epistemic movements.
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1. INTRODUCAO

Antes de chegar onde me encontro hoje, assim como muitos outros, passei por
inquietagdes e incertezas relativas a minha identidade profissional. Como aluna do
Bacharelado e Licenciatura em Biologia, estive dividida entre seguir uma area especifica da
Biologia e me dedicar a compreender os aspectos educacionais do processo de ensi
aprendizagem da Educacao em Ciéncias.

O crescente interesse pelos aspectos educacionais da pesquisa ¢ do ensino de
Ciéncias e Biologia ganhou forca a partir de minha participacdo no PIBID, pois esse foi o
momento mais marcante e decisivo da minha escolha profissional, ndo desmerecendo as
outras experiéncias vividas. O programa me proporcionou a vivéncia de problemas simples ou
complexos no dia a dia da sala de aula, possibilitando experenciar um cenario de grandes
trocas de conhecimentos e constante aprendizado, além de me permitir fazer indagacdes
acerca da educagdo, o que permitiu identificar objetos potenciais de pesquisa.

Nas atividades realizadas pelo PIBID na escola, buscamos diversificar os métodos de
ensino por meio de projetos e de acdes que vao da teoria a pratica nas aulas de Biologia, de
forma que os conteudos pudessem ser trabalhados de maneira mais didatica, com o objetivo
de facilitar o processo ensino-aprendizagem dos alunos, mesmo que nem sempre tivéssemos
os materiais mais sofisticados ou os locais mais apropriados, ¢ mesmo trabalhando com
materiais simples e a maioria confeccionados por nés mesmos. Todo o trabalho durante a
confeccdo dos materiais, planejamento das aulas, no final, foi muito gratificante quando
percebemos o entusiasmo e o aprendizado dos alunos diante desses esforcos.

Participar mais tempo na vida escolar, criar lagos com alunos, entre outras coisas, foi
essencial para identificar de perto as necessidades e potencialidades dos alunos do ensino
basico publico. O mais interessante em fazer parte do grupo PIBID ¢ que compreendi nesse
tempo que ndo somos apenas professores, somos educadores, ou seja, temos que enxergar
além das matérias que precisam ser ensinadas para cumprir curriculo, e sermos capazes de
olhar para os alunos e ver suas reais necessidades, dificuldades, angustias, vontades e etc.

Durante minhas participagdes, realizamos um projeto intitulado “Feira das
profissdes” que contou como publico-alvo o 3° ano do Ensino Médio. O projeto visava
justamente tentar diminuir aquelas angustias que todo estudante possui, citadas no inicio deste
relato. Por que trabalhar s6 com o conteudo de Biologia, se participar do PIBID nos permite ir
além das paredes da sala de aula? Nesse projeto, nos preocupamos exatamente com isso, pois

sabemos que para muitos desses alunos terminarem o 3° ano ¢ sindnimo de incertezas. Dessa
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forma, mesmo diante de muitas dificuldades que o projeto enfrentou em todas suas etapas,
ouvimos nossos alunos para saber qual carreira que eles iriam seguir, quais eram suas
davidas, fomos a busca de profissionais das mais diversas areas para palestrar sobre sua
profissdo e por fim os alunos puderam realizar pesquisas de profissdes e expor seus resultados
em uma feira que contou como publico-alvo as outras séries.

Passar por todas essas fases do projeto, principalmente a ultima em que os alunos
foram responsaveis pela feira, ver seu entusiasmo mesmo depois de muitas dificuldades, ver o
resultado de nossas intervengdes e tutoria foi para mim o melhor momento como pibidiana e
foi a certeza de que estou no caminho certo, pois naquele momento esqueci as dificuldades e
apenas consegui enxergar o resultado positivo de um ano trabalhando com aquela turma,
como eles amadureceram e como eles me ajudaram amadurecer, pois como apregoou Paulo
Freire (2016, p. 25) “quem ensina aprende ao ensinar € quem aprende ensina ao aprender”.
Pude perceber que, quando queremos de verdade fazer a diferenca, noés podemos e
conseguimos. Dessa forma, acredito que, o PIBID abriu novas possibilidades no que se refere
a formacao inicial, ja que criou oportunidades da vivéncia da pratica docente, fazendo com
que a partir dessas praticas nos pudéssemos fazer o exercicio de uma reflexao critica das
nossas proprias agdes, em outras palavras, me permitiu sair da plateia, subir ao palco e ser
protagonista do meu crescimento profissional.

Ao ter a oportunidade de vivenciar os dois lados da realidade do ensino publico,
como aluna e como bolsista do PIBID e hoje ter me formado professora de Biologia e futura
mestra em Ensino de Ciéncias quero poder participar da criagdo de um novo perfil de
professor da rede basica, o professor educador, para que no futuro possamos ver além da
matéria que precisa ser ensinada para cumprir curriculo, e sermos capazes de olhar para os
alunos e ver suas reais necessidades, dificuldades, anglstias e vontades. Foi esse pensamento
que motivou a constru¢do da minha identidade profissional partindo da compreensdo do
quanto minhas experiéncias ao longo da vida e da formagdo inicial contribuiram para
formacdo dessa identidade e contribui¢do dos saberes docentes que levarei para toda minha
vida.

O meu primeiro contato com estudos relativos aos saberes docentes surgiu durante o
Estdgio Supervisionado II (Ensino Médio) no qual teriamos que escrever um artigo sobre
algum tema de nosso interesse. Para o artigo escolhi investigar a partir dos relatos dos
licenciados se o estdgio supervisionado estava-se configurando como um espaco de

constru¢do e reconstrucao de saberes proprios da docéncia. Embora, ndo conhecesse esse
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campo de pesquisa de maneira especifica, a preocupagdo com a formagdo dos professores e
com a falacia do discurso de que nossa profissdo ¢ um dom, me levou a pesquisar com impeto
maneiras de descortinar essa visdo equivocada e poder demonstrar de alguma maneira que as
oportunidades de vivéncias durante a formacdo inicial estimulam o desenvolvimento de
competéncias e habilidades proprias de nossa profissao e que, portanto, ser professor demanda
dedicagao, estudo e tanto profissionalismo quanto as demais profissoes.

Ainda que aspectos relativos a formagdo de professores ndo tenham sido discutidos
de maneira direta durante a minha formagdo inicial, foi possivel perceber que esse ¢ um
campo que merece destaque, pois ndo se pode falar em avancos na educagdo sem considerar
os ambientes de formagdo de professores e seus condicionantes. Preocupo-me com o
futuro da educacgdo e sinto-me na obrigacdo em participar ativamente na formagao de futuros
professores, em especial de Ciéncias e Biologia, para que possam além de mostrar o mundo
pela visao da Ciéncia, esse ensino possa fazer sentido para os alunos e que a popularizacao do
conhecimento cientifico oportunize condi¢des para que ocorra a Alfabetizacdo Cientifica
(AC) dos alunos da rede basica de ensino.

Nao podemos discutir o papel da educagdo como ferramenta transformadora sem
considerar o processo de formagdo de professores. Ainda que o trabalho do professor de
forma isolada ndo seja capaz de grandes mudancas no campo educacional, pois dependem de
diferentes fatores, ¢ durante a formacdo que o futuro professor sistematiza seu aprendizado
em busca do saber ser e do saber fazer, e tem a chance de aprender e reaprender saberes
proprios da docéncia.

Tendo em vista essa perspectiva e com base nas indagagdes acerca da formagao de
professores ¢ que buscamos em uma pesquisa anterior', durante a producdo da monografia,
investigar se e como os cursos de formacdo de professores estavam formando licenciados de
Biologia alfabetizados cientificamente e como estavam oportunizando momentos de
construgdes de saberes docentes que auxiliassem esses professores a ensinarem nessa
perspectiva. Em diversos meios da comunidade cientifica existe um discurso de que o

processo de alfabetizagdo cientifica deve comegar desde anos iniciais, mas poucos sao oS

' Trabalho intitulado Alfabetizagio cientifica no curso de licenciatura em Ciéncias Biologicas da

Universidade Federal do Maranhio - campus Bacanga. O trabalho de cunho qualitativo buscou evidéncias
da AC por meio da identificagdo dos indicadores deste processo nos discursos orais e escritos dos licenciados e
voltamos também nossos olhares aos saberes docentes que fornecem apoio as praticas educativas desses
professores. Foi possivel perceber que o processo de AC esta ocorrendo neste curso e que diferentes saberes
necessarios a agdo docente estdo sendo construidos ao longo deste, nos permitindo inferir que o curso de
Ciéncias Biologicas desta instituicdo esta criando oportunidades de formar professores capazes de discutir
questdes sobre Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente e que, concomitantemente, possam mobilizar
diferentes saberes que dardo apoio ao desenvolvimento de praticas educativas sob a perspectiva da AC.
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trabalhos que partem da premissa de que o professor ¢ um dos principais mediadores desse
processo, sendo assim, as discussdes sobre a formacdo de professores que atendam a essa
perspectiva ainda ficam em segundo plano. O estudo buscou olhar para discursos orais €
escritos de licenciandos e para analise do projeto pedagogico do curso de Ciéncias Bioldgicas.
Ao longo de nossas andlises identificamos dois pontos importantes: a maneira como se faz
uma pergunta ao sujeito influenciava diretamente na resposta dada por ele e se as perguntas
eram diretas, estes forneciam respostas diretas sem trabalhar em uma explicacdo mais
aprofundada. Quando as perguntas solicitavam dos alunos uma explicacdo ou uma
justificativa, eles elaboravam respostas mais complexas. Foi possivel observar também nos
resultados, que os alunos quando estavam em situagdes de interagdo com seus pares
construiam repostas em conjunto, cada um contribuindo com sua parcela de conhecimento
para formular uma explica¢do ou para defender um posicionamento.

Diante dessas observagdes, percebemos o quanto o papel do professor pode
influenciar na construcdo do conhecimento pelos alunos, ou seja, a forma como aborda,
pergunta e se relaciona com eles pode influenciar na maneira como ele aprende. Além disso,
as atividades discursivas que se estabelecem em sala de aula, sejam entre aluno-aluno ou
aluno e professor também podem apresentar reflexo direto em como o aluno aprende e
internaliza esses conhecimentos.

Mortimer e Scott (2002) explicam que as investigagdes sobre as interacdes que
circundam no contexto da sala de aula demonstram que a dinamica discursiva e a dinamica de
interacdes que ocorrem entre professor e alunos sdao igualmente importantes no processo de
aprendizagem dos alunos quanto o planejamento de uma boa atividade. Assim, consideramos
que o processo de ensino-aprendizagem envolve uma rede complexa de relagdes e o professor
recebe grande responsabilidade em relagdo a esse processo.

E dever do professor avaliar se adota um ensino repetidor de formulas e conceitos,
tornando o aluno passivo, ou uma abordagem transformadora, contextualizada e
questionadora, na qual o sujeito ¢ estimulado a assumir postura critica e participativa
(VASCONCELOS; LIMA, 2010). Dessa forma, o trabalho docente ganha um enfoque mais
amplo, uma vez que, esses mesmos profissionais precisam ter capacidade de moldar os
saberes de acordo com seu publico-alvo, de acordo com as situagdes que aparecem ao longo
das aulas, precisa saber realizar a transposi¢ao didatica dos contetidos, e improvisar se houver

necessidade, precisa lidar com diferentes perfis de alunos, trabalhar com diferentes curriculos,
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adequando-os a cada realidade, e lidar com as interagcdes que se estabelecem no contexto da
escola e de sala de aula.

Silva (2008, p. 23) pontua que o ensino-aprendizagem ¢ considerado uma atividade
social, e, portanto, a compreensdo sobre como tal processo € estruturado e desenvolvido por
meio do didlogo e da interagdo torna-se fundamental e completa afirmando que:

A énfase nos movimentos interativos em ambientes mais imediatos de aprendizagem
alia-se, ainda, a uma percep¢do mais ampla do social, considerando-se a inser¢do da

escola em uma complexa rede de comunidades inter-relacionadas, nas quais os
individuos adquirem os sistemas semioticos e as formas adequadas de usa-los.

Assim, partindo de tal premissa, estas interagcdes discursivas em sala de aula,
precisam ser promovidas pelo professor com atengdo e cuidado para que o debate ndo se
transforme em uma conversa sem fundamento ou objetivos validos, ou que a aula se torne um
mondlogo de perguntas retéricas. Todavia, ¢ sabido que promover tais interagdes ndo ¢
simples como parece, uma vez que exige do professor, além de um intenso esfor¢o cognitivo,
saber ouvir e saber perguntar.

De acordo com Mortimer e Machado (2001) embora se tenha dado bastante énfase
aos processos de interagdes, € preciso considerar com mais amplitude o papel do professor
nesse processo, € como estes dao suporte ¢ desenvolvem movimentos que podem auxiliar os
alunos na construgdo de tais significados. Contudo, identificamos que poucos sdo aqueles que
surgem também a partir de preocupagdes acerca de como esses aspectos estdo ligados a
mobilizacdo de saberes que servem de base a pratica docente. E importante compreender a
especificidade da docéncia no que tange a formagao inicial de professores, a partir da pratica
docente mais perto das reais atividades do professor, como planejar, executar, refletir sobre a
propria pratica entre outros. Somente assim, como afirma Tardif (2014), os saberes docentes
podem ser compreendidos, pois estardo em relagdo direta com o trabalho dos professores.

As acdes docentes desenvolvidas dentro do contexto de formagao inicial podem ser
um valioso espago de discussdes, dado que, conhecer a maneira como esses futuros
professores interagem com os alunos e seus movimentos em busca do processo de ensino
podem nos trazer evidéncias importantes em relacdo a formacgdo inicial, em especial aquelas
que dizem respeito as caracteristicas da docéncia que precisam ser trabalhadas e estimuladas,
bem como as possiveis relagdes que tais caracteristicas podem ter com os saberes docentes
construidos/reconstruidos e mobilizados durante esse processo formativo.

Tendo em vista que os saberes docentes constituem uma base que orienta as praticas

dos professores e que se constroem e se moldam frente as diferentes situagdes que se
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desenvolvem, incluindo aquelas que ocorrem em sala de aula, temos a seguinte pergunta
norteadora dessa pesquisa: Os saberes docentes se relacionam com a mobilizagdo de
movimentos epistémicos desenvolvidos em aulas de Biologia?

A pergunta de pesquisa possibilitou que tracassemos o seguinte objetivo geral:
investigar e discutir se os saberes docentes construidos e mobilizados por futuros professores
estao de algum modo, relacionando-se as agdes que ocorrem em sala de aula, especificamente
aqueles que dizem respeito aos movimentos epistémicos desenvolvidos por professores em

aulas de Biologia. Neste percurso temos como objetivos especificos:

. Identificar quais saberes docentes sdo mobilizados na elaboragdo e execugdo de
aulas de Biologia e avaliagdo da experiéncia docente;

o Caracterizar quais e como sao articulados os padrdes de interagdes discursivas
nas atividades desenvolvidas;

o Analisar os movimentos epistémicos desenvolvidos em discursos mobilizados
por licenciandos ao longo das aulas de Biologia;

. Investigar e compreender as possiveis relagdes entre os saberes docentes

identificados e os movimentos epistémicos.

A estrutura do trabalho esta dividida em seis capitulos. Nos dois primeiros capitulos
buscamos discorrer sobre as relagdes entre o ensino e a formagao de professores. No capitulo
1 apresentamos questdes relativas a linguagem e sua importancia no ensino, em especial no
ensino de Ciéncias e Biologia, destacando as interagdes discursivas desenvolvidas nesse
contexto do ensino e, por extensdao, o papel do professor numa perspectiva epistémica. No
capitulo 2 discutimos sobre o trabalho do professor a luz dos saberes proprios da docéncia que
se constroem ao longo da formagdo do sujeito enquanto profissional da area, sob a perspectiva
que esse saber se constitui como um saber social, abordando conceitos, tipologias e
particularidades. No capitulo 3 abordamos os procedimentos metodoldgicos, caracterizando o
tipo de abordagem e o tipo de pesquisa, o contexto e os sujeitos da pesquisa, descrevemos as
coletas de dados e os referenciais tedrico-metodologicos usados nas analises.

No capitulo 4 trazemos as andlises do planejamento, das intera¢des discursivas
ocorridas na aplicagdo da atividade investigativa e da avaliagdo da experiéncia docente. No
capitulo 5 fazemos uma retrospectiva dos resultados apresentados no capitulo anterior de

modo que ajude a tracar o percurso que nos levou a estabelecer as relagdes que buscamos; em
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seguida, apresentamos entdo as relagcdes entre saberes docentes € movimentos epistémicos e
quais contribuicdes tais relagdes trazem sobre a formacdo de professores; finalizamos o
capitulo discutindo outros desdobramentos que o estudo nos trouxe sobre o ensino de
Ciéncias/Biologia e sobre a formagdo de professores. Por fim, apresentamos as consideragdes
finais em relagdo a pesquisa, que contribui¢des as relagdes nos deixam e nossas perspectivas

futuras em relagdo a este trabalho.
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2. LINGUAGEM E AS INTERACOES DISCURSIVAS: UM OLHAR PARA O PAPEL
DO PROFESSOR

2.1. Linguagem e as interacoes discursivas

Na area Educacional, assim como em outras areas, tem sido dada cada vez mais
importancia a linguagem e ao discurso como formas de entender o processo de ensino e
aprendizagem como uma construgdo social € o que isso nos remete sobre o papel do professor
nesse processo. Essa importancia se justifica na concepcao de que a linguagem forma o
sujeito, organiza seus pensamentos e permite sua comunicacao (VIGOTSKY, 2008).

Nota-se que essas preocupagdes surgiram ancoradas nas teorias de Vigotsky (2008) e
na Filosofia da Linguagem de Bakhtin (2003; 2014). Entre as contribui¢des desses estudiosos
esta em considerar que a atividade mental e o processo de ensino e aprendizagem possuem
uma origem social, estruturados e desenvolvidos por meio dos discursos dialdgicos e
interagdo entre os pares (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 1995; VIGOTSKY, 2008). Ambos
consideram a linguagem como um elemento constituinte e fundamental para o
desenvolvimento do proprio ser humano. Esta pesquisa entdo se pauta nas ideias de Vigotsky,
Luria e Leontiev (1988), Vigotsky (2008) e nas concepgdes de Bakhtin (2003; 2014) de que o
desenvolvimento humano ocorre a partir de perspectivas socioculturais, em que a linguagem e
as interagdes constituem papel importante no processo de ensino.

Vigotsky considera a linguagem muito mais que apenas um sistema linguistico, ela
em toda sua complexidade configura-se como formadora na medida em que tem uma fungdo
comunicativa e organiza e planeja o pensamento e a conduta. Para esse autor a relagao entre o
desenvolvimento humano e a aprendizagem estd alicer¢ada pelo contexto sdcio-historico, uma
vez que, o ser humano vive em um meio social. No processo de aprendizagem o sujeito passa
entdo por dois caminhos: primeiro pelas atividades coletivas como fungdes interpsiquicas e
depois pelas atividades individuais, como fun¢des intrapsiquicas. (VIGOTSKY, 2016, p.
114).

Mediado pela linguagem e interagdo Vigostsky propde o conceito de Zona de
desenvolvimento proximal (ZDP) a qual descreve que se trata de um “lugar” onde o suporte e
ajuda dos outros, seja de um adulto ou dos pares resulta em um processo de construgdo de
conhecimento compartilhado. A ZDP ¢ entdo a distancia entre o nivel de desenvolvimento
real, em que o sujeito consegue resolver um determinado problema ou situagdo de forma
autobnoma, e¢ o nivel de desenvolvimento potencial, ou seja, o nivel que um sujeito pode

alcancgar com ajuda. (COLL et al, 1999). Essa proposta de que o desenvolvimento passa do
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social para o individual, traz para o campo dos estudos dos processos de ensino-aprendizagem
uma nova forma de enxergar o papel dos alunos e do professor nesse contexto, evidenciando
as dinamicas interativas existentes e a linguagem como aprendizagem que interconecta os
dois momentos.

Para Bakhtin, a linguagem também se sobressai nesse processo e surge a partir de um
contexto interativo e dindmico e ndo apenas como representagdo do pensamento. Contudo,
acreditamos que as contribui¢des tedricas desse autor ampliam as discussdes de Vigotsky:
enquanto que, para Vigotsky, as transformagdes do significado das palavras acontecem ao
longo do desenvolvimento do sujeito, para Bakthin, essas transformacdes devem ser
enxergadas ao longo da historia social humana, em que a palavra se manifesta no fluxo de
interagdes verbais como criacdo ideoldgica se transformando e ganhando diferentes
significados de acordo com o contexto em que surge (JOBIM E SOUZA, 2008).

Bakthin (2014) nos traz ainda contribui¢des importantes de aspectos ligados as
enunciagdes, géneros do discurso e linguagens sociais, a partir de duras criticas
epistemologicas a correntes tedricas da linguistica de sua época (JOBIM E SOUZA, 2008).
Em seu trabalho discute as problematicas que o objetivismo abstrato e o subjetivismo
individualista trazem para a construgdo da linguagem como sistema ideologico. Na primeira
corrente, Bakhtin critica que a lingua ¢ vista como algo estavel e imutavel transmitida através
das geragdes da forma como foi preconizada e chama atengdo que “na realidade, ndo sdo
palavras o que pronunciamos e escutamos [...] a palavra estd sempre carregada de um
conteudo ou de um sistema ideoldgico ou vivencial” (BAKHTIN, 2014, p. 95). Na segunda
corrente, a lingua ¢ considerada uma criagdo individual apoiando-se numa reflexdo por meio
de uma enunciagdo monologica e explica que:

A verdadeira substincia da lingua ndo € constituida por um sistema abstrato de
formas lingiiisticas nem pela enunciagdo monoldgica isolada, nem pelo ato
psicofisiologico de sua producdo, mas pelo fendmeno social da interagdo verbal,

realizada através da enunciag@o ou das enuncia¢des. Em outras palavras, a interacdo
verbal constitui assim a realidade fundamental da lingua (BAKHTIN, 2014, p. 123).

No sentido exposto pelo autor o enunciado nasce na interagao e torna-se a verdadeira
unidade de analise e da comunicagdo verbal. Enquanto a palavra e a senten¢a sao unidades da
lingua, o enunciado apresenta um carater dialogico, e assim, toda enunciagdo construiu-se um
didlogo pelo contato entre diferentes vozes, assumindo assim, um carater também polifonico.
Esta unidade ¢ apenas um elo de uma cadeia complexa da interagdo verbal, seja ela uma
comunicacdo em voz alta, de pessoas colocadas face a face ou nao, sendo que o discurso que

resulta desse processo ¢ dialdgico. Assim, a enunciagdo possui dois planos, o linguistico, que
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¢ reiterativo e se refere a um Uinico objeto preexistente, ¢ um contextual, que € Unico, tendo
como referéncia outros enunciados (FREITAS, 2006).

A comunicacdo verbal entdo assume o contexto como meio legitimador dando
sentido ao enunciado emitido ao ouvinte. Essa comunicagdo por sua vez “na qual a linguagem
¢ usada desenvolve seus tipos relativamente estaveis de enunciados” (BAKHTIN, 2003, p.60).
Cada enunciado (oral ou escrito) ¢ tnico e reflete as condigdes e finalidades (contetdo, estilo
verbal e composicdo) especificas em que foram produzidos, originando o que autor
denominou de géneros do discurso.

A atividade humana abarca um conjunto de géneros do discurso que se diferenciam e
ampliam a medida que essa esfera se desenvolve e se torna mais complexa (BAKHTIN,
2003). O discurso dialdgico estd permeado de enunciados dotados de especificidades e, para
interpreta-los, ¢ necessdrio que saibamos a qual género relaciond-lo ao olhar para as
expressoes que se manifestam, para os temas que o rodeiam, para a entonagdo, enfim, as
caracteristicas que vigoram naquele meio.

Bakhtin (2003) ndo propos diferentes tipologias de géneros do discurso, mas
preocupou-se em dimensionar a heterogeneidade destes géneros do discurso distinguindo-os
em primdrios (simples) e secundarios (complexos), com base na diferenca funcional dos
géneros, sendo que o primario pode ser incorporado e reelaborado pelo secundario:

Os géneros secundarios do discurso — o romance, o teatro, o discurso cientifico, o
discurso ideologico, etc. — aparecem em circunstancias de uma comunicagéo cultural,
mais complexa e relativamente mais evoluida, principalmente escrita: artistica,
cientifica, sociopolitica. (...) esses géneros secundarios absorvem e transmutam os
géneros primarios (...). Os géneros primarios (conversa de saldo, carta, relato
cotidiano, etc), transformam-se dentro destes e adquirem uma caracteristica particular:

perdem sua relacdo imediata com a realidade existente ¢ com a realidade dos
enunciados alheios (BAKHTIN, 2003, p.281).

Quando se produz uma enunciacdo estamos diante de uma linguagem social que
possui um discurso proprio de um grupo particular (BAKHTIN, 2014). Nesse sentido de
interagdes, a linguagem ndo se manifesta apenas em uma direcdo, mas precisa de
interlocugdo, dessa maneira, o discurso corresponde ao efeito de sentido entre locutores

(ORLANDI, 2012). Mercer (1998, p. 13) explica que estudar o discurso em sala de aula ¢

importante porque ele estd no centro do estudo psicologico do ensino e da
aprendizagem, ndo s6 porque a linguagem ¢é o principal meio de comunicag@o entre
professores e alunos, mas também porque ¢ um meio vital por meio do qual
representamos nossos pensamentos.
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Coll e Edwards (1998, p. 9) explicam que o discurso que ocorre nesse processo de
interacdo permite que

A analise educacional, e, mais concretamente, da fala de professores ¢ alunos, ¢é
essencial para continuar avangando em dire¢do a uma melhor compreensdo das
razdes ¢ do modo como os alunos aprendem — ou ndo aprendem — e do por qué e do
como os professores contribuem, em maior ou menor grau, para a promog¢ao dessa
aprendizagem.

Dessa maneira, a comunicacao verbal ¢ mais que a manifestagdo da lingua, trata-se
do efeito de sentido que ¢ gerado na interacao, constituindo-se no discurso, € ¢ por meio deste
que significados sdo construidos e compartilhados socialmente. Em suma, essa maneira de
compreender o processo de ensino-aprendizagem sai de um plano no qual os estudos
priorizam os entendimentos individuais e isolados e se desloca para uma compreensao que
possui como foco a maneira como os significados e entendimentos sdo desenvolvidos no
contexto social da sala de aula (MORTIMER; SCOTT, 2002).

Tomamos com base estas concepgdes para discutir os aspectos relativos a interagoes
discursivas em situagdes de ensino. Segundo Mortimer e Scott (2002), as interagdes
discursivas desenvolvidas nesse ambiente guiam os sujeitos a construgdo e internalizagdo de
significados. Para Candela (1998, p. 144), esses diferentes niveis de participagdo no processo
de constru¢ao de conhecimento permitem que as ideias sejam “confrontadas, negociadas e
reconstruidas no préprio processo de interagdo, € nesse processo interativo que vao sendo
definidos os diversos significados”. Portanto, os estudos que evidenciam essas interagdes em
sala de aula comportam diferentes eixos tedricos para propor aulas interativas e estudos das
interacdes como meio de entender o processo ensino-aprendizagem.

Cazden (1991), em uma retrospectiva sobre os primeiros estudos relativos ao
processo interativo, explica que eles estiveram divididos em dois grupos: as pesquisas do tipo
processo-produto e as pesquisas sociolinguisticas. Na primeira vertente, as preocupacdes
vigoravam em torno de entender como as agdes comunicativas do professor afetavam o
rendimento dos alunos, ou seja, o produto resultante da interagdo. Na segunda vertente, os
estudos da interacdo mudavam o plano de investiga¢do do produto como mais importante e
buscavam olhar para o processo de ensino-aprendizagem que ocorria durante essa interagao e
como a constru¢do de conhecimento acontecia durante isso, valorizando o discurso dialogico
presente nesse contexto.

Coll e Onrubia (1998), ao discutirem sobre a constru¢do de significados
compartilhados em sala de aula, explicam que as interagdes discursivas devem ser

consideradas, pois configura em um momento de trocas mutuas de conhecimento entre
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professor e aluno, aluno e aluno, aluno e grupo, no qual o discurso que surge nesse meio
permite que o conhecimento seja construido por meio de diferentes estruturas de participagao.
Além disso, Coll e Edwards (1998) explicam que essa interagdo permite aos alunos exporem
suas opinides, comparar, negociar ¢ a partir disso reconstruir algumas representagdes no
transcurso das relagoes.

Outros autores que discutem sobre as interacdes discursivas ¢ Carvalho et al. (1998)
os quais esclarecem que esse ambiente ¢ favoravel para que os alunos comuniquem, reflitam e
argumentem aspectos importantes ndao s6 para o entendimento do conteido mais para o

desenvolvimento de atitudes que o acompanham para vida:

Aprender a ouvir, a considerar as ideias de outro colega, ndo ¢ s6, do ponto de vista
afetivo, um exercicio de descentralizacdo; ¢ também, do ponto de vista do cognitivo,
um momento precioso de tomada de consciéncia de uma variedade de hipoteses
diferentes sobre o fendmeno discutido. Nessa situagdo de didlogo, os alunos sdo
ainda estimulados por desafios as suas ideias, reconhecendo a necessidade de
reorganizé-las e conceitua-las (CARVALHO et al., 1998, p. 31).

De maneira semelhante, as pesquisas € o ensino no campo das Ciéncias transitaram
de uma visdo onde o rendimento do aluno era o foco para considerarem em abordar
conhecimentos acerca da psicologia socio-interacionista evidenciando que as diferentes
linguagens sdo meios importantes para o ensino, aprendizagem e divulgagdo das Ciéncias.
Nosso presente estudo encontra consonancia com essa vertente explicitada, que focam na
constru¢do de novos significados num espago comunicativo no qual ha o encontro entre
diferentes perspectivas culturais, num processo de crescimento mutuo (MORTIMER;

SCOTT, 2002).

2.2. Estudos que evidenciam as interacdes discursivas: em foco o papel do professor

O interesse nas interagdes discursivas € na linguagem tem se feito presente em um
numero consideravel de pesquisas que as abordam de diferentes maneiras possiveis, em
particular, a respeito da aprendizagem e construg¢do de significados no Ensino de Ciéncias.
Viarios pesquisadores como Cazden (1972), Sinclair e Coulthard (1975), Mehan (1979),
Edwards e Mercer (1988), Orsolini (2005) e Mortimer e Scott (2003) realizaram suas
pesquisas na tentativa de identificar e compreender tais interagdes, suas formas, fungdes, seus
significados e implicagdes.

Como explicamos anteriormente, os primeiros estudos sobre o papel da interagao
centram seus olhares para uma perspectiva de processo e produto, sendo este ultimo o

verdadeiro objeto de investigagdo. Nessa linha alguns dos primeiros trabalhos foram os
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divulgados por Flanders em 1970, que buscaram olhar para esse ambiente interativo e
tentaram de alguma maneira tragar padrdes e frequéncia para identificar como as falas do
professor e dos alunos se encontram e como isso contribui no que o aluno aprendeu (COLL;
SOLE, 2004).

Esse autor, também inspirado em trabalhos anteriores ao seu, propds um sistema de
categorias que buscam tragar os comportamentos desenvolvidos pelo professor e alunos,
tendo como prioridade principalmente a observacao da fala, sem considerar outros aspectos
dindmicos da interacdo. O sistema de categorias envolve o que o professor e o aluno dizem e

o siléncio que pode vir acontecer durante a aula, conforme descrito na tabela abaixo:

Quadro 1-Categorias da analise de interacdo de Flanders (Flander’s Interaction Analysis Categories —FIAC)

Fala do professor 1- Aceita opinides

2- Elogia ou estimula

3- Aceita ou utiliza idéias dos alunos
4- Faz perguntas

5- Da respostas

6- D4 ordens

7- Critica ou justifica autoridade

Fala do aluno 8- Fala do aluno — resposta
9- Fala do aluno — iniciativa

Siléncio 10- Siléncio ou confusdo

Fonte: FLANDERS (1970)

O trabalho de Flanders contribuiu evidenciando que constantemente nas aulas o
professor detém a fala na maior parte do tempo, seja ao explicar o conteiido exaustivamente
ou com uma estratégia baseada em perguntas. Contudo, essa forma de enxergar a interagao foi
bastante criticada por autores da época, principalmente porque limitava a dinamica das
interagdes a frequéncia de comportamentos previamente estabelecidos principalmente por
meio de quem fala mais, aluno ou professor. Além disso, ao olhar para o processo interativo
dentro dessa perspectiva e depois identificar o produto gerado dessa interagdo, ndo trazia
indicios claros do objetivo educativo que cercava esse processo, pois ndo dava conta de
mostrar como aquela interagdo foi necessaria na construgio de conhecimento (COLL; SOLE,
2004).

Durante a mesma década de setenta, outros estudos como os de Cazden (1972),
Sinclair e Coulthard (1975) e Mehan (1979), situados no campo da etnografia, buscaram olhar
para interagdes a partir de sua natureza, identificando mais que a frequéncia destas, e sim as
formas e fungdes dessas interagdes no processo de ensino-aprendizagem (SILV A, 2008).

O sistema de andlise de Sinclair e Coulthard (1975), divulgado no estudo

denominado Towards an analysis of discourse: the english used by teachers and pupils,
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tempos depois reelaborado por Sinclair e Brazil (1982), propde uma tentativa de identificar as
interagdes por meio de um esquema que denominaram de IRF (Initiation-Response-Follow-
up). Segundo esse esquema existe uma iniciagdo pelo professor por atos de solicitagdo que
podem ser diretivos, informativos ou de sele¢do do falante, uma resposta do aluno geralmente
em forma de réplicas ou reagdo, e uma espécie de prosseguimento dado pelo professor
geralmente por agdes de aceitacdo, avaliagdo ou comentdarios. Além disso, dentro dessa
estrutura de interagcdo podem ocorrer cinco unidades de analise, sendo eles o ato, movimento,
troca, transagao ¢ aula.

Um dos trabalhos marcantes nessa darea foi desenvolvido por Mehan (1979)
denominado Lerning Lessons. social organization in the classroom, no qual buscou detalhar
os processos educativos que ocorriam no espago de sala de aula, bem como identificar os
padrdes de interagdes discursivas presentes evidenciando ndo apenas a fala do professor
direcionada ao aluno, mas também a do aluno direcionado tanto ao professor quanto aos
demais alunos. Segundo o autor, essa abordagem de anélise se diferencia por utilizar dados
obtidos por meio de gravagdes e transcricdes dos contextos interativos, o que permite olhar
exaustivamente para aquele processo ¢ analisar detalhadamente o que ocorre € como ocorre
(MEHAN, 1979) apontando para aspectos relacionados as interagdes entre os diferentes
sujeitos, as relagdes entre aspectos verbais e ndo verbais, e como o contexto e a linguagem se
relacionam com agdes dos sujeitos.

O autor identificou e analisou as interacdes em sala de aula elaborando um padrao
triadico semelhante ao proposto anteriormente, identificado por ele como I-R-A (Iniciagao do
professor, Resposta do aluno, Avaliagdo do professor), o qual foi utilizado como estrutura
analitica, que se manifesta em sequéncias simples ou estendidas de interag@o, onde as agdes se
alternam até que a cadeia de interagdo se feche com uma avaliagao.

Na sequéncia proposta por Mehan (1979), as cadeias de interagdo podem também
iniciar pelos alunos se dirigindo para o professor ou para seus colegas, e as iniciagdes € as
respostas e¢ diferem de acordo com sua finalidade: Iniciagdo de escolha (demanda uma
resposta que concorde ou discorde ou que escolha entre duas op¢des); Iniciagdo de produto
(demanda uma pontual como um nome, uma classificacdo); Iniciacdo de processo (demanda
uma resposta mais elaborada e explicativa); Iniciagdo de metaprocesso (demanda reflexdo a
partir dos dados estudados). Contudo, em um processo interativo uma determinada iniciagao
nem sempre equivale ao mesmo tipo de resposta e nem sempre o aluno consegue fornecer tal

resposta.
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A partir desse estudo, o autor propos que ao longo do tempo naquele contexto da
sala de aula o aluno desenvolve competéncias ligadas ao saber comunicar e dialogar, ligadas
tanto ao conteido quanto a aquisi¢do de linguagem propria do que estar se discutindo e do
ambiente em que se discute. O padrao triadico desenvolvido por Mehan foi e ¢ amplamente
utilizado nas pesquisas que buscam identificar tais interagdes € inspirou outros autores a
desenvolverem ferramentas de analises para o contexto interativo.

Alguns autores comegaram a discutir que o padrdo apontado por Mehan poderia ser
considerado um tipo de género do discurso que mais aparece em sala de aula. Contudo, esse
padrao sozinho também nao abrange toda a complexidade que envolve as interagdes, visto
que ndo considera os diferentes tipos de discursos que podem surgir em cada espago de
linguagem social. Wells (1999, p. 169) explica que ¢ preciso ter clareza que esses padrdes
triddicos ndo sdo bons ou ruins ou que devem acontecer exatamente da mesma forma sempre;
faz-se importante saber que “seus méritos — ou deméritos — dependem da inteng¢do de usa-los
para servir em ocasides particulares e dos objetivos de larga escala que informam esses
objetivos”.

Ainda na linha de pesquisa das interacdes, estudos mais recentes surgiram propondo
formas mais detalhadas de estuda-las, ndo se limitando apenas nesses padroes, buscando em
Bakhtin aporte tedrico para discutir os padrdes de interagdes a partir dos géneros de discurso
que prevalecem nas salas de aula de Ciéncias, uma vez que, a realidade da sala de aula ¢
muita complexa e envolve uma série de outros fatores (SILVA, 2008). Entre essas pesquisas
temos: as que abordam os aspectos ndo verbais; as que investigam o incentivo dados aos
alunos para se envolverem nas atividades propostas, tomando a iniciativa e responsabilidade,
por meio da investigagdo, resolucdo de problemas, argumentagdo entre outros; as que
extrapolam os padrdes de interacdes; € as que se ancoram a partir de aspectos epistémicos na
Educagdo em Ciéncias.

Um dos trabalhos mais marcantes na area da Educacao em Ciéncias ¢ o de Mortimer
e Scott (2002, 2003) denominado Atividade discursiva nas salas de aula de Ciéncias: uma
ferramenta socio-cultural para analisar e planejar o ensino, seguido de uma revisdo por
Mortimer et al. (2007). Os autores, compreendendo a importancia que o professor apresenta
no desenvolvimento das interacdes discursivas, elaboraram uma ferramenta de analise para

caracterizar o papel do professor para guiar a producao de significados nas aulas de Ciéncias.

Segundo os autores, uma ferramenta proposta para andlise das interagdes em aulas de

Ciéncias precisa levar em conta dois critérios: capturar efetivamente os aspectos-chave do que
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acontece nas salas de aula e ser desenvolvida de modo a facilitar o trabalho de andlise e
planejamento de ensino. Assim, a proposta consiste em identificar o foco do ensino, a
abordagem e as agdes desse docente, cada uma das categorias apresentam subdivisdes que

correspondem a um determinado objetivo dentro da aula:

Quadro 2 - Estrutura analitica para analisar as interagdes e a producdo de significados em salas de aula de
Ciéncias

Focos de ensino Intengdes do professor Conteudo
Abordagem Abordagem comunicativa
Acdes Padrdes de interacdo Intervengdes do professor

Fonte: MORTIMER; SCOTT (2002)

Na proposta dos autores o padrdo de interacdo anteriormente proposto por Mehan
(1979) apresenta variagdes a partir da andlise de aula de Ciéncias em que inclui no padrdo: o P
(de permitir o prosseguimento da fala do aluno); o F (de feedback, para que o aluno elabore
um pouco mais sua fala); a Sintese da interagdo, quando o professor realiza um enunciado
final para sintetizar as principais ideias trabalhadas; Sem interacdo quando apenas o professor
fala, sem trocar turnos com os alunos; e a Troca verbal, quando a interagao ¢ tao especifica e
particular que ndo se encaixa em nenhuma das categorias.

Também foi observado por esses autores que os padroes podem ainda se constituir
tanto em cadeias fechadas, quando encerrados por uma avaliacao final e sintese do professor,
quanto em cadeias abertas, quando o professor ndo faz tal avalia¢ao final. Assim, o padrao de
interagdes (e suas variagdes) representam as relagdes de ensino que se estabelecem entre
professor e aluno; portanto, cabe ao professor dar inicio a discussdo, desenvolvendo o
processo interativo e avaliar as respostas e colocagdes dos alunos. O feedback, avaliagdo e a
sintese pode ainda ocorrer por parte dos alunos quando estes discutem entre os pares, com ou
sem a presenca do professor.

Monteiro et al. (2012) na pesquisa intitulada A influéncia do discurso do professor
na motivacdo e na intera¢do social em sala de aula buscaram também olhar mais
atentamente para o papel do professor no estimulo e motivagao a construgao de conhecimento
pelos alunos. Perceberam em sua pesquisa em aulas de Fisica que € comum o professor se
preocupar mais com a sistematizagdo da atividade realizada do que com a maneira como a
interacdo com os alunos vai se estabelecer. Esclarecem entdo que ¢ importante olhar a

maneira como professor conduz a aula, uma vez que, suas a¢des podem motivar mais ou
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menos uma postura autdbnoma do aluno e o interesse por prosseguir a interacdo em sala de
aula, por meio da participagdo, debates e etc.

Outra autora que discute sobre as interagdes ¢ Sasseron (2013) que as define, em
especial nas aulas de Ciéncias, como debates que permitem que os conhecimentos cientificos
sejam organizados. Aprender Ciéncias demanda que diferentes formas de comunicacdo e de
representacdo sejam usadas e, para que isso ocorra, ¢ preciso estimular as discussdes, os
debates e a argumentagdo. Varios estudos buscam investigar como as intera¢des discursivas
em sala de aula estimulam os alunos a se engajarem nas atividades geralmente envolvendo
discussdes em torno de investigagdes (SILVA, 2008).

Ao olharmos para as pesquisas que vém se desenvolvendo na linha das interacdes e
como a linguagem pode ser importante para desenvolver competéncias ligadas tanto aos
conteidos de Ciéncias como aspectos atitudinais como responsabilidade, iniciativa,
proatividade e trabalhar em grupo, e também como o professor estimula esse processo,
percebemos constantemente trabalhos que estudam como o ensino por investigagdo e
resolucdo de problemas pode ser potencial tanto para o desenvolvimento de interagdes como
para o engajamento e autonomia dos alunos.

Em um estudo denominado Experiments, Contingencies, and Curriculum: providing
opportunities for learning through improvisation in Science teaching, os autores Kelly,
Brown e Crawford (2000) buscaram analisar como as estratégias desenvolvidas por uma
professora ao longo de uma investigagdo experimental de Biologia se relacionavam com a
participacdo dos estudantes na atividade. No processo interativo entre professor e alunos, ao
discutir os resultados da experimentacdo investigativa, os autores perceberam algumas
estratégias discursivas que foram fundamentais para a participacao efetiva dos alunos, sendo
estas: solicitar informagdes especificas do experimento ou do fendmeno, estimular as ideias
dos estudantes, estimular os conhecimentos prévios, solicitar a descri¢cao de eventos, pedir que
os alunos desenvolvessem melhor as explicagdes e fornecer feedbacks aos alunos sobre o
processo.

Os pesquisadores perceberam que as estratégias incentivaram os alunos a realizar
observagdes-chave, oferecer interpretacdes, fazer sugestdes para agdes subsequentes, e
estabelecerem as consequéncias logicas de suas decisdes; além disso, a participacao dos
alunos nao foi somente em relagao direta com o professor, mas também com os outros alunos,
pois constantemente debatiam sobre as anomalias encontradas nos experimentos, dialogavam
sobre possiveis explicagdes e negociavam as ideias. Assim, os autores finalizam explicando

que neste contexto interativo discursivo, a professora teve um papel facilitador e nao
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autoritario e ao oportunizar chances de que os alunos aprendam Ciéncia de forma aberta por
meio das incertezas dos resultados do experimento permitiu que os mesmos vivenciassem
aspectos relativos a Ciéncia e aos cientistas de maneira mais proxima a realidade.

Silva e Mortimer (2011), no trabalho denominado As estratégias enunciativas de
uma professora de quimica e o engajamento disciplinar produtivo dos alunos em atividades
investigativas, também analisam em uma aula de Quimica como as estratégias enunciativas de
uma professora com o decorrer de atividades investigativas se relacionam ao envolvimento e
engajamento dos alunos nessas atividades e como o processo interativo se desenvolve. Os
autores utilizaram de ferramentas de analises propostas por Mortimer et al. (2007), ja citadas
anteriormente, onde observaram aspectos como locutor, padroes de interagdo, abordagem
comunicativa e intengdes do professor.

Para investigar o engajamento dos alunos, buscaram aporte na ideia de engajamento
disciplinar produtivo (EDP) dos alunos proposto por Engle e Conant (2002), de como os
alunos se relacionam com as discussdes acerca das Ciéncias em ambientes interativos
discursivos por meio da resolucdo de problemas. Esse engajamento pode ser disciplinar, no
qual o aluno consegue apoiar-se em um discurso mais geral sobre o fendmeno investigado, o
discurso escolar, mas também aprende o discurso mais especifico, o discurso cientifico; e o
engajamento disciplinar produtivo envolve a capacidade de o aluno vincular a aprendizagem
escolar a suas proprias experiéncias, ao contexto em que vive.

Assim, a partir da relacdo entre os diferentes referenciais tedrico-metodologicos
tendo como ponte que os liga as interagdes discursivas, Silva e Mortimer (2011) perceberam,
em sua pesquisa, que as diferentes estratégias enunciativas da professora, ligadas as suas
diferentes intengdes e tipos de abordagem comunicativa, foram fundamentais para que a
atividade investigativa proposta atendesse o objetivo de proporcionar ambientes de interacao,
autonomia e engajamento. Identificaram que a professora usou tanto de um discurso dialdgico
quanto de autoridade, alternando-os de acordo com o desenvolver da atividade e permitindo
que os alunos dialogassem ndo apenas com ela, mas também com os demais alunos,
debatendo as diferentes ideias a cerca do problema proposto e envolvendo os alunos no

processo nesse processo de ensino-aprendizagem.

Sasseron e Duschl (2016) também investigaram qual o papel do professor no
processo interativo e como isso reflete no engajamento dos estudantes, no estudo Ensino de
Ciéncias e as praticas epistémicas: o papel do professor e o engajamento dos estudantes.

Segundo os autores, o ensino por investigacdo aproxima-se a ideia de engajamento, pois
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fornece chances para que os alunos se envolvam em processos de problematizacao,
responsabilidade, autoridade e manejo de recursos. Analisaram em sua pesquisa situagdes
ocorridas em aulas de Ciéncias para alunos do 4° ano do Ensino Fundamental e perceberam
que quando professor e alunos participam em coautoria do processo de ensino-aprendizagem,
por meio das discussoes, debate de ideias, comunica¢do do entendimento e dos resultados,
pesquisando evidéncias e avaliando o processo, o ensino e a aprendizagem se tornam mais
significativas para ambos.

Por fim chamam ateng@o para importancia de considerar esses ambientes interativos
discursivos como favoraveis ao aprendizado, em especial de Ciéncias, por permitirem que 0s
sujeitos se envolvam em processos caracteristicos do discurso cientifico e que assim, possam
desenvolver aspectos ligados as praticas epist€émicas entre alunos e professores e explicam

que:

A constituicao, pela professora, de um espaco para o debate de ideias, incentivando
os alunos a participar das discussdes, a avaliar ideias que eles mesmos ou seus
colegas propdem ¢ a usar estas ideias para construgdo de novos pontos de vista
contribuem para o estabelecimento de normas sociais da discussdo que muito se
assemelham as normas sociais para o conhecimento cientifico. (SASSERON;
DUSCHL, 2016, p.65)

Com relagdo a esse ultimo aspecto, tem aumentando ao longo dos anos o interesse
em estudos que abordam as interagdes discursivas e os aspectos epist€émicos na Educacao em
Ciéncias. Os autores explicam que parte de um entendimento que as interagdes discursivas
que se configuram nas aulas de Ciéncias permitem que estudantes possam participar de
investigagdes, por meio de praticas e movimentos epistémicos de alunos e professores, que
trabalhem na aprendizagem dos conceitos cientificos e também possam aprender sobre como
o fazer ciéncia acontece, identificando também como os conhecimentos produzidos nas
Ciéncias sdo avaliados e legitimados e como as questdes debatidas se relacionam com
situacdes sociais e culturais diversas.

Discutiremos a seguir alguns estudos que abordam esses aspectos e discutem a
importancia de considerar os estudos epist€émicos como possibilidade de discutir sobre o

processo de ensino-aprendizagem de Ciéncia.
2.3. As interagdes discursivas e os estudos epistemoldgicos do processo de ensino-
aprendizagem

A linguagem cientifica, mais técnica e rebuscada, embora se diferencie da ciéncia
escolar, permite que diferentes tipos de linguagem possam ser utilizados para seu ensino e ¢

no contexto da sala de aula que a linguagem cientifica e transforma e contribui na construgao
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de concepcdes sobre Ciéncias pelos alunos (CAPPECHI, 2010). Por essa e outras razdes a
preocupacdo que cerca o ensino-aprendizagem de Ciéncias parte de uma perspectiva
sociointeracionista em que se faz importante olhar para as interacdes discursivas que
acontecem no ambiente da sala de aula e como o professor media esse processo, tendo clareza
que a forma como esse ensino configura-se reflete também na concepcdo que os alunos tém
sobre o que ¢ Ciéncia, quem pode fazer Ciéncia e como fazer Ciéncia.

Bizzo (2012) explica que para aprender Ciéncia ¢ preciso conhecer e nomear 0s
fenomenos, identificar algumas classificagcdes, mas também € necessario que a linguagem da
cultura cientifica seja dotada de significado pelo sujeito e que ela possa fazer sentido para ele,
sem perder sua especificidade e assim, “com seus significados compreendidos, deve ser
utilizada de forma correta, mesmo que de forma simplificada, porém nao distorcida” (BIZZO,
2012, p. 60). Sandoval e Reiser (2004) defendem que a aprender Ciéncias envolve uma
dimensao epistémica, posto que, aborda a produgdo e avaliagdo dos conceitos cientificos em
um contexto social de sala de aula.

Nesse sentido epistemologico, o Ensino de Ciéncias precisa se preocupar em como o
sujeito compreende a natureza das Ciéncias associada a uma pratica social. Neste caso, o foco
dos estudos parte do processo de construgdo de significados, evidenciando assim, as etapas ou
niveis epistémicos pelos quais os alunos elaboram questdes, propdem hipoteses e métodos
adequados para alcangar respostas, interpretam os dados, entre outros. Esta ideia busca aporte
na concepcdo de que os cientistas quando produzem conhecimentos partem de agdes
epistemologicas para eleger o que conta como conhecimento relevante a comunidade ou
grupo cientifico (KELLY; DUSCHL, 2002; SANDOVAL; REISIER, 2004; SANDOVAL,
2005; KELLY, 2008).

Como ja discutimos, aliado a preocupacao de extrapolar os padrdes e reconhecer os
diferentes géneros de discurso, cresce o interesse na linha dos estudos epistemologicos, em
especial no Ensino de Ciéncias, de modo a fornecer um aporte nas discussdes sobre as
interagdes discursivas. No Brasil, trabalhos como de Silva (2008, 2015), Aratjo (2008), Valle
(2014) e Ratz e Motokane (2016) t€ém estudado as interagdes a partir de uma perspectiva de
praticas ¢ movimentos epistémicos. Tais trabalhos ancoram-se a partir de pesquisas sobre
aspectos epistémicos na Educacdo em Ciéncias (SANDOVAL, 2001; KELLY; TAKAO,
2002; TAKAO; KELLY, 2003; KELLY; DUSCHL, 2002; SANDOVAL; MORRISON, 2003;
SANDOVAL; RESIER, 2004; LIDAR; LUNDQVIST; OSTMAN, 2005; JIMENEZ-
ALEIXANDRE; REIGOSA, 2006; KELLY, 2008). O fato ¢ que, tais perspectivas tém feito
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surgir diferentes ferramentas analiticas a respeito das operagdes epistémicas tanto dos alunos
quanto dos professores.

Kelly e Duschl (2002) explicam que aprender os aspectos epistémicos se torna
necessario tanto para uma comunidade cientifica especifica quanto para as mudancas de
perspectivas no campo da educacdo em Ciéncia, uma vez que, em um contexto mais geral da
producdo cientifica, as praticas epistémicas sdo consideradas a maneira pelo qual uma
comunidade propde hipoteses, analisa, infere, justifica, avalia e legitima o conhecimento
produzido. Dessa maneira, as praticas epistémicas podem ser entendidas como “atividades
sociais de produgdo, comunicagdo e avaliagdo do conhecimento” (KELLY, 2008, p. 100).

Silva (2015) explica que a partir da ideia de praticas epistémicas ocorre também:

[...] uma mudanga de sujeito epistémico, que passa de um conhecedor individual
para uma comunidade de pratica. Nessa perspectiva, no contexto escolar, o foco
analitico afasta-se de uma consciéncia individual e volta-se para o processo social de
investigagdo, em que sdo valorizadas as interacdes discursivas entre alunos e
professor e de alunos entre si quando estes se envolvem na construcdo e na
legitimagd@o de conhecimentos.

Olhar para as praticas epistémicas no contexto de ensino se justifica com base na
concepgdo de que o ensino de Ciéncias deve permitir que o aluno aprenda mais que conceitos
e a memorizar classifica¢des, formulas e regras, € necessario que o estudantes compreendam a
natureza da Ciéncia e suas dimensdes discursiva apoiados em contexto social. Trazendo tal
concepgao para o Ensino de Ciéncias, Sandoval (2001) na conferéncia apresentada no Annual
Meeting of the American Educational Research define praticas epistémicas como as
atividades cognitivas e discursivas nas quais os alunos se engajam para desenvolver sua
compreensao epistemoldgica.

Em estudo denominado High school’ ideas about theories and theories change after
a biological inquiry unit, Sandoval e Morrison (2003) diferenciam o que seriam prdaticas
epistémicas e praticas epistemologicas. Para os autores, as praticas epistémicas correspondem
a producdo e avaliagdo do conhecimento, e as praticas epistemoldgicas correspondem a
epistemologia e teorias do conhecimento. Explicam ainda que, as praticas epistémicas surgem
a partir do engajamento dos alunos em atividades investigativas, ao propor hipdtese, discutir
ideias e relacionar as teorias ao observado e, a pratica epistemoldgica nasce a partir da
metacogni¢ao ¢ metarreflexao sobre o conhecimento produzido e seus produtos.

Kelly e Takao (2002), em estudo intitulado Epistemic levels in argument: an analysis
of university oceanography students’use of evidence in writing, buscaram investigar os

argumentos cientificos produzidos por alunos de uma disciplina de Oceanografia, os quais
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tentaram identificar nos argumentos o dominio e o modo como se da o raciocinio na
mobilizagdo dos conhecimentos especificos de uma determinada éarea. Para tal, propuseram
que esse movimento em direcdo aos modos pelos quais os dados sdo coordenados com as
consideragdes teodricas partem de niveis epistémicos mais gerais para mais especificos; o
estudo desses status epist€émicos na constru¢do de conhecimento mostrou até que ponto os
estudantes utilizam questdes especificas do fendmeno estudado para dar apoio a sua
argumentacao do dado exposto.

Jiménez-Aleixandre et. al. (2008), no estudo Epistemic Practices: na analytical
framework for science classrooms, propdem uma ferramenta analitica para o estudo das
praticas epistémicas organizando-as em gerais e especificas e relacionando-as com praticas
sociais em intrinseca relagdo com o saber. As praticas sociais envolvem produgdo,
comunicacdo e avaliagdo do conhecimento e para cada divisdo dessa dimensdo social existem
praticas epistémicas gerais que se relacionam com praticas epistémicas especificas. Contudo,
estudos como os de Aratijo (2008) e de Lima-Tavares (2009) perceberam que as categorias
anteriormente propostas devem ser identificadas a luz do contexto em que se emprega, uma
vez que, as categorias podem sobrepor-se como, por exemplo, nos momentos em que 0S
alunos produzem conhecimento também podem estar os comunicando.

Todas essas pesquisas nos mostram que na mesma medida em que é importante olhar
para como os alunos constroem conhecimento acerca das Ciéncias em espagos interativos de
producao evidenciando os aspectos epistemologicos, isto também nos leva a repensar o papel
do professor como mediador desse processo, o qual precisa sair de um plano onde adota uma
postura de fornecedor de informagdes, para um plano em que assume como relevante
propiciar aos alunos um ambiente de constru¢do de conhecimento de maneira coletiva,
incluindo ai também a sua participagdo como mais um dentre diferentes interagoes.

Berland e Hammer (2012) mostram em seus estudos que a abordagem do professor
como autoridade epistémica € essencial para que a aprendizagem de Ciéncias possa promover
nos estudantes capacidade argumentativa evidenciando se ocorre ou ndo a compreensao dos
fenomenos estudados. O envolvimento do professor nessa construgdo do conhecimento &
fundamental para que os alunos se sintam motivados e engajados nas investigacdes propostas
e que possam enxergar para além dos aspectos conceituais do que esta sendo discutido e
possam compreendé-los em situagdes mais ampla da vida humana.

Jiménez-Aleixadre et al. (2008) apontam para a discussd@o do papel do professor a
partir da ideia de operacdes epistémicas, as quais sdo entendidas como as agdes realizados

pelos professores sozinhos ou em interagdo com os alunos em espagos de producdo do
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conhecimento. As operagdes epistémicas envolvem as mesmas agdes que as praticas
epistémicas, tais como, produ¢do, comunicacdo e avaliacdo dos conhecimentos, mas se
diferenciam por serem as operagdes ligadas as inten¢des do professor com finalidades
especificas do processo de ensino. Entre essas intengdes estdo relacionadas aquelas que
buscam introduzir e desenvolver a estoria cientifica, guiar os estudantes no processo de
internalizacao dessas ideias, guiar os estudantes no trabalho e expansdao das novas ideias,
dentre outras.

Ferraz e Sasseron (2014) e Ferraz (2015), ao investigarem situa¢des de intera¢ao
argumentativa, identificaram que o professor assume uma postura central nesse aspecto. A
partir disso, identificaram e caracterizam aspectos da postura do professor os quais
denominaram de Propdsitos epistémicos e agdes tipicas para promog¢do da argumentacdo. Para
os autores, os propositos do professor relacionam-se as intengdes que o professor privilegia
durante a realizagdo das atividades. Cada proposito epistemoldgico se associa a um conjunto
de agdes que os professores realizam para atingir seus objetivos, que se referem ao que de fato
ele executa visando garantir suas intengdes (SASSERON, 2013).

Os autores também esclarecem que o sentido de descrever tais propositos nao
consiste em enquadrar o que o professor deve fazer ou de descrever todas as intencionalidades
dos professores, mas de identificar quais agdes sdo usadas pelo professor com a finalidade de
promover a argumentacdo em sala de aula. Entre os propositos epistémicos sugeridos estdo:
retomar, problematizar, explorar, qualificar e sintetizar, sendo cada uma associada a diferentes
acOes dentro de uma intencionalidade maior. Assim, concluem que ter conhecimento das
informagdes, ideias e situagcdes que delimitam o contexto do ensino, o professor pode
desempenhar agdes que engajem os alunos e os facam sentir a necessidade de construir um
novo saber.

Outros estudos, como o de Lidar, Lundqvist e Ostman (2005) denominado Teaching
and learning in the science classroom: the interplay between teachers’ epistemological moves
and students’ practical epistemology, também consideram além das praticas epistémicas que
focalizam o aluno, buscando investigar as interagdes que ocorrem entre professores e alunos.
Nos seus estudos, os autores introduzem o conceito de “movimentos epistemologicos” para
analisar como as atividades conduzidas pelo professor podem ser relacionadas com “o que” e
“como” os estudantes aprendem. Assim, considerando a linguagem como um aspecto
importante para andlise e compreensdo da aprendizagem, os pesquisadores desenvolveram
uma ferramenta para andlise de como o processo de construcdo de significados estdo

relacionados com os movimentos dos professores a fim de que seus alunos atinjam tais
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praticas epistémicas. Entre as categorias estdo: confirmagdo, reconstru¢do, instrugdo, geracao
e reorientacdo (tradugdo nossa). No estudo em questdo sdo analisadas as epistemologias
praticas dos estudantes e os movimentos epistemologicos utilizados pelo professor em
interacdo com os alunos.

No trabalho de Borges et al. (2014) foi verificado como as estratégias empregadas
pela professora favoreceram o desenvolvimento de praticas epistémicas desenvolvidas pelos
alunos. Para tal os autores buscaram aporte tedrico-metodoldégico nos movimentos
epist€émicos e nas categorias propostas por Mortimer et al. (2007) em relagdo a abordagem
comunicativa e as Intengdes do professor. Perceberam que a abordagem comunicativa mais
adotada pela professora foi a interativa/dialdgica, que ela demandou mais tempo em guiar o
processo de internalizagdo, explorar o ponto de vista dos alunos e introduzir/desenvolver a
estoria cientifica e que o movimentos mais utilizado por ela foi o de reelaboracdo. O
investimento da professora nesses aspectos aponta para a especificidade da atividade
empregada e para o perfil dos alunos que participaram da atividade. Por fim verificaram que
os movimentos epistémicos discutidos se relacionam com as classes de abordagem
comunicativa, refor¢ando que o papel do professor ¢ essencial no processo, podendo se limitar
a movimentos de instru¢do e correcdo, e um discurso de autoridade, ou promover agdes de
elaboracgao e reelaboracdo, alternando entre discursos dialogicos e autoridade.

Segundo Silva (2015), os “movimentos epistemoldgicos” sdo compreendidos como
os modos pelos quais o professor orienta os estudantes sobre quais sao os conhecimentos
relevantes e as apropriadas formas de adquiri-lo. Com base nos trabalhos anteriores, a autora
propds adaptacdes nos movimentos descritos por Lidar, Lundqvist e Ostman (2005),
reagrupando ou identificando outros movimentos, sendo eles a elaboragdo, reelaboragdo,
instrucao, confirmagdo, corre¢do, sintese € compreensao. Nesse estudo, Silva (2015) buscou
caracterizar as praticas epistémicas relacionando-as aos movimentos epistémicos mobilizados
pela professora; percebeu que as acdes desenvolvidas pela professora foram essenciais para as
praticas verificadas desenvolvidas pelos alunos € que os movimentos favoreceram os alunos
no processo de evolugdo conceitual.

Ratz e Motokane (2016) desenvolveram um trabalho cujo objetivo é analisar como
aspectos epistémicos favorecem o processo argumentativo a partir de uma oficina oferecida a
professores de Ciéncias e Biologia como chances de propiciar vivéncias inovadoras no Ensino
de Ciéncias. Os pesquisadores identificaram que as Praticas Epistémicas e os Movimentos
Epistémicos tantos dos formadores quanto dos professores se diferenciam na medida que os

dados fornecidos no material didatico variavam entre aportes tedricos mais simples dos mais
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complexos. Perceberam que os dados mais simples demandavam menos movimentos
epistémicos enquanto que os dados mais complexos demandavam dos formadores mais agdes
de revisdo e explicagdo, o que também levou a mobilizar movimentos epistémicos ligados a
reelaboragdo, correcdo, instrucao.

Percebemos entdo que, no sentido epistémico, dentro do contexto escolar, o foco sai
de um plano em que os alunos constroem conhecimento de maneira individual, para uma
perspectiva que esse conhecimento cientifico ¢ construido nas relagdes discursivas que se
desenvolvem entre aluno-aluno e aluno-professor, que se formam nesse processo social de
investigacdo, sistematiza¢io e socializacdo dos conhecimentos. E neste ponto que reside a
este trabalho, pautando-se no referencial das interagdes discursivas, e a partir delas, nos
movimentos epistémicos que o professor realiza no contexto do Ensino de Biologia para
auxiliar os alunos na constru¢do do conhecimento cientifico. Tendo em vista que o professor
possui um papel importante nesse suporte, uma vez que, questiona, orienta , media discussdes
e debates e que as interagcdes que se produzem nesse ambito refletem na maneira que os
estudantes constroem significados, consideramos importante voltarmos nossos olhares para
tais aspectos, de modo que possamos compreender melhor as possiveis relacdes entres essas

acoes dos professores e o aporte de saberes que estes possuem para tal.
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3. OS SABERES DOCENTES E SUA DIMENSAO SOCIAL
3.1. Um breve panorama do movimento em direcio aos saberes docentes

Nos ultimos vinte anos, varios trabalhos tém demonstrado uma crescente
preocupacao sobre a formagdo ¢ o desenvolvimento profissional dos professores, trazendo
para esse ambito discussdes acerca dos saberes docentes, tornando-se uma area de
investigacdo propria, dados a quantidade de trabalhos desenvolvidos.

Como vimos no capitulo anterior as primeiras pesquisas no campo educacional,
chamadas de processo-produto, buscavam olhar para o papel do professor reduzindo a
identificar como seu comportamento afetava o rendimento do aluno. Somente nas décadas de
sessenta e setenta muda-se o foco dos comportamentos dos professores para a importancia de
considerar os conhecimentos e habilidades destes no processo de ensino-aprendizagem.
Entretanto, foi somente entre as décadas de oitenta e noventa, a partir de estudos inicias nos
Estados Unidos e posteriormente difundido internacionalmente, que diversos pesquisadores
iniciaram seus trabalhos de identifica¢dao desses saberes especificos da docéncia (SHULMAN,
1986, TARDIF, LESSARD; LAHAYE, 1991; GAUTHIER et al., 1998; TARDIF, 2000).

Shulman (1986) identificou cinco programas de pesquisa que envolviam o ensino € a
docéncia: o primeiro deles eram as pesquisas processo-produto, ja mencionadas aqui; o
segundo denominado Academic learning time, buscavam relacionar a performance do
docente com o tempo de aprendizagem do alunos; o terceiro, buscava relacionar a cogni¢ao
do aluno e a relacdo com os professores; o quarto, denominado Classroom ecology, possuia
uma abordagem mais qualitativa em que enxergava o ensino e aprendizagem como processo
que dependem de varios fatores, como o contexto, as relacdes existem em sala de aula, entre
outros; o quinto programa de pesquisa tem como objetivo olhar para os conhecimentos dos
professores, dando foco nao mais somente para suas agdes mas também olhando para o que
sabem os professores para o desenvolvimento de sua pratica.

A partir de uma andlise criteriosa dos programas anteriores, Shulman (1986) tragou
um sexto programa resultante de intensas pesquisas suas e¢ de seus colaboradores. Segundo o
autor fica evidente nos trabalhos anteriores que falta discussdes a respeito da compreensao
dos conteudos a serem ensinados e a relagcdo destes do como ensinar. A partir disso investigou
0 que os professores sabem sobre os conteudos de ensino, onde e quando adquiriram
conhecimento sobre os contetdos, como e por que se transformam no periodo de formagao, e
como sdo utilizados em sala de aula. O autor propde inicialmente entdo trés tipos principais de

conhecimentos que possuem os docentes: o conhecimento da matéria ensinada (subject
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knowledge matter), o conhecimento pedagdgico da matéria (pedagogical knowledge matter) e
o conhecimento curricular (curricular knowledge). As especificagdes da classificagdo do
autor, trataremos em topicos posteriores.

Borges (2001) explica que os estudos de Shulman foram um marco dos estudos
relativos aos saberes dos professores e também o de maior repercussao no ambito
internacional, pois consolidou a corrente de pesquisa que investiga o knowledge base (base de
conhecimentos) numa perspectiva compreensiva atrelado também a crise das profissdes, com
o movimento pela profissionalizagdo, tempo depois.

Essa crise surge na América do Norte e na maioria dos outros paises de cultura
anglo-saxonica (Australia, Inglaterra etc.), reivindicando o status profissional para os
profissionais da Educacdo, em especial os professores. Tardif (2000) e Borges e Tardif
(2001) pontuam que esse movimento também se estendeu para Europa francéfona (Bélgica,
Franca, Suica) e mais tarde em varios paises latino-americanos. Assim,

A profissionalizag¢do do ensino e da formagdo para o ensino constitui, portanto, um
movimento quase internacional e, a0 mesmo tempo, um horizonte comum para o
qual convergem os dirigentes politicos da area da educagdo, as reformas das

instituigdes educativas e as novas ideologias da formagdo e do ensino (TARDIF,
2000, p. 6).

A partir de tal perspectiva, estudiosos apoiados na premissa de que existe uma base
de conhecimento para o ensino, reconhecem a existéncia de saberes proprios da profissao
docente que se desenvolvem tanto no seu processo de formagdo profissional, quanto na sua
histéria de vida e no contexto do seu trabalho. Assim, surgiu entdo “a categoria saber docente,
que busca dar conta da complexidade e especificidade do saber constituido no (e para o)
exercicio da atividade docente e da profissao” (MONTEIRO, 2001, p. 130).

No Brasil, na mesma época do boom relacionado aos saberes ou conhecimentos dos
docentes, ja se discutiam aspectos relativos ao professor, como Miriam Krasilchik, em 1987,
relacionando seus estudos sobre o professor com o curriculo, € Denice Catani, em 1987, com
pesquisas referentes as universidades e formacao de professores (BOZELLI; NARDI, 2012).
No entanto, o desenvolvimento de pesquisas sobre os saberes docentes como uma das
consequéncias do movimento da profissionalizacdo tem suas primeiras aparigdes nos anos
noventa com uma forte influéncia dos estudos internacionais desenvolvidos desde a década
anterior (BORGES; TARDIF, 2001; NUNES, 2001; LUDKE; 2001, BOZELLI, NARDI,
2012). Passaram a discutir no pais, os saberes proprios do professor como aspectos

importantes do perfil profissional docente.
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Liidke (2001) em seu texto O professor, seu saber e sua pesquisa que compde o
dossié tematico da revista Educagdo & Sociedade, explica que a discussdo em torno do saber
docente no pais se deu primeiramente a partir da divulgagdao do artigo de Tardif, Lessard e
Lahaye (1991) publicado na revista Teoria & Educagdo. Apds essa introducdo trabalhos como
Shulman, (1987) e de Gauthier et al. (1998) que até entdo ndo possuiam tanta visibilidade no
pais, passam também a ser divulgados com mais énfase. Os trabalhos divulgados despertaram
o interesse da comunidade cientifica, mas foi somente dez anos depois da publicagdo do
artigo, com a vinda de Maurice Tardif ao Brasil para um curso como professor visitante na
PUC-Rio, que esse campo de pesquisa ganhou uma visibilidade maior, onde o autor reafirmou
a importancia do saberes e esclareceu sobre o desafio de estudd-lo dado sua pluralidade
(LUDKE, 2001).

A partir disso, tais referéncias orientaram e orientam diferentes pesquisas sobre os
saberes ¢ formacdo docente no pais. As pesquisas repensam entdo o papel do professor
considerando ndo s6 a complexidade da pratica docente mais também os saberes que servem
de base e se relacionam com tal pratica e com sua identidade profissional. Percebe-se assim,
uma virada na agenda de pesquisas a partir de uma postura que dd a voz ao professor e
passam a reconhecer e considerar os saberes construidos pelos professores ao longo de sua
trajetoria profissional, pessoal, e outros (NUNES, 2001).

Os trabalhos de Fiorentini, Souza e Melo (2003), buscando relagdo entre a
construgdo de saberes docente a partir de uma pratica reflexiva e investigativa e os trabalhos
de Pimenta (1999), que relacionou os saberes docentes, em especial o saber da experiéncia,
com a constru¢do da identidade do professor a partir da significacdo social da profissao, sao
alguns exemplos. Assim, além das pesquisas relacionadas a formagao de professores, outras
relagdes foram exploradas, como na didatica e no curriculo (BORGES; TARDIF, 2001)

Borges e Tardif (2001) ao refletirem sobre a influéncia que esse movimento teve nao
apenas para pesquisas, mas também para as reformas e politicas educacionais no nosso pais,
percebem que aumentam a énfase as competéncias e habilidades do professor, como por
exemplo, verificado tanto na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB), lei n°
9394 de 20 de dezembro de 1996, como nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e
alguns outros documentos. Portanto, passa-se a reconhecer o docente como um profissional
dotado de saberes especificos ligados ao seu trabalho e a repensar a formagao de professores a
partir da teoria versus pratica, a formagdo inicial versus a formagdo continuada, o

conhecimento cientifico versus o conhecimento pedagdgico (SHULMAN, 1987).
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Contudo, ainda que as reformas ocorridas no contexto brasileiro sejam dotadas de
especificidade da nossa realidade, existem objetivos e principios comuns as reformas que
visem uma formagao profissional docente. Borges e Tardif (2001), a partir da obra de Tardif,

Lessard e Gauthier (2001), apontam os seguintes objetivos:

Conceber o ensino como uma atividade profissional de alto nivel que se apoia num
solido repertorio de conhecimentos, do mesmo modo que nas outras profissdes
"superiores" (medicina, direito, engenharia etc.).

Considerar que os professores produzem saberes especificos ao seu proprio trabalho
e sdo capazes de deliberar sobre suas proprias praticas|...] Em sintese, os professores
sao considerados como "praticos reflexivos" capazes de refletir sobre si mesmos e
sobre sua pratica.

Ver a préatica profissional como um lugar original de formagdo e de producdo de
saberes pelos praticos. Tornar a formagdo dos professores mais so6lida
intelectualmente, sobretudo através de uma formacdo universitaria de alto nivel e,
também, por meio da pesquisa em Ciéncias da Educacdo e da edificagdo de um
repertdrio de conhecimentos especificos ao ensino.

Instaurar normas de acesso a profissio e Estabelecer uma ligacdo entre as
instituigdes universitarias de formagdo de professores e as escolas. Juntamente com
o anterior, esse ¢ sem divida o objetivo mais importante das reformas. (BORGES;
TARDIF, 2001, P.15).

Contemporaneamente tem aumentado o numero de trabalhos que estudam e
defendem a necessidade de professores terem condi¢des e oportunidades de questionar suas
proprias agdoes em sala de aula, colocando em pauta ndo apenas os conteudos conceituais
especificos de sua area de conhecimento, mas também os saberes docentes mobilizados em
sala de aula. Segundo Campelo (2001, p. 51) os estudos sobre essa questdo pretendem
contribuir para “o reconhecimento da identidade profissional do docente; formar professores
para desenvolverem um ensino, a cada dia, mais coerente com os fins da educacdo
socialmente estabelecidos, apesar das diversidades que marcam a sua vida e o seu trabalho”.

Estudar entdo o trabalho docente a partir dos saberes pode trazer questdes
importantes relativas a formacao de professores ao ter como ponto de partida as competéncias
e habilidades relacionadas ao saber-ser e saber-fazer do professor que sdo aprendidas,
incorporadas, construidas e reconstruidas frente a sua historia de vida profissional e pessoal.
Buscaremos entdo nos proximos topicos discutir os saberes a partir das diferentes tipologias e

da sua natureza social.
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3.2. Mas o que é o saber? E o saber docente?

Antes de prosseguir com os aspectos ligados diretamente ao saber docente ¢
importante situarmos o que entendemos por saber. Quando olhamos para o dicionario da

lingua portuguesa temos a seguinte descricao:

SABER. [Do lat. sapere, 'ter gosto'.] V. t. d. 1. Ter conhecimento, ciéncia,
informa¢ao ou noticia de; conhecer; [...]. 2. Ter conhecimentos técnicos e
especiais relativos a, ou proprios para:; [...] 4. Ser instruido em; conhecer; [...] 6.
Ter capacidade, conhecimento, para: Sabe explicar o fato, pois presenciou tudo. 7.
Ter a certeza de coisa futura; [...]. 8. Poder explicar; compreender; [...].12. Julgar,
considerar; ter como [...]. 13. Ter conhecimento, informagdo,ciéncia ou noticia; estar
informado [...].14. Perguntar, indagar [...]. 16. Ter conhecimento, erudicio ou
Ciéncia; ser erudito. 17. Ter conhecimento, informacao ou noticia de alguma coisa;
[...]. Ter sabor; ser sapido [...]. 19. Erudicdo, sabedoria. [..] 21. Experiéncia,
pratica. [...]. (FERREIRA, 1999, p. 1792). (grifo nosso)

Percebemos por meio desta e dos diferentes trabalhos que buscam estudar as bases da
profissionaliza¢do docente, considerarem saberes e conhecimentos como sinénimos. Ainda no
mesmo diciondrio se olharmos para as significacdes que abarcam a palavra conhecimento

temos que:

CONHECIMENTO. [De conhecer + -imento.] S.m. 1. Ato ou efeito de conhecer. 2.
Idéia, nogdo. 3. Informagdo, noticia, Ciéncia. 4. Pratica da vida; experiéncia. 5.
Discernimento, critério, apreciagdo. 6. Consciéncia de si mesmo; acordo. [...] 10.
Filos. Processo pelo qual se determina a relagdo entre sujeito e objeto [...] 11. Filos.
A apropriagdo do objeto pelo pensamento, como quer que se conceba essa
apropriagdo: como defini¢do, como percepgdo clara, apreensdo completa, analise,
etc. [...]S. m. Pl. Erudicio, instrucio, saber. (FERREIRA, 1999, p.529).

Nossa pretensao nao ¢ aprofundar nos aspectos linguisticos das palavras, mas ao
olhar para essas descrigdes ¢ possivel perceber que o saber e o conhecimento apresentam
descrigdes tdo proximas que convergem em semelhancas como “erudi¢do, Ciéncias,
informacao, sabedoria”. Todavia, em nosso trabalho compartilhamos da ideia de saber com
autor Mrech (1999, p. 83) no qual explica que:

“O saber é uma elaboracgdo pessoal do sujeito. O conhecimento (é) apenas seu
contexto inicial instituido a partir da informac¢do. O conhecimento possibilita um

tratamento do tipo:” Eu sei que..’, ‘Eu ndo sei que’. O saber ¢ da ordem de...algo a
ser estabelecido e tecido pelo sujeito...” (grifo nosso).

Nesse sentido, adotamos a nog¢do de que o saber dentro do contexto da formacao de
professores tem um carater dindmico e, embora, as bases que fundamentam os saberes possam
ser estudadas e propostas pela comunidade erudita, o saber s6 pode ser assim considerado
quando ¢ incorporado, retraduzido e validado na pratica do oficio docente, sendo assim,

atribuidos sentidos subjetivos ao que até entdo foi determinado por outras instancias.
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Fiorentini, Souza e Melo (2003, p. 312), esclarecem que o conhecimento trata-se de “uma
produgdo cientifica sistematizada e acumulada historicamente com regras mais rigorosas de
validacao tradicionalmente aceitas pela academia”; enquanto que o saber ¢ “mais dinamica,
menos sistematizada que incorporam de maneira mais evidente as praticas, as experiéncias €
os fazeres produzidos pelos professores no ato do seu trabalho”.

E nessa perpectiva que Tardif (2014) explica que no ambito dos oficios e profissdes
ndo se pode falar do saber sem relaciona-lo com os condicionantes e contexto do trabalho,
pois “o saber dos professores ¢ o saber deles e esta relacionado [...] com sua experiéncia de
vida e com sua historia profissional, com suas relagdes com os alunos em sala de aula e com
os outros atores escolares na escola” (TARDIF, 2014, p. 11). E partir desse olhar que
orientamos esta pesquisa, considerando saber como um conhecimento em agao.

Essa concep¢do de saber adotada por nds ndo exclui os trabalhos que trataram os
aspectos relativos a profissdo docente como um conjunto de conhecimento. Notamos que nas
pesquisas sobre o tema constantemente os autores t€ém tratado saberes e conhecimentos como
sendo semelhantes, por acreditarem que o mais importante que a definicdo de um ou de outro
¢ a esséncia que sustenta o oficio docente como uma profissdo que exige estudo, dedicagdo e
aprendizagem relativos ao ser e ao fazer. Na nessa mesma linha de pensamento, os que
adotam um ou outro orientam suas concepgdes a partir de bases filosoficas, epistemologicas e
metodologicas distintas. Aqui ndo € nosso intuito discuti-las e sim mostrar que partimos de
uma ideia que para nos € essencial para essa formagao: a concepcao de que o saber ou saberes
¢ produto das préaticas sociais e fornecem um arcabougo que orientam nossas agoes.

Tardif e Raymond (2000) explicam o surgimento da expressdo Knowledge base
apresentou-se dotada de dois significados de acordo com sua amplitude: no sentido restrito se
relaciona aos saberes mobilizados especificamente durante o trabalho na sala de aula, aqueles
relacionados a gestdo da matéria e da interacdo; em uma perspectiva mais ampla representa
um conjunto de saberes que orientam toda a pratica docente.

Para Gauthier et al. (2013, p. 28), esses saberes fazem parte de um “reservatdrio no
qual o professor se abastece para responder as exigéncias especificas de sua situacdo concreta
de ensino”. Para nds essa concepcdo de saber docente se encontra no sentido mais restrito,
como descrito anteriormente, pois limita um campo dotado de dinamismo a uma condicao de
reserva acessivel para ser usada quando quiser.

Shulman (1986) explica que ndo existe um conhecimento Uinico, mas um corpo de
saberes de diferentes naturezas todos necessarios para atuagdo docente. Nunes (2001, p. 34)

pontua que,
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O saber ¢ considerado como resultado de uma produgdo social, sujeito a revisdes e
reavaliagdes, fruto de uma interag@o entre sujeitos, fruto de uma interagéo lingiiistica
inserida num contexto e que terd valor na medida em que permite manter aberto o
processo de questionamento.

Outra autora que discute sobre os saberes docentes ¢ Pimenta (1999). Segundo a
autora a mobilizagdo dos saberes da docéncia, constitui um dos passos essenciais na
constru¢ao da identidade profissional dos professores. Essa identidade ndo ¢ estatica e
engessada, ela nasce no seio da significagdo histdrico-social da profissdo e dos constantes
questionamentos e revisdes das praticas sociais atribuidas a profissdo docente. Essa ideia,
portanto, foge da concepgao de considerar os saberes como “reservatorios”, atribuindo assim
um sentido também mais amplo aos saberes.

Esclarecemos que ndo existe uma conceitua¢do universal, pois cada autor utiliza
dados de suas pesquisas para atribuirem significados aos saberes docentes. Para Tardif (2014),

“ninguém ¢ capaz de produzir uma definicdo do saber que satisfaca todo mundo,
pois ninguém sabe cientificamente, nem com toda a certeza, o que ¢ um saber.

Devemos, entio, contentar-nos com uma definicio de uso principalmente
daqueles ligados a nossa pesquisa.” (p.193) (grifo nosso).

A partir do exposto tanto sobre a concepgdo que adotamos de saber quanto os
diferentes significados atribuidos aos saberes docentes, nossa pesquisa parte da proposta de
Tardif (2014) o qual atribui a no¢do de saber um sentido mais amplo onde engloba os
conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes dos docentes.
Nessa nocao ampla os saberes provém de diferentes fontes como a formacao inicial e
continuada, dos curriculos, da vida escolar, do conhecimento das disciplinas, do trabalho, da

cultura, das interagdes sociais, etc.

3.3. As diferentes tipologias

Como mencionado, esses saberes docentes, também reconhecidos como saberes dos
professores, tem sido constantemente objeto de estudo tanto de autores internacionais como
nacionais que tém procurado mostrar a sua importadncia para a formagdo, atuacdo e
desenvolvimento dos professores. Na literatura, aspectos referentes a formacdo de professores
sugerem diferentes tipologias acerca dos saberes docentes.

Um dos primeiros autores que propds categorias para se estudar a profissdo docente
foi Shulman (1986; 1987). Em seus estudos pesquisou professores novatos e experientes
tentando entender o processo pelo qual o sujeito se torna professor. Propds que o professor

deve apresentar determinados conhecimentos para saber ensinar, sendo eles:
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. O conhecimento do conteudo especifico a ser ensinado, que correspondem
aqueles ligados a sua area de atuagdo incluindo conceitos, procedimentos e bases
epistemologicas da érea;

. O conhecimento pedagogico geral, que inclui conhecimentos de teorias e
procedimentos do processo ¢ de ensinar e aprender, estratégias de geréncia e
organizagdo da sala de aula;

. O conhecimento pedagogico do conteudo se da na relagdao entre o contetdo
especifico a ser ensinado e pedagogia que vai se moldando de acordo com cada
situagdo vivenciada;

o O conhecimento do curriculo abarca a compreensdo dos programas e materiais
necessarios ao oficio de professor; o conhecimento a respeito do aluno;

° O conhecimento do contexto educacional,

. O conhecimento dos fins educacionais, o qual inclui conhecer as bases
historicas e filosoficas do processo educativo, bem como sua finalidade; o

conhecimento pessoal, aquele relativo a sua propria identidade.

O autor considera ainda que podem existir quatro fontes por quais se podem construir
esses conhecimentos: a primeira delas esta presentes na literatura acumulada em cada area de
estudo e conhecimentos historicos e filosoficos sobre a natureza do conhecimento; a segunda
fonte sdo os materiais € ambientes educativos como, os curriculos e os livros didaticos; a
terceira fonte sdo as pesquisas da area, em torno dos processos de ensino e de aprendizagem; e
a quarta fonte € a propria sabedoria que emerge da pratica.

Saviani (1996) é outro autor que discute e propde estudos referentes aos saberes. E
interessante pontuar que o autor considera que devido a complexidade do ato educativo o
professor precisa ser considerado também educador. O educador precisa saber educar, precisa
ser formado e precisa de saberes relacionados ao ato de educar. Assim, surge entdo uma nova
dimensdo dos saberes: “em lugar de os saberes determinarem a formacdo do educador, ¢ a
educagao que determina os saberes que entram na formagao do educador” (p. 145). Identifica

cincos categorias para os saberes:

o O saber atitudinal se relaciona com a postura do professor, sua identidade e
sua personalidade, envolvendo aspectos como pontualidade, disciplina, coeréncias,

clareza, justica, equidade, didlogo, entre outros;
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. O saber critico-contextual se relaciona com as condi¢des socio-historicas
compreendendo o contexto com o qual e para o qual se desenvolve o trabalho
educativo;

. Os saberes especificos que correspondem as disciplinas curriculares; o saber
pedagdgico ¢ o conhecimento produzido pela Ciéncia da educagdo e sistematizado
nas teorias educacionais fornecendo as bases para o processo educativo;

. O saber didatico-curricular relativo ao conhecimento da dinamica do trabalho

pedagdgico por meio dos procedimentos técnico-metodoldgicos do ato de ensinar.

Gauthier et al. (2013) na obra denominada Por uma Teoria da Pedagogia: pesquisas

contemporaneas sobre o saber docente, discutem sobre os saberes da docéncia a partir de dois

pontos que consideraram como obstaculo nessa caminhada da profissionalizagdo, o oficio sem

saberes e os saberes sem oficio. Um oficio sem saberes parte da concepcao de que muitos tém

a respeito do ato de ensinar, considerando que basta conhecer a respeito dos contetdos

especificos, basta ter vocacdo, ter experiéncia ja seria suficiente. Os saberes sem oficio por

sua vez deixa de considerar a formalizacao dos saberes no contexto real do trabalho docente.

Nesse ponto os autores propdem entdo um oficio feito de saberes que abrange:

. Os saberes disciplinares, aqueles saberes produzidos pelos pesquisadores e
cientistas envolvidos com atividades de pesquisa nas diferentes dareas de
conhecimento cabendo ao professor entender, conhecer o assunto profundamente e
selecionar aquilo de importante a ser ensinado;

o Os saberes curriculares relativo a transformagao da disciplina em programa de
ensino e cabe ao professor ter um conhecimento minimo a respeito dos programas
escolares;

o Os saberes das Ciéncias da educagdo adquiridos pelos professores ao longo de
sua formacao e se referem ao conjunto de saberes produzidos a respeito da escola,
sua organizagdo, seu funcionamento e, ainda, a respeito da propria profissdo docente;
. Os saberes da tradi¢do pedagogica sdo adquiridos em etapas anteriores ao
ingresso na carreira, e se referem as representacdes que cada professor possui a
respeito da escola, do professor, dos alunos, dos processos de aprender e ensinar, etc.
que sera adaptado e modificado pelo saber experiencial e, principalmente, validado

ou nao pelo saber da acdo pedagodgica;
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. Os saberes experienciais trazem novos elementos para a reflexao a respeito da
importancia da experiéncia pratica na constitui¢do dos professores;

. Os saberes da agao pedagogica sdo os saberes experienciais dos professores a
partir do momento em que se tornam publicos e sdo validados por meio de pesquisas

realizadas tendo como cendrio empirico a sala de aula.

Para Pimenta (2012) a construcdo da identidade do professor ocorre em uma intima
relacdo entre a producdo de saberes da docéncia e validagdo destes a partir da pratica situada.
A autora considera que essa identidade comeca a se construir mobilizando trés tipos diferentes

de saberes:

o Os saberes da experiéncia seriam aqueles aprendidos pelo sujeito quando foi
aluno, com os seus professores, assim como o que € produzido na pratica num
processo de reflexao;

. Os saberes do conhecimento sdo aqueles da formacao especifica (matematica,

historia, artes, etc.);

o Os saberes pedagogicos, compreendido como os que viabilizam a agdo do

‘ensinar’.

Um aspecto importante da concepgdo de saberes e identidade proposta por Pimenta
diz respeito a dimensao pratica dessa construgdo. A autora explica que “[...] os saberes sobre
educagao e sobre pedagogia ndo geram os saberes pedagdgicos. Estes s6 se constituem a partir
da pratica, que os confronta e os reelabora” (PIMENTA, 2012, p. 26). Ao estar imerso na
formacao inicial os futuros professores constroem saberes relativos educagdo e a pedagogia,
mas somente na situacdo do trabalho ¢ que poderdo legitimar os saberes pedagogicos, a partir
de suas acdes e reflexdo das formas relativas ao processo de ensinar.

Tardif (2014, p. 36) define o saber docente como “como um saber plural, formado
pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formagao profissional e de
saberes disciplinares, curriculares e experienciais”. E, desse modo, categoriza os saberes em

quatro tipos de saberes que se relacionam entre si:

o Os saberes pedagogicos ou profissionais aqueles transmitidos pelas
institui¢des de formagao de professores e fornecem um arcabougo sobre a pratica
pedagdgica a partir das Ciéncias da educacao e das técnicas e métodos de ensino;

. Os saberes disciplinares sao aqueles que correspondem as diversas areas do

conhecimento, correspondem aos contetidos e as disciplinas tais como conhecemos;
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. Os saberes curriculares se relacionam a forma como as instituigdes
educacionais fazem a gestdo dos conhecimentos socialmente produzidos,
correspondem aos objetivos, conteudos e métodos que os professores devem
aprender a aplicar;

. Os saberes experienciais sdo aqueles construidos no cotidiano da profissdo e
no ambiente de trabalho, que brotam das vivéncias especificas relacionadas ao ato

educativo e nas relagdes entre os atores sociais.

Autores como os supracitados tem dado a formacao de profissionais docentes uma
maior relevancia ao saber da experiéncia. Segundo Tardif (2014, p. 109 a 111) o saber
experiencial comporta algumas caracteristicas que convergem a uma epistemologia da pratica
docente:

o O saber experiencial ¢ um saber ligado ao trabalho do professor e ¢ por ele

mobilizado, modelado e adquirido no desenvolvimento de suas fungdes;

° E um saber pratico, pois sua utilizagdo requer uma adequagdo de suas fungdes

aos problemas decorrentes da execugdo do trabalho;

. E um saber interativo, pois é mobilizado e modelado no 4mbito das interagdes

entre os varios atores da escola;

. E um saber sincrético e plural, pois repousa sobre vérios conhecimentos e nio

sobre um repertdrio de conhecimentos unificado e coerente, pois sdo mobilizados e

utilizados em funcdo dos contextos varidveis e contingentes da pratica profissional;

o E um saber heterogéneo, pois sdo adquiridos de fontes diversas, em lugares

variados e em momentos diferentes;

° E um saber complexo, inerente a natureza humana;

. E um saber aberto, pois integra experiéncias novas provenientes de novas
préticas;

o E um saber personalizado, pois traz a marca de quem trabalha, como um artista

ou artesao, o que dificulta o conhecimento de suas a¢des concretas;

. E uma saber existencial, pois esta ligado & historia de vida do professor, bem
como a sua experiéncia no trabalho;

. E um saber ndo formalizado em decorréncia da natureza do trabalho. E um
saber experienciado, ou seja, experimentado no trabalho;

. E um saber temporal, pois ¢ construido durante a carreira profissional;
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’

. E um saber social, pois ¢ construido a partir das interagdes com as diversas

fontes sociais.

Os saberes experienciais constituem assim, o centro de gravidade da competéncia
profissional dos docentes e sdo momentos oportunizados a partir da pratica que permitem a
avaliagdo do demais saberes, incorporando-as nas suas agdes docentes e se for o caso, os
possam também reelaborar e adaptar de acordo com a realidade vivenciada, configurando-se
assim um processo de retroalimentagdo dos saberes adquiridos (TARDIF; GAUTHIER,
1996, TARDIF, 2014; grifo nosso). Para Pimenta (2012, p.29) os saberes necessarios ao
ensino podem ser construidos e reconstruidos “em confronto com suas experiéncias praticas,
cotidianamente vivenciadas nos contextos escolares” nos quais havera troca de experiéncias
entre seus pares, permitindo que a reflexdo na e sobre a pratica possam constituir seus saberes
necessarios ao ensino.

Tardif e Raymond (2000) explicam que, levando em conta as diferentes fontes de
aquisi¢do e integragdo, acrescentam ainda que os saberes sdo: temporais, plurais e
heterogéneos, personalizados e situados. Sdo temporais porque sdo adquiridos através do
tempo, tanto de vida por meio de sua histéria pessoal e principalmente sua histéria de vida
escolar. O professor ¢ dos poucos profissionais que tiveram a chance de vivenciar os dois
lados e estar imerso no seu contexto de trabalho ainda quando era aluno, portanto, se observa
que muitas vezes os professores quando chegam a escola se baseiam principalmente nas suas
concepgoes anteriores. Os saberes sdo temporais também porque estdo constantemente sendo
construidos e reconstruidos na histdria de vida profissional dos sujeitos.

Os saberes sao plurais e heterogéneos porque provém de diferentes fontes, da sua
cultura pessoal, sua historia de vida, sua cultura escolar anterior, sua cultura universitaria e
sua experiéncia pratica e sdo heterogéneos porque ndo se caracterizam por repertorio
engessado de conhecimentos, pois as diferentes fontes permitem que os saberes estejam
sempre em movimento e se diversificando de acordo com as situacdes vivenciadas; os saberes
sdo personalizados porque sdo dificeis de dissociar das pessoas, de sua experiéncia; uma
profissdo como a do docente acontece em contexto de interagdes € os saberes que mobilizam
nessas interagdes sdo dotados de individualidade, ainda que esses saberes reformulem assim
que entram em contextos interativos. Por fim sdo situados porque estdo ligadas as situagdes
concretas de trabalho, as situagdes particulares e s6 ganham sentido quando consideram aos
contextos os quais sao mobilizados e, portanto, um saber mobilizado em uma situagdo nunca

terd o mesmo sentido quando mobilizado em outra.
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Em suma, ainda que existam diferentes tipologias em relag@o aos saberes docentes, o
foco se pauta em como esses saberes sdo construidos e mobilizados durante o trabalho
pedagogico e suas diferentes fontes de aquisi¢do. Entende-se, portanto, que as formacgdes
desses saberes se configuram como uma ferramenta importante nas agdes docentes desses
profissionais, pois os saberes fundamentam as atividades docentes definem o conhecimento
tedrico e os procedimentos praticos de cada profissao (GAUTHIER et al., 2013; TARDIF,
2014). Desse modo, eles vigoram sob o mesmo objetivo: esses saberes formam um conjunto
de representacdes a partir dos quais os professores orientam sua profissdo e permitem que eles
possuam uma concep¢do de educagdo e de ensino. Dessa forma, essas concepgdes
determinam os tipos de saberes que serdo mobilizados numa determinada situagdo em sala de
aula e fora dela (SAVIANI, 1996).

Neste trabalho optamos por enfatizar as concep¢des de Tardif (2014) por
concordarmos com o sentido amplo dos saberes e por este ter considerado que o saber docente
embora seja dotado de individualidade, estes manifestam em contextos sociais de interagdo,

perspectiva que vai de encontro com a proposta de pesquisa aqui apresentada.
3.4. A dimensio social dos saberes docentes

Gauthier et al. (2013) ao realizar um levantamento dos paradigmas que circundavam
as pesquisas sobre o ensino, percebe que além dos enfoques dados aqueles do tipo processo-
produto e o de enfoque cognitivista, existe ainda tendéncias de pesquisas que abordam as
interacionista-subjetivista. Surgem entdo pesquisas que reinem aspectos relacionados ao
interacionismo simbolico, a etnometodologia, a etnografia escolar, a sociolingiiistica e o
enfoque ecoldgico. Embora, essas abordagens atendam a questdes especificas, € possivel
perceber que as questdes que as envolvem buscar dar énfase a construgdo de um entendimento
de mundo que parte da histéria dos individuos e as relagdes sociais com 0s outros sujeitos.

Essa ideia nos leva a um plano em que para compreender como 0s sujeitos
constroem significados é preciso também entender em que contexto eles se forma e com quem
eles interagem. Temos entdo um novo jeito de olhar para constru¢do da identidade do sujeito
que parte de uma andlise que olha para suas experiéncias, que compreende como 0s sujeitos
dao sentidos as suas agdes a partir de sua pratica e de sua reflexdo, como se da a dindmica da
sala de aula, como essa dinamica influencia os processos de construcdo de significados, como
a linguagem pode ser estimulada, como o saberes se relacionam com cada uma dessas esferas

interativas e quais as representacdes que os professores tém de seus saberes.
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Chegamos entdo em uma posi¢do em que saberes ndo se constroem de forma isolada
e nem sem incorporados na pratica dissociado dos aspectos sociais que abarcam a profissao
docente. Nessa veracidade nasce assim um saber especifico, resultado da associacao de todos
os saberes acima referidos, o saber profissional (TARDIF, 2014). Este, que vai além da
pratica e os seus objetivos intrinsecos ao trabalho docente, sd@o formados a partir das relagcoes
que ali acontecem associados as suas fontes e aos momentos de aquisi¢ao (grifo nosso). Em
outras palavras, a possibilidade de um estudo coeso acerca dos saberes docentes so existe se
estiverem associadas as suas as origens sociais, fontes de aquisi¢do e o contexto social em que
¢ mobilizado.

Entre todos os autores que citamos até que aqui, Tardif (2014) foi o que mais se
preocupou com a dimensao social dos saberes docentes e reafirmou que nao se pode estuda-
los se ndo considerarmos os contextos interativos em que se formam se validam. Para este
autor os saberes se manifestam por meio de relagcdes complexas se estabelecem por meio da
socializagdo, da imersdo do sujeito nos ambientes sociais como nas familias, no grupo de
amigos, nas escolas, na intera¢do entre o professor e seus alunos, professores e os outros

atores escolares, na relagdo com os pares, tornando-se um saber

[...] sempre ligado a uma situagdo de trabalho com outros (alunos, colegas, pais,
etc.), um saber ancorado numa tarefa complexa (ensinar), situado num espago de
trabalho (a sala de aula, a escola, etc.), enraizado numa instituicdo e numa sociedade
(TARDIF, 2014, p.15).

Tendo em vista essa perspectiva, os saberes envolvem uma grande diversidade de
objetos, de questdes, de problemas e, nesse sentido, os saberes profissionais dos professores
sdo plurais, compositos, heterogéneos, provenientes de fontes variadas, e de naturezas
distintas. Portanto, a pluralidade de defini¢des e tipologias dos saberes, recai sobre um mesmo
problema, ndo dao conta da complexidade que envolve a constru¢do de toda uma base que
orienta a agOes educativas.

Tardif, Lessard, Lahaye (1991) propuseram um compreensdo dos saberes a partir de
um modelo baseado na origem social deste, como uma maneira de superar “pluralismo
epistemologico” dos saberes. Ess forma de enxergar busca atribuir sentido ao saberes
relacionando-os com os lugares, com as organizagdes, com seus instrumentos de trabalho,
com sua experiéncia associando entdo fontes de aquisi¢do e seus modos de integra¢do no

trabalho docente, conforme descrigdo na tabela abaixo:
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Quadro 3 - Os saberes dos professores, segundo sua fonte de aquisi¢do e modos de integragao.

Saberes dos professores

Fontes sociais de Aquisicao

Modos de integracio no
trabalho docente

Saberes pessoais dos
professores

A familia, o ambiente de vida, a
educacdo no sentido lato, etc.

Pela histéria de vida e pela
socializa¢do primaria

Saberes provenientes da
formacgdo escolar anterior

A escola priméria e secundaria, os
estudos pbs-secundarios ndo
especializados, etc.

Pela formagdo e pela socializagdo
pré-profissionais

Saberes provenientes da
Sformacao profissional para a
docéncia

Os estabelecimentos de formacao de
professores, os estagios, os cursos de
formagao inicial e continuada, etc.

Pela formacdo e pela socializagdo
profissional nas instituigdes de
formacao de professores

Saberes provenientes dos
programas e livros diddticos

A utilizacdo das “ferramentas” dos
professores: programas, livros

Pela utilizacdo das “ferramentas
de trabalho”, sua adaptagdo as

didaticos, cadernos de exercicios,

tarefas
fichas, etc.

usados no trabalho

Saberes provenientes de sua
propria experiéncia na
profissdo, na sala de aula, na
escola
Fonte: adaptado de TARDIF (2014, p.63).

A pratica do oficio na escola e na
sala de aula, a experiéncia dos pares,
etc.

Pela pratica do trabalho e pela
socializacdo profissional

Na proposta defendida pelos autores a construcao dos saberes estd mediada por dois
processos de socializagdo. O primeiro advém da trajetéria pré-profissional e o segundo da
trajetoria profissional, sendo que tanto um quanto outro acontecem mediados pelas interagdes
que o sujeito estabelece entre as fontes de aquisicdo e os meios de integracdo. Assim os
saberes dos professores estdo “na interface entre o individual e o social, entre o ator e o
sistema, a fim de captar a sua natureza social e individual como um todo.” (TARDIF, 2014, p.
11).

Destacamos também, de acordo com Tardif (2014) que: em primeiro lugar os saberes
docentes sdo sociais porque sdo partilhados por um todo grupo de agentes, que possuem uma
forma¢do em comum, trabalham em uma mesma organizacao, sujeitos a condicionamentos e
recursos comparaveis € ganham destaque somente quando colocados em uma situagdo
coletiva do trabalho; em segundo lugar esse saber estd também condicionado a sistemas
sociais que orientam sua utilizagdo; em terceiro lugar esse saber s6 € social porque seus
objetivos de trabalho também sdo sociais, ou seja, ensinar € agir com outros seres humanos
em torno de objetivos em comum; em quarto lugar o que os professores ensinam € como
ensinam estdo condicionados a um processo socio-historico, ou seja, sdo incorporados,
modificados e adaptados em fun¢ao do tempo.

Pimenta (2012) também reforca a dimensdo social dos saberes, principalmente

porque para esta autora, como ja explicamos anteriormente, os saberes s6 podem ser validados
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a medida que sdo vivenciados na pratica, nas situacdes de interagdes dessa pratica numa
construcao coletiva continua.

Acreditamos que nossa pesquisa se insere dentro desta perspectiva que viemos
defendendo desde o inicio da nossa fundamentagdo tedrica. Para nds quando discutimos sobre
a formagao inicial de professores precisamos ter clareza que ¢ um momento importante da
construgdo de sua identidade, as relagdes que esses licenciandos estabelecem entre suas seus
estudos e suas experiéncias durante esse periodo fardo parte do seu repertorio de saberes e
refletird também na postura adotada por ele na sua pratica docente. Tendo visto essa
prerrogativa, € que propomos entdo um estudo em que pudéssemos discutir a construgao e
mobilizacao de saberes em contextos interativos de producdo e socializagdo do conhecimento,
buscando as relagdes que possam existir entre os saberes que os professores mobilizam em
sua pratica e agdes que os professores realizam para auxiliar o aluno na constru¢do de

conhecimento de maneira autdbnoma proporcionada por ambientes interativos discursivos.
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4. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A presente pesquisa ¢ de natureza qualitativa. Segundo Bogdan e Biklen (1994) esse
tipo de abordagem tenta analisar os dados em toda sua riqueza, buscando uma fidelidade na
forma de registro ou transcri¢do. Além disso, a abordagem qualitativa permite que a coleta de
dados inclua entrevistas, notas de campo, fotografias, graficos, tabelas, entre outros tipos de
dados (DENZIN; LINCOLN, 2000). Assim a abordagem qualitativa permite a obtengao de
dados descritivos, enfatizando as formas de manifestagdo, os procedimentos e as interagdes
cotidianas do fato investigado, bem como, retratam a perspectiva dos participantes.

Esta pesquisa configura-se também como estudo de caso, partindo do principio que
temos como foco de investigagdo um contexto particular de ensino: atividades didatico-
pedagodgicas de Biologia desenvolvidas no por futuros professores participantes do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia. Segundo Liidke e André (2013), no estudo de
caso o objeto estudado deve ser tratado como Unico, sendo considerada uma representagdo
singular de uma realidade que ¢ multidimensional e historicamente situada, deve enfatizar a
complexidade natural das situagdes e evidenciar a inter-relagdo dos sujeitos envolvidos, e
ainda que ndo vise generalizacdes, pode revelar caracteristicas universais de certa realidade.

De modo a realizar a triangulagdao das informagdes a partir da obtengdo de dados em
diferentes fontes, os instrumentos que viabilizaram a consecu¢do dos objetivos pretendidos
sdo: planejamentos e planos de aula, observagdes ¢ gravagoes das atividades desenvolvidas,
registros escritos elaborados pelos licenciandos (ex. exercicios, textos, etc.) e as gravacdes da
avaliacdo da experiéncia docente.

Apresentamos neste capitulo os objetivos, o contexto e os sujeitos da pesquisa, a

coleta dos dados e o referencial tedrico-metodologico.

4.1. Contexto e sujeitos da pesquisa

Os sujeitos desta pesquisa sdao os licenciandos do Curso de Ciéncias Bioldgicas e
integrantes do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia, do subprojeto de
Biologia da Universidade Federal do Maranhao (UFMA), Cidade Universitdria Dom Delgado.

O curso de Ciéncias Biologicas, desde sua fundagdo em 1982, foi idealizado e criado
sob a forma conjugada (Bacharelado e Licenciatura) e assim funcionou durante trinta anos
formando profissionais com duas habilitagdes, podendo atuar como bacharel ¢ também na
area docente. Ao longo dos anos o curriculo do curso sofreu modificagdes. Uma dessas

modificacdes ocorridas em 2011 visou atender OFICIO CIRCULAR n° 02/2010-
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CGOC/DESUP/SESU/MEC  que trata da  desvinculagdo  dos  cursos de
Bacharelado/Licenciatura. Por determinacdo do Ministério da Educacao, em 27 de fevereiro
de 2012, foi aprovada a criacdo do Curso de Ciéncias Biologicas Bacharelado por meio da
Resolucdo 895/CONSEPE. Assim, para atender a demanda também da formagdo de
professores de Ciéncias e Biologia, em maio de 2013 o colegiado do curso aprovou o Projeto
Pedagdgico do curso de Ciéncias Biologicas na modalidade Licenciatura.

Dentro deste contexto da formacado inicial de Professores de Ciéncias e Biologia,
uma das possibilidades de articulagdo entre a teoria e pratica durante o processo de formagao
¢ a promogao de um curriculo estruturado de modo que os discentes tenham a oportunidade de
vivenciar essa experiéncia ao longo de todo o curso, por meio das aulas praticas dentro das
disciplinas, das praticas de ensino, estagios, atividades complementares, programas tutoriais,
de iniciacdo cientifica e iniciagdo a docéncia.

A essa ultima atividade citada, Segundo a Coordenagdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), o Programa de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID)
foi implementado nas institui¢des de ensino superior (IES) desde 2007 e visa entre outras
coisas a qualidade, o aperfeigoamento e a valorizacdo da formacdo de professores para a
educacdo basica. Além disso, objetiva também promover a inser¢do dos estudantes no
contexto das escolas publicas desde o inicio da sua formacdo académica; contribuir para a
articulag@o entre teoria e pratica necessarias a formagao dos docentes, elevando a qualidade
das a¢des académicas nos cursos de licenciatura.

O subprojeto de Biologia vinculado ao curso de Ciéncias Biologicas da Cidade
Universitaria Dom Delgado s6 foi iniciado em abril de 2010 no qual os bolsistas do PIBID no
inicio, utilizavam de aulas teoricas e praticas, para difundir o ensino de Biologia. Desde
setembro de 2011 o programa passou a contar com a atuagdo de bolsistas e voluntarios
buscando também diversificar os métodos de ensino por meio de projetos e de agdes que vao
da teoria a pratica nas aulas de Biologia, de forma que os contetidos possam ser trabalhados
de maneira mais didatica, almejando facilitar o processo ensino-aprendizagem dos alunos,
bem como estimular nos futuros professores, a formacao de vinculos e a vivéncia no cotidiano
de escolas da rede publica. O subprojeto de Biologia teve a oportunidade de realizar trabalhos
importantes em algumas escolas da rede publica do municipio de Sdo Luis- MA, sendo eles
no C E. Gongalves Dias entre os anos de 2010 e 2011, no C. E. Y Bacanga desde 2010 ¢ a
partir de 2012 no C. E. Almirante Tamandaré.
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Atualmente desenvolvem suas atividades em duas escolas da rede publica estadual
do municipio de Sao Luis- MA, correspondendo ao C.E. Benedito Leite (Escola A) e C E.
Margarida Pires Leal (Escola B) e conta com 20 bolsistas, 04 voluntarios, 01 professora de
Biologia em cada escola que participam como supervisoras € 01 professora do Departamento
de Biologia/UFMA que participa como coordenadora do subprojeto.

Entre as atividades desenvolvidas no grupo estdo reunides gerais, que acontecem
semanalmente no ambito da universidade, onde sdo discutidas demandas relativas aos
trabalhos que o grupo realiza. Além disso, os pibidianos trabalham divididos em comissdes,
como cientifica, de planejamento, de tesouraria, de seminario, divulgagdo, de ata e de
secretaria sendo que cada uma exerce uma fun¢do e todas trabalham em prol do grupo.
Também acontecem atividades de semindrios, com temas variados e atividades na escola que
variam de acordo com as demandas de uma cada uma elas. Os pibidianos sdo também
acompanhados pelas supervisoras que tem o papel de orientar e auxiliar na elaboracao,
desenvolvimento e acompanhamento das atividades realizadas na escola. Em relagdo ao
coordenador cabe a ele garantir, acompanhar e registrar o planejamento, a organizacdo e a
execucdo das atividades previstas no subprojeto, além de orientar e acompanhar a atua¢do dos
pibidianos e atuar conjuntamente com os supervisores das escolas envolvidas, sempre no
ambito do subprojeto que coordena.

Notamos que no contexto do PIBID, os integrantes possuem a chance de antecipar as
vivéncias escolares durante a licenciatura, por meio do convivio do cotidiano escolar e
contato com o oficio de professor. Programas com estruturas e propostas de formacgao
semelhantes ao contexto do PIBID, podem proporcionar a esses sujeitos “oportunidades de
criagdo e participagdo em experiéncias metodoldgicas, tecnologicas e praticas docentes de
carater inovador e interdisciplinar” (BRASIL, 2010, s.p.), além de permitir que os futuros
docentes construam e mobilizem saberes proprios da docéncia (ZIA, 2014).

Assim, para esta pesquisa tal contexto constituiu-se em um ambiente propicio para
coleta de dados desta pesquisa por serem espagos importantes em que futuros professores de
Ciéncias/Biologia podem desenvolver e mobilizar saberes proprio da docéncia. Além disso, o
PIBID permitiu a esses sujeitos desenvolverem propostas didatico-pedagogicas diferenciadas,
que possibilitou nesta pesquisa identificar contextos interativos discursivos importantes na

coleta dos nossos dados.
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4.2. Coleta e apresentacio dos dados

Antes da coleta dos dados a proposta do trabalho foi submetida ao Comité de Etica em
Pesquisa Envolvendo Seres Humanos, credenciado ao Sistema CEP/CONEP. O projeto
submetido, cujo CAAE ¢ 65789517.6.0000.5087, foi aprovado e apresenta o Parecer
Consubstanciado cujo o numero ¢ 2. 112.290.

Para participagdo e autorizagdo das gravagdes, cada sujeito da pesquisa assinou um
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Em relag@o aos alunos das escolas que
participaram das atividades desenvolvidas pelo PIBID, além dos TCLE assinados pelos
responsaveis (correspondentes aqueles que forem menores de idade), também foi apresentado
o Termo de assentimento para que os alunos dessem sua anuéncia em participar da
pesquisa. A fim de preservar o anonimato dos participantes, usamos L seguidos de nimeros,
para representar os licenciandos, A seguido de um niimero, para representar os alunos e a
palavra supervisora para representar a professora de Biologia que acompanhou os pibidianos.

A coleta de dados foi realizada em trés etapas distintas, todas realizadas em
diferentes momentos. A primeira etapa correspondeu ao planejamento das atividades que
foram desenvolvidas no contexto do PIBID, a segunda foi o acompanhamento das aulas
ministradas pelos lincenciados e a terceira etapa correspondeu a avaliacdo da experiéncia

docente.

4.2.1. Planejamento das atividades

A cada inicio de semestre os membros do subprojeto se reinem para planejar suas
atividades de intervencao durante as aulas de Biologia. O planejamento acontece durante
diferentes reunides com todo o grupo no qual os pibidianos levam propostas de atividades que
serdo realizadas naquele semestre. Para essa pesquisa acompanhamos o planejamento
ocorrido no inicio do primeiro semestre de 2015. A seguir apresentaremos como aconteceu a
escolha de qual atividade faria parte da pesquisa e como ocorreu o planejamento dessas

atividades.

4.2.1.1. Definig¢do do corpus

Durante esse momento de planejamento e apresentagdo de propostas de trabalhos que
aconteceram as reunides gerais, o grupo decidiu que entre as agdes realizadas nas escolas,

deveriam promover atividades de carater investigativo, de maneira a criar oportunidades aos
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alunos de aprimorar seus raciocinios, habilidades cognitivas, serem mais criticos e
questionadores.

O ensino por investiga¢cdo surgiu inicialmente nos Estados Unidos, e ¢ baseado nas
ideias de ensino por descoberta e aprendizagem significativa, iniciado por John Dewey, no
inicio do século vinte. Nota-se na literatura que, embora diferentes estudiosos se empenhem a
fornecer uma definigdo propria para o ensino investigativo, todos parecem estar em consenso
que as principais caracteristicas de uma atividade investigativas sdo: elaboracdo da questdo-
problema, elabora¢do de hipoteses, trabalho com os dados, interpretagdo, conclusdo e
socializagdao dos resultados (AZEVEDO, 2006; MUNFORD, LIMA, 2007; SA et al., 2007;
ZOMPERO, LABURU, 2011; CARVALHO, 2013; TRIVELATO; TONIDANDEL, 2015).

Zompero e Laburt (2011, p.68) explicam que “a perspectiva do ensino com base na
investigacdo possibilita o aprimoramento do raciocinio e das habilidades cognitivas dos
alunos, e também a cooperacdo entre eles, além de possibilitar que compreendam a natureza
do trabalho cientifico”. Segundo Carvalho (2013) para favorecer a construcdo de
conhecimentos pelos alunos, os professores precisam propor questdes desafiadoras e
instigantes para que, ao resolverem os questionamentos propostos, possam refletir e discutir.

Portanto, uma vez decidido as agdes, optamos por acompanhar essas atividades
investigativas; acreditamos que estas poderiam oportunizar momentos de interagdes
discursivas entre os alunos e alunos-professores que poderiam facilitar a construcido de
significados, visto que, tais atividades ndo se tratam apenas de uma simples observagao ou
manipulagdo de materiais, mas devem levar o aluno a refletir, discutir, explicar e socializar as

suas conclusdes ao grupo.
4.2.1.2.  Planejando as atividades

Apos esse primeiro momento das propostas de trabalho, os licenciandos iniciaram o
planejamento e organizagdo das atividades investigativas. Por se tratar de um ensino com
caracteristicas diferenciadas e tendo em vista que varios licenciandos ndo possuiam
conhecimento sobre esse tipo de atividade esse segundo momento precisou ser realizado em
dois passos: 1) explicagdo e caracteristicas das atividades investigativas e como planejar; esse
momento foi essencial para a elaboragdo das propostas, uma vez que foram apresentadas aos
licenciandos as principais caracteristicas das atividades investigadas, a importancia da
questao-problema como geradora da investigagdo ¢ a importancia dessa metodologia no

ensino, em especial no Ensino de Ciéncias e Biologia. 2) apresentacdo das atividades
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propostas. Apds as orientagdes e explicacdes, os alunos planejaram suas atividades
investigativas e posteriormente apresentaram a todo o grupo as atividades que foram
propostas.

Apos as explanacdes das caracteristicas do ensino por investigagdo foram dadas
orientagdes para elaboragio do plano de agdo® da atividade (ANEXO A). A investigacao
deveria incentivar e propor aos alunos: a) uma questdo-problema que possibilite o
engajamento dos alunos em sua resolucdo, b) a elaboragdo de hipoteses em pequenos grupos
de discussao, c) trabalho com os dados e a construcao e registro de dados obtidos por meio de
atividades praticas, de observagdo, de experimentagdo, obtidos de outras fontes consultadas,
ou fornecidos pela sequéncia didatica; d) a discussdo dos dados com seus pares e a
consolidagdo desses resultados de forma escrita ou oral e; ¢) a claboragao de afirmagdes
(conclusoes) e socializagao das descobertas. (TRIVELATO; TONIDANDEL, 2015).

Cabe destacar que as explicagdes sobre as caracteristicas das atividades foram dadas
pela coordenadora e pelas supervisoras. Os licenciandos se dividiram em duplas ou trios para
elaborarem as suas propostas; o planejamento das atividades, ou seja, a escolha do tema, a
apresentacdo das propostas, as discussdes sobre o carater investigativo e os itens que
deveriam compor o plano de ag¢do, com os objetivos, o problema e as orientacdes, foram
realizados coletivamente com a participagao de todo o grupo.

Apobs esse segundo passo do planejamento os licenciandos escolheram quais
atividades seriam aplicadas e entdo as duplas/trios reelaboram seus planos de acao caso ainda
houvesse alguma corre¢do a ser feita. No total, foram escolhidas quatro atividades, todas
elaboradas pelos licenciados, sendo inéditas ou adaptadas da literatura. As atividades, que
versam sobre o conteido de Genética a pedido das supervisoras, que no momento estavam
ministrando aulas com esse tema, foram elaboradas visando o publico do 3° ano do ensino
médio e foram aplicadas em todas as turmas desse respectivo ano das duas escolas que o
PIBID atua. Neste estudo apresentaremos os dados relativos a atividade “Quem ¢ o pai?”
(ANEXO B), por termos tido registros de melhor qualidade de 4udio e video.

A coleta de dados nessa etapa de planejamento se deu por meio de anotacdes de
campo das reunides e coleta dos planos de agdo da atividade. A partir desses dados, foi
possivel analisar as propostas e discutir a importancia do planejamento durante o processo de

ensino e aprendizagem dos alunos, tendo em vista que acreditamos que momento de planejar

’Adotamos essa expressdo por ser a mesma utilizada no PIBID Subprojeto Biologia UFMA. No contexto do
subprojeto os planos de acdo correspondem ao planejamento de aula (s), atividades e projetos.
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tem influéncia direta nas a¢des que sdo desenvolvidas em sala de aula e exigem do professor
aten¢do e saberes proprios da docéncia.

Em relagdo a apresentacdo dos dados, primeiramente apresentamos quadro resumo
com o conteudo, objetivos da atividade e a problematizacdo proposta. A partir disso,
realizamos as andlises com base nas categorias e buscamos dialogar com os saberes docentes

que permeiam esse processo.
4.2.2. Acompanhamento das atividades investigativas

Outro momento da coleta de dados foi as observagdes e acompanhamento da
aplicacdo das atividades. Todas as atividades foram gravadas em videos, mediante a
apresentacdo do TCLE (APENDICE A) e Termo de assentimento (para os menores de idade)
assinado por cada sujeito (APENDICE B).

Os videos foram transcritos, seguindo as regras propostos por Preti (2009) para
identificar determinadas ocorréncias nas falas dos sujeitos (quadro 4) e foram transcritas tais
como foram faladas. As gravag¢des permitiram identificar os padrdes de interacdes e o0s

movimentos epistémicos desenvolvidos pelos licenciandos ao longo das atividades propostas.

Quadro 4 - Descri¢do dos codigos usados na transcri¢dao do video

Descricio Cédigo

Incompreensdo de palavras ou de alguma frase ()
Prolongamento de vogal ou consoante. O uso deste simbolo pode
aumentar em quantidade caso o prolongamento seja mais longo.

Interrogacdo ?
Qualquer pausa
Faticos ah, eh, oh, heim, ta

Fonte: Adaptado de PRETI (2009)

No contexto desta pesquisa as gravagdes tornam-se de suma importancia para coletar
o registro oral dos sujeitos da pesquisa, uma vez que, nos proporcionam ver e rever as aulas
quantas vezes for necessario, além de permitirem identificar gestos, agdes em direcao a lousa,
entre outros.

As aulas contaram com dois momentos, que aconteceram em dois dias distintos:
apresentacdo dos conceitos e revisdo do conteudo de genética e apresentagao do problema (1°
dia/parte 1) e desenvolvimento da atividade e socializacdo dos resultados (2° dia/parte 2). Em
todas as aulas, os alunos foram divididos em equipes para realizagdo; cada licenciando ficou
livre para decidir a melhor maneira de desenvolver a atividade, porém sem perder a

intencionalidade e especificidade do carater investigativo. As gravagdes compreenderam
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momentos em que o licenciando se dirige para toda a turma e momentos em que os alunos nos
grupos interagem com o professor em formagao.

A primeira parte foi uma aula tedrica com finalidade de revisdo do contetdo, uma
vez que a supervisora destacou que um momento de revisdo seria necessario para resgatar
alguns conceitos. Essa parte predominou uma aula do tipo expositiva. A segunda parte, em
que os alunos discutiram o problema entre si € com o professor, trabalharam com hipoéteses,
propuseram explicagdes, o contexto interativo foi essencial no processo de resolucdo. Nesta
etapa, podemos perceber que o carater investigativo estava presente. Portanto, realizamos
apenas as transcri¢gdes (APENDICE C) dessa segunda etapa para posterior analise.

Dessas duas atividades, gravamos a acao dos licenciandos em duas turmas distintas
na atividade 1 (3C e 3D), aplicadas na Escola 01. Para este trabalho escolhemos apresentar os
dados da atividade feita no 3C, devido a qualidade do dudio e video que obtemos na coleta.
Esclarecemos também que um horario de aula corresponde a 40 minutos, mas cada gravacao
apresenta uma quantidade menor de minutagem, pela demora em organizar a turma, a espera
pelos alunos chegarem, principalmente pelos horarios das aulas (no 1° horario ou apos o
intervalo), até iniciar a aula de fato.

Em relagdo a apresentacdo dos dados, as intera¢des das aulas foram organizadas em
forma de quadro, no qual transcrevemos as falas dos sujeitos no desenvolvimento da
atividade. Cada tabela é composta por cinco colunas: a primeira contém o turno da fala, a
segunda o autor da fala, a terceira corresponde a transcri¢do das falas dos licenciandos e
alunos, na quarta apresentamos os movimentos epistémicos elaborados pelo professor e a
quinta refere-se a minutagem de cada turno de fala indicando os minutos com o simbolo () e
os segundos com (7).

Dessa maneira, a partir da transcrigdo da aula, apresentamos as analises no corpo do
texto, por meio de episddios de ensino, os quais sdo definidos como aqueles que caracterizam
a situagdo que buscamos investigar e discutir (BARROS, 1996). As transcri¢des foram
divididas em dois episddios que continham aspectos interativos: a discussao e a socializagao.
Dentro do episédio conseguimos ainda identificar sequéncias discursivas, que neste caso
configuram-se como fragmentos de diferentes situagdes ao longo das interagdes estabelecidas
entre professor e aluno. Neste trabalho usamos as interagdes ocorridas no episodio 1
(discussao). No que tange o padrao de interagdo foi descrito e discutido ao longo do corpo do

texto e os movimentos apresentados nos quadros ja descritos.
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4.2.3. Avaliagdo da experiéncia docente

A terceira etapa consistiu na parte final da coleta de dados. Apods o planejamento e
aplicacdo das atividades, consideramos importante promover um momento de avaliagdo de
todo o processo de ensino, uma vez que, consideramos que este vai além da sala de aula, ele
passa por todos os momentos da pratica docente. Nesse contexto, o sujeito tem a oportunidade
de refletir sobre a propria pratica, tornando o processo formativo mais rico € mais completo.
Tal premissa ¢ valida tanto para os professores em formacdo quanto para aqueles que ja
exercem a docéncia, pois a construgdo de saberes do professor exige do sujeito uma postura
emancipatoria, reconhecendo os aspectos que devem ser mudados, aqueles que devem ser
melhorados e aqueles que devem permanecer, refletindo o que, porqué e como muda-los.

Para tal promovemos dois encontros, sendo um encontro para avaliacdo das
atividades desenvolvidas na Escola A e outro para os licenciandos que atuaram na Escola B.
Assim permitimos que licenciandos discutissem e compartilhassem experiéncias de um
mesmo grupo de trabalho.

A avaliacdo consistiu em dois momentos: 1) avaliacdo por escrito, realizado em
dupla/trio das atividades investigativas realizadas; as duplas ou trios foram os mesmos da
aplicagdo da atividade e foram entregues fichas contendo perguntas que abordariam aspectos
da elaboragdo e execugdo das atividades investigativas (APENDICE D); 2) avaliagio em
grupo das atividades; apds a avaliacdo por escrito, ocorreu uma avaliagdo oral em grupo, em
que os alunos compartilharam suas experiéncias e impressdes das atividades 1 e 2
(APENDICE E).

As questdes discutidas tanto na avaliagdo escrita como oral sdo: 1) Em relagdo a
questdo - problema das atividades, quais as impressdes do grupo sobre elas? 2) Qual foi o
papel de vocés no direcionamento das atividades? Encontram dificuldade (s) para mediar o
processo: quais? Discorra brevemente.3) Quais respostas vocés estavam esperando para as
atividades? (Descrever cada uma delas). 4) Os alunos chegaram as respostas esperadas das
atividades? Se sim, como? Se ndo, por qué? 5) Vocés acreditam que tenha faltado algo? 6) As
respostas encontradas por vocé€s corroboram com os resultados esperados descritos nos
planejamentos? Justifiquem. 7) Se fossem aplicar novamente as mesmas atividades quais
modificagdes vocés fariam? 8) Quais habilidades/atitudes vocés esperam que sejam
desenvolvidas/aprimoradas nos alunos ao longo dessas atividades? 9) Outras consideragoes.

As avaliagdes em grupo foram gravadas em video para posterior transcrigdo

(APENDICE F). A mediagdo da avaliagio foi realizada pelas professoras supervisoras das
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escolas que decidiram como seria a dindmica do momento, atentando para responder as
perguntas elencadas. Como utilizamos a atividade “Quem ¢é o pai?” para apresentacdo dos
dados, os episodios da avaliagdo também foram referentes a essa atividade. Ao final tivemos
um total de dois videos com 50 minutos de gravacdo cada uma (um video por escola).

Em relagdo a apresentacdo dos dados, a avaliagdo por escrito usada foi aquela
referente a aula dos licenciandos que elegemos para discutir neste estudo. No que tange a
avaliagdo oral, esclarecemos que a atividade foi aplicada por todos os licenciandos (como dito
anteriormente) e por considerar que todos estiverem envolvidos na etapa do planejamento
(que também foi realizada em grupo), nas andlises usaremos dados decorrentes da
participacdo de todos. Assim, avaliagio em grupo foi utilizada como um todo, por

entendermos que esse foi um momento de troca de experiéncias e reflexdes.

4.3. Referencial tedrico-metodologico

Os dados obtidos foram analisados a luz de dois principais referenciais que
correspondem as interagdes discursivas e os saberes docentes.

A andlise da etapa do planejamento se baseou em como os sujeitos elaboraram o
planejamento dessas atividades e tem como foco principal a analise especifica das questdes-
problemas que nortearam todo o desenvolvimento da investigagdo. Foi analisada também a
metodologia de investigacao ¢ como foram feitos os trabalhos com os dados sugeridos. Para
tal, estabelecemos categorias e subcategorias de andlise dos planejamentos que descrevem a
estrutura das propostas. Além disso, buscamos também dialogar o momento do planejamento
com os saberes docentes que se constroem e se mobilizam nesse contexto, que se configura
como um dos primeiros passos da pratica docente referente ao processo de ensino.

A etapa da aplicacdo da atividade foi analisada a luz dos referenciais de interagdes
discursivas, na qual buscamos previamente os padrdes de interacdo que se estabeleceram no
desenvolvimento da atividade, considerando as relagdes entre os sujeitos da sala e o professor
(licenciando), para compreender como ocorre a interagdo de ideias entre ambos. Analisamos
também as interagdes discursivas de maneira mais especifica; para tal identificamos o papel
do professor no processo de constru¢do de conhecimento a partir dos movimentos epistémicos
mobilizados no contexto interativo.

Por fim, na avaliacdo da experiéncia docente, olhamos para os dados em busca de
encontrar relagdes entre as agdes realizadas durante as etapas e as consideragdes avaliativas

que os sujeitos fizeram a respeito delas. Para tal usamos prioritariamente os referenciais dos
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saberes docentes, por entendermos que esse momento avaliativo proporciona que saberes

proprios dos professores possa estar em constante construgdo e reconstrugao.

4.3.1. Categorias de analise das atividades investigativas planejadas

Na andlise do planejamento, consideramos importante identificar como os
licenciandos propuseram as atividades investigativas que seriam aplicadas nas escolas. Esse
dado se fez necessario tendo em vista que a maneira como as atividades foram propostas
poderia influenciar diretamente nas acdes desenvolvidas, ou seja, nos movimentos
epistémicos mobilizados por eles em sala de aula no momento de auxiliar o aluno a construir
conhecimento. Atividades de cardter investigativo exigem mais autonomia do aluno,
portanto, a postura do professor também ¢ diferenciada, ficando a ele o papel de auxilid-los
nessa caminhada.

A partir da literatura estabelecemos categorias de andlise (quadro 5) elaboradas a
partir de uma compilagdo de diferentes referenciais tedricos que versam sobre as
caracteristicas das atividades investigativas (TAMIR, 1991; SA et al., 2007; CARVALHO,
2013; ALMEIDA, 2014, TRIVELATO; TONIDANDEL, 2015).

Quadro 5 - Sistema de categorias de analise das atividades propostas

CATEGORIAS DE ANALISE PARA PROPOSTAS DE ATIVIDADES INVESTIGATIVAS
Categorias Subcategorias
1.1. Apresenta um Problema experimental
problema Sim Problema exper.imental
demonstrativa
Problema nédo experimental

1. Proposi¢do de um

Problema Ndo —
1.2. A questao Sim
problema tem resposta - — N
pronta ou no Nio Permite apenas uma interpretagao
Permite multiplas interpretagdes
2. Metodologia de 2.1. E fornecida pelo professor
investigacdo 2.2. A cargo do aluno
3. O trabalho comos | 3.1.Todos os dados sdo fornecidos na atividade
dados 3.2. Os dados sdo fornecidos parcialmente na atividade

3.3. Os alunos precisam pesquisar e organizar os dados

Fonte: elaborado pela autora

O sistema de andlise foi dividido em trés grandes categorias, sendo elas 1)
Proposi¢do de problema; tal categoria permitiu identificar se a atividade apresenta um
problema, qual sua natureza e se possuia resposta pronta ou ndo. Essa primeira categoria nos
deu indicios importantes se a atividade seria de fato investigativa. 2) Metodologia da
investigacao; nesta grande categoria foi possivel identificarmos em quem estd centrado a

metodologia de investigacdo, se ¢ no professor ou aluno. Esse dado é importante, pois nos
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permitiu compreender o grau de abertura da atividade, ou seja, pudemos identificar qual o
papel do professor e suas a¢des na aplicacdo da mesma. 3) O trabalho com os dados; nessa
categoria foi possivel identificar como a atividade foi apresentada para o aluno, identificando
a que ponto a autonomia do aluno ¢ estimulada e o papel do professor ao planejar essa
importante caracteristica. No caso, todos os dados do problema, ao planejar a atividade,
podem ser fornecidos diretamente pelo professor, podem ser fornecidos parcialmente, ficando
aos alunos buscar outras fontes para resolucdo do problema, ou o professor ao planejar,
permita que os alunos possam pesquisar e organizar os dados, sem que seja dada de forma
pronta a ele.

A partir das caracteristicas das atividades foi possivel também descrever o nivel de
abertura em que foi planejada, uma vez que, os papéis desempenhados pelo professor e pelos
alunos no desenvolvimento de atividades com caracteristicas investigativas podem definir o
nivel de liberdade que ¢ destinado ao aluno, influenciando, portanto, também na postura do
professor em sala de aula.

Para essa andlise utilizamos como referencial tedrico-metodologico uma
classificagdo de atividades experimentais voltadas para investigacdo em diversos graus de
abertura (quadro 6) proposto por Tamir (1991). Acreditamos que mesmo propondo tais niveis
para atividades investigativas de carater experimental, as categorias sugeridas pelo autor
permitem expandir a ideia para outros contextos investigativos, tendo em vista que as
investigacdes (independentemente do tipo de atividade — experimental ou ndo) partem da
possibilidade de colocar o estudante frente a uma situagao que o desafia ser o agente ativo de

sua aprendizagem.

Quadro 6 - Classificagdo de atividade pratica investigativa segundo seu nivel de abertura.

. va?l de~ Problemas Procedimento Conclusdes
investigacao
Nivel 0 Dados pelo professor Dados pelo professor Conduzidas pelo professor
Nivel 1 Dados pelo professor Dados pelo professor Em aberto
Nivel 2 Dados pelo professor Em aberto Em aberto
Nivel 3 Em aberto Em aberto Em aberto

FONTE: TAMIR (1991)

Segundo esse autor, praticas investigativas necessariamente precisam ser diferentes
das tradicionais, e para tal, a identificacdo dos problemas, a formulagdo de hipoteses, a
escolha dos procedimentos, o trabalho com os dados e a obten¢do de conclusdes, precisam ser
de responsabilidades dos alunos, e neste caso o professor trabalha apenas como mediador. A

medida que a responsabilidade pela proposta e condugdo do trabalho sai do plano dos alunos
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para um papel mais intensivo do professor, o nivel de abertura da atividade diminui, portanto,

seu carater investigativo também.

4.3.2. Padroes de interagdo e movimentos epistémicos

No contexto da sala de aula os sujeitos, desempenham diferentes papéis, os quais se
refletem nas interagdes discursivas que desenvolvem. Mortimer et al. (2007) explicam que na
sala produzem-se diferentes géneros do discurso; nesse processo sdo elaborados diversos
enunciados que exigem do professor um conjunto de estratégias e saberes, desenvolvendo
diferentes movimentos interacionais, discursivos e epist€émicos entre eles e seus alunos.

Conforme descrito no capitulo 01, na identificagdo dos padrdes de interagdes,
utilizamos como referencial tedrico-metodoldgico, o padrao I-R-A, proposto por Mehan
(1979). Os padrdes correspondem a maneira como professor e os alunos alternam os turnos de
fala em uma aula. O padrao de interagdo corresponde a: Inicia¢do do professor (I); Resposta
do aluno (R); Avaliacido do professor (A);

Outros autores propuseram variagdes no padrdo no qual identificaram a multipla
funcdo que o terceiro turno da triade IRA apresenta. Neste trabalho usamos as variagdes
propostas por Mortimer et al. (2005 a e b), sendo eles Permitir o prosseguimento da fala do
aluno (P) e o Feedback para elaboracdo de melhores explicacées (F), a Sintese (S) final do
que foi produzido na sequéncia.

A importancia identificar o padrao discursivo reside em compreender o modo em que
se expressam a complementaridade do conhecimento do professor e do aluno. Quando apenas
o professor fala, sem trocar turnos com os alunos ou sem que essa fala seja uma sintese final,
classifica-se Sem Interacao.

Para a identificacdo dos movimentos epistémicos desenvolvidos pelos licenciandos,
utilizamos as categorias adaptadas da proposta de Lidar, Lundqvist e Ostman (2005) e Silva
(2015). Buscamos aqui compreender os aspectos epistémicos no ensino a partir do papel do

professor nesse processo. As categorias consideradas neste trabalho sao:
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Quadro 7 - Movimentos epistémicos desenvolvidos por professores

Movimentos .
s A s Descricao
epistemicos
Corresponde as agdes que visem estimular os alunos a construirem um olhar
sobre o fendmeno ou informagdo, refletindo e expondo seus pontos de vista.
Elaboracao Geralmente ocorre por meio de questionamentos que podem ser expressos
oralmente ao longo da aula ou em perguntas (como as situagdes problemas) que
fazem parte da atividade
Corresponde as agdes de maneira a estimular os alunos, a identificarem aspectos
~ anteriormente desconsiderados. Ou quando os alunos ndo conseguiram ainda
Reelaboracao . .
compreender o problema. Geralmente ocorre por meio de questionamentos ou
breves afirmagoes.
R ientaca Sao acdes que permitem os alunos elaborarem novas ideias. Isso exige que os
ceorientacao alunos tomem outra dire¢do do que aquele que comecaram.
Acgoes de carater procedimental, quando o professor orienta os alunos de maneira
Instrugéo direta e objetiva o que deve ser feito para a resolucdo do problema.
Busca apenas compreender por meio de questionamentos determinados
procedimentos e ideias apresentadas pelos alunos. Esse movimento € importante
Compreensio para que o professor possa entender o que esta sendo feito e decidir quais sdo
seus proximos passos a fim de auxiliar os alunos.
Confirmacao Concordam com as ideias, observagdes e explicagdes dos alunos.
~ Correcdo explicita das afirmagdes e procedimentos realizados durante as
Correcao .
aulas/atividades.
Sintese Revisa conceitos e explicacdes das ideias ja trabalhas ou retoma principais ideias
alcangadas pelos alunos.

FONTE: Adaptados de LIDAR; LUNDQVIST; OSTMAN (2005) E SILVA (2015)

Por fim, tendo em vista que os movimentos propostos por esses autores foram

observados em atividades experimentais, apontamos também outras possibilidades de

movimentos epist€émicos, devido principalmente a natureza das atividades desenvolvidas

neste trabalho, as quais identificamos ser de carater ndo-experimental, sem roteiros e

conduzida pelo proprio aluno.

Nesse contexto, os movimentos epistémicos sugeridos neste estudo referem-se a

intervengdes do professor que sdo mobilizadas em forma de informagdo, explicacdo e

exemplificagdo, que auxiliam e permitem ao aluno prosseguir com o processo investigativo e

avancar cognitivamente para a resolucdo do problema. Tais movimentos surgiram apds uma

analise sistémica do corpus dos nossos dados como mostra a seguir o quadro 8:
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Quadro 8 - Movimentos epistémicos propostos a partir dos dados da autora

Movimentos epistémicos Descricao

Corresponde a agdes que apresentam novas informagdes no sentido acrescentar
Informacio dados na investigacdo e/ou de ampliar a visdo do aluno para o problema,
conceito ou processo de investigacao.

Sdo a¢des de carater conceitual, no sentido de tornar claro, descrevendo ou
Explicacio definindo algum dado que ndo se apresenta inteligivel, dificultando o
prosseguimento da resolucdo do problema.

Sao ac¢des que permitem que algo se torne compreensivel por meio de exemplos
Exemplificacio ou analogias para desenvolver uma percepcdo sobre determinado assunto que
ndo ¢ totalmente concreto.

Fonte: Elaborado pela autora

Destacamos que o objetivo de identificar os padrdes e movimentos epistémicos nao ¢
sugerir que existe um modelo a ser seguido que permite o aluno a aprender, pois a realidade
da sala de aula é muito mais complexa; o objetivo ¢ compreender as agdes, as estratégias que
o professor utiliza para essa finalidade, para que possamos compreender em que aspecto esses

movimentos se relacionam com os saberes no contexto da formagao de professores.
4.3.3. Os saberes docentes

A identificacdo ¢ discussao dos saberes docentes mobilizados nesse contexto foram
analisadas a luz das concepg¢des de Tardif (2014) como referencial tedrico-metodologico.
Optou-se por destacar os ensaios do autor por atribuir ao “saber” um sentido mais vasto, a
qual explica que o saber do docente nao ¢ um conjunto de contetdos cognitivos definidos e
engessados, mas um processo que estd sempre em constru¢do ao longo de uma carreira
profissional. Compartilhamos também da ideia do autor, em considerar que os saberes dos
professores “ndo podem ser separados das outras dimensdes do ensino e nem do estudo do
trabalho realizado diariamente pelos professores” (TARDIF, 2014, p. 10). Noutras palavras,
os saberes docentes se constituem e perpassam todas as dimensdes do trabalho docente.

E, por fim, nossa escolha se fundamenta a um aspecto essencial descrito pelo autor: o
saber docente ¢ sempre ligado a uma situacao de trabalho, na interacdo, ancorados na tarefa de
ensinar e situados no ambiente de trabalho (TARDIF, 2014). Ainda que os saberes estejam
relacionados com a pessoa e sua existéncia dependa dele enquanto ator individual, esse sujeito
ndo ¢ isolado do mundo, portanto, seus saberes estdo relacionados a sua experi€ncia, sua
histéria de vida, bem como as relagdes sociais que esse sujeito estabelece ao longo da mesma,
seja com os alunos ou com os outros atores escolares que fazem parte desse meio. Portanto, o

saber docente para esse autor ¢ um saber social.
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Assim, para esta analise forram utilizadas as tipologias de saberes docentes propostos
por esse autor, ja descritos no capitulo 02, que s@o eles: saberes da formagdo profissional e
pedagogica, saberes disciplinares, saberes curriculares e os saberes experienciais.

Também nos baseamos na proposta do autor em identificar os saberes docentes a
partir de um viés de anélise baseado na origem social do saber. Na descricdo do autor os
saberes pessoais dos professores e saberes provenientes da formagdo escolar anterior sao
considerados por ele saberes pré-profissionais, pois se constroem antes do seu processo de
formagdo, estdo inerentes ao perfil do sujeito. Os saberes provenientes da formacdo
profissional para a docéncia, os saberes provenientes dos programas e livros didaticos usados
no trabalho e os saberes provenientes de sua propria experiéncia na profissdo, na sala de aula,
na escola seriam entdo considerados saberes profissionais, uma vez que, sdo incorporados e
(re) construidos ao longo da vida profissional do sujeito. O trabalho docente torna-se
multidimensional, uma vez que, os saberes dos professores tornam-se plurais, devido a sua

diversidade de fontes de aquisi¢do e integracdo ao trabalho.
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5. ANALISE DO PLANEJAMENTO, DAS INTERACOES DICURSIVAS E DA
AVALIACAO DA EXPERIENCIA DOCENTE.

Neste capitulo apresentamos as andlises dos dados comegando pelo momento de
planejamento, posteriormente analisaremos a aplicagdo da atividade, depois analisaremos a
avaliagdo da experiéncia docente feita pelos licenciandos e por fim, buscamos aproximacdes e
relagdes entre os saberes docentes presentes ao longo desse processo € movimentos

epistémicos que professores desenvolvem no momento da pratica em sala de aula.

5.1. Planejamento das atividades investigativas

O momento do planejamento e apresentagao das atividades durou trés reunides gerais
ao todo e nossos registros de campo ao acompanhar o grupo de licenciandos deste estudo
foram de suma importancia para complementacao das andlises. A atividade que usamos para
andlise foi proposta por licenciandas que apenas participaram da etapa do planejamento, pois
quando as aplicagdes das atividades iniciaram as mesmas ja ndo faziam mais parte do grupo
por estarem no 8° periodo do curso e, portanto, sendo aplicada por outro grupo de
licenciandas. Ao proporem as atividades, os planos de agdo deveriam conter, além da questao
problema, orientagdo de como a atividade deveria ser aplicada pelos outros licenciandos,
assim permitindo que todos pudessem entender como se daria a aplicagdo da mesma.

Andlise da atividade foi realizada a partir da identificacdo e caracterizagdo da questao-
problema: se apresenta um problema, se este tem resposta pronta ou ndo, se permite multiplas;
observamos também aspectos relativos a metodologia da investigacao, em que verificamos se
esta foi sugerida a ser instruida pelo professor e também verificamos se o trabalho com os
dados era direcionado pelo professor. Por fim observamos com essas caracteristicas se
relacionam com o nivel de abertura de investigacdo da atividade. A seguir apresentamos o

objetivo e questdo problema da mesma:

Quadro 9 - Descricdo da atividade “Quem ¢ o pai? ”

Conteudo 1* Lei de Mendel e Caracteres autossdmicos

Solucionar a situa¢do problema proposta, resgatando os conhecimentos sobre

Objetivos 1* Lei de Mendel.
“Arlinda trabalha como vendedora de planos de satude e listava as fichas do
L. plano de satide por familia. Sem querer, ela acabou misturando algumas fichas
Problematizacao

e ndo sabe mais dizer quem € o pai de Ruvan, pois sobrou trés fichas de
homens. De acordo com as caracteristicas apresentadas nas fichas, ajude
Arlinda a determinar quem € o pai de Ruvan.”

Fonte: Plano de agdo elaborado por licenciandos do subprojeto de Biologia, campus Dom Delgado
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Identificamos que atividade apresenta a questdo problema clara e bem definida, onde
os alunos precisam responder: Quem ¢ o pai de Ruvan? Para tal a atividade fornece dados
fenotipicos de quatro potenciais pais € o fendtipo da mae e do filho, e fica a cargo
interinamente do aluno descobrir o pai do sujeito. A pergunta problema, portanto, ¢ um
problema nao-experimental, que nao apresenta resposta pronta, uma vez que, os alunos
precisam encontrar os genotipos dos envolvidos e realizar o cruzamento para entdo encontrar o
pai do sujeito. A problematizagdo, embora ndo apresente uma resposta pronta, o problema
admite apenas uma resposta’, ou seja, so existe um pai possivel para o sujeito.

Em relagdo a problematizagao, a definicdo de problema nao se restringe a exercicios
repetitivos € manuais, mas sim de oportunizar aos alunos a participagdo em investigacoes
semelhantes aquelas desenvolvidas no ambito cientifico (AZEVEDO, 2006, CARVALHO,
2013). Problemas cientificos desta natureza, sejam experimentais ou teodricos, sdo também
concebidos como auténticos e tornam-se distintos por apresentarem questdes abertas, sem
respostas Obvias e emergirem em uma situacdo que demanda a aplicagdo de metodologia
cientifica para resolvé-los com o mesmo grau de importdncia que tem a sua solugdo ou
resultado final (JIMENEZ-ALEIXANDRE; PUIG, 2010).

Elaborar uma pergunta que de fato instiga a investigacdo ¢ de extrema importancia,
dado que, de maneira direta ou indireta, orienta o restante do planejamento da atividade e o
papel do professor. Portanto, o momento inicial do planejamento das atividades, aquele
referente a explanagdo das principais caracteristicas das atividades investigativas, foi de suma
importancia na proposi¢do das perguntas. Além disso, durante as apresentacdes todos os
licenciados concordaram que atividade apresentava uma questdo-problema valida,
caracteristica das atividades investigativas, corroborando o que pontuo Lorencini (2000) sobre
a importancia das perguntas explicando que estas devem ser claras e ndo podem ser ambiguas
dificultando os alunos a compreenderem a atividade e afastando o professor da
intencionalidade a que a atividade se prop0s.

Em relacdo a metodologia de investigacido, observamos na proposta que ela fica a
cargo dos alunos, ¢ no planejamento fica claro que cabe os alunos decidirem a melhor

maneira de proceder a investigagdo. As Unicas orientagdes dadas para os aplicadores sdo:

3 ~ . . ~ .

Essa observagdo pauta-se estritamente com base nas informagdes do planejamento. Contudo, perceberemos
adiante no relato dos licenciandos que, ao realizarem um ensaio da resolugdo do problema, perceberam duas
possibilidades de resposta.
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A turma deve ser organizada em grupos e os mesmos devem receber as atividades. O
professor deve explicar o que ¢ uma atividade investigativa e como ela funciona. Em
seguida, deve ler a problematizagdo da atividade juntamente com os alunos.
Deixando claro qual a questdo-problema a ser resolvido. [...]JO professor pode a
qualquer momento auxiliar os alunos na atividade, desde que nao dé as
respostas prontas, sim instigando o aluno a trabalhar com seus dados, testar
suas hipoteses e corroborar suas ideias com o que aprenderam durante a aula e
as pesquisas que fardo. (Orientacdes na proposta da atividade “Quem é o pai?”, p.
2)

Conseguimos perceber nesse trecho que os licenciandos compreendem a natureza da
atividade e, ao planejarem, ja ensaiam a postura que o professor deve adotar nesse contexto
interativo de investigacdo. Azevedo (2006, p.25) explica que o professor que propde atividades
nessa perspectiva precisa compreender que ele deve sair do plano expositor e fornecedor para
uma adotar uma postura questionadora, argumentativa, que saiba perguntar, desafiar,
orientando o processo de ensino.

No que tange o trabalho com os dados, percebemos que atividade apresenta
parcialmente os dados, ou seja, sdo fornecidos para os alunos apenas os fendtipos dos sujeitos
envolvidos, mas cabe ao aluno pesquisar e determinar os genotipos dos envolvidos para

realizar os cruzamentos, conforme podemos visualizar no quadro 10.

Quadro 10 - Dados fornecidos na atividade ”Quem ¢ o pai?” que compdem o problema.

Caracteristicas

RUVAN: 10 dedos nas maos, lobo da orelha solto, albino, braquiodactilo (dedos curtos), covinha no queixo,
apresenta bico de vitva.

MAE: 10 dedos nas mios, lobo da orelha preso, ndo ¢é albina, braquiodactila (dedos curtos), sem covinha no
queixo, ndo apresenta bico de viuva.

VICTOR: 10 dedos nas maos, lobo da orelha preso, ndo ¢ albino, dedos normais, sem covinha no queixo, nao
apresenta bico de vitva.

BRUNO: 11 dedos nas maos (polidactilo), lobo da orelha solto, ndo ¢ albino, dedos normais, com covinha no
queixo, apresenta bico de viuva.

CAETANO: 10 dedos nas maos, lobo da orelha solto, ndo ¢ albino, dedos normais, com covinha no queixo,
apresenta bico de vitva.

RESPOSTA: O pai da crianga ¢ o Bruno. Os alunos podem questionar o fato dele ser polidactilo e o Ruvan
ndo, ja que ¢ uma caracteristica dominante, mas esta ¢ de dominancia incompleta e por isso Ruvan ndo
manifesta caracteristica.

Fonte: Plano de acdo elaborado por licenciandos do subprojeto de Biologia, campus Dom Delgado

Esse aspecto ¢ fundamentalmente importante no que tange toda a investigacao, pois
propor o problema por si nao torna a atividade exclusivamente investigativa. Caso 0s

licenciandos tivessem fornecido todos os dados para os alunos, teriamos ao final uma atividade
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que foi exclusivamente conduzida pelo professor, ou seja, ele ndo permitiu que os alunos
tivessem autonomia para organizar os dados e prosseguir na investigagdo. Notamos entdo, que
a atividade em questdo, se encontra no nivel 2 do grau de abertura, no qual o problema ¢
fornecido pelo professor, porém os procedimentos e as conclusdes estdo em aberto. Segundo
Tamir (1991) essa caracteristica ¢ de suma importincia, uma vez que, atividades em graus de
abertura equivalente ao nivel 0 e até mesmo ao nivel 1 suscitam em experiéncias onde o aluno
percebem as atividades praticas de maneira descontextualizada e com o objetivo unico de
descobrir o resposta final.

Inferimos que os licenciandos compreenderam a natureza desse tipo de ensino e que
propuseram atividades entendendo qual o seu papel nesse contexto. Notamos também, ao
longo da estrutura das atividades, que tanto a metodologia quanto o trabalho com os dados
estavam relacionados com as caracteristicas da questao-problema, onde permitir que os alunos
pesquisem qual metodologia abordar e como trabalhara com dados vai de encontro com nossas
observacdes da questdo problema ndo possuir resposta pronta, demandando do aluno entdo
autonomia para seguir com a investigacdo. Em nivel de planejamento, identificamos que a
atividade proposta estimula o trabalho coletivo, a pesquisa, o debate e argumentagao.

A partir do que observamos na estrutura da atividade, destacamos o quanto o
planejamento ¢ fundamental para a sistematizacdo das ideias do professor, para organizac¢ao da
aula e principalmente dos objetivos que ele pretende com aquela proposta. Almeida (2014), por
exemplo, ao observar o processo de planejamento de aulas de Fisica de carater investigativo,
percebeu que, em todo o processo, diferentes variaveis perpassam essa etapa tdo importante,
que vai desde as ideias sobre o planejamento didatico (antecipagdo de problemas e/ou
questionamentos durante a aplicacdo da atividade; atencdo aos pré- requisitos dos alunos;
atencao aos objetivos da atividade), sobre o planejamento metodoldgico (ideias sobre como
abordar os conteudos; utilizagcdo dos recursos didaticos), planejamento organizacional (atengdo
aos recursos didaticos como disponibilidade e planejamento de tempo), até o momento pos-
aula, o qual permite aos professores replanejar e avaliar as atividades aplicadas, a partir das
observagdes da experiéncia docente.

Alguns desses quesitos conseguimos observar no documento de planejamento
elaborado pelos licenciandos. Na atividade em questao ¢ possivel identificar a preocupagao que
tiveram em deixar clara a importancia do livro didatico no processo de investigacdo pelos
alunos, tendo em vista que, esse muitas das vezes ¢ o principal instrumento de pesquisa que

possuem. No planejamento da atividade, as seguintes orientacdes sdo dadas aos aplicadores:
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Os alunos podem utilizar o livro didatico como fonte de pesquisa para a resolugdo do
problema e deverdo fazer anotagdes sobre como resolveram a questdo e determinar os
genotipos das caracteristicas presentes nas fichas. (E preciso confirmar se o livro
aborda as caracteristicas do problema. Em caso negativo, podera ser utilizado textos
selecionados da internet). (Orientagdes na proposta da atividade “Quem é o pai?”,

D 2).

Identificamos também, ainda que de forma sucinta, o cuidado com o tempo ¢ a
sugestoes de possiveis desdobramentos que poderiam surgir ao longo da atividade, e com o
registro das observacdes dos alunos:

Apds o tempo de discuss@o nos grupos ocorrera uma discussdo com toda a turma e

apresentagdo dos resultados de cada grupo (reservar 15 minutos para essa parte). A
discussao sera orientada pelos pibidianos.

Os alunos deverao entregar as hipoteses, resultados e conclusdes por escrito.

Questdes a serem trabalhadas: O que sdo caracteristicas autossdmicas; Os fenotipos e
genotipos das caracteristicas apresentadas nas fichas; Dominancia completa e
incompleta; Como nenhum dos pais € albino e Ruvan ¢; O que explica o fato de
Ruvan ndo ser polidactilo igual seu pai; Por que Ruvan ¢é braquitiodactilo e ndo
polidactilo. (Orientagédes na proposta da atividade “Quem é o pai? ”, p. 2)

Esses trechos nos mostram também que os licenciandos ao planejarem destacam
momentos importantes das atividades investigativas, onde o mais importante nao € a resposta,
e sim o cuidado em levar o aluno a pesquisar, relatar, explicar e refletir, pois o processo ¢ as
atitudes desencadeadas deste sdo igualmente importantes (AZEVEDO, 2006). Em relacao as
questdes a serem trabalhadas que foram sugeridos no planejamento, outros autores como, por
exemplo, Silva D. (2011) que em seu trabalho analisou o planejamento de atividades
experimentais de natureza investigativa no ensino de quimica, pontua que:

O professor ao planejar seu ensino, precisa formular antecipadamente algumas
questdes que julga poderem desencadear processos reflexivos e interativos em sala
de aula, e ser capaz de tomar decisdes durante o processo de ensino e aprendizagem,

tendo em vista os encaminhamentos que vdo se apresentando a partir das respostas
dos alunos. (p. 46)

O planejamento reflete intencionalidade e ¢ um dos principais meios pelos quais 0s
professores enxergam o caminho que pode levar ao aprendizado dos alunos. E também
caracteristica essencial do ato de planejar, a flexibilidade diante dos imprevistos do contexto
da sala de aula. Por mais que os licenciandos tenham mostrado preocupacdo com a
possibilidade de a escola nao ter os livros didaticos, ndo identificamos no documento escrito
as antecipagdes de outros possiveis problemas que possam aparecer no desenvolver da

atividade em sala de aula. Contudo, durante a etapa da avaliag¢do, que ainda apresentaremos,
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foi possivel notar que por muitas vezes a falta desse momento em identificar imprevistos
influenciou no aproveitamento da atividade.

Compreendemos que, para muitos profissionais docentes, ainda ¢ extremamente
dificil desprender-se do ensino tradicional, onde o papel principal fica a cargo do professor.
Nessas perspectivas, ¢ de suma importancia que estudos sobre as diferentes maneiras de
incentivar a construgdao do conhecimento pelo aluno precisam ser discutidos desde a formacao
inicial. Inferimos que o planejamento do professor ¢ um momento e um documento que pode
refletir a mobilizacdo de diferentes saberes, como os saberes profissionais e pedagdgicos,
disciplinares, curriculares e experienciais, uma vez que ¢ uma representacdo do arcabouco de
saberes inerentes a docéncia aos quais sao mobilizados com uma finalidade especifica na
pratica pedagdgica do professor.

No processo de planejamento, espera-se que os licenciandos tenham mobilizado
saberes relativos as disciplinas, ou seja, conhecer o contetido abordado permite, por exemplo,
elaborar problemas que de fato sejam investigativos; saberes relativos aos objetivos, qual
conjunto de contetido serdo selecionados, como elaborar um plano de aula, entre outros. E,
segundo Tardif (2014), cabe aos cursos de formag¢do de professores promoverem chances de
incorporacdo desse tipo de saber, saberes esses que, segundo o autor, sdo referentes aos
saberes disciplinares, curriculares e pedagogicos. Chamamos de incorporagao, pois segundo o
autor os saberes disciplinares, curriculares e até mesmo pedagogicos, ndo sdo proprios do
professor. Sao saberes que se incorporam a pratica docente, mas nao sao produzidos por e¢la,
pois configuram-se como produto que ja se encontram determinados pela “tradi¢ao cultural e
grupos produtores de saberes” (TARDIF, 2014, p. 40) e que sdo transmitidos pelas
instituicdes de formagdo profissional. Esses saberes s6 se tornam saberes dos professores
quando sao incorporados, vivenciados e reconstruidos segundo a experiéncia.

Diante do exposto, ¢ importante que os futuros professores conhegam as
metodologias, as teorias da educacdo e aprendizagem e saibam planejar seu trabalho. Outro
fato relevante nesse caso, ¢ que os alunos no contexto do PIBID, como explicado
anteriormente, ja tiveram a chance de vivenciar esse processo inicial do trabalho docente na
elaboracdo das aulas, pois esta se trata de uma das suas atividades dentro programa. Portanto,
entendemos que, ao planejarem as atividades, os licenciandos possivelmente incorporaram
elementos advindos dessas outras fontes de experiéncias.

A formagdo inicial proporcionada nos cursos de licenciaturas ndo pode ser vista

apenas em extensao técnica de formacao. Planejar as atividades dessa natureza, partindo da
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proposicdo das questdes-problemas, reside também na intengdo de colocar os futuros
professores em situagdes desafiadoras. Desafios esses que vao além apenas do planejamento e
elaboragdo da problematizacdo, mas de construgdes de saberes que podem fomentar tais
estudos, discutindo como esses futuros professores podem incorporar em suas praticas
docentes saberes relativos ao trabalho com diferentes abordagens.

Em suma, essas informagdes nos foram importantes, para que pudéssemos dialogar o
que foi planejado com o que de fato ocorreu durante a aplica¢do da atividade, principalmente

no que tange o papel do professor e os movimentos epistémicos que elaboraram.
5.2. Analises das interagdes discursivas decorrentes da aplicacao da atividade

Ao analisarmos o corpus dos nossos dados, identificamos que as aplicacdes da
atividade, em relacdo as interagdes discursivas, se dividem em dois momentos distintos, antes
e apos da proposi¢dao do problema. Daremos énfase a analisar os movimentos mobilizados
apds a proposicdo do problema, sua explicacdo inicial € 0 momento em que o professor
interage com os grupos no trabalho com os dados (episodio 2), ou seja, no desenvolvimento
da investigagdo € 0 momento em que os alunos socializa¢do suas descobertas.

Cada episodio pode apresentar diferentes sequéncias discursivas que caracterizam
diferentes movimentos correspondentes a um momento especifico da aula. Os alunos foram
divididos em equipes para realizacdo da atividade, sendo que a turma era composta por
quarenta e dois alunos, dos quais somente vinte e trés que estavam presentes participaram.

Em relagdo 4 primeira parte da aula®, a qual corresponde a revisdo dos conteudos,
identificamos que foi uma aula de cardter expositiva, com poucas intervengdes dos
licenciandos que ministravam e suas perguntas na maioria das vezes eram retdricas, ou
exigiam dos alunos apenas que respondessem sim ou ndo. Mesmo quando direcionava uma
efetiva pergunta a turma, em relagdo algum conceito especifico de genética, os licenciandos
nao destinavam tempo para os alunos responderem e nem instigavam os mesmos a chegarem
a uma resposta. Nessa primeira parte fizeram uso do Datashow e do quadro branco. A seguir

um resumo (quadro 11) de algumas das perguntas que se encaixam no descrito acima.

* Ao final da primeira parte da aula, apos a explicagdo do problema, o horario havia encerrado e as licenciandas
pediram aos alunos que iniciasse a resolugdo do problema ao longo da semana, para que na segunda parte da
aula, os grupos se reunissem para prosseguir com a resolugdo e debater seus resultados.
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Quadro 11 - Exemplos de perguntas retdricas feitas pelos licenciandos.

Perguntas retéricas Tempo
A gente tem dois gametas e o zigoto vai receber apenas um par de fatores de cada um 00°:25
desses gametas e ai ele vai se tornar um individuo puro. Certo?

Mas a forma de fazer os calculos e os cruzamentos ¢ o mesmo. Certo? 00’:55”°
Vocés sabem o que sdo herangas autossomicas? 02°:27°
Vocés lembram da covinha do rosto...? aqui (aponta para seu rosto). Que as pessoas 03°:07"’

dizem que ¢ sinal de beleza...
Fonte: dados da autora

Lembramos que essa aula foi ministrada por alunos que se encontravam no 7° periodo
do curso de Ciéncias Biologicas da UFMA, o qual apresenta oito periodos letivos. Ainda que
j& tenham um periodo extenso no curso e participando do PIBID, analisando as intervengdes na
primeira parte da aula, foi possivel perceber certa dificuldade em estimular nos alunos o
desenvolvimento das respostas para suas perguntas, ou de fazer perguntas que de fato
estimulassem o didlogo durante esse momento inicial. Assim, nesse momento o carater
investigativo ndo estava presente.

Na segunda parte da aula’, as licenciandas L1 e L2 deram inicio a resolugdo da
atividade, apresentando e explicando o problema inicial. L1 comega entdo dando as instrucdes
da atividade e lendo a mesma juntamente com os alunos; depois estes se dividiram em grupos
para resolugdao do problema. Assim que a L1 termina de explicar o problema e descrever os
fenotipos correspondentes as caracteristicas determinadas na atividade, os alunos iniciam a
resolugdo em grupo. Nesse momento inicial, todos os grupos apresentam duvidas sobre como
comegar a investigacdo, ou seja, muitos querem saber o passo a passo da resolugdo. Todavia,
por se tratar de uma atividade investigativa, a professora precisou mobilizar movimentos
distintos para que as respostas ndo fossem dadas e os alunos pudessem investigar qual a melhor
maneira de iniciar a investigacao.

Aqui apresentaremos o processo interativo professor-aluno, em trés equipes que
foram formadas durante a resolu¢do do problema. Cada equipe exigiu de L1 um conjunto de
movimentos distintos, tendo em vista que as equipes trilharam caminhos diferentes na
investigacdo. Nesta atividade observamos 03 situagdes que exigiram movimentos diferentes da
professora: 1) quando os alunos entenderam o problema, mas possuem duvidas iniciais de
quais procedimentos de investigacdo adotar; 2) quando os alunos entenderam o problema,

conhecem quais procedimentos adotar, mas nao sabem opera-los ou ndo conseguem interpretar

> Destacamos que capturamos a participagdo da L2 apenas na primeira parte da aula.
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algum dado; 3) quando os alunos ndo entenderam o problema (podendo saber ou ndo qual o

procedimento adotar).
5.2.1. As interacdes observadas no episodio 2- equipe 01

Em relacdo a equipe 01, podemos observar que esta passa por duas situagdes ao longo
da investigacdo: no inicio da atividade apresentam duvidas sobre os procedimentos para
resolver o problema e ao longo da resolugdo, alguns alunos mesmo conhecendo o
procedimento, ainda ndo entendem como proceder e outros alunos possuem dividas nas
interpretagdes dos dados.

Ao analisar a primeira sequéncia discursiva da equipe, podemos perceber a situagao
01 ocorrendo, onde os alunos parecem compreender o problema, mas apresentam duvidas

sobre os procedimentos a adotar (quadro 12).

Quadro 12 - Interagdes ocorridas no episodio 2: movimentos epistémicos presentes na sequéncia 1 da equipe 01

Turno | Autor Descricio Movimentos Tempo
. ; >
02 Al Professora, nos ~premsamos fazer os quadros de Punnett? 00740’
Fazer a propor¢ao?
O que vocé acha? Acha que consegue chegar a conclusdo
03 L1 sem realizar o cruzamento no quadro? Sem estabelecer a Elaboracao 00°:43"°
propor¢ao? Como vocé faria?
04 Al Acho que ndo. Nao sei. 00°:48"’
Por exemplo, para saber mais ou menos o quanto por
cento ...eh::::para saber se o cruzamento vai gerar uma
05 L1 pessoa com braquiodactilia ou ndo...no caso aqui esse Elaboracao 00°:50"’
cruzamento deu todo heterozigoto...no caso para ti ele ¢
o que?
06 Al 100% braquiodactilo 01°:10”
Ja que esse cruzamento deu 100%...e se o menino que a
07 L1 gente quer encontrar nao tiver braqu10dact1l1a...entao vai Elaboragio 0112
acontecer o que? Esse cruzamento vai ser resultado do
menino ou ndo? Essa pessoa pode ser o pai ou ndo?
08 A2 A ‘tah’....entendi. 01°:34”
. o . o . i
09 L1 Mas.e ai ~0 que seria’ Se ¢ 100% de braquiodactilia e o Elaboragdo 01°:41"
menino ndo tiver?
10 Al Entdo ele ndo €. Pois ele tem o tamanho normal. 01°:43"
Certo. Entdo se eu tenho um cruzamento que deu 100% ~
. - ~ . " Confirmagao/ s enas
11 L1 braquiodactilia, ele ndo pode ser o pai... Entdo tem que instrucio 01°:50
fazer a porcentagem para poder encontrar o pai. ¢

Fonte: dados da autora

Nessa sequéncia ¢ possivel identificar um padrdo de interagdo I-R-I-R-I-R-F-R-P-R-
A-S. A iniciacdo (turno 02) nesse fragmento interativo ocorre por meio de uma pergunta do
aluno para a L1. Nesse caso a observa-se que a pergunta realizada pelo aluno demanda do

professor que responda sim ou ndo. Mehan (1979, p.44) explica que esse tipo de iniciagao
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recebe 0 nome de Iniciacdo de escolha que segundo ele ¢ “demanda ao respondente que
concorde ou discorde com uma afirmagao feita pelo perguntador”. Nesse ponto ¢ importante
ressaltar que a proxima agdo do professor em resposta ao aluno pode modificar o carater
investigativo da atividade.

L1 por sua vez responde (turno 03) ao aluno por meio de uma pergunta, para auxilia-
lo sem precisar dar a resposta a ele e segue com uma inicia¢ao pedindo que ele descreva como
faria os célculos. A partir dai, quando o aluno responde que ndo sabe (turno 04), L1 realiza
acdes no sentido de auxiliar o aluno a compreender que tipo de andlise seria necessaria e neste
caso vemos a dindmica na sequéncia acontecer pela combinagdo de: iniciacdo/resposta (turno
05/06) e em seguida feedback/resposta (turno 07/08) uma vez que L1 utiliza da resposta
anterior para impulsionar o aluno a estabelecer as relagdes entre probabilidade e o0 método que
usard. Essa sequéncia foi essencial na construgdo da ideia o que demandou capacidade
interpretativa do aluno; encontramos também um momento em que a licencianda repete a
informacao respondida pelo aluno para permiti-lo prosseguir com a fala (turno 10);
posteriormente o aluno novamente fornece outra resposta (turno 10). Por fim L1 avalia (turno
11) a construgdo do aluno concordando que esta correto e finaliza fazendo uma breve sintese
(turno 11) do que sera preciso realizar para resolugdo do problema.

Assim, no inicio da atividade, ao analisarmos os tipos de movimentos que L1
elaborou na interagdo com a equipe 01, verificamos que ela utiliza principalmente os
movimentos de elaboracio ¢ confirmacao/instru¢do. ApoOs passar por um conjunto de
movimentos de elaboracao, para que os alunos possam por si s6 identificar e /ou confirmar
como proceder a investigacdo, L1 finaliza o ciclo® de movimentos epistémicos, confirmando
que as ideias dos alunos estdo corretas e em um passo final instruindo o que fazer, para ndo
restar davidas.

Esses movimentos vistos no inicio corroboram com o descrito na literatura sobre os
discursos para cada categoria, uma vez que a elabora¢do ¢ um movimento que busca promover
e estimular os alunos a construirem um olhar inicial sobre o problema, para que eles possam
expor seus pontos de vista de como prosseguir a investigagdo, sem que para isso o professor
precise dar a resposta de imediato. Para Silva (2015) esse momento inicial ¢ fundamental para
levantar as ideias prévias dos alunos em que as concepcdes que emergem destas ocorre em

funcdo da interagdo por meio principalmente da elaboracdo do professor. Neste caso LI

6 . . . . . . . ~ .
Consideramos aqui como ciclo, o conjunto de movimentos mobilizados em cada situag@o descrita.
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utilizou de elaboracdo por meio de diferentes perguntas que estimulassem a interpretacdo dos
alunos para definir qual o melhor procedimento a adotar para prosseguir na investigacao.
Na segunda situacao, conforme vao realizando os cruzamentos e fazendo os céalculos

de percentagem, alguns alunos apresentam duvidas na interpretacao dos dados:

Quadro 13 - Interagdes ocorridas no episédio 2: movimentos epistémicos presentes na sequéncia 2 da equipe 01

Turno | Autor Descricao Movimentos Tempo
- - 5 po p
53 Al l/)\;i ‘?qul deu 50% AA, entdo quer dizer que bate com 05°46°°
54 L1 | Eundo sei. Deu 50%2 Elaboragao/ | 5, ¢
Compreensao
. o/ -z
55 Al Aha~n... por que oh ...2, 4...um par equivale a 25% né. 05°55"
Entdo dois deram...
56 L1 Mas qua}l a probabilidade desse cruzamento ter um Reelaboragdo 05°57>
filho albino?
57 Al 50% . Ah nao... 06’00’
58 L1 Nao...vamos rever aqui. Olhe para as porcentagens... Correg:alo/ 0604
Instrugado
A o,
59 Al A éde25% 06°05"
Entdo pode ser ..vocé tem que fazer os outros
cruzamentos...pode ser que esse cruzamento aqui dé
um filho normal. Filho nao albino. Mas ai tu vai fazer Instrucdo/
60 L1 0s outros cruzamento também para saber quem que ¢ Sintese/ 06’23’
maior probabilidade de ter o filho albino. Pois se como elaboragdo
vocé diz, ele s6 tem 25% por cento de chance de ter
filho albino. Ele é ou ndo ¢ albino?!
61 A2 Albino. 06’24
62 L1 Albino... Confirmagao 06’25
Mas o de Bruno também deu 25%, assim como 06’28
63 Al
Caetano
64 L1 Se deu 25 nos dq1s, entao' 0 que separa Bruno de Reelaboragdo 06°32°°
Caetano, o diferencia eles dois?
65 Al Sdo as outras caracteristicas. Né? 06°35
P01§ ¢é. Sao as dem'aus caracterrlst’lcas. Entdo tu tem que Confirmagio/ 06°43°>
66 L1 verificar as demais caracteristicas para ver qual a Instrucio
diferenca entre Caetano e Bruno. T4? ¢

Fonte: dados da autora

Essa sequéncia discursiva apresenta uma semelhanga com anterior tendo em vista
que ambas come¢am com uma inicia¢do (turno 53) do tipo de escolha, na qual o aluno
sempre busca a resposta pronta do professor. Em seguida vemos L1 responder (turno 54) que
ndo sabe para ndo fornecer a resposta pronta e prosseguir (turno 54) com a ideia repetindo a
informag¢do dada pelo aluno questionando se realmente a probabilidade ¢ de 50%. O aluno
entdo responde (turno 55) e L1 sabendo que estava incorreto fornece um feedback (turno 56)

reelaborando a pergunta para a equipe de modo que eles pudessem enxergar que a
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probabilidade de ser albino ndo era 50% dando, assim, chances de revisarem os dados
continuarem com a interagdo; em seguida o aluno responde (turno 57) e insiste na
porcentagem; entdo L1 encerra a cadeia fazendo uma avaliacdo (turno 58) informando que
nao estava correto.

A cadeia ¢ iniciada novamente (turno 58) quando L1 pede para que o aluno olhe
para os seus dados com ateng¢do, pois sabendo que a resposta ndo esta correta, busca que o
aluno enxergue isso olhando para seus dados e para que veja onde estd o erro; a esse tipo de
iniciagdo Mehan (1979, p.45) denominou de Iniciacdo de processo em que “demanda a
opinido ou interpretacdo do respondente”; em seguida o aluno responde (turno 59) e desta
vez parece que compreendeu as percentagens. A partir disso, L1 lanca um feedback (turno
60) ao aluno para que ele tente elaborar uma explicacdo a sua pergunta inicial e para isso
informa que ele precisar ver os outros cruzamentos e faz uma pergunta para ajudar a equipe a
enxergar a resposta para duvida inicial; temos em seguida a resposta (turno 61) dos alunos e
L1 repete a resposta para avaliar (turno 62) que esta certo.

Por fim ainda nessa sequéncia discursiva a partir da confirmacdo de L1 que o pai ¢
albino, o aluno entdo faz outra inicia¢do (turno 63) por meio de duvida que gostaria de
elucidar pontuando que entdo haveria dois pais possiveis. L1 entdo fornece um feedback
(turno 64) perguntando se o que precisaria para diferenciar os dois; essa a¢do € importante
porque ajuda os alunos a sustentar a ideia que estd sendo trabalhada e a fazer a conexdo com
as variaveis que foram debatidas. O aluno responde (turno 65) por meio de uma pergunta e
entdo L1 finaliza avaliando (turno 66) a resposta do aluno ao confirmar que esta certa e
sintetiza a conclusdo que chegaram. Assim o padrdo observado é I-R-P-R-F-R-A, I-R-F-A e I-
F-R-A. Percebemos nesses recortes uma cadeia fechada de interagdo, amplamente identificada
também em outros trabalhos da literatura.

Percebemos que os feedbacks de L1 nas trés sequéncias observadas, como por
exemplo, explicando que o cruzamento poderia gerar filhos albinos ou nao, foi fundamental
para o aluno identificar que naquele cruzamento o individuo ser albino ndo sustentava uma
resposta para o possivel pai, evidenciando a importancia dos feedbacks para a construgao do
conhecimento, um a vez que, para o aluno obter do professor a confirmagdo, um sinal de
positivo, uma informacao que complemente a sua ideia, ¢ de suma importancia, pois seria
uma avaliagdo parcial positiva que atuaria como um respaldo de que estao no caminho correto
ou nao da resolucao do problema.

Assim, em relagdo aos movimentos epistémicos, notamos que os alunos possuem

muitas dividas acerca da interpretacao dos dados e solicitam ao professor um auxilio o
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que demandou diferentes a¢des de L1; nessa etapa identificamos um total de 12 movimentos.
L1 utiliza de elaboracio, por meio de perguntas, para que o aluno enxergue que estdo
interpretando os dados de forma incorreta e para que passo a passo construa uma explicacao;
quando os alunos nao compreendem, L1 usou de reelaboracdo fazendo perguntas
relacionadas aos dados encontrados por eles para mostrar que embora Caetano e Bruno
possuissem semelhangas, existia uma caracteristica fundamental que os diferenciava e era
essa caracteristica que determinaria o pai e, portanto, essa caracteristica que deveria ser
buscada. Nesse momento faz uso também de correcdo quando foi preciso, instrugio,
mostrando de maneira objetiva o que precisava ser feito naquela etapa para identificar o pai e
sintese, retomando as observagdes feitas pelos alunos anteriormente.

Foi possivel observar nessa sequéncia um ritmo bem definido no ciclo de
movimentos mobilizados, ficando da seguinte maneira: elaboragao- reelaboragao-
correcao/instrucao/confirmacao-sintese. Percebe-se uma sequéncia logica segundo as
descri¢des dos movimentos, ou seja, a licencianda o elabora em um primeiro momento, entao,
caso esse movimento por si s6 ndo seja suficiente, ela o reelabora para os alunos que ainda
ndo conseguiram compreender o problema; instrui se for necessario um movimento mais
diretivo, confirma caso a resposta ou ideia do aluno esta correta, corrige caso contrario, €
sintetiza se os alunos as principais ideias elaboradas por eles.

Ao reelaborar, corrigir e confirmar, por exemplo, o professor fornece chances para os
alunos tenham a autonomia para identificar as lacunas na sua resposta ou ideia e prosseguir
tentando melhora-la. Edwards e Mercer (1988) explicam que a repeti¢ao de perguntas pelo
professor, em geral, implica a necessidade de novas respostas. Portanto, inferimos que, ao
mobilizar movimentos que permitissem aos alunos que construam a propria linha de
pensamento em relacdo aos seus dados, permitiu também que a futura professora pudesse
avaliar o progresso dos alunos bem como seu proprio papel nesse contexto.

Notamos também a relagdo direta que os movimentos possuem com o padrdo de
interacdo observado. Os movimentos de L1 seguiram um caminho buscando elucidar as
duvidas e construir uma linha de raciocinio que ajudasse a chegar a resposta do problema,
questionando os alunos e sempre que possivel reelaborando as perguntas para que os mesmos
conseguissem prosseguir na explicagdo até compreender seus dados e receber um apoio de L1
por meio de iniciacdo/elaboracao ¢ feedback/reelaboracido, avaliagcdo/confirmaciao e

sintese/sintese.
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Na terceira sequéncia uma aluna ainda estd com muitas davidas, pois sabe o que

precisa ser feito, contudo, ndo sabe como proceder e por isso também nao entende os calculos

dos outros colegas.

Quadro 14 - Interagdes ocorridas no episodio 2: movimentos epistémicos presentes na sequéncia 3 da equipe 01

Turno | Autor Descricio Movimentos Tempo
67 A3 Mas na hora da propor¢ao vai multiplicar por quem que 06°:49°
ndo estou entendo professora.
68 L1 Para ser albino ele tem que ser o que? Elaboracao 067:33
9 | A3 |aa 067155
70 L1 aa. Isso. Vai cruzar isso daqui com Aa. O Aa vai ser o Confirmagao/ 06’:56”’
que? Elaboracao
7 Al Igual ao Bruno 07°:00”
72 L1 Entdo a probabilidade desse aqui ser albino ¢ de 25%. Informagao 07°:06°
3 A3 Isso eu ja entendi. Eu ndo entendi foi na proporgao. 07°:10”
74 A2 A proporgao vai ser essa de 25%? 07°:12>
Ele falou que o bruno esta dando o mesmo resultado. De
75 25%. Mas todas as caracteristicas que tu tem no Caetano - yires
L1 ta batendo com a do Bruno? Ou tem alguma caracteristica Reelaboragdo 07227
que ta diferenciando?
76 A2 (Procurando no caderno). Aqui diferencia oh. Aqui ele tem 07°:54>
10 dedos da mdo. Sendo que o Bruno ¢ polidactilo. '
Isso. Oh olha aqui. Nesse caso aqui a proporgdo de
77 albinismo vai ser a mesma ndo vai? 25%. Como vocés Sintese/ s
L1 . . ~ . ~ 08’:06
disseram anteriormente. Lobo da orelha a proporgdo vai Elaboragdo
ser a mesma pro Bruno e Caetano?
78 Al (Procurando no caderno). Vai. 08:13”
79 L1 Certo. ?Entao a propor¢do de bractdactiolia vai ser a Elaboragdo 0814
mesma?
80 Al (Procurando no caderno) Vai 08’:16”’
81 L1 Covinha no queixo? Elaboragao 08°:19°
< - S
82 A2 (Procrurando no caderno). Nao. Vai ser 100% para um e 08°:27"
esse € 75%.
83 L1 E o Ruvan. Como ele ¢? Elaboracao 08°:37
84 A3 Tem covinha no queixo. E essa diferenga que muda aqui o 0840
resultado?
. PRSI, .
85 L1 Nao sei vamos ver. E a polidactilia? Qual a propor¢ao de Elaboragio 08°-47>
cada um?
86 A3 | 50% e aqui 100% 08°:49”
87 L1 Pra que? Pra ser polidactilo ou para ndo ser? Compreensdo 08°:53”
88 Al (Olhando para o caderno). Para ndo ser polidactilo. 08°:56”’
89 L1 E agora o que vocé acha? Quem seria o pai de Ruvan? Elaboragao 09°:07”
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20 Al O pai entdo é Caetano 09°:10”°
91 L1 Por qué? O que te leva a achar isso? Elaboracao 09°:13”
92 Al Porque ¢ o que bate mais as caracteristicas e as 09°:15°

porcentagens com o Ruvan.

93 L1 Exato. De acordo com seu cdlculos e cruzamentos quem ¢

o0 pai ¢ o Caetano. Tu entendeu? Confirmagdo 09717

Fonte: dados da autora

E possivel identificar que a interagdo comeca pela iniciacio (turno 67) da aluna A3
tendo em vista que ndo conseguiu entender como os colegas de equipe elaboraram os
calculos; em seguida L1 ao em vez de fornecer a resposta para aluna refaz a pergunta que ja
foi abordada em outros momentos tentando auxilid-la dando um feedback (turno 68) para
pudesse compreender a partir dos dados que a propria equipe organizou. Nesse processo de
compreensdo dos dados o aluno responde (turno 69) e a L1 faz uma avaliacdo (turno 70),
confirmando que a resposta esta correta, e em seguida prossegue iniciando (turno 70) outra
pergunta para o entendimento dos dados e novamente outra resposta (turno 71) do aluno.
Notamos também um momento de feedback (turno 72), quando a professora introduz uma
informacao, colocando que a probabilidade de ele ser albino ¢ de 25%, para estimular A3 na
interpretagdo. Nesse primeiro recorte da sequéncia 3 temos um padrao de interagdo de cadeia
aberta, uma vez que nao finalizou com a avaliag¢do ou sintese.

Ap6s o feedback dados por L1 duas alunas ficam confusas ao perceberem que dois
possiveis pais tém o mesmo percentual de chance de serem albino. Identificamos entdo uma
resposta (turno 73) e uma iniciacdo (turno 74) feitas pelas alunas. Identificamos novamente
um momento de feedback (turno 75) por parte de L1 retomando e refazendo a pergunta de
outra maneira para que as alunas pudessem elaborar a ideia que estava sendo trabalhada e
conseguisse explicar quem seria o possivel pai tendo em vista que os percentuais eram iguais
entre os sujeitos. A partir disso € possivel identificar uma sequéncia baseada em iniciacio e
resposta (turno 82 a turno 90) onde a L1 media a intera¢do pedindo que o grupo olhe para
cada caracteristica e veja qual delas ¢ diferente entre os possiveis pais. Esse passo ¢ de suma
importancia, pois a licenciada permitiu que os alunos pudessem identificar quem era o pai sao
olhar e interpretar seus proprios dados.

Por fim, no final da sequéncia ¢é possivel observar que alguns membros da equipe ja
chegaram a conclusao de quem ¢ o pai e L1 pede, por meio de uma pergunta, para que o aluno
prossiga (turno 91) e explique o porqué Caetano € o pai; temos entdo uma resposta de Al

(turno 92) e em seguida uma avaliacio (turno 93) a resposta que o aluno deu sobre Caetano
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ser o pai, fechando entdo a cadeia de interagdo. Resumidamente, percebemos entdo que o
padrdo gira em torno da sequéncia I-F-R-A-I-R-F-R e I-F-I-R- P-R-A.

Assim como na sequéncia discursiva anterior, aqui também percebemos o cuidado
que L1 teve em nao fornecer resposta pronta, principalmente frente a dificuldade de aluna
entender o processo de investigagdo. Nesse caso, poderiamos ter tido uma situagdo onde o
professor ao identificar a dificuldade do aluno, fornecia a ele a resposta de prontidao.
Entretanto, como afirma Tardif (2014, p.120) “[...] a tarefa do professor consiste em
transformar a matéria que ensina para que os alunos possam compreendé-la e assimila-la”.
Essa postura, de maneira geral, encontra consonancia em um professor capaz de mobilizar
diferente saberes docentes importantes nessa tarefa, como saberes pedagodgicos, curriculares,
disciplinares e para isso eles mobilizam também saberes proveniente de diferentes fontes.

Em relacdo aos movimentos de L1, ao tentar explicar para A3, realiza constantes
movimentos de elaboracido e confirmac¢do, assim como na situagdo anterior. Porém, no
percurso para auxiliar a aluna, também precisa utilizar de outros movimentos para além da
elaboracao, pois fica claro que aluna ndo conseguira prosseguir. Para isso, movimentos como
reelaboracao, informaciao, compreensio, sintese e instru¢ao sao mobilizados no sentido de
ajudar a aluna. Primeiro ela inicia novamente com elaboragdo e em seguida confirmagio,
dando respaldo a resposta da aluna para sua pergunta. Ainda com dificuldades de entender,
L1 entdo reelabora a ideia de modo que a aluna possa identificar os aspectos que ainda nao
entendeu na resolu¢do. Podemos observar entdo para essa situagao 02, que a professora tende
a iniciar o ciclo pela elaboragdo, prossegue com a confirmagdo, caso os alunos consigam
progredir com a investigagdo, mas se ainda restar duvidas, a professora entdo realiza
movimentos de reelaboracdo e se o aluno finalmente compreender, finaliza com a
confirmacdo e /ou instrucdo. A compreensdo € a informagdo nesse processo servem como
movimentos de apoio, no sentido de dar continuidade a investigacao.

Nesse conjunto analisado foi possivel perceber que as interagcdes estabelecidas e os
movimentos epistémicos elaborados pela licenciada foram fundamentais para os alunos
chegarem a identificar o pai do Ruvan, sem que para isso tenha se dado a resposta e instruido
diretamente o que precisaria ser feito. Os movimentos de instru¢do que observamos até o
momento sempre foram antecedidos de outros movimentos que permitissem aos alunos a
interpretar os dados e chegarem a conclusao sem necessidade de interferéncia direta. Portanto,
a instrug¢do possuia mais o papel de dar respaldo para que o aluno houvesse concluido do que

realmente instruir o que ser feito.
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Outro ponto importante nessa sequéncia discursiva 3 foi observar que novamente o
padrdo de interagdo identificados em alguns turnos apresentavam uma relagdo com os
movimentos identificados nesses mesmo turnos. Nesta sequéncia identificamos que o
feedback esteve relacionado sempre que L1 realizava uma movimento de informagdo ou
reelaboragdo; sempre que o professor fazia uma iniciacdo identificamos também um
movimento de elaboracao; por fim é possivel notar que avaliagdo estava relacionada com o
movimento de confirmagao.

Porém, a aluna 3 ainda que pareca entender o processo do cruzamento e percentagem

ndo consegue chegar a conclusdo de quem ¢ pai. L1 entdo decide prosseguir com sua

intervengao:

Quadro 15 - Interagdes ocorridas no episddio 2: movimentos epistémicos presentes na sequéncia 4 da equipe 01

Turno | Autor Descricao Movimentos Tempo

94 A3 Ainda ndo entendi. 09’19’

Ele falou que o bruno estd dando o mesmo que o
Caetano. Entdo esta batendo braquiodactiolia, albinismo,
lobo da orelha e bico de vitva ta batendo. No caso da
covinha do queixo, deu 100% de chance de ter ¢ o outro Sintese/
95 L1 deu 75%. Mas isso ainda ndo da para classificar quem ¢ explicagdo/ 09°57°
o pai ou ndo. Porque o Ruvan poderia estar dentro dos elaboragdo
75%. Ai ele falou o que? Que a polidactilia ta dando
100% de chances de sair uma pessoa com 10 dedos na
maos. E no caso do Bruno, da quanto?

96 Al 50 % 09°58>

50%. Entdo quem seria...analisando toda...analisando
todas as caracteristicas dos pais, quem seria a pessoa

97 L1 mais certa de ser o pai? Seria o Bruno ou Cactano? EEZE Engija;é 10’24
Analisando as porcentagens tanto de polidactilia quanto ¢
de covinha no queixo?

98 Al Espera...acho que é Caetano 10°23”

Oh vocés podem fazer assim...polidactilia...100%, coloca
99 L1 aqui...coloca porcentagens de cada um e depois compara. Instrugao 10’46
Que vocés vao poder confirmar se ¢ Caetano.

Fonte: dados da autora

Em relagdo ao padrao de interacdo identificamos uma cadeia aberta onde a
licencianda ndo finaliza com uma avaliagdo ou uma sintese. L1 primeiro faz uma sintese
(turno 95) por meio de resumo de tudo que foi observado, para dar uma visao geral dos dados
para aluna; embora, nao seja comum na literatura a sintese iniciar uma cadeia interativa, nessa
sequéncia 4 esse padrdo de sintese iniciando a interacdo ¢ consequéncia das discussdes

anteriores. Apos realizar a sintese L1 entdo inicia (turno 95) fazendo a pergunta sobre as
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caracteristicas do Bruno e a partir disso a aluna responde (turno 96) de forma sucinta. Em
busca de uma elaboracdo mais completa pela aluna 3, a L1 inicia (turno 97) novamente e
continua a interagdo refazendo a pergunta sobre quem seria entdo o pai; finalmente aluna
compreende e responde (turno 98) que o pai ¢ o Caetano, mas ndo tem certeza. A licenciada
finaliza entdo com um feedback (turno 99), estimulando a aluna coloca tudo no caderno de
forma sistematizada e verificar a sua resposta. Assim temos a seguinte sequéncia interativa, S-
[-R-I-R-F.

No que tange aos movimentos epistémicos, primeiro L1 faz uma sintese, para
resumir tudo o que a aluna acabou de verificar junto com ela, no passo anterior, junto a isso ja
fornece uma explica¢do conceitual deixando claro para aluna que o percentual diferente para
“covinha no queixo” ndo ¢ suficiente para distinguir o pai, pois Ruvan poderia estar incluido
tanto na porcentagem do Bruno quanto do Caetano. A partir dessa explicagdo L1 entdo e
elabora uma pergunta para aluna verificar o percentual com cuidado. Para finalizar verifica se
agora ela conseguiu compreender, reelaborando a pergunta problema. Finalmente entendido,
L1 entdo instrui a aluna a realizar a comparacdo entres os sujeitos possiveis pais para
confirmar seus resultados. O movimento epistémico de sintese realizado nesse fragmento foi
essencial para a aluna enxergar todos os dados encontrados pela sua equipe e poder entdo
interpreta-los e chegar a conclusao de que o pai ¢ o Caetano.

Desse modo, a partir das situagdes 1 e 2, identificamos que uma determinada
sequéncia de movimentos ¢ mobilizada quando o aluno compreende o problema da atividade.
Quando os alunos apenas estdo com duvidas de como iniciar ou com duvida sobre um
determinado dado, L1 realiza a sequéncia de elaborag¢ao-confirmacao-instru¢ao; e quando
os alunos ja entenderam o problema, conhecem os procedimentos, mas no decorrer da
investigacdo nao conseguem executd-los ou apresentam dividas de como fazer ou de
interpretar seus resultados, L1 entdo recomeca os movimentos pela elaboracao-
reelaboracao-confirmacio-instrucio podendo vir acompanhados de outros movimentos
auxiliares podem ser incluidos no decorrer, como explicagao e informacao.

A reelaboragdo apresentou um papel essencial na atividade investigativa,
principalmente quando os alunos ainda estdo com duvidas, pois permitiu que a licencianda
realizasse esse processo de construcdo de conhecimento refazendo as perguntas, modificando
a forma de olhar para o problema e auxiliando na interpretacao dos dados, sem que para isso
fornecesse a resposta, o que demandou de L1 uma postura dindmica e proativa utilizando dos

seus mais variados saberes da docéncia. Notamos também que o movimento de instrugao
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aconteceu quase sempre no sentido de reafirmar ou de checar o que eles disseram que irdo
fazer e apareceu sozinho ou antecedido pela confirmacdo. Outro aspecto observado e de suma
importancia para que os alunos prosseguissem na investigacao foi o aspecto avaliativo dado
pela licencianda ao longo da resolucdo do problema, geralmente ocorrendo por meio de
movimentos como confirmagao, sintese e correcao, os quais foram importantes para os alunos

saberem se estavam no caminho correto do processo.

5.2.2. As interagdes observadas no episodio 2- equipe 02

Na equipe 2 podemos perceber a situagdo 03 ocorrendo, na qual o aluno sabe que
precisa encontrar o pai do Ruvan e a priori parece conhecer os gendtipos dos sujeitos, da
indicios que sabe como proceder, porém fica claro no decorrer da sequéncia discursiva que a
equipe ndo entendeu o problema. Acreditamos que entender o problema ¢ mais do que
entender a pergunta inicial, envolve todo o processo investigativo e requer interpretagdo da
pergunta, dos dados e dos procedimentos de forma conjunta.

Na equipe 01, por exemplo, os alunos ja haviam feito os célculos, ja haviam
interpretados as informagdes fornecidas pela atividade e somente uma aluna estava com
dificuldade de interpretar os resultados obtidos pela equipe. Se os alunos entendem que
precisam encontrar o pai e sabem do que € preciso para isso, porém nao interpretam os dados
fornecidos na atividade, ndo pesquisam, ndo compreendem que, para saber quem ¢ o pai,
precisam usar as informagdes da mae com os supostos pais, entdo nao houve compreensao do
problema, este ¢ o caso da equipe 02 que em determinado momento estava usando dados do

filho para realizar o cruzamento com o pai, como podemos ver abaixo:

Quadro 16 - Interagdes ocorridas no episddio 2: movimentos epist€émicos presentes na sequéncia 1 da equipe 02

Turno | Autor Descricao Movimentos Tempo

32 A6 Professora aqui tem que fazer o quadro né... 03°50”°
No caso a Ana Maria é a mae do Ruvan. E o que vocés

33 L1 vao fazer...Vao fazer o q_uadro de Pupnet. Fazendo o Instrugio 04°09°°
cruzamento da Ana Maria com os pais. Para cada uma
dessas caracteristicas.

34 A6 Ta. Ai se ele tem dez dedos na méo ele é vv? 04°15>

35 L1 Ele eh:::::: € VV. Corregao 0417

36 A6 P?ls €. VV e ndo vv. Por que é um gene dominante, né 04°20"
nao?!

37 L1. | Isso. Confirmagio | 04721

38 A6 Ai tipo...se Nele eh:i::: ¢ tem algum tipo de alteragdo 11 04726
dedos da méo ele é pp.
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39 L1 Ele ¢ pp. Porque ¢ polidactilo. Confirmagao 04°29°
40 A6 Pezinho Por que sofre uma alteragdo né?! 04’30
Al Isso. Ai vocés eh::::: vao fazer o cruzamento com cada Confirmacio/l
L1 caracteristica. Com o Vito com a Ana Maria e assim por N 04°45°
. nstrugao
diante .
42 A6 Entdo se ela ndo ¢é albina ela é AA. 04’47
43 Ll | OuAa Informagio 0449
44 A6 Deixa eu Ve{ aqui...esse bem aqui por exemplo...covinha 05°00°’
do queixo...¢ pp.
45 L1 Exatamente. Confirmacédo 05’01
46 Al tipo pra eu encontrar...ch... tem que ta tudo certo aqui 1 es
A6 05’10
(aponta para os dados de Ruvan)?
47 L1 Isso. Pra tu encontrar o pai as caracteristicas tém que Confirmaggo 05714
bater.
48 Bater certinho aqui né? (aponta para os possiveis pais e s
A6 05°17
para Ruvan)
4 Oh...Tem que bater mas ndo do pai com o Ruvan. O Correcio
9 L1 cruzamento da mie com o suposto pai que tem que bater ¢ 05’25
com o Ruvan.
50 A6 Como é...Ndo entendi. 05°26”
Oh...tu vai ter que fazer o cruzamento da Ana Maria com
o Vitor. Vai dar um resultado. Esse resultado ¢ que tem Explicagao/ samas
51 L1 . . o 05’32
que bater com Ruvan. Por isso que vai fazer para cada Instrugdo
um dos pais. E comparar com o Ruvan.
52 A6 Entendi. 05°33”

Fonte: dados da autora

Essa sequéncia interativa nos mostra que aqui a decodificagdo do problema ficou
centrada na confirmacao do professor para as observacdes do aluno. Nesse caso consideramos
que ndo houve um processo interativo efetivo. Segundo Silva e Mortimer (2010), quando ha
uma sequéncia de troca de turnos muito aberta e dificil de serem definidas nas categorias
anteriormente dos padrdes de interacdo dizemos que houve uma #roca verbal que neste caso
envolve perguntas sequenciais do aluno seguido de respostas pontuais pela licencianda.
Todavia, cabe ressaltar que ainda sim consideramos que nesses turnos os movimentos de L1
podem ser considerados epistémicos, partindo da justificativa que confirmar para o aluno que
sua ideia estava correta ou ndo ¢ dar a ele o aval para ele prosseguir na resolugdo do
problema.

Nesta equipe em questdo, temos como movimentos principais, a confirmacio,
correcio ¢ instrucdo. Nesse caso, o aluno foi tirando suas duavidas por meio de varias

perguntas e explicando para professora o que achava que seria a resposta € quais seriam o0s
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gendtipos, e L1 entdo ia apenas confirmando ao aluno se estava correto ou corrigindo se
estivesse errado. Ao final ao perceber que o aluno ndo tinha entendido o problema, a
professora entdo explica e instrui o que precisa ser feito:

Mesmo que o aluno tente identificar sozinho os genotipos, € relevante ressaltar que
na mediacdo nesta equipe, o fato de L1 no final da interagdo apenas corrigir e direcionar o
aluno para o que ele deve fazer, modifica o grau de abertura da atividade (TAMIR, 1991), que
deixa de ser uma atividade investigativa de nivel 2, onde a formulagdo de hipdteses, a escolha
dos procedimentos, o trabalho com os dados e a obtengdo de conclusdes sdo de
responsabilidades dos alunos e passa a ser uma atividade de nivel 1, no qual tanto o problema
como os procedimentos sdo dados pelo professor.

Outra situagdo pode ser vista na equipe 2. Depois da instrugdo inicial, os alunos da
equipe tentam resolver a atividade. Aqui ¢ possivel perceber entdo que a situagdo muda, de
ndo entender o problema a ser investigado para uma situagdo em que os alunos ja
compreendem, mas estio com problemas no trabalho com os dados. E possivel perceber que
isso se deve principalmente ao fato de que L1 apenas seguiu concordando com o aluno de que
“pp" seria uma pessoa com polidactilia, enquanto que esse gendtipo na verdade corresponde
ao fenotipo de uma pessoa sem essa alteragdo cromossomica.

Isso modificou a resolucdo do problema pela equipe que ndo estava conseguindo

prosseguir, como observado abaixo:

Quadro 17- Interagdes ocorridas no episddio 2: movimentos epistémicos presentes na sequéncia 2 da equipe 2

Turno | Autor Descrigao Movimentos Tempo

(A licencianda chega olhando para o caderno dos

alunos e identifica algo) Informagéo

106 L1 11°58”

Olha uma pessoa com dez dedos nas maos € pp.
107 A6 Por que 10 dedos...? Nao ¢ 11? 12°02”°

Nao. Olha naquela hora expliquei errado pra vocés.
Uma pessoa normal..uma pessoa polidactilo é uma
108 L1 pessoa que tem mais de 10 dedos. Quando a pessoa tem
mais de 10 dedos, ela vai ser PP ou Pp. E a pessoa que
tem 10 dedos vai ser pp.

109 A6 Mas 10 dedos ndo é normal? 12’14

Olha polidactlia é quando a pessoa tem mais de 10
dedos nas méos. E braquitadctilia é quando ela tem uma
diminui¢do dos tamanhos dos dedos. Vamos supor que
essa mao aqui tem um tamanho padrdo e essa aqui os
110 L1 dedos sdo menores. Tem aquele exemplo que o caso da
unha, que as vezes a pessoa tem a unha curta que da pra
perceber. E a polidactilia ¢ mais de 10 dedos nas maos.
Ai ele ¢ PP ou Pp porque ¢ dominante. E normal ¢
recessivo.

Informacao/

Reorientagdo 12710

Explicagao/

Exemplificacdo 12°40
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111 A6 Entendi. Vou fazer aqui 12°45

Fonte: dados do autor

Nessa sequéncia interativa identificamos um padrdo em que L1 ndo comega pela
iniciagdo. Aqui devido a particularidade dessa sequéncia discursiva, ao perceber que os alunos
estdo seguindo um caminho errado, a L1 langa mao de feedbacks (turno 106/turno 108) para
informar aos alunos que um determinado dado esté incorreto. Trata-se de um feedback, pois a
informagdo erronea foi confirmada anteriormente pela propria licencianda. Portanto, esse ¢
um passo importante para estimular os alunos a reorientarem a investigacao para alcangarem o
objetivo da atividade. Ao longo da interagdo o aluno vai tentando entender iniciando por
meio de perguntas para L1 (turno 107/turno 109) seguidos de respostas de L1 (turno 108/
turno 110). Identificamos também um momento sem interacio (turno 110) uma vez que L1
passa um longo tempo explanando sem que haja troca de turnos. A sequéncia entdo se
constitui de uma cadeia aberta de F-I-R-I-R-Sem intera¢ao.

Entre os movimentos que observamos estd a informac¢do quando a L1 fornece um
dado essencial para o prosseguimento da investigagdo. A partir disso busca reorientar a visao
do aluno, prosseguindo por outra direcdo do que aquele que comegaram. Tendo em vista que
foi a licencianda que confirmou para o aluno que ‘pp’ seria um individuo com alteragdes, o
aluno tem dificuldades de aceitar a nova informagao dada a equipe. Esse posicionamento
exige do professor entdo que utilize de movimentos de explica¢do, no sentido de tornar claro,
descrevendo o dado, ¢ exemplificacido, para que a explicagdo se torne compreensivel por
meio de exemplos.

Entre os saberes dos professores, um papel importante da sua fungao ¢ identificar o
momento certo de remodelar e reorientar as discussdes. Neste caso L1 precisou além de
fornecer novas informagdes convencer o aluno de que as informagdes anteriores ndo estavam
corretas e que precisa seguir um novo caminho. Essa nova posi¢cdo demanda do professor,
segundo Bozelli (2010), que se utilize da informagao fornecida, mas que esteja incompleta ou
imprecisa, ¢ aqui incluimos também errénea, para introduzir aspectos que faltam ou para

aproxima-los da respectiva concepg¢ao que se espera.
5.2.3. As interagdes observadas no episddio 2- equipe 04

Na equipe 04, ¢é possivel identificar o mesmo tipo de situacdo da equipe anterior, a
situacdo 03. A equipe ndo consegue prosseguir na investigagdo, pois ndo haviam entendido a

explicagdo do problema, na aula anterior. Podemos observar no exemplo abaixo:
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Quadro 18 - Interagdes ocorridas no episoédio 2: movimentos epistémicos presentes na sequéncia 1 da equipe 04

Turno

Autor

Descri¢ao

Movimentos

Tempo

139

A9

A gente ndo sabe o que ¢ para fazer

15°05>

140

L1

A gente tem aqui as caracteristicas dos 3 supostos pais...
O que vocés deveriam ter feito. Analisar cada
caracteristica dessa, se ¢ dominante ou recessiva. Essa
aqui, ele tem 10 dedos nas maos, essa ¢ um a
caracteristica recessiva. Entdo ela seria pp. Vou fazer
aqui com vocés para o albinismo. Albinismo ¢é recessivo,
entdo ele ¢ o que?

Explicagao/
Elaboracao

15°20”

141

A9

aa.

15°21”

142

L1

Entdo quem nao ¢ albino pode ter o que?

Elaboracgdo

15°23”

143

A9

AA ouaA

15°26”

144

L1

AA e Aa...0 maior sempre vem na frente. Ai vocés iam
fazer isso para cada uma dessas caracteristicas aqui. Até
descobrir os genes de todas aqui. Depois iam colocar em
um quadro. Quem pode fazer aqui pra mim? Vamos
fazer para lobo da orelha solto. Uma pessoa que tem lobo
da orelha solto ela € heterozigoto ou homozigoto
dominante. Ai coloca aqui qual seria o gene.

Corregao/
Instrucao

15°43”°

145

Al0

LL

15’44

146

L1

Elaboracao

15’46

147

Al0

L1

15°48

148

L1

Entdo coloca aqui no quadro. E se o pai tivesse lobo da
orelha presa. Seria o que?

Instrucdo/
Elaboragdo

15°51”

149

Al0

L1

15°53”

150

L1

Isso. Coloca aqui. Agora ja que sabe quem ¢ ...qual ¢é o
gene de quem tem o lobo da orelha presa e de o gene de
quem tem o lobo da orelha solta. Agora vai colocar no
quadro de Punnet e fazer o cruzamento. Ai tira a
porcentagem. Qual a probabilidade ser preso ou solto.
Deu o que?

Confirmagao/
Instrucao/
Elaboracdo

16°10”

151

A9

50%

16’12

152

L1

Certo. Mas isso ndo da pra tu saber quem € o pai ainda.
Entdo teria que fazer para os outros pais. Da Ana Maria
com o Bruno e com o Caetano. Para comparar os
resultados. S6 que teria que fazer com todas as
caracteristicas.

Confirmagao/
Informacédo/
instrugdo

16°20”

153

A9

Mas por que aqui é L1?

16’23

154

L1

Bom os dois estdo corretos. Mas como ndo temos certeza
se ¢ LL ou LI, tu sempre vai utilizar o heterozigoto. Ele
vai te da um resultado mais equilibrado do que seria. Se
tu usar o dominante, sabendo que a outra caracteristica é
recessiva, tu vai ter 100% ...

Explicagdo/
Elaboragao

16°27

155

A9

A 100% LL

16°30”

156

L1

Isso. Entdo sempre vai optar por utilizar heterozigoto,
pra poder ter um resultado o que seria mais perto do
certo.

Confirmagao/
Explicacdo

16’36

Fonte: dados da autora
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Em rela¢do ao padrio de interagdo percebemos uma sequéncia onde temos varios
momentos sem interacio (turno 140/ turno 149/ turno 150) no qual o professor prolonga sua
fala por varios momentos com instrugdes e explicacoes aos alunos. Nesses mesmos
fragmentos sem interagdo L1 finaliza a sua fala iniciando uma nova pergunta sobre os
genodtipos; essa foi a maneira que L1 encontrou de explicar o problema de forma rapida,
apontando para os dados e pedindo para os alunos construirem o quadro de Punnett
juntamente com ela. Assim, cada vez que L1 iniciava uma pergunta os alunos seguiam com a
resposta (turno 141/ turno 143/ turno 145/ turno 147/ turno 149/ turno 151/ turno 153/ turno
155).

Identificamos também no inicio das longas falas sem alternancia de turno algumas
avalia¢des correspondentes as respostas dadas pelos alunos (turno 144/ turno 150/ turno 152/
turno 156). A sequéncia apresenta ainda um momento de prosseguimento (turno 146) quando
L1 diz “ou” para que o aluno cite a outra possibilidade de resposta e feedbacks (turno 152/
turno 154) onde buscam dar um retorno as respostas dos alunos incluindo informagdes
necessarias para eles prosseguirem e informagdes novas que ajudaram compreender o os
resultados. O padrdo de intera¢do dessa sequéncia ¢ do tipo Sem int.- [-R- I- R- A- Sem int.-
I-R- P- R- [-R-A-Sem int.-I-R- A- F- [a-F-R-A.

Por conta dessa situagao e pelo pouco tempo para investigagdo, assim como a equipe
anterior, os movimentos pautaram-se principalmente em instrucio, porém, podemos ver
alguns de elaboracio, confirmacgao e outros. A instrucao ocorreu com mais frequéncia, uma
vez que, ao perceber o pouco tempo para explicagao do problema e realizagao da atividade, a
licenciada decidiu entdo orientar de maneira direta o que deveria ser feito. A informacio ¢ a
explicacio nesse contexto, também foram essenciais, pois como o tempo da aula estava
avangado e os alunos nao haviam entendido o problema, usar de explicacao logo no inicio da
interagao facilitou a decodifica¢do da situacao a ser resolvida.

Neste caso € possivel perceber que a L1 inicia explicando o que deveriam ter feito
para resolu¢ao do problema. A partir dai comega percebendo a dificuldade e tenta resolver
com os alunos uma parcela pequena da atividade, para isso faz tentativas de elaboracio e
confirmacfo, mas seguido de uma instru¢do. Ou seja, neste caso nota-se que a atividade
deixa de ser investigativa e passa a ser baseadas em movimentos de instru¢do, pois naquele
momento da aula, a licenciada passa a tratar a atividade como exercicio a ser executado. A
atividade tem grau de abertura nivel 1 (semelhante a equipe 2) ou nivel 0 (na qual tanto

problema, procedimento e resultados ¢ dado pelo professor).
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Em resumo, quando os alunos ndo compreendem o problema como um todo, ¢
possivel perceber entdo que os movimentos se limitam a confirmacio-instruciao, podendo
por vezes aparecer também elaborac¢ao. Contudo, deve-se esclarecer que nesta etapa da aula,
0 pouco tempo destinado a investigacdo, pode ter influenciado tais movimentos, ja que nao

havia mais tempo suficiente para voltar ao inicio do problema.
5.2.4. Consideracdes das analises das interagoes

De maneira geral foi possivel observar que os movimentos epistémicos vao sendo
mobilizados de acordo com as situagdes discursivas que se desenrolam ao longo da aula.
Quando se trata de interagdes que ocorrem ao longo de atividades investigativas, foi possivel
perceber que a mobilizagdo de determinado movimento estd diretamente relacionada ao
entendimento do problema central da atividade, portanto, um conjunto de movimentos
realizados quando o aluno compreende o problema, pode ser diferente do conjunto de
movimentos quando ele nao entende.

Assim, quando os alunos entenderam o problema, mas possuem duvidas iniciais, é
possivel notar movimentos de elaboragao-confirmagao-instrugao. A elaboragdo nessa situagao
teve o papel de permitir que o aluno trilhasse um caminho para enxergar como proceder na
investigacdo, sendo a confirma¢ao um respaldo para o que eles concluiram. A instrug¢do nesse
caso serve de um ponto de checagem, como se somente confirmar as observagdes deles nao
fosse suficiente para o aluno ter certeza do proximo passo.

Na outra situacdo quando os alunos entenderam o problema, conhecem os
procedimentos, mas ndo sabem desenvolvé-los ou ndo conseguem interpretar algum dado,
identificamos um ciclo que varia em elaboragdo-confirmagdo-instrucdo ou elaboragdo-
reelaboragdo-confirmagdo-instru¢do, sendo este segundo mais presente quando os alunos
apresentam dificuldades de interpretagdo dos seus resultados. Essa segunda situacdo também
pode vir associada a informagdo, explicagdo, compreensado e sintese, dependendo do contexto
interativo, ou seja, se os alunos ainda tiverem duvidas, ou precisarem reelaborar suas ideias ou
hipoteses, a professora langa mao de movimentos diferenciados para essa finalidade.

Na terceira situagdo, quando os alunos ndo entenderam o problema, podendo saber
ou ndo qual o procedimento adotar, os movimentos se limitaram a instru¢do, podendo estar
ou nao associado a outros movimentos. Nesse a instrucdo tem funcdo de direcionar direta e
objetivamente o que precisa ser feito na atividade, uma vez que os alunos ndo estao

conseguindo resolver. Entendemos que a situagdo 3 poderia ser uma oportunidade de
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mobilizar diferentes movimentos no sentido de auxiliar os alunos a entenderem o problema
para prosseguir com a investiga¢do, contudo, inferimos que devido a especificidade desta
aula, que faltou tempo suficiente para resolucdo do problema, L1 limitou suas acdes a fim de
finalizar a atividade.

Ao analisarmos as sequéncias discursivas elencadas no trabalho, verificamos que os
movimentos epistémicos elaborados tendem a apresentar o que chamamos de ciclo dos
movimentos (nas situagdes observadas). Isso ndo quer dizer que os professores sempre
realizam esses mesmos movimentos, na mesma ordem. Sabemos que o cada professor
apresenta um conjunto de saberes que orienta sua pratica, portanto, cada professor mobiliza
movimentos orientados nessa perspectiva.

Percebemos que L1, foi a que mais interveio nesse momento, talvez por ter tido a
oportunidade de vivenciar um periodo longo no contexto do PIBID, assim como também ja
teve a oportunidade de cursar diferentes disciplinas na formacao inicial, incluindo o
componente curricular estdgio e uma disciplina de pratica de ensino em citologia e genética.
Esse conjunto de caracteristicas, atrelados a outras varidveis, compdem um repertorio que de
alguma forma influencia e conduz o ato de saber-ser e saber-fazer dessa licencianda.
Inferimos entdo que tais repertérios podem influenciar direta ou indiretamente a postura,
decisdes e acdes dos professores no processo de ensino e aprendizagem dos alunos.

Neste trabalho observamos também que, para uma mesma situagdo, o professor pode
adotar diferentes movimentos no auxilio da resolugdo do mesmo problema. Contudo,
dependendo do movimento que mobilizar, a atividade deixa de ser totalmente executada pelo
aluno, e passa a ter graus de aberturas cada vez menores, podendo chegar a deixar de ser
investigativa, como ¢ possivel notar na equipe 2 ¢ 4. Assim a atividade deixa de ser baseada
no ensino por investigagao e passa a ser apenas uma atividade de resolugdo de exercicio.

Notamos, que se a resposta para o problema ou um determinado conhecimento ¢
fornecida de prontiddo, ndo ha interagdes discursivas € 0 que existe nesse caso ¢ uma
educacdo bancaria que, segundo Freire (2014), os alunos apenas serviriam como deposito de
informagdes. Deste modo, ter um problema ndo garante que a atividade seja propriamente
investigativa, fatores como o planejamento e acdo do professor sdo igualmente importantes.
As atividades investigativas, se bem mediadas, podem levar o aluno a refletir, discutir, ¢
socializar as suas conclusdes, além de oportunizar momentos de intera¢des discursivas entre
os alunos e alunos-professores. Assim, a partir do observado, foi possivel inferir que

atividades pautadas no ensino por investigacdo nos proporcionam contextos interativos
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dotados de especificidades e exige do professor e dos alunos posturas distintas dos demais

tipos de aula. Coll et al. (1999, p. 288) explica que,

[...] é o professor quem determina, em grande parte, com suas atuagdes, que a
atividade do aluno seja mais ou menos construtiva, que seja orientada em um outro
sentido [...] isto implica dirigir os esforgos para a compreensdo de como se exerce a
influéncia educativa, de como o professor consegue incidir sobre a atividade
construtiva do aluno, promovendo-a e orientando-a, com o fim de ajuda-lo a assimilar
os conteudos escolares.

Nosso trabalho mostra que diferentes situagdes influenciam nos movimentos que os
professores realizam em sala de aula e, na aplicacdo de atividades investigativas, o esfor¢o
cognitivo para saber ouvir e saber perguntar também ¢ maior. Um determinado movimento
epistémico pode levar a atividade deixar de ser investigativa revelando que essa aprendizagem
esta diretamente relacionada com a postura do professor.

Por fim, nds acreditamos que incentivar e encorajar os professores a realizar
diferentes movimentos em diferentes tipos de aulas, ¢ oportunizar a esses sujeitos que possam
mudar a forma como auxiliam os alunos na constru¢ao de conhecimento, € ndo apenas na
realizagdo de atividades investigativas. Mortimer ¢ Machado (2001) explicam que a
compreensdo do papel das interagdes discursivas na media¢do do processo de ensino e
aprendizagem de significados ¢ fundamental para redimensionar as praticas pedagogicas

existentes.
5.3. Reconstruindo saberes: avaliacido da experiéncia docente

Nesta etapa apresentaremos os dados referentes a avaliagdo da experiéncia dos
licenciandos ap6s o planejamento e aplicagdo da atividade. Esse ¢ um momento que em grupo
buscaram discutir suas impressdes sobre a atividade e sobre suas acdes. Nas nossas andlises
usamos dados referentes apenas a avaliacdo em grupo, por entendemos que a interacdo € a
troca de saberes se faz mais presente. As analises nesta etapa terdo como base o processo de
constru¢do de conhecimento acerca do ensino e do saber-ser professor por meio da reflexao
pelo proprio licenciando e da reflexdo coletiva. Usaremos como aporte tedrico metodoldgico as
discussdes sobre os saberes docentes.

Segundo Lisita et al. (2012) a produgdo de conhecimentos sobre o pensar ¢ o fazer
docente estdo diretamente ligados a possibilidade de desenvolvimento dos saberes da docéncia.
Tardif (2014) explica que € no processo de socializagdao profissional que o futuro professor
poderéd construir elementos necessarios para uma identidade profissional. Espera-se que por
meio da avaliagdo da experiéncia docente (tanto do planejamento quanto da pratica em sala de

aula e da propria avaliacdo), professores em formagao possam construir e reconstruir saberes
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proprios de sua profissdo. Buscamos, portanto, a identificagdo/compreensdo dos saberes
docentes envolvidos nesse processo, para que possamos tragar um percurso que nos fornega
informacdes para relacionar os saberes com movimentos epistémicos que o professor realiza
no sentido de auxiliar o aluno a construir conhecimento.

Um ponto importante durante a avaliagdo da experiéncia foi a participacdo da
supervisora. Nas analises consideramos também a fala desta por compreender que o papel que
desempenha também contribui na formagao desses licenciandos e pode ser determinante na
constru¢do de saberes por que também compartilha suas experiéncias.

Ao olhar para essa etapa foi possivel identificar nas falas dos sujeitos um processo de
metacognicdo da sua pratica, onde os mesmos conseguiram identificar e avaliar seu papel ao
longo de todas as demais etapas. Isso ficou bastante evidente na relagdo que os licenciandos
fizeram entre o que planejaram e o que de fato ocorreu em sala de aula. Essa foi uma questio
levantada ao longo de todo processo avaliativo e perpassou todas as perguntas que estavam
previstas para discussao.

A primeira pergunta a ser discutida pelo grupo referia-se a questdo problema que
nortea a atividade investigativa. Retomando as outras anélises que ja fizemos, lembramos que a
proposta do problema e a discussdo se a atividade de fato era investigativa, foi o primeiro
momento vivenciado pelos licenciandos. Assim, ainda que eles proprios tenham avaliado o
problema da atividade antes da aplicagdo, no momento da avaliagdo mostram opinides diversas
nesse quesito.

Durante os relatos e as gravagdes das aulas, ¢ possivel notar que o planejamento da
atividade havia descrito que apenas um individuo poderia ser o pai. Contudo, pouco tempo
antes da aplicacdo alguns licenciandos notaram que havia duas possibilidades de resposta
(pais). A essa situagdo, podemos perceber diferentes consideragdes, onde para alguns
licenciandos a ambiguidades foi um obstaculo, para outros apenas reafirmou a racionalidade
técnica do ato de ensinar e para outros foi uma nova possibilidade de ampliar as discussdes.

Por meio das falas de L4, L5 e L9 percebemos que para esses licenciandos a atividade

apresentar duas possiveis respostas consistiu-se em um obstaculo:

“A primeira eu eh:::: achei um pouquinho dificil por conta da ambiguidade ...s6 que a
gente...descobriu o problema muito tarde... ”(L4)

“Teve esse problema né... de ter duas respostas corretas e o que deixou um pouco confusa a
atividade... mas a proposta em si da atividade achei bem legal...os alunos se::: mostraram
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bastante interessados pelo tema...fizeram bastante perguntas...além da atividade fizeram
outras perguntas...” (L5)

“Em relacdo a dificuldade... eu tive em relacio a ambiguidade da quem é o pai...o qual eu
também achei dois resultados... que ficou meio tenso...fiquei meio tenso... porque as pessoas
tava perguntando para mim e e.... meu Deus e agora... era minha primeira vez na sala...”

(L9)

Fica claro aqui que os mesmos parecem nao compreender totalmente a amplitude do
ensino por investigagdo. Tal perspectiva pode trazer evidéncias importantes relativas aos
cursos de formacdo de professores o qual tem sido idealizado segundo um modelo
aplicacionista do conhecimento (TARDIF, 2014). Tal situacdo podera ter reflexo direto na
forma como esse futuro docente também ensinard, pois segundo Tardif e Raymond (2000) os
saberes sdao provenientes de diversas fontes de aquisi¢ao, ou seja, eles sdo “Plurais” porque se
relacionam com a histdria do proprio sujeito, seja ela historia de vida, escolar ou académica, e
esses aspectos também sdo incorporados a sua pratica.

Além disso, nas situagdes inusitadas do contexto da sala de aula, muitas vezes os
licenciandos acabam reproduzindo padrdes de pratica o qual vivenciou, mesmo que nem
sempre de maneira consciente. O periodo da formacgdo inicial e inicio da docéncia sdo
caracterizadas por diversas situagdes, nem sempre previstas, que se tornam rica em
aprendizado e estimula a construgdo e reconstrucao de saberes ligados a pratica pedagdgica.

Fazendo um paralelo entre essa concepgdo e os saberes docentes, poderiamos inferir
que ter uma formagdo pautada nessa perspectiva, na qual pressupde que para esses futuros
professores o “correto” seria propor uma atividade que seguisse apenas uma proposi¢ao logica,
estamos diante de licenciandos que estdo se baseando por saberes pessoais, saberes
provenientes tanto da formacgdo escolar anterior, saberes provenientes da experiéncia
enquanto aluno nas instituicoes de formacdo, mesmo que nao tenham sido mencionado
nada a respeito de suas experiéncias escolares como condicionantes que influenciaram sua
pratica. Inferimos principalmente pelo fato de que sdo licenciandos que ainda ndo tinham tido
a oportunidade de vivenciar o oficio docente.

Nessa situagdo, nota-se que a fungdo do professor se restringe apenas em fornecer
condi¢des para que a atividade ocorra, dentro de uma ‘’logica investigativa’’, mas sem que
para isso o conhecimento seja questionado, e no fim o que temos ¢ uma aula que sai de um

plano realmente investigativo e passa a se basear na racionalidade técnica. Notamos isso na
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fala da licencianda L2 que foi uma das responséveis por aplicar a atividade ‘Quem ¢ pai?’, LS,

L4els5:

Ah... a gente percebeu que alguns conseguiram outros ndo |[...] infelizmente a gente induziu
eles chegarem até resposta em alguns momentos.(L2)

Eu nao sabia como eu podia ajudar eles na resposta e:::... era muito dificil para mim e eu
acabei as vezes dando a resposta...(LS)

[...]essa questdo também de que as vezes a gente acabava empurrando a resposta. (L4)

[...]a proposta em si foi bem legal... so teve esse problema mesmo da::::de::: ter mais... de o
plano nao ter previsto mais de uma resposta...o que deixou um pouco confuso so isso.(L5).

Percebe-se que, ao afirmar que por vezes mobilizaram agdes no sentido de instruir e
conduzir os alunos inferimos que esses licenciandos puseram em destaque saberes
disciplinares e curriculares (também considerados saberes provenientes da formacao
profissional). Parece-nos que se torna mais relevante os conteudos da disciplina a serem
ensinados e o programa a ser seguido, nesse caso o planejamento. Fiorentini, Souza e Melo
(2003) explicaram que, o amplo conhecimento ¢ dominio dos conteudos transmitidos pelas
disciplinas, ou seja, a apropriagdo dos saberes disciplinares ¢ extremamente importante na
atuagdo docente, uma vez que estar seguro acerca do conteido permite que esse futuro
docente tenha “autonomia intelectual” para construir seu proprio repertério de aulas, realizar
transposi¢des didaticas coerentes e mediar suas agdes pedagdgicas da melhor maneira para
seus alunos. Nesse sentido, saberes disciplinares precisa articular-se com os saberes
pedagdgicos necessarios a esse ensino.

Contudo, prover uma pratica baseado exclusivamente em conhecimentos
disciplinares nos alunos ou cumprir rigidamente o planejamento, ndo garante que de fato os
alunos construiram conhecimento, principalmente quando falamos de ensino por investigacao.
Perguntas com respostas previamente definidas ndo significa que ndo possam ser revistas,
problematizadas e reavaliadas frente ao conhecimento do aluno. Assim, cabe ao professor
assumir a responsabilidade de “refletir sobre toda producdo de conhecimento do aluno,
favorecendo a iniciativa e a curiosidade no perguntar e no responder ¢ ir construindo novo
saberes junto com os alunos” (HOFFMANN, 1996, p.75 apud CARVALHO et al., 1998).

Mesmo que acreditemos que esses licenciandos ainda baseiem sua pratica
primordialmente por esses saberes, aqui consideramos que vivenciar tais experiéncias,

também se constitui como sendo saberes experienciais em formacdo. Tardif (2014) explica
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que os saberes experienciais dos professores (ou neste caso futuros professores), ndo sdo
baseados unicamente no trabalho em sala de aula, mas sofrem influéncias em grande parte de
preconcepcdes do ensino e da aprendizagem herdadas da histéria escolar.

Outros licenciados, como L3, L1 (a outra licencianda responsavel por aplicar a
atividade que selecionamos aqui) ¢ L6 compreenderam que a atividade deveria ter sido
planejada com mais afinco, principalmente pela divergéncia dos caracteres dos supostos pais.
Todavia, ndo consideraram isso como problema, e cada um lidou com a situacdo a sua
maneira, ou corrigindo a atividade, ou direcionando o aluno a resposta, ou promovendo o

debate a partir da situagdo, como podemos ver abaixo:

“Eu acho que essa atividade deveria ter sido um pouco mais elaborada... em relacio a
questdo de caracteres que foram empregados nela ...eh:::: eu quando eu fui fazer...testar em
casa... eu observei que o resultado ndo estava batendo com o resultado do plano elaborado
pelas meninas. E eu acabei é que alterando algumas coisas pra chegar ao resultado que
elas queriam... s6 que no dia da aplicacio da atividade eu cheguei la é o pessoal comegou a
dizer que o resultado ia sair do mesmo jeito...ai::: o resultado acabou saindo do jeito que as
meninas tinham proposto...” (L3)

“Eu achei a primeira bem simples e até divertida ...eu tinha feito em casa e tinha
conseguido Caetano....ai depois eu percebi também poderia ter outro pai que era o Bruno...
el realmente aconteceu e gerou as de discussoes..mas na verdade é mais uma

divergéncia entre a resposta...ai::: a gente teve que lidar com essa divergéncia em sala de
aula.” (L1)

“Eu acho que essa questio da ambiguidade serviu pra enriquecer o debate... eu ndo tratei
como se fosse um problema...problema mesmo... enviqueceu o debate ...tanto que teve até
uma discussao na minha turma de pessoas com respostas diferentes...ah a minha ta certa por
conta disso disso... a minha ta certa por conta disso disso...pra mim sé enriqueceu... ndao vi
como se fosse um problema.” (L6)

Os alunos L1, L3 e L6 ja vivenciam o contexto do PIBID ha mais tempo, tiveram
outros momentos de pratica de ensino proporcionados pelo programa, juntamente com outros
momentos coletivos de reflexdo, debate e estudo. No exposto por esses sujeitos fica claro que
a pratica docente ¢ permeada por diferentes condicionantes € o ensino se desenvolve em
contextos multiplos de interacdo; estes por sua vez s6 aparecem em situagdes concretas do
trabalho docente e por mais que possam ser previstas por meio do planejamento, exigem dos
docentes capacidades de improvisagao e de lidar com outras situagdes que podem aparecer ao
longo da pratica.

Inferimos que esses condicionantes que aparecem em situagcdes de ensino também

sdo formadores, uma vez que, segundo Tardif (2014), permite ao docente desenvolver
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posturas adquiridas na e pela pratica. Este autor explica que os saberes experienciais, neste
caso, fornecem aos professores certezas relativas ao seu contexto de trabalho na escola.
Portanto, identificamos nesse caso que os licenciandos pautam-se suas percepcdes sobre a
ambiguidade do problema principalmente nos saberes provenientes de sua propria
experiéncia.

Segundo Zia (2014), os saberes provenientes da experiéncia podem também
influenciar diretamente no trabalho com o Ensino de Ciéncias por investigacdo, uma vez que
podem estimular habitos e concepgdes positivas sobre ensino investigativo ou validar
concepgdes sobre a investigacdo que nao condizem totalmente ao que se pretende essa
perspectiva de ensino. Percebemos tal premissa nas falas dos licenciandos quando perguntado

sobre seu o papel e as dificuldades no direcionamento das atividades:

“Eh:::no caso o nosso... o nosso papel seria mesmo de mediar as atividades... seria explicar

para os alunos como ocorre o...0 processo sem ter que dar resposta para eles...eu acho que
essa...essa questdo foi onde encontrei mais dificuldade...porque::: pra gente...pra gente
parece ser um assunto simples.. uma coisa facil ..mas para os alunos tém uma
complexidade maior e as vezes a gente fica explicando para eles tentando achar uma outra
forma de explicar como fazer atividade...de uma certa forma a gente acaba aqui dando
resposta ...ndo dando a resposta...mas empurrando eles para resposta... olha vocé tem que
fazer isso...sendo que por ser uma atividade investigativa eu acho que eles mesmos
deveriam anotar suas hipoteses e testda-las... e...eu acho que a maior dificuldade que eu
encontrei foi essa...é...eh::: de encontrar uma forma de explicar...explicar para o aluno
como fazer aquela atividade sem deixar resposta muito na cara.” (L3)

“[...] A primeira atividade ndo foi testada ela foi so aplicada e algumas duplas nem
testaram e por isso surgiram aquelas duvidas...|...] Mas ai achei legal essa questio que a
gente tinha que construir junto com eles para eles chegarem na resolucdo correta sem
precisar dizer que td errado.” (L4)

“Quanto a primeira atividade eu também encontrei essa::: ... essa::: dificuldade para
tentar::: mediar a atividade mas sem dar resposta direta para eles...essa foi a maior
dificuldade... tanto é que a gente so ficou observando essa primeira atividade”. (L9)

Nota-se aqui que L3, L4 e L9 compreendem qual o papel do professor na mediagao
de uma atividade investigativa. Contudo, fica claro também a dificuldade explicita em realizar
esse papel sem conduzir o aluno de maneira direta a resultado final. Portanto, ¢ possivel notar
que em um mesmo grupo de pessoas, que vivenciaram praticas semelhantes, temos sujeitos
que compreendem a dimensao do ensino investigativo e sujeitos que ainda estao construindo
saber-fazer, em outras palavras, ainda estdo em processo de construgdo de saberes que

guiaram sua pratica.
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Partindo do principio que ¢ o aluno que constroem os significados e atribui sentido
ao que aprende, ao professor cabe a responsabilidade de auxiliar o aluno nesse processo.
Nesse sentido, auxiliar ndo ¢ mesmo que depositar conteudo, mas mediar oportunidades para
seu alunado construir conhecimento seja de forma auténoma ou ndo. Isso implica que os
licenciandos compreendam que seu papel ndo deve ser de autoridade e parece ficar claro que
as experiéncias docentes vivenciadas por eles no contexto desta pesquisa permitiram nao so
enxergarem uma nova forma de ensinar, mas de identificarem outras dimensdes do processo
educativo, ainda que para a maioria deles tenha sido extremamente dificil de desvincular das
praticas “mais convencionais” de ensino.

Essa observacdo fica clara quando analisamos do ponto de vista da interagdo
professor (licenciandos) e alunos, onde percebemos o esfor¢co de L1 para mediar o processo
de maneira que eles mesmos pudessem interpretar seus dados. Quando a licenciada faz esses
esforcos, diferentes saberes docentes estdo sendo mobilizados para permitir que ela possa
desenvolver diferentes movimentos epistémicos. Sem um conhecimento da matéria, ensinar
nessa perspectiva se torna muito de dificil, principalmente porque exige do professor ter uma
gama de conhecimento sobre o assunto para que possa identificar e selecionar outra maneira
de ensinar aquele mesmo tema. Para Gauthier et al. (2013) esse conhecimento mais
aprofundado da disciplina a ser ensinada, da sua estrutura, histdria, analogias e etc, ¢ o que faz
da profissional docente de outra pessoas leiga que se interessa pelo mesmo tema de ensino.

O mesmo vale sobre os saberes sobre o curriculo, o qual equivale aos objetivos,
métodos e os planos tragados para aquela finalidade de ensino. Tardif (2014, p. 118) explica
que “ensinar ¢ desencadear um programa de interagdes com um grupo de alunos a fim de
atingir determinados objetivo relativos a aprendizagem do conhecimento e a socializagdo”.
Nesse mesmo sentido, ndo os conhecer e se apropriar dessa dimensdo, torna o trabalho
docente demasiadamente dificil; ndo compreender e ndo se guiar pelo objetivo que pretende
alcancar, aquela atividade torna-se arbitraria e a finalidade distorcida.

Sem os saberes pedagogicos a atividade docente parece ndo se sustentar, pois a
pedagogia segundo Tardif (2014, p.117) “é o conjunto de meios empregados pelo professor
para atingir seus objetivos no ambito das interagdes educativas com os alunos”. De fato, na
auséncia de um saber da acdo pedagdgica valida, o professor, para fundamentar seus gestos,
continuara recorrendo a experiéncia, a tradi¢do, ao bom senso, em suma, continuara usando
saberes que ndo somente podem comportar limitagdes importantes, mas também ndo o

distinguem em nada, ou em quase nada, do cidaddo comum. Gauthier et al. (2013, p.34)
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explicam que auséncia de saberes pedagogicos induz o professor a recorrer a0 senso comum e
banaliza o ato de ensinar. Isso nos permite dizer que, ao se deparar com situacdes os quais
precisa realizar diferentes movimentos epistémicos para nao fornecer a resposta ou direcionar
0 que precisa ser feito esses licenciando “acessam” o repertorio de saberes pedagdgicos que
possuem.

E por fim, no que tange ao saber experiencial, este também parece essencial nessa
mediagdo. Na maioria das vezes os professores utilizam de sua experiéncia (proveniente do
trabalho, do pessoal, da escola, da universidade) para relacionar aquela situacdo vivenciada
com outras que ja passou, € permitir criar ou remodelar determinada pratica. Tardif (2014)
pontua que se trata de um saber pratico, ou seja, sua utilizagao depende de sua adequagdo as
funcdes, problemas e situagdes peculiares ao trabalho. A cogni¢do do professor €, portanto,
condicionada por sua atividade. Entdo, a partir do exposto, inferimos que essa experiéncia,
esse momento vivenciado pelos alunos, essas dificuldades encontradas proporcionam chances
para que os futuros professores elaborarem um conjunto de conhecimentos que permita
trabalhar em cima da resposta dada, permitindo o aluno migrar do sistema de referéncia do
senso comum para o cientifico (AZEVEDO, 2006).

Outro exemplo que podemos destacar trata-se do momento em que foi perguntado
aos licenciandos quais modificagdes fariam na atividade se fossem aplicar novamente.
Percebemos trés situacdes distintas: refazer toda a atividade para ter apenas uma resposta;
refazer ou aproveitar a ambiguidade da resposta e por fim, ndo modificar a atividade e
aproveitar a situacao para promover o debate.

Na fala de L8, L3 possivel identificar as duas primeiras situacdes e na fala de L6 a

terceira situagao:

“A primeira eu tiraria algumas caracteristicas do Bruno pra melhorar a resposta.” (L8)

“Da primeira eu alteraria la ...corrigiria pra dar apenas um resultado ou se ficasse os dois
resultados... aproveitaria pra discutir melhor na sala de aula o porqué Ruvan vai ter dois
pais...eu acho que poderia ser um ponto...ah::: assim positivo.” (L3)

“Na primeira eu deixaria os dois pais... s0 que ai eu tentaria mediar um pouco debate a
partir disso para melhorar.” (L6)

Elas nos remetem, por exemplo, ao nivel de abertura que identificamos na atividade
na etapa no planejamento. De acordo com a experiéncia de L8, para ele ¢ mais vidvel a
atividade ter uma unica interpretacao que facilita o trabalho do professor e nao os coloca em

situagdes “tensas”, como explicadas por ele em falas anteriores, principalmente por estarem
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imersos nesse contexto ha pouco tempo. Infere-se assim, que este licenciando ainda apresenta
principalmente saberes pré-profissionais (provenientes da vida pessoal, escolar e saberes
da formacao profissional em andamento) bem como uma concepgao de Ensino de Ciéncias
mais fechada e delimitada. Nesse caso o papel da investigagdo mesmo que fique a cargo do
aluno, permite o professor manter-se na zona de conforto, dentro das respostas esperadas.

Enquanto que L3 acredita que modificar a atividade seria mais facil, mas também
acredita ¢ possivel manter a possibilidade de dois pais, desde que pudesse ser discutido o
porqué o sujeito poderia ter dois pais. Tal consideragdo se deve principalmente ao fato de
perceber em sala de aula, durante as interacdes, que a possibilidade de dois pais, so seria
vidvel se fosse discutido e avaliado em sala de aula, uma vez que, apenas manter tal
possibilidade ndo garante aprendizado. Em relacdo a sugestdo de L6, percebemos que sua
opinido vigora na possibilidade de que ¢ perfeitamente plausivel manter a atividade tal como
foi planejada, mantendo aberta a investigacao dos alunos.

Inferimos também que os saberes experienciais podem estar se formando, dado que,
vivenciar o contexto da sala e perceber que a discussdo em torno do problema precisava ter
sido mais incentivada permitiu que o licenciando refletisse ¢ avaliasse os resultados da
aplicagdo da atividade. Os sujeitos identificaram a partir das suas agdes, possibilidades de
modificagdes nas atividades de natureza tanto relacionadas a gestdo da matéria quanto a
gestdo da interagdo para que a atividade ndo se resumisse a um exercicio.

Segundo as autoras Scarpa e Silva (2013, p.132),

“O nivel de mediagdo e direcionamento do professor pode variar bastante, conforme
seus objetivos educacionais, disponibilidade de tempo, conceitos a serem
trabalhados, caracteristicas dos estudantes, relagdes em turma e experiéncia do
docente.”

Dessa forma, por meio das falas desses licenciandos, ¢ possivel inferir que aqueles
que sugeriram corrigir o problema tendem a direcionar atividade para niveis menos de
abertura; nesta situacdo parece que os futuros professores estdo sendo guiados por saberes
pré-profissionais. Quando eles compreenderam que ndo ¢ um problema a atividade admitir
multiplas interpretagdes estdo também mobilizando saberes pré-profissionais, no entanto,
também se pautam em saberes construidos na e pela pratica.

Outro quesito levantado por esse licenciando diz respeito a contextualizar atividade
em situagcdes mais proxima dos alunos para que a atividade se torne mais atrativa e estimule

no aluno a participacao. Os licenciandos L3, L5 e L6 também tiveram essa percepgao:
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“[...Jeu acho que essa atividade 2 é interessante porque ele mostra a genética de uma forma
pratica que é diferente daquela outra atividade (quem é o pai) que o aluno fica sé no azinho
azinho...bezinho bezinho... mas pra que eu uso isso...” (L3)

“Mas assim...eu acho que a propria atividade em si do quem é o pai ele exige mais
conteudo]...]Talvez por isso eles ndo tenham tido tanta... tanto interesse como na outra
atividade... a gente sabe que a nossa intengdo é essa ...mas as vezes quando puxa muita sim
eles acabam ndo gostando né...deveria ser o contrdario mas as vezes acontece...entdo acho
que de qualquer maneira ...” (L5)

“[...]...para melhorar o debate e também tentaria deixar ela mais pessoal... mais proximo
da pessoa... porque o aluno fica muito distante da atividade ...td tendo uma atividade aqui
no determinado laboratorio de genética ...[...] eu acho pelo menos ...eu acho que ta muito
distante do aluno a do quem é o pai.” (L6)

Bezerra (2015), ao identificar uma situacdo semelhante com alunos do estagio sobre
essa contextualiza¢do, pontua que essa identificagdo s6 ¢ possivel se ele enquanto aluno
acredita que sua propria aprendizagem seria mais significativa se contextualizada e/ou se ele
enquanto professor percebesse que seus alunos apresentam uma aprendizagem mais
significativa se também estiver sob essa perspectiva. Essas duas situagdes estdo intimamente
relacionadas com os saberes experienciais. Além disso, essa percepcao que os alunos tiveram
apos aplicarem a atividade, também ¢ descrita na literatura, em que Olvera (1982, apud
ZOMPERO; LABURU, 2011) aponta a importincia de o problema ser escolhido em funcéo
dos interesses dos alunos. O fato ¢ que, independente de quem propdem o problema, ¢
necessario que os alunos se interessem por ele para se sentirem motivados a resolvé-lo
(ZOMPERO; LABURU, 2011).

Vivenciar a pratica e estar imerso no contexto escolar facilita que esses licenciandos
apresentem discursos especificos do ambiente escolar e assim tanto mobiliza diversos saberes,
como os reelaborem se for o caso, e principalmente quando vivenciam novas experiéncias,
permitindo que percebam as particularidades do ato de ensinar, como os que observamos aqui.
E nesse sentido que Tardif ¢ Raymond (2000) explicam que os saberes sdo situados, porque
cada realidade, cada situagdo exige do professor uma postura, uma ag¢do, um movimento
epistémico, um saber-fazer, portanto, estd situado na realidade do trabalho. Sdo também
heterogéneos porque ndo correspondem apenas a uma forma de agir, fazem com que a agdo
seja remodelada de acordo com a necessidade e os problemas que aparecem ao longo da vida
profissional.

Ademais, ainda que nos permita inferir que os alunos licenciandos possam basear sua

pratica nos saberes experienciais, suas falas revelam também que esses alunos mobilizaram
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saberes pedagodgicos, pois ao se atentarem para o fato de que ambiguidade pode promover
discussdes mais longas e para conseguir propor que cabe ao professor lidar com as
adversidades, estes precisariam reconhecer as dimensdes pedagdgicas envolvidas. Em suma,
compreendemos que essa postura dos licenciandos s6 € possivel por meio das reflexdes
oportunizadas, seja dentro das disciplinas das Ciéncias da educacgdo e pedagdgicas, quanto das
experiéncias proporcionadas ao longo do curso, por meio de discussdes em grupos de estudo
sobre educacdo ou a pratica em si, vivenciando o contexto real da escola e o dia-a-dia da sala
aula, oportunizados por programas de docéncia, entre outras palavras, saberes provenientes da
formacgao de professores e saberes provenientes da experiéncia.

Outro aspecto identificado na avaliacao diz respeito ao que Tardif (2014) chamou de
condicionantes ligados a matéria. Tais condicionantes dizem respeito a organizacao do tempo,
a sequéncia dos contetudos, as finalidades, a aprendizagem por parte dos alunos, avaliagdo,
entre outros. Esse autor propde também a existéncia dos condicionantes ligados a gestao das
interacdes com os alunos. Esses condicionantes correspondem a manutengdo da disciplina, a
gestdo das agdes desencadeadas pelos alunos, motivagdo da turma, promover a participacao e
o debate, entre outros. Gauthier et al. (2013) também sugerem ideias semelhantes ao que o
professor é responsavel pela gestdo da matéria e gestio de classe.

Percebemos aspectos ligados a gestdo da matéria quando os licenciandos
evidenciaram a importancia do planejamento e na importancia de testar a atividade antes.
Porém, a partir de outras falas dos sujeitos, foi possivel identificar outras experiéncias

vivenciadas por eles ao longo dessa atividade:

“[...] mas a gente ndo conseguiu fazer a etapa de socializacdo por causa do hordrio...entdo
ndo teve esse momento de discussdo com todo mundo...” (L1)

“E também porque na nossa turma eles chegaram logo a resposta correta... entdo eles na
etapa de socializagdo ele so concordaram ninguém levantou assim um ponto de vista...” (L3)

“Tinha essa questdo também de que eles ndo tinha muita base de determinado
assunto...eh::: por conta mesmo dos problemas que uma escola publica tem...ai::: a gente as
vezes tipo...numa aula que era para ter tanta a aplicagdo da atividade e a discussdo... era so
explicacdo do assunto e depois agente recebia e tentava fazer discussdo...e...e ds vezes
quebrava um pouco raciocinio.” (L4)

“As atividades ela estavam prescritas para ser feitas um dia...pra cada uma né...no mesmo
dia...acabou que a gente ndo conseguiu fazer no mesmo dia ...serd que é certo a gente
propor apenas um dia ...serd que realmente dd ....a gente ndo conseguiu fazer isso.” (L8)
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Nota-se que os licenciandos tiveram dificuldades para gerir o tempo da aplicacdo.
Inferimos que isso se deve ao fato de principalmente ndo terem considerado no seu
planejamento inicial as interagdes que se estabelecem nesse contexto. Segundo Tardif (2014,
P. 219) cabe ao professor buscar a convergéncia e a colaboragdo entre eles e,

Nesse sentido, a transmissdo da matéria e a gestdo das interacdes nao
constituem elementos entre outros do trabalho docente, mas o préprio cerne da
profissio. E por isso que o estudo dos contetidos, a maneira como o professor os

compreende, 0s organiza, os apresenta, os diz, em suma, utiliza-os para “interatuar”
com os alunos faz parte integrante da pesquisa sobre os saberes do professor.

Embora o planejamento exerca uma influéncia positiva na aprendizagem dos alunos
(GAUTHIER et al., 2013), ele por si s6 ndo ¢ suficiente se o professor ndo levar em conta o
processo de interagdo com os alunos. O autor sugere que a gestdo da matéria e a gestao de
classe estdo “solidamente imbricadas uma na outra” (GAUTHIER et al., 2013, p. 276), por
isso sdo mobilizados desde o planejamento, passando pela interagdo com os alunos, até a
avaliacdo do aprendizado e, portanto, essa ndo ¢ uma tarefa facil. Para professores em
formagao perceber as nuance da pratica docente, se questionando se ¢ mesmo valido reduzir
uma atividade de investigacdo em pouco tempo, torna-se um aspecto positivo no que tange a
construcdo e reconstrucao de saberes, pois permitiu ele refletir que o ensino por investigacao
requer tempo para os alunos pesquisarem, elaborarem hipoteses, testa-las e explica-las.

Mais um aspecto que identificamos foi a participagdo das supervisoras nesse processo
avaliativo da experiéncia. Durante a avaliacdo a supervisora deixa claro para os alunos que, a

partir do que eles relataram, o planejamento ¢ uma parte essencial do processo de ensino:

“E a partir dessas duas atividades que foram as duas primeiras a gente viu a importincia
que tem o planejamento e a entrega do material com antecedéncia para todo mundo
testar...Porque se houver... eh::: quando existe alguma falha...a pessoa que estd elaborando
pode ndo perceber mas os outros que vido testar a gente rapidamente...rapidamente
consegue identificar e corrigir a tempo...entdo essa... foi importante...esses erros para a
gente né::...consegui visualizar melhor essa questdo.” (Supervisora)

O papel exercido pelas supervisoras ¢ de suma importancia para a construcdo de
saberes ou auxiliar a mobilizarem saberes ja construido pelos os licenciandos, tendo em vista
que ja& vivenciaram outras situagdes e estdo a mais tempo imersos no cotidiano do trabalho
docente, portanto, também atuam e contribuem no processo de formagdo, pois compartilham
saberes, auxilia os alunos enxergarem aspectos desconsiderados por eles na pratica e oferece

um retorno positivo para esses licenciandos.
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Todavia, as concepgdes e saberes incorporados pelas supervisoras podem ndo
somente influenciar de forma positiva nas opinides, conhecimentos e saberes desses futuros
docentes, mas também de forma negativa, pois os saberes dos professores sao personalizados
e dificil de dissociar de quem vocé ¢, assim, ¢ “sempre dificil e um pouco superficial
distinguir, na a¢do concreta, o que um professor sabe e diz daquilo que ele ¢ e faz” (TARDIF,
2014, p. 110).

Tal fato ¢ possivel observar em outra fala da supervisora:

“[...] a gente fez sabendo das falhas mas na inten¢do de permitir que eles treinassem o
exercicio... também era legal era interessante o exercicio assim como era interessante.”’
(Supervisora)

A supervisora entende a importancia de varios aspectos ligados a atuag¢ao, mas, no
que tange a proposta de trabalhar com o ensino investigativo, fica claro que sua ideia sobre o
tema ndo corresponde as caracteristicas desse tipo de ensino, pois a mesma considera que a
atividade cumpriu o objetivo permitindo que os alunos treinassem o exercicio. A atividade
investigativa deve partir de uma problematizacdo, com a finalidade que vai além de exercitar
o contetido. Ela precisa introduzir o aluno no assunto desejado, mas fornecendo condi¢des
para que ele reflita e trabalhe com variaveis relevantes do fenomeno cientifico a ser estudado
(CARVALHO, 2011).

Nem sempre estd imerso no contexto do trabalho docente garante saberes que de fato
condizem com uma concepcdo de ensino equivalente ao que se pretende. Esse aspecto pode
ter influéncia direta na construcdo de saberes dos licenciandos, que podem internalizar a
mesma perspectiva ou seguir o caminho contrario, podendo refletir sobre sua propria
experiéncia e construir seus proprios saberes. Tal situagdo pode ser observada nas falas
abaixo, onde cada sujeito teve uma impressdo diferente sobre as discussdes geradas nas

atividades:

“Na nossa turma na verdade ndo teve uma discussdo aprofundada...eles apresentaram a
resposta e a gente ia tentando discutir em grupo...a gente ia por grupo tentando ver como é
que estava o andamento da atividade e eles falavam algumas duvidas deles.” (L1)

“Ah ta com a do quem é o pai.. eu achei que eu tive uma experiéncia diferente de vocés...eu
ndo achei que tenha chegado... porque... eu tava observando e na discussdo... ndo teve uma
discussdo...”(L4)

“Na questdo que ela disse ...eh::: da quem o pai ...teve um debate s6 que um debate raso...
ndo foi um debate aprofundado ...justamente pela aquelas questées... mas teve um debate
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em relagdo a ambiguidade da resposta ...que mesmo sendo raso teve um debate... entdo achei
que foi vantajoso.” (L6)

“Talvez...eh:::: se ndo tivesse tido essa ambiguidade eles chegariam logo a resposta e ia ter
menos discussdo... porque ela realmente ndo é uma atividade que promove tantas
discussoes...entdo se ndo tivesse tido essa divergéncia tinha tido menos debate...como ele
tava falando talvez essa ambiguidade tenha sido até o ponto positivo nesse quesito...eu achei
essa resposta...ah mas eu achei essa ...porque ai ja gerou mais uma discussdo...eu acho.”

(L3)

Enquanto L1 acredita que o debate foi estimulado, L4 (que s6 observou a aula) nao
teve essa percepc¢do. Ja L6 acredita que o debate aconteceu de maneira rasa, mas ainda assim
foi vantajoso. No que tange a percepcao de L5 ¢ possivel perceber claramente a sua mudanga
de opinido. Anteriormente, no inicio da avaliagdo, L5 havia considerado que a ambiguidade
da resposta era um obstaculo para o prosseguimento da investigacao, pois deixava a atividade
confusa. Todavia, apds ouvir outros pontos de vista, L5 reconsidera sua ideia inicial e percebe
que a ambiguidade permitiu que as discussdes ocorressem.

Percebemos que assim como os saberes sdo individuais, pois cada sujeito internaliza-
os de forma personalizada, o que ndo impede que também possam ser construidos, reavaliados
e retraduzidos em contexto interativos entre os pares. A atividade docente ¢ realizada
concretamente numa rede interagcdes. De acordo com Tardif (2014), ¢ através da interagao
entre os pares que se pode realizar um confronto de saberes produzidos na experiéncia
coletiva dos professores, na qual, as certezas subjetivas, tornam-se sistematizadas para
transformarem-se em discursos experienciais capazes de formar outros docentes.

Foi possivel identificar que, ao longo das falas em geral, que tanto o planejamento
quanto as situagdes vivenciadas pelos professores sdo o ponto central da ressignificacdo dos
saberes docentes. Ao longo do trabalho docente diferentes saberes sdo articulados para
orientar sua pratica, saberes pedagogicos, disciplinares, curriculares e experienciais, criando
solugdes para cada situagdo, mobilizando conhecimentos que permitem agir de uma maneira
ou de outra no processo de ensino. Essas posturas, hdbitos, ¢ praticas s6é se manifestam a
partir das experiéncias vivenciadas, que se constroem com o tempo. Tardif ¢ Raymond (2000)
explicam que esses saberes sdo temporais, pois sdo construidos ao longo do tempo de vida do
individuo e ao longo da sua propria carreira profissional. Portanto, reconhecer os saberes de
experiéncia e da experiéncia, revela dados importantes necessarios para entendermos como
esses alunos constroem e reconstroem esses saberes, bem como os mobilizam no contexto de

sua atuagao profissional.
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Sdo momentos oportunizados como esses citados que permitem a avaliagdo do
demais saberes, incorporando-os a sua pratica e possam também retraduzir e adaptar de
acordo com a realidade vivenciada, configurando-se assim, no que o autor chamou de
retroalimentagdo dos saberes adquiridos. Em outras palavras, os saberes experienciais se
fazem extremamente necessarios neste processo de reflexdo-agdo, pois sdo a partir de suas
experiéncias que o futuro profissional pode repensar suas agcdoes. Um “profissional reflexivo™ é
capaz de associar os saberes construidos na academia (pedagogicos, disciplinares e
curriculares, e a propria experiéncia construida ao longo da graduagdo) com saberes
experienciais adquiridos ao longo do tempo (advindos da experiéncia pessoal, da cultura
escolar, cultura académica, e experiéncia profissional).

A formagdo inicial precisa fornecer condigdes para formar docentes que apresentam
conhecimentos para além do contetido e teorias, mas possa também estimular a criticidade e
atitude reflexiva sobre sua pratica ou a pratica que vai exercer. Zeichner (2008, p. 539)
explica que,

Quando adotamos o conceito de ensino reflexivo, existe em geral um compromisso
dos formadores de educadores em ajudar futuros professores a internalizarem,
durante sua preparacdo inicial, as disposi¢des e as habilidades para aprender a partir
de suas experiéncias e tornarem-se melhores naquilo que fazem ao longo de suas
carreiras docentes.

Esse enfoque na formacdo de professores a partir da reflexdo e reconstrucdo de
saberes frente as situagdes vivenciadas tém sido definidas por Tardif (2014, p.255) como
“epistemologia da pratica”, caracterizada como o “estudo do conjunto de saberes utilizados
realmente pelos profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para desempenhar
todas as suas tarefas” (grifo nosso). Nessa perspectiva, a formagao de professores s6 podera
ter um estudo coerente dos saberes se este nao for separado das outras dimensdes do ensino e
que proporcionem chances para questionamentos, auto-avaliagdo, interagao e reflexao.

A profissdao docente estd em constante movimento € ¢ em seu trabalho que esses
profissionais constroem suas identidades e repensam suas agdes. Assim, podemos destacar a
grande importancia que os cursos de formacdo possuem em garantir “condigdes materiais,
profissionais e intelectuais capazes de assegurar aos professores uma atua¢do educativa”
(LORENZETTI; DELIZOICOV, 2001, p.13) na perspectiva de favorecer o desenvolvimento
dos saberes necessaria a docéncia. A vivéncia da pratica docente transforma uma formacgao
propedéutica em formacdo viva e dindmica associando a teoria e pratica de forma

concomitante.
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6. AS RELACOES ENTRE SABERES DOCENTES E MOVIMENTOS
EPISTEMICOS: REFLEXOES SOBRE A FORMACAO DE PROFESSORES

6.1. Revisitando os resultados: caminhos para tracar as relagoes

Antes de elencar as possiveis relagdes encontradas a partir dos dados analisados,
gostariamos de esclarecer que partimos do argumento de que os saberes docentes sdo um
corpo de conhecimento, competéncias e habilidades amplos. Ao longo das andlises,
compreendemos que os saberes docentes sdo mobilizados muito antes da agdo em sala de
aula, eles perpassam toda a pratica docente e estdo intimamente ligados as escolhas que
norteiam e auxiliam a sua préatica e permitem que os professores cumpram os objetivos
tracados por eles.

Essa perspectiva ampla defendida aqui engloba o saber, saber-fazer e saber-ser de um
professor (TARDIF, 2014), caracterizando um conjunto dos saberes que fundamentam o ato
de ensinar. Nesse sentido, embora a pratica docente envolva diferentes “fazeres”, buscamos
olhar para trés momentos que fazem parte do trabalho docente, o planejamento, a aula e a
avaliagdo da experiéncia.

Destacamos a importancia do planejamento enquanto agdo docente, pois, ao
planejarem as atividades de cunho investigativo, os licenciandos puderam estudar e planejar
atividades partindo da proposi¢do de questdes problemas que norteiam as investigagdes e
discussdes. No planejamento da atividade “Quem € o pai?”, os licenciandos foram capazes de
propor um problema ndo-experimental, sem resposta pronta. Contudo, em relacdo a
interpretagdo do resultado, percebemos que durante o planejamento ndo se atentaram para o
fato de que existiam duas respostas possiveis. Isso segundo, os relatos dos licenciandos, foi
uma das dificuldades encontradas durante a aplicagdo, pois tiveram que lidar com o ocorrido
dentro de sala de aula.

Todavia, essa possibilidade de duas respostas, a priori ndo faz a atividade perder sua
caracteristica investigativa, isso vai depender da forma como o professor ira usar a situacao
para promover o ensino. Essa observagdo pode ser corroborada com os relatos dos licenciados
feitos durante a avaliagdo, em que foi possivel perceber que alguns sujeitos induziram os
alunos a chegarem a resposta que consideravam correta, outros corrigiram os dados da
atividade para o resultado final apresentar apenas um pai e por ultimo, outros alunos
aproveitaram a situacao para estimular o debate.

Percebemos entdo, que elaborar uma pergunta problema valida ¢ de fundamental

importancia no ensino por investigacdo, na medida em que essa mesma problematizagdo pode
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orientar o professor para estimular a autonomia do aluno ou ndo. Isso ficou claro na avaliacao
da experiéncia, onde foi possivel observar que cada licenciando adotou uma postura diferente,
frente a essa situagdo nado prevista no plano de agdo. Outros aspectos vistos no planejamento
como metodologia de investigacdo e trabalho com os dados, também foram planejados
pensando na possibilidade de permitir que o aluno pudesse buscar meios para resolver o
problema de forma autonoma. E mais uma vez, corroborada pelo que identificamos na
avaliagdo, notamos que esses condicionantes também foram alterados, em que cada
licenciando mobilizou movimentos epistémicos diferentes, orientado pela sua propria logica e
saberes docentes. Por extensdao foi possivel notar que alguns licenciandos acabaram
modificando o nivel de abertura da atividade, o qual analisamos primeiramente como nivel 2.

Por isso, um planejamento da atividade docente, ¢ tdo ou igualmente importante
quanto a aula, visto que, deve conter as decisdes pedagdgicas do professor a respeito do que
ensinar, como ensinar € como avaliar o que ensinou. Defendemos entdo, que diferentes
saberes docentes sdo mobilizados durante o planejamento, pois para realizar a gestdo da
matéria, professor precisa ter um vasto repertério que o permita identificar os aspectos
referentes ao tempo, aos contetidos, os objetivos. Isso incide também na gestdo das interagdes,
ou seja, o que fato o que ocorre no contexto de sala de aula.

Concordamos que os estudos dos saberes precisam evidenciar o oficio dos
professores em seu contexto de trabalho, pois somente por meio da agdo (da qual o
planejamento também faz parte) os saberes sdo construidos e reconstruidos. Conhecendo
também que os saberes se moldam em situagdes de interagdo, buscamos analisd-los em
situacdes de ensino por meio dos movimentos epist€émicos que os futuros professores
mobilizam no sentido de auxiliar o avango cognitivo dos alunos. De maneira geral, foi
possivel observar que os movimentos epistémicos vao sendo desenvolvidos de acordo com as
situagdes discursivas que se desenrolam ao longo da aula. Trés situagdes foram observadas: 1)
quando os alunos entenderam o problema, mas possuem duvidas iniciais; 2) quando os alunos
entenderam o problema, conhecem os procedimentos, mas ndo sabem desenvolvé-los ou nao
conseguem interpretar algum dado; 3) quando os alunos ndo entenderam o problema
(podendo saber ou ndo qual o procedimento adotar).

Quando se tratam de interagdes que ocorrem ao longo de atividades investigativas,
foi possivel perceber que a mobilizagdo de determinado movimento estd diretamente
relacionada ao entendimento do problema central da atividade. Esta por sua vez, se nao for

bem planejada, ndo fizer sentido para o aluno e dependendo do movimento que mobilizar, a
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atividade deixa de ser executada adequadamente por ele e passa a ser apenas uma atividade de
resolucdo de exercicio. Esse aspecto foi corroborado pela avaliagdo das experiéncias, na qual
os licenciandos reiteraram que por muitas vezes seu papel se restringiu a conduzir, seja por
ndo planejar com mais afinco a atividade ou por ndo estar familiarizado com o ensino
investigativo.

Em suma, verificamos que, para chegar a realizar o desenvolvimento da atividade, os
professores mobilizam saberes para planejar € no ato de ensinar utilizam de diferentes
conhecimentos para auxiliar os alunos na aprendizagem. A vivéncia e experiéncias que
brotam da avaliacao e reflexdo na agdo e sobre acdo, provoca um feedback aos saberes no
sentido de atribuir-lhes novos sentidos e que orientardo as proximas agdes deste professor.

No terceiro momento, o da avaliagdo da experiéncia, foi possivel inferir que os
licenciandos tanto construiram, como mobilizaram e reconstruiram saberes de diferentes
naturezas. Cada situacdo vivenciada, cada imprevisto, cada explicagdo exigiu desses sujeitos
reflexdes distintas, onde cada um refletiu sobre sua propria experiéncia e as confrontou e
socializou com as do demais. Esse contexto interativo de avaliacdo também permitiu que os
licenciados modificassem seus pontos de vista reconstruindo saberes a partir da interagao
entre os pares.

Ao longo dos trés momentos observados acreditamos haver uma intima relagio entre
os saberes disciplinares, pedagogicos e curriculares, mediante convergéncia entre o “saber
fazer” que os futuros professores aprendem nas intuigdes de formagdes, adaptando-os a sua
praxis. Além disso, destacamos que os saberes experienciais moldam todos os saberes frente a
situacdes reais da acdo docente. Foi principalmente por meio dos saberes experienciais que
conseguimos perceber como foi importante nesta pesquisa compreender as particularidades
dos saberes docentes quando falamos da formacdo de professores, a qual precisa promover
chances para que estes sujeitos construam saberes os mais proximos possiveis em relacao a
situagdo da realidade de sua atuagdo visando a epistemologia da pratica.

Conseguimos compreender que a relacdo do professor com o saberes docentes e os
movimentos epistémicos ndo acontece de maneira fragmentada na pratica docente.
Percebemos que ndo ¢é possivel desvincular os saberes docentes mobilizados pelos
professores, uma vez que, no contexto do seu trabalho utilizam de um conjunto de saberes
distintos que se organizam para um mesmo objetivo, ainda que em determinado momento
precisem mais de um saber do que de outro. O mesmo ¢ valido para os movimentos no qual,

embora, tenhamos os identificado especificamente durante a aplicacdo das atividades, eles
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comecam a ser considerados pelo professor desde a elaboracdo do planejamento quando o
professor pensa pela primeira vez nos objetivos, na modalidade didatica, na metodologia de
suas aulas e na avaliacdo do aprendizado dos seus alunos; estdo também sendo reavaliados
quando o professor repensa sua pratica por meio de uma reflexdo do seu trabalho,
aprimorando ou modificando determinados aspectos conforme o contexto e as necessidades

dos alunos.

6.2. Uma via de mao dupla: didlogos entre saberes docentes e movimentos epistémicos

O percurso trilhado e a triangulacdo dos nossos resultados foram importantes para
que pudéssemos retomar a pergunta que norteia esta pesquisa: Os saberes docentes se
relacionam com a mobilizacgdo de movimentos epistémicos desenvolvidos em aulas de
Biologia? Acreditamos que a resposta ¢ que sim, existem relagdes entre os saberes docentes
dos professores e os movimentos epistémicos elaborados por estes; relagdes estas que partem
de uma esfera mais ampla para uma mais especifica, conforme explicaremos a seguir.

A partir de tudo que observamos, consideramos que uma das primeiras relagdes se
deve ao carater interativo de ambos os pontos discutidos; tanto os saberes docentes quanto
movimentos epist€émicos sao mobilizados e retraduzidos em contextos interativos, uma vez
que, sdo mediados por meio da atividade humana. Portanto, acreditamos que ambos partem de
uma légica maior em que sdo considerados inerentemente epistémicos na medida em que se
constroem e mobilizam por meio da reflexdo na interagao.

Os movimentos epistémicos s6 sdo assim considerados porque se desenvolvem em
contextos de interagdo, mediando o ensino e estimulando os alunos a construirem
conhecimento. Desse modo, as interagcdes que se produzem nesse ambito refletem na maneira
como os estudantes constroem significados. Essa caracteristica ficou bem clara ao longo de
nossas analises nas quais foi possivel observar durante as aulas que cada ag¢do, ou neste caso,
cada movimento epistémico desenvolvido foi essencial para que os alunos entendessem o
problema, para que tirassem suas duvidas, e por fim, para chegarem a resolucdo da atividade a
partir da compreensao dos dados, discussdes em grupo e mediacdo do licenciando.

Além disso, foi possivel também notar nas aulas a relagdo que os movimentos
epistémicos tiveram com os padrdes de interacdo identificados ao longo da resolu¢do do
problema, em que por diversas vezes percebemos que quando o licenciando fazia movimentos
de elaboragdo, confirmagdo e sintese, observamos também naquela situagdo um padrao de

interacdo que correspondia aos movimentos realizados, como iniciagdo, feedback e sintese.
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Essa intima relagdo entre movimento e padrdo de interacdo reforca a premissa de que os
movimentos epistémicos se desenvolvem em contextos interativos.

Em relagdo aos saberes docentes, estes so6 podem ser reconstruidos e reavaliados se
forem em contextos interativos, pois a propria profissdo docente ¢ um trabalho humano,
assim, sao as relagdes mediadas pelo trabalho que lhes fornecem saberes para enfrentar as
situagdes cotidianas do oficio docente. Tardif (2014) pontua que o professor nunca define
sozinho o seu proprio saber profissional, ele se manifesta por meio das relagcdes complexas
entre alunos e seus professores, e € partilhado por todo um grupo de profissionais. Essa
perspectiva foi observada e confirmada ao longo de todo trabalho e por diversas vezes fica
evidente que aquela experiéncia vivenciada desde o planejamento, passando pela aula e até
pela propria avaliagdo da experiéncia permitiram que os alunos ndo s6 mobilizassem
diferentes saberes docentes como pudessem também reavaliar e retraduzir saberes frente as
interacdes que se desenvolveram.

Nesta pesquisa, os saberes docentes se mobilizaram quando os licenciandos
planejaram em grupo suas atividades, trocando ideias e discutindo o carater investigativo, se
mobilizaram quando os alunos possuiam muitas duavidas e precisaram reelaborar uma
explicagdo, quando precisaram mediar o tempo, quando precisaram ter dominio do conteudo.
Notamos também que mobilizaram na avaliagdo da experiéncia docente, ao trocarem
experiéncias, reavaliaram sua forma de enxergar o ensino investigativo e reconstruindo
saberes. Todos esses exemplos observados ao longo do trabalho se deram em contextos
interativos, evidenciando assim que os saberes também se manifestam dessa maneira.

A segunda relacdo diz respeito aos saberes mobilizados para a gestdo da matéria e da
interagdo, no sentido de planejar, organizar as aulas e promover situagdes de aprendizagem.
Essa relacdo observada trata-se de compreender que o professor, em sua pratica docente,
precisar conhecer o conteudo, saber planejar, conhecer seus alunos, organizar sua turma de
modo que seus objetivos sejam alcangados, ou seja, uma gama de saberes docentes. Cada
condicionante desse tera um efeito distinto no processo de ensino e aprendizagem, podendo
modificar ou ndo os movimentos epistémicos mobilizados.

No momento que planeja suas aulas, o professor ja estd mobilizando diferentes
saberes, provenientes de diferentes fontes. Esse mesmo planejamento, como ja discutido, ¢é
fundamental para sistematizar os condicionantes da gestdo da matéria e das interagdes.
Percebemos que os sujeitos, ao planejarem e ndo “perceberem” que a resposta da atividade era

passivel de multiplas interpretacdes, foi um condicionante que teve relagdo direta na postura
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de varios licenciandos quanto a mediagdo da aula e constru¢do do conhecimento pelo aluno, o
que em alguns momentos direcionou uma atividade de carater investigado para uma atividade
de resolucdo de exercicio, e por extensdo, também modificou os movimentos epistémicos
mobilizados. Outro exemplo trata-se de quando o licenciando precisa rever a maneira que
explica um determinado dado ao aluno sem que para isso fornega a resposta; para tal quando
utiliza movimentos de reelaboragdo, ou seja, outra forma de explicar, tirar davidas de outra
maneira, ele precisa mobilizar tanto saberes disciplinares, como curriculares, pedagdgicos e
0s proprios experienciais.

Na mesma medida que os saberes fornecem um repertorio de conhecimentos para
acdo docente, os movimentos epist€émicos que um professor faz para auxiliar os alunos
permitem que eles (os licenciandos) internalizem praticas/agdes positivas e revejam as agdes
que ndo foram consideradas favordveis naquele momento. Neste ponto reside a terceira
relacdo observada por meio de nossas andlises: entendemos que existe uma relagdo direta
entre saberes docentes € movimentos epistémicos por meio dos saberes experienciais, visto
que um permite reconstruir saberes por meio da experiéncia vivenciada e o outro permite
vivenciar a pratica de sala de aula, elaborar movimentos epistémicos que auxiliam os alunos
e, partir disso, repensar a pratica docente refletindo sobre suas agdes.

Durante a avaliacdo da experiéncia docente, quando perguntados se mudariam a
alguma caracteristica das atividades aplicadas ¢ o que mudariam, percebemos que o0s
licenciandos analisaram suas praticas e realizaram reflexdes internalizando-as de maneiras
distintas, pois a mobilizacdo de saberes docentes depende dos sentidos dados a eles pelos
sujeitos. Para alguns licenciandos, a ambiguidade da atividade foi um problema que teve
reflexo direito na sua mediacdo e exatamente por isso acreditam que a atividade deveria ser
planejada de maneira mais “fechada” que seguisse apenas uma direcdo e fosse conduzida de
maneira a atender o que estd no planejamento; para outros, ainda que a ambiguidade nao
tenha sido prevista anteriormente, ela constitui-se como um fator positivo por ter sido
problematizadora e gerado novas discussdes, portanto, uma caracteristica que deveria ser
mantida na atividade para futuras aplicag¢des, sendo para esses sujeitos o mais importante
repensar questdes como o seu papel na mediagdo, o tempo da atividade e uma
contextualizagdo mais proxima da realidade do aluno.

Notamos também que todos os sujeitos repensaram seu papel na mediagao e puderam
refletir que planejar a atividade investigativa ndo garante que a mesma seja realizada dentro

do que ela se propde. Os licenciandos conseguiram enxergar que tiveram bastante dificuldade
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de ndo fornecerem respostas prontas aos alunos e que por diversas vezes direcionaram e
induziram os alunos a chegarem a resposta que queriam. Esse aspecto ¢ de suma importancia,
pois vemos que todos eles vdo ao encontro do que vimos na andlise dos movimentos
epistémicos, que a postura do professor reflete nos movimentos que serdo mobilizados. Esse
momento de reflexdo dos sujeitos torna-se também um momento formativo, pois podem
identificar elementos na sua pratica que se caracterizam como desafios a serem superados
para proximas oportunidades. Vemos entdo saberes docentes sendo reconstruidos e
movimentos epistémicos sendo reavaliados por intermédio da experiéncia. Contudo, a
experiéncia per se nao garante aprendizado, ¢ preciso que haja reflexdo. Para Wilson,
Shulman e Richert (1987, p. 120) “a reflexdo ¢ o processo de aprendizagem a partir da
experiéncia. [...] e a partir disso, reconstrdi os eventos, as emocdes e as realizagdes”. A
experiéncia vivenciada permite que o docente repense suas agdes a cada nova pratica e novos
desafios durante seu trabalho.

Ademais, o proprio saber experiencial, que consideramos como o cerne da relacao
entre saberes e movimentos, ¢ por si s6 um saber interativo, pois traz a marca das inimeras
interagdes que acontecem no trabalho docente. Segundo Tardif (2014), na medida em que os
saberes experienciais se constroem os demais saberes e o proprio saber experiencial podem
ser retraduzidos na forma de habitus, ou seja, disposi¢des ocorridas na e pela pratica,
formando estilos pessoais de ensino, em tragos de personalidade, que se expressam por um
“saber-ser ¢ de um saber-fazer pessoais e profissionais validados pelo trabalho cotidiano”
(TARDIF, 2014, p. 49).

Ao longo de nossas andlises esse argumento ganhou respaldo ao percebermos que as
situacdes vivenciadas pelos licenciandos oportunizaram momentos diversos para a constru¢ao
de diferentes saberes do oficio docente, permitindo que os futuros professores atribuissem
sentidos a saberes que até entdo mantinham uma relacao de exterioridade, pois ndo foram nem
selecionados e nem definidos por eles, mas sim transmitidos pelas instituicdes de formagao de
professores.

A partir dessas relagdes enxergadas ao longo da pesquisa, defendemos que as trés
relacdes se desenvolvem de uma esfera mais ampla para uma mais especifica, cada uma
atuando dentro de uma situagdo ou contexto proprio, ou seja, as relagdes podem ser
consideradas interdependentes que se manifestam em esferas distintas. Consideramos que as
relacdes promovem efeitos umas nas outras ao mesmo tempo em que cada uma delas ¢

influenciada pelo todo, em outras palavras, partem de uma perspectiva holistica; cada uma ¢
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interligada por meio de uma ponte que neste caso diz respeito a interatividade. A pluralidade
de saberes e os movimentos epistémicos vdo se comunicando por meio das diferentes
situagdes que se desenvolvem no trabalho docente.

Em uma esfera mais ampla se encontra a primeira relacdo onde a interagdo € o que
rege tanto saberes quanto movimentos. Se ndo ha uma perspectiva interativa, dificilmente as
demais relagdes que identificamos irdo acontecer. A segunda relagdo, que diz respeito a
gestdo da matéria e gestdo da interagdo ocorre no ambito da segunda esfera; os saberes estao
sendo mobilizadas para ambas as gestdes, onde as relagdes entre elas podem propiciar a
mobilizacdo de determinados movimentos epist€émicos. Nessa segunda esfera ¢ possivel
reafirmar que ambas as gestdes estdo intimamente ligadas e o processo interativo tem papel
fundamental, pois mesmo quando o professor planeja e organiza sua aula de forma individual,
ele ja carrega experiéncias vivenciadas por meio das interagdes com seus alunos e outros
professores, o que ird modificar a gestao da interagao.

A essa capacidade de refletir sobre experiéncias anteriores ¢ poder ter chance de
modificar ambas as gestdes, nos leva a terceira esfera e a mais particular das relagcdes. Como
dissemos anteriormente, o saber experiencial ¢ o cerne das relagdes aqui identificadas e como
tal se encontra no centro das esferas propostas. Para Pimenta (2012), ter chances de mobilizar
saberes da experiéncia na formagdo inicial ¢ passo inicial na constru¢do da identidade de
futuros professores, uma vez que, vivenciar a pratica docente, permite a esse sujeito conhecer
seus alunos, experenciar uma rotina, criar habitos, gerir a matéria e a classe, dando a ele
chances de em contextos interativos construir/reconstruir saberes docentes proprios e
melhorar a sua pratica por meio da reflexao.

Esse processo permite ao profissional construir outros saberes e mobilizar diferentes
tipos de movimentos epistémicos, pois € capaz de reavaliar os pontos fracos, o que deve ser
incentivado e o que precisa para melhorar o processo de ensino e aprendizagem. Portanto,
enxergamos aqui claramente o que Tardif (2014) chamou de retroalimentacdo de saberes,
onde o processo de ensino ¢ modelado por intermédio de uma agdo controlada pelo
conhecimento do efeito de suas respostas; esse autor explica que a experiéncia transforma-se
em um feedback ao professor sobre a pratica que estd exercendo e as que vai exercer. O que
se espera nessa postura reflexiva ¢ que tanto futuros professores quanto professores em
exercicio mobilizem seus saberes relativos a educagdo e ao ensino e a partir deles possam
investigar a sua pratica em um processo de formagao continua.

A partir do que foi discutido, faz-se importante esclarecer que o significado de

saberes docentes e movimentos epistémicos e tudo que engloba esses aspectos nem sempre
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sdo de conhecimento explicito por parte dos professores. Os saberes e movimentos, ou seja,
competéncias, maneiras de conduzir a aula e etc., que sdo mobilizados pelos professores nao
sdo feitos de forma inteiramente deliberativa. Esse saber-fazer e saber-ser acontecem de
maneira quase que espontanea. Isso nao implica dizer que nao sdo pensadas com esmero pelos
professores, apenas significa que ndo estdo acessiveis em ‘“caixas”, “reservatorios” onde o
professor determina qual usar no momento.

Essa observacdo nos mostra, que ndo conhecer o que sdo e quais as caracteristicas
dos saberes e movimentos, ndo impede os professores de os desenvolverem no seu trabalho,
uma vez que, sdo proprios da profissio docente. Nao estamos afirmando que futuros
professores precisam mobilizar este ou aquele saber e nem que precisam seguir um
determinado repertorio de movimentos; estamos reafirmando que estudar e ter conhecimento
desses aspectos sdo importantes para compreendermos a formagao inicial de professores como
um contexto que se desenvolve em dois planos: primeiro em um nivel individual, onde cada
um atribui sentido aos seus saberes de forma particular, construindo sua identidade
profissional e, segundo em um plano coletivo, no qual estar mais proximo da pratica
educativa, ter chances de vivencia-la, mobilizar diferentes movimentos e construir e
reconstruir diferentes saberes torna-se um elemento formativo que ocorre por meio da
interacdo professor/aluno, troca de experiéncias entre os pares e reflexdo coletiva do trabalho
docente.

A maneira como ocorre o processo de formagdo do professor pode refletir na sua
identidade docente e consequentemente em suas acgoes, incidindo na forma como planeja, na
maneira como interage com seus alunos, na sua postura dentro de sala de aula, na maneira
como intervém no processo de ensino-aprendizagem e como seus alunos constroem
conhecimento. Compreendemos que essa centrada no estudo de aspectos inerentes a profissao
docente a partir de vivéncias da sua pratica, precisa fazer parte da formagdo inicial como
parametro formativo e possam ‘“‘colaborar no processo de passagem dos alunos de seu ver o
professor como aluno ao seu ver-se como professor” (PIMENTA, 2012, p. 20). E
imprescindivel que as intuicdes formadoras de professores assumam essa postura,
estimulando uma formacgao que permita que o aluno ndo s6 estude sobre a teoria do trabalho

docente, mas que possa observar, vivenciar € pesquisar sobre ela.
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6.3. Outros desdobramentos do estudo

Por meio dos resultados, incluindo as relagdes que podemos observar, conseguimos
perceber também outras consideracdes que emergem do contexto de nosso trabalho, trazendo
a tona discussdes importantes para o campo da formacgao de professores.

O primeiro deles ¢ possibilidade de considerar a escola como um “laboratorio vivo”,
locus de formagdao. Ao compreender que a escola também ¢ produtora de saberes, a
aproximagao com a universidade pode ajudar esclarecer que ndo existe uma separagao entre
os que produzem saberes e quem aplica tais saberes. Qualquer relacdo de exterioridade que o
professor ou o futuro professor possa ter com o saberes de sua profissdo, estes sdo
retraduzidos no contexto do seu trabalho e recebem novos sentidos, transformando-se em
saberes dotados de identidade, deixando de ser saberes elaborados por outras instancias e
passa a ter significado dentro da realidade do sujeito que os incorpora.

Essa aproximagdo entre escola e institui¢des de formagao inicial ndo pode se dar de
maneira tardia e fragmentada. Estar imerso no contexto escolar ¢ importante, por que vai além
da sala de aula, o futuro professor vivéncia contextos de trocas de experiéncias, conhece o
cotidiano do seu futuro local de trabalho, confronta suas concepgdes tedricas com a realidade
pratica, produz, transforma olhares e saberes e constroem uma identidade propria enquanto
futuro professor, aprendendo a perceber o que e como adequar suas agdes as necessidades e
perfis dos alunos na constru¢ao de conhecimento.

O compromisso com uma educagdo bésica de qualidade precisa prover politicas de
formagdo de professores de maneira articulada e flexivel que proponha uma reavaliacido
critica entre os conhecimentos produzidos na academia e os saberes dos professores, uma vez
que, estes estdo relacionados com os conhecimentos, com a personalidade desse profissional,
com sua experiéncia e, portanto, esses futuros professores precisam ter a ciéncia dos aspectos
inerentes a sua profissdo de maneira ndo compartimentalizada.

Além disso, essas agdes compartilhadas contribuem para além da formacao inicial.
Essa interagdo estabelece uma troca mutua entre IES e escola, licenciando e licenciado,
promovendo assim um processo de formagdo continuada também aqueles profissionais que
estdo participando desse momento formativo. No contexto desta pesquisa, o ambiente
proporcionado pelo PIBID contribuiu nessa construcao de saberes.

Se pensarmos que a formacgao continuada vai além de cursos de capacitacdo, reforco,
eventos de treinamentos, essas agdes podem atuar também como uma oportunidade de grande

4

aprendizagem para esses profissionais. E preciso que sejam estimuladas agdes para que os
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educadores da rede ensino bdsico possam conviver com estes futuros professores
estabelecendo uma troca de saberes e tornem-se co-formadores de professores. Além disso, as
orientagdes aos alunos, as vivéncias, as discussodes, a aproximagdo com a universidade, podem
fornecer a esses sujeitos diferentes tipos de conhecimentos sobre teorias da educagdo,
metodologias, aspectos relativos ao curriculo, se aproximar das pesquisas que estdo
desenvolvidas na area.

Outro aspecto foi identificar a importancia de metodologias alternativas de ensino em
que o professor ndo € o protagonista, e sim o mediador do processo. Neste trabalho, optamos
por utilizar o ensino investigativo por suas caracteristicas permitirem chances de que as
interacdes professor/aluno e aluno/aluno ocorressem. Percebemos que as atividades
investigativas propostas aos alunos também se constituiram em elementos formativos. Os
constantes relatos nas falas dos licenciandos nos mostraram que a nenhum deles teve contato
com essa forma de ensino e o quanto isso foi dificultoso ndo apenas ao planejar, mas também
na postura que adotaram durante a aplicacdo das atividades, e como esse contato modificou
determinadas concepgdes sobre o ensinar e o aprender.

As atividades pautadas no ensino por investigacdo nos proporcionam contextos
interativos dotados de especificidades e exige do professor e dos alunos posturas distintas dos
demais tipos de aula; cada uma exige do professor um conjunto de agdes, diferentes
movimentos epistémicos a fim de auxiliar o aluno de maneira que ele tenha autonomia no
processo de construcdo do conhecimento e que, por conseguinte, demanda também um
conjunto de saberes docentes que sao mobilizados de diferentes maneiras durante o processo.
Além disso, essas diferentes formas de ensino que fornecem chances para o professor
trabalhar de uma maneira mais critica e dialdgica, permite que professor e aluno sintam o
ensino-aprendizagem como um processo de coautoria. O ensino por investigacao € apenas
uma possibilidade de enxergar essa construcdo, mas existem vdarias outras maneiras de
estimular essa postura, desde que garanta uma participagdo mais efetiva tanto de professor
quando de alunos, cada assumindo um papel dentro dessa rede.

Frente a essa perspectiva, essas diferentes estratégias devem ser discutidas ndo como
receitas ¢ ndo como salvacdo para o ensino, mas como possibilidades formativas para
professores e para alunos, pois demanda do futuro professor ou do professor em exercicio que
conheca as bases epistemologicas, metodoldgicas e pedagdgicas do método escolhido e que
reflita sobre suas possibilidades e limitagdes dentro do contexto do seu trabalho; e demanda

do aluno postura auténoma, proativa, reflexiva e participativa. Portanto, estimular a discussao
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de diferentes metodologias que exigem do professor a mobilizagdo de diferentes saberes
docentes e de diferentes movimentos epistémicos, precisa estar presente desde a formacao
inicial. Fomentando a aproximacgao entre escola e os cursos de formagao de professores, pode
se construir como chances de que essas discussdes também cheguem ao maior numero de
professores que ja exercessem a docéncia e que ainda ndo tiveram a oportunidade nem de
conhecé-las e nem de compreender seus potenciais.

Por tultimo, faz-se mister pontuar que os referenciais usados neste trabalho sdo
apenas uma maneira de enxergar esse contexto e os meandros das interagdes discursivas e dos
saberes docentes, o que nos permitiu refletir sobre a formagao de professores dentro do que
propomos identificar. Nao buscamos padronizar praticas e posturas, estamos tentando mostrar
que o professor precisa conhecer os aspectos que abarcam sua profissdo e que ele ndo pode
seguir s6 um caminho nesse saber-ser e saber-fazer, pois esta diante de uma profissdo que
precisa lidar com turmas heterogéneas, diferentes demandas, diferentes objetivos. Assim, em
sua formacdao (que ¢ continua), ele precisa construir repertério que o garanta uma
desenvoltura na sua pratica que busque essa superagdo de um ensino propedéutico, tendo

chances de promover um ensino desafiador e critico.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa buscou compreender melhor os aspectos relacionados a formacdo de
professores investigando as possiveis relagdes entres os movimentos epistémicos que
licenciandos realizam em contextos interativo-discursivos e as relagdes que essas agdes
apresentam com o aporte de saberes docentes mobilizados durante a pratica do professor, em
trés momentos distintos: o planejamento, o desenvolvimento da atividade e avaliagdo da
experiéncia docente.

Os nossos dados nos permitiram identificar que, na pratica docente, os saberes dos
professores e 0os movimentos que estes realizam em suas aulas estdo em constante didlogo,
tendo em vista que, a partir de um olhar mais amplo, os saberes docentes sdo o arcabougo
ideoldgico que orienta a pratica do professor e, dentro deste, estdo os conhecimentos e
habilidades que um professor possui em relagdo ao processo de ensino-aprendizagem,
incluindo o que fazer e como fazer para orientar o aluno a construir conhecimento.

Essa intima relagdo comeca desde o planejamento até o momento em que o professor
reflete na sua acdo e sobre sua acdo, possibilitando que esse docente reconstrua saberes e
reveja suas atitudes e intervengdes, postura que pode modificar os movimentos epistémicos
que mobilizam em sua pratica. Nesse sentido, foi possivel identificar relagdes que partem de
uma esfera mais ampla para uma mais especifica, na qual para compreender o todo ¢ preciso
olhar para as partes e suas inter-relagdes.

Na primeira esfera os saberes docentes e os movimentos epistémicos podem ser
construidos, mobilizados e reavaliados frente a contextos interacionais. Na segunda esfera os
saberes € movimentos se relacionam por meio da gestdo da matéria e da gestdo da interacdo,
visto que, o professor muito antes de entrar em sala de aula mobiliza uma série de saberes
docentes que guiam toda a sua pratica e quando estdo em sala de aula se deparam com as mais
variadas situagdes orientando suas acdes com base em saberes docentes, no qual cada agdo em
cadeia influencia nas estratégias que usadas para mobilizar movimentos epist€émicos. Na
terceira esfera os saberes e movimentos se relacionam por meio dos saberes experienciais;
este fornece chances para que o professor reflita e melhore a sua pratica, reconstruindo
saberes, o que consequentemente podem ter reflexo direto nos movimentos epistémicos que
serdo reelaborados a partir dessa relagao.

Acreditamos que ¢ preciso uma maior atencdo as praticas realizadas pelos
professores, evidenciando principalmente o contexto da sala de aula de modo que possamos

chegar a interpretagdo e compreensdo mais especifica sobre o trabalho docente,
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principalmente aqueles saberes que sdo mobilizados com a finalidade de auxiliar os alunos na
construcdo de conhecimento.

Identificar e propor as relagdes de maneira holistica nos permite contrapor a visao
fragmentada da pratica docente a qual ndo considera que esta ¢ dindmica e interativa. Em um
olhar mais amplo, permitiu perceber que as relacdes entre os saberes docentes € movimentos
epistémicos podem ser considerados uma “via de mao dupla”, ou seja, um pode influenciar o
outro. Compreender como se da essa influéncia permite valorizar a formag¢ao do professor,
uma vez que, tanto para saberes como para movimentos poderdo ser revistas habilidades e
competéncias que mais condizem com aqueles sujeitos, dinamizando essas situacgdes
formativas e criando condigdes para que esses saberes sejam estimulados, além de formar
profissionais capazes de encarar os desafios da docéncia com base na propria internalizagao
de sua experiéncia, seja ela positiva ou negativa.

Consideramos que o estudo aqui desenvolvido ¢ importante porque contribui para
uma reflexdo de como os saberes construidos pelos professores se relacionam com os
ambientes interativos na sala de aula e como a formacao inicial pode promover metodologias,
estratégias e programas que fornecam chances para os futuros professores construam saberes
em contextos socioculturais e institucionais. Repensar essa formacao a partir das discussdes
que trouxemos aqui talvez possa permitir que quando esses professores estiverem imersos em
seus ambientes de trabalho possam pautar-se ndo somente em saberes pré-profissionais, mas
também em saberes que serao construidos e integrados em situacdes reais de interagao.

Dentro do percurso deste estudo e da minha propria identidade enquanto professora e
pesquisadora, percebo que ensinar e aprender estdo permeados por resisténcias, desafios, erros
e acertos. Ter a possibilidade de que esses aspectos sejam discutidos e avaliados durante a
formacdo docente inicial permite sermos protagonistas do nosso proprio crescimento
profissional. E ainda que a formagao inicial ndo abarque toda a rede complexa que ¢ formar a
identidade profissional, dar chances para uma formagdo que experimenta, avalia, reflete e
aprende, permite formar profissionais capazes de trabalhar nas situagdes favoraveis, mas,
também, ser um profissional preparado para as situagdes adversas, desenvolve em noés
competéncias necessarias para nossa formagao critica-reflexiva.

Assim, finalizo que o proprio desenrolar deste estudo constituiu-se como um
processo de metacogni¢do importante para que eu pudesse construir novos saberes ligados a

minha profissdo e retraduzir os saberes que ja possuia, confrontando-os com as situagdes
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que observamos ao longo da pesquisa e que permitiram enxergar outras dimensdes do

processo de formacao docente, do processo de ensino e aprendizagem e do saber-ser professor
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APENDICE A- Termo de consentimento livre esclarecido para os licenciados

Estou sendo convidado (a) a participar de um estudo denominado “Saberes docentes
e suas relacoes com a construcio de movimentos epistémicos desenvolvidos em aulas de
Biologia”, cujos objetivos ¢ justificativas sdo: investigar se existem relagdes e /ou
contribui¢des entre os saberes construidos e mobilizados pelos professores, ou seja, aqueles
saberes proprio dessa profissdo e os movimentos que estes realizam e desenvolvem na
condugdo de suas aulas de Biologia, de maneira a auxiliar o aluno no processo de ensino e
aprendizado. Tendo em vista que o professor possui um papel importante nesse suporte, uma
vez que, questionam, mediam discussdes e debates, orientam, ¢ de suma importancia
compreender melhor as relagdes entres essas agdes dos professores € o aporte de saberes que
estes possuem para tal.

Meu envolvimento no referido estudo serd no sentido de participar das aulas de
Biologia elaboradas e desenvolvidas no contexto das atividades do PIBID, lecionando e
aplicando as atividades para os alunos do ensino médio de duas escolas publicas do municipio
de Sao Luis, Maranhdo. Além disso, permitir a gravacdo em 4dudio e video das aulas
lecionadas e atividades aplicadas por mim. E assegurada a assisténcia durante toda pesquisa,
bem como me ¢ garantido o livre acesso a todas as informagdes e esclarecimentos adicionais
sobre o estudo e suas consequéncias, enfim, tudo o que eu queira saber antes, durante e depois
da minha participagao.

Também fui informado de que sou livre para a qualquer momento, recusar-me a
participar das gravacdes se considerar que possam ocasionar constrangimento de qualquer
natureza, e posso deixar de participar da pesquisa sem apresentar justificativas para tal, sem
sofrer qualquer prejuizo. Além disso, fui informado (a) que os dados terdo como Unica
finalidade a pesquisa e produgdo cientifica e minha identidade ndo serd divulgada. Ao
confirmar minha participagdo, receberei uma via deste Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido.

A pesquisadora responsavel pelo referido trabalho é Karla Jeane Coqueiro Bezerra,
graduada de Ciéncias Biologicas, na Universidade Federal do Maranhdao (UFMA), localizada
no campus Dom Delgado, Av. dos Portugueses, 1966, Bacanga, Sdo Luis — MA e com ela
poderei manter contato pelos telefones (98) 981461836. A pesquisadora ¢ vinculada ao do
Programa de Pos-Graduagdo em Ensino de Ciéncias e Matemadtica, da UFMA e estd sob a

orientacdo da Professora Dra. Mariana Guelero do Valle.
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Enfim, tendo sido orientado quanto ao teor de todo o aqui mencionado e
compreendido a natureza e o objetivo da ja referida atividade, manifesto meu livre
consentimento em participar, estando totalmente ciente de que nao ha nenhum valor
econOmico, a receber ou a pagar, por minha participacdo. De igual maneira, caso ocorra
algum dano decorrente da minha participacdo no estudo, serei devidamente indenizado,
conforme determina a lei. Em caso de reclamacdo ou qualquer tipo de denuncia sobre este
estudo devo ligar para o CEP UFMA (98) 3272-8708 ou mandar um e-mail para

cepufma@ufma.br
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APENDICE B- Termo de assentimento para os alunos do ensino médio

Estou sendo convidado (a) a participar de um estudo denominado “Saberes docentes
e suas relacoes com a construcio de movimentos epistémicos desenvolvidos em aulas de
Biologia”, cujos objetivos e justificativas sdo: investigar se existem relagdes e /ou
contribui¢des entre os saberes construidos e mobilizados pelos professores, ou seja, aqueles
saberes proprio dessa profissao e os movimentos que estes realizam e no desenvolvimento de
suas aulas de Biologia, de maneira a auxiliar o aluno no processo de aprendizado. Foi
explicado que o professor possui um papel importante nesse suporte, uma vez que,
questionam, mediam discussdes e debates, orientam, ¢ de extrema importancia compreender
melhor as relagdes entres essas agdes dos professores e os saberes que eles possuem para
desenvolver essas agdes.

Meu envolvimento no referido estudo serd no sentido de participar das atividades
realizadas na aula de Biologia, conduzidas por lincenciandos participante do PIBID e permitir
a gravacao em audio e video das discussdes em grupos e desenvolvimento da atividade. Fui
alertado que a pontuagdo ou notas atribuidas pela minha participacdo, com finalidades de
avaliacdo ficard a critério da professora em comum acordo com nds alunos, ndo sendo de
responsabilidade ou beneficio da pesquisa.

E assegurada a assisténcia durante toda pesquisa, bem como me ¢ garantido o
livre acesso a todas as informacgdes e esclarecimentos adicionais sobre o estudo e suas
consequéncias, enfim, tudo o que eu queira saber antes, durante e depois da minha
participagao.

Também fui informado de que sou livre para a qualquer momento, recusar-me a
participar das gravagdes se considerar que possam ocasionar constrangimento de qualquer
natureza, e posso deixar de participar da pesquisa sem apresentar justificativas para tal, sem
sofrer qualquer prejuizo. Além disso, fui informado (a) que os dados terdo como unica
finalidade a pesquisa e producdo cientifica e minha identidade ndo serd divulgada. Ao
confirmar minha participacdo, receberei uma via deste Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido.

A pesquisadora responsavel pelo referido trabalho ¢ Karla Jeane Coqueiro Bezerra,
graduada de Ciéncias Biologicas, na Universidade Federal do Maranhao (UFMA), localizada
no campus Dom Delgado, Av. dos Portugueses, 1966, Bacanga, Sdo Luis — MA e com ela

poderei manter contato pelos telefones (98) 981461836. A pesquisadora ¢ vinculada ao do
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Programa de Pos-Graduagdo em Ensino de Ciéncias e Matemadtica, da UFMA e estd sob a
orientagdo da Professora Dra. Mariana Guelero do Valle.

Enfim, tendo sido orientado quanto ao teor de todo o aqui mencionado e
compreendido a natureza e o objetivo da j& referida atividade, manifesto meu livre
consentimento em participar, estando totalmente ciente de que nao ha nenhum valor
econdmico, a receber ou a pagar, por minha participacdo. De igual maneira, caso ocorra
algum dano decorrente da minha participacdo no estudo, serei devidamente indenizado,
conforme determina a lei. Em caso de reclamacdo ou qualquer tipo de dentincia sobre este
estudo devo ligar para o CEP UFMA (98) 3272-8708 ou mandar um e-mail para

cepufma@ufma.br.
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APENDICE C- Transcri¢io da aula

Atividade “Quem ¢ o pai”

Tempo total de aula: 80 minutos (total de videos’: 1° dia: 23:04/ 2° dia: 27:09)
Tempo total da atividade: 2 horarios (dias diferentes)

Turma 3° C

As Transcrigdes equivalem ao momento apos a proposicao do problema

> EPISODIO 2 DA TRANSCRICAO: DISCUSSAO (INTERACAO PROFESSOR-

ALUNO)
Turno Autor Descriciao Movimentos Tempo
1. L1 Cada pibidiano vai estar com grupo para auxiliar 00°:00”’-
vocés.... a gente ndo vai dar a resposta mas a gente vai 00’:30”’
tentar achar uma maneira que vocé€s consigam chegar
resposta sozinho... Ok:::: entdo eu e a L2... a gente vai
ta distribuindo nos grupos para tentar auxiliar vocés ao
maximo... por enquanto vamos da 10 minutos®
SEM INTERACAO 00:°31”
2. Al Professora, nos precisamos fazer os quadros de 00°:40”
Punnett? Fazer a propor¢ao?
3. L1 O que vocé acha? Acha que consegue chegar a 00°:43>
conclusdo sem realizar o cruzamento no quadro? Sem Elaboragao
estabelecer a propor¢do? Como vocé faria?
4, Al Acho que ndo. Nio sei. 00°:48’
5. L1 Por exemplo, para saber mais ou menos o quanto por Elaboracdo 00°:50”’
cento ..para saber se o cruzamento vai gerar uma
pessoa com braquiodactilia ou ndo...no caso aqui esse
cruzamento deu todo heterozigoto...no caso para ti ele é
o que?
6. Al 100% braquiodactilo 01°:10”
7. L1 Ja que esse cruzamento deu 100%...e se 0 menino que a Elaboragao 01°:12
gente quer encontrar ndo tiver braquiodactilia...entdo
vai acontecer o que? Esse cruzamento vai ser resultado
do menino ou ndo? Essa pessoa pode ser o pai ou nao?
8. A2 A tah....entendi. 01°:34”
9. L1 Mas e ai o que seria? Se ¢ 100% de braquiodactilia e o Elaboracdo 01°:41>
menino nao tiver?
10. Al Entdo ele ndo é. Pois ele tem o tamanho normal. 01°:43”
11. L1 Certo. Entdo se eu tenho um cruzamento que deu 100% | Confirmagao/ 01°:50”
braquiodactilia, ele ndo pode ser o pai... Entdo tem que Instrugao
fazer a porcentagem para poder encontrar o pai.

"0 tempo total de video ndo equivale ao tempo total de aula, devido as atividades ndo terem comegado no
inicio do horario, principalmente pelos alunos demorarem para chegar na sala e ser o primeiro hordario.

® Foi informado aos alunos na aula anterior gue eles deveriam iniciar a resolucdo do problema para que na sala
de aula os alunos pudessem tirar suas duvidas. Essa foi uma maneira que as licenciandas encontram para
otimizar o tempo.
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MOMENTO SEM INTERACAO PROFESSOR — ALUNO

12. A3 No quadro temos que colocar o gen6tipo do Ruvan? 02°:13”
13. L1 Na verdade Ruvan ¢é o filho né? Elaboragao 02’:16”’
14. A3 Ahh, sim. 02°:18”
15. A2 (fala feita ao mesmo tempo que anterior) Tem que 02°:18”
colocar do suposto pai, né?
16. L1 Do suposto pai. E o da mae. Confirmagao/ 02°:20”
Instrucao
17. A3 Ah entendi. Obrigada 02°:22”
(MOMENTO DO VIDEO QUE FOCA INTERACAO ALUNO-ALUNO DA EQUIPE 1)°
18. A2 Nem eu néo entendi 02°:30
19. Al E assim oh. Quem é AA ¢ que ndo ¢ albino nem 02:43”°
portador. E aa é quem ¢ albino e portador. Entdo pro
filho ser albino, ele tem que ser aa. Entdo pra passar
esse gene os pais tem que ser portador.
20. A3 | E entendi 02:42”
21. A2 Entendi. Mas o que to querendo te dizer € que se os 03°00”
dois ndo sdo albino..tu pode..em vez de que
colocar...os ndo sdo albino né...em vez de tu botar AA
pro pai e Aa pra mae...que € a mesma coisa (faz sinal de
aspas)...tu botar logo o mesmo pros dois que dar 100%.
22. Al Eu botei Aa... 03°02”°
23. A3 Cadg o azinho dai? (aponta para um cruzamento) 03°04”
24. A2 Que azinho? Que aqui ndo tem azinho. 03’06’
25. A3 Nao...mas tem que ter. 03’08’
26. Siléncio
217. Al Gente se o filho nascer albino, obviamente que os pais 03°27”
tem que ser portadores do albinismo, entendeu?! ...
Quem ¢ portador do albinismo ¢ Aa.
28. A5 Tu pode ndo ter desenvolvido a doenga, mas tu é 03°31”
portador. Entendeu?
29. Al Tu pode ndo ser albino, mas tem:::: que ser portador, 03°34”
pra poder sair no filho.
30. AS A professora até explicou isso dai na aula 03°36”
31. A4 Entdo coloca ai Aa... tem que colocar... 03°40”

? Aqui ndo trabalhamos identificando a os movimentos, tendo em vista que ndo houve participa¢do do

professor nesse momento.
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(A GRAVACAO MUDA PARA OUTRA EQUIPE QUE ESTA COM DUVIDA. A EQUIPE 2)

32. A6 Professora aqui tem que fazer o quadro né... 03’50’
33. L1 No caso a Ana Maria ¢ a mae do Ruvan. E o que vocés Instrugdo 04’09’
vao fazer...Vao fazer o quadro de Punnet. Fazendo o
cruzamento da Ana Maria com os pais. Para cada uma
dessas caracteristicas.
34. A6 Ta. Ai se ele tem dez dedos na mao ele € vv? 04’15
35. L1 Ele eh:::::: € VV. Correcdo 04’17
36. A6 Pois é. VV e ndo vv. Por que ¢ um gene dominante, né 04°20”
nao?!
37. LI1. Isso. Confirmagao 04’21
38. A6 Ai tipo...se ele eh::::: € tem algum tipo de alteracdo 11 04’26’
dedos da mao ele ¢é pp.
39. L1 Ele é pp. Porque ¢ polidatcilo. Confirmagdo 04°29”
40. A6 Pezinho Por que sofre uma alteracdo né?! 04°30”
41. L1 Isso. Ai vocés eh::::: vao fazer o cruzamento com cada | Confirmagao/ 04°45>°
caracteristica. Com o visto com a Ana Maria e assim Instrugdo
por diante
42. A6 Entdo se ela ndo ¢ albina ela é AA. 04°47”
43, L1 Ou Aa. Informagao 04°49>
44, A6 Deixa eu ver aqui..esse bem aqui por 05°00”
exemplo...covinha do queixo...€ pp.
45. L1 Exatamente. Confirmagao 05’01
46. A6 Ai tipo pra eu encontrar...eh... tem que ta tudo certo 05’10”
aqui (aponta para os dados de Ruvan)?!
47. L1 Isso. Pra tu encontrar o pai as caracteristicas tem que Confirmagao 05°:14”
bater.
48. A6 Bater certinho aqui né? (aponta para os possiveis pais e 05’17
para Ruvan)
49. L1 Oh...Tem que bater mas ndo do pai com o Ruvan. O Correcdo 05°25”
cruzamento da mae com o suposto pai que tem que
bater com o Ruvan.
50. A6 Como é...Nio entendi. 05°26”°
51. L1 Oh...tu vai ter que fazer o cruzamento da Ana Maria Explicacdo/ 05°32”
com o Vitor. Vai dar um resultado. Esse resultado ¢ que instrucdo
tem que bater com Ruvan. Por isso que vai fazer para
cada um dos pais. E comparar com o Ruvan.
52. A6 Entendi. 05’33
(VOLTA PARA EQUIPE 1- INTERACAO PROFESSOR- ALUNO)
53. Al Ai aqui deu 50% AA, entdo quer dizer que bate com 05’46
pai?
54. L1 Eu ndo sei. Deu 50%? Elaboragao/ 05°48”’

Compreensao




141

55. Al Ahan... por que oh ...2, 4,...um par equivale a 25% né. 05°55”
Entdo dois deram...
56. L1 Mas qual a probabilidade desse cruzamento ter um filho | Reelaboragio 05’57
albino?
57. Al 50% . Ah ndo... 06’00’
58. L1 N3ao...vamos rever aqui. Olhe para as porcentagens... Corregdo/instrug 06’04’
ao
59. Al A € de 25%
06’05’
60. L1 Entdo pode ser ..vocé tem que fazer os outros Instrucao/ 06’23
cruzamentos...pode ser que esse cruzamento aqui dé um sintese
filho normal. Filho ndo albino. Mas ai tu vai fazer os
outros cruzamento também para saber quem que ¢
maior probabilidade de ter o filho albino. Pois se como
vocé diz, ele s6 tem 25% por cento de chance de ter
filho albino. Ele € ou ndo ¢ albino?!
61. A2 Albino. 06’24’
62. L1 Albino Confirmagao 06’25’
63. Al Mas o de Bruno também deu 25%, assim como Caetano 06°28”’
64. L1 Se deu 25 nos dois, entdo o que separa Bruno de | Reelaboragdo 06°32”
Caetano, o diferencia eles dois?
65. Al Sao as outras caracteristicas. Né? 06°35”
66. L1 Pois é. Sdo as demais caracteristicas. Entdo tu tem que | Confirmagao/ 06’43
verificar as demais caracteristicas para ver qual a Instrucdo
diferenca entre Caetano ¢ Bruno. T4a?
67. A3 Mas na hora da propor¢ao vai multiplicar por quem que 06’49
ndo estou entendo professora.
68. L1 Para ser albino ele tem que ser o que? Elaboragao 06’53
(situagdo
interacional
distinta)
69. A3 aa. 06°55”°
70. L1 aa. Isso. Vai cruzar isso daqui com Aa. O Aa vai ser o | Confirmagao/ 06’56
que? Elaboragao
71. Al Igual ao Bruno 07°00”°
72. L1 Entdo a probabilidade desse aqui ser albino é de 25%. Informagao 07°06”
73. A3 Isso eu ja entendi. Eu ndo entendi foi na proporgao. 07°10”
74. A2 A proporgao vai ser essa de 25%? 07°12”
75. L1 Ele falou que o bruno estd dando o mesmo resultado. | Reelaboragdo 0727

De 25%. Mas todas as caracteristicas que tu tem no
Caetano ta batendo com a do Bruno? Ou tem alguma
caracteristica que ta diferenciando?
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76. A2 (procurando no caderno) Aqui diferencia oh. Aqui ele 07°54
tem 10 dedos da mao. Sendo que o Bruno é polidactilo.
77. L1 Isso. Oh olha aqui. Nesse caso aqui a propor¢do de | Sintese/elaborag 08’06’
albinismo vai ser a mesma ndo vai? 25%. Como vocés ao
disseram anteriormente. Lobo da orelha a proporgdo vai
ser a mesma pro Bruno e Caetano?
78. Al (procurando no caderno) Vai. 08’13
79. L1 Certo. Entdo a propor¢do de bractdactiolia vai ser a Elaboragao 08’14”
mesma?
80. Al (procurando no caderno) Vai 08’16’
81. L1 Covinha no queixo? Elaboracdo 08’19
82. A2 (procurando no caderno) Nao. Vai ser 100% para um e 08’27
esse € 75%.
83. L1 E o Ruvan. Como ele é? Elaboragao 08’37
84. A3 Tem covinha no queixo. E essa diferenca que muda 08’40’
aqui o resultado?
85. L1 Nao sei vamos ver. E a polidactilia? Qual a propor¢do Elaboragdo 08’47
de cada um?
86. A3 50% e aqui 100% 08’49’
87. L1 Pra que? Pra ser polidactilo ou para nao ser? Compreensao 08°53”
88. (olhando para o caderno) Para ndo ser polidactilo. 08’56’
89. L1 E agora o que vocé acha? Quem seria o pai de Ruvan? Elaboragao 09°:07”
90. Al O pai entdo é Caetano 09’:10°
91. L1 Por qué? O que te leva a achar isso? Elaboragao 09°:13”
92. Al Porque ¢ o que bate mais as caracteristicas e as 09’:15
porcentagens com o Ruvan.
93. L1 Exato. De acordo com seu calculos e cruzamentos Confirmagao 09°:17
quem ¢ o pai é o Caetano. Tu entendeu?
94. A3 Ainda nao entendi. 09°:19
95. L1 Ele falou que o bruno estd dando o mesmo que o Sintese/ 09°:57”
Caetano. Entdo estd Dbatendo braquiodactiolia, explicagao/
albinismo, lobo da orelha e bico de vitva ta batendo. elaboragdo
No caso da covinha do queixo, deu 100% de chance de
ter e o outro deu 75% . Mas isso ainda ndo da para
classificar quem ¢ o pai ou ndo. Porque o Ruvan
poderia estar dentro dos 75%. Ai ele falou o que? Que a
polidactilia ta dando 100% de chances de sair uma
pessoa com 10 dedos na maos. E no caso do Bruno, da
quanto?
96. Al 50 % 09°:58”
97. 50%. Entdo quem seria...analisando toda...analisando | Confirmagao/ree 10°:24”
L1 todas as caracteristicas dos pais, quem seria a pessoa laboragdo

mais certa de ser o pai? Seria o Bruno ou Caetano?




143

Analisando as porcentagens tanto de polidactilia quanto
de covinha no queixo?

98.

Al

Espera...acho que ¢ Caetano

10:23

99.

L1

Oh vocés podem fazer assim...polidactilia...100%,
coloca aqui...coloca porcentagens de cada um e depois
compara. Que vocés vao poder confirmar se ¢ Caetano.

Instrucdo

10°:46>

100.

A2

Professora uma duvida. Os genes de lobo da orelha ¢é
LL e LI. Quando ¢ que eu sei que eu tenho que ou um
ou outro?

10°:56

101.

L1

No caso vocé ta falando se ele tiver o lobo da orelha
qual? Preso ou solto?

Compreensao

10°:59”

102.

A2

O solto. Que é LL ou LI.

11°:04

103.

L1

Geralmente quando a gente precisa fazer cruzamento a
gente usa o heterozigoto. E ndo coloca homozigoto
dominante e sim heterozigoto por causa da
porcentagem. Mas ai ele pode ser heterozigoto ou
homozigoto dominante.

Informacgao

11°:30”

104.

A2

Mas ai se fosse no caso de a gente usar aqui na questao
ia usar homozigoto?

11°:33”

105.

L1

Nido. E como to falando. Geralmente quando vamos
fazer o quadro utiliza heterozigoto. Porque se tu usar
homozigoto, vai dar 100% o que? Heterozigoto. Mas
se tu wusar heterozigoto tu consegue ter uma
porcentagem mais...equilibrada.

Corregao/Explic
agao

11°:48”

(A GRAVACAO MUDA PARA OUTRA EQUIPE. A EQUIPE 2)

106.

L1

Olha uma pessoa com dez dedos nas maos ¢é pp.

Informacgao

11°:58”

107.

Ab

Por que 10 dedos...? ndo é 11?

12°:02

108.

L1

Nao. Olha naquela hora expliquei errado pra vocés.
Uma pessoa normal...uma pessoa polidactilo ¢ uma
pessoa que tem mais de 10 dedos. Quando a pessoa tem
mais de 10 dedos, ela vaai ser PP ou Pp. E a pessoa que
tem 10 dedos vai ser pp.

Informacgao/
reorientagao

12°:10”

109.

A6

Mas 10 dedos nao é normal?

12°:14”

110.

L1

Olha polidactlia ¢ quando a pessoa tem mais de 10
dedos nas mao. E bractadctilia ¢ quando ela tem uma
diminui¢ao dos tamanhos dos dedos. Vamos supor que
essa mdo aqui tem um tamanho padrdo e essa aqui os
dedos sdo menores. Tem aquele exemplo que o caso da
unha, que as vezes a pessoa tem a unha curta que da pra
perceber. E a polidactilia ¢ mais de 10 dedos nas maos.
Ai ele ¢ PP ou Pp porque é dominante. E normal ¢
recessivo.

Explicacao/
Exemplificagao

12°: 40>

111.

Ab

Entendi. Vou fazer aqui

12°:45

(MOMENTO SEM INTERACAO PROFESSOR-ALUNO)
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Gravacao volta-se para equipe 3

112. | Profa A | E vocés? Como estio? 12°:50”
113. | Aluno 7 | Estamos fazendo ainda. 12°:52”
114. | Profa A | Deixa eu ver. Humm certo. E aqui (aponta para o Elaboragao 12°:55”
caderno)...no caso o Bruno que ¢ polidactilo?
115. | Aluno7 | E Pp. 12°:56
116. | Profa A | Isso. No caso ele vai ter mais de dez dedos. Ou::: ele | Confirmacao/ 12°:59”
pode ser o que? Reelaboragdo
117. | Aluno7 | PP 13°:00”’
118. | Profa A | PP. E o Caetano que tem dez dedos? Confirmagao/ 13°:04”
Elaboragao
119. | Aluno7 | Pp 13°:05”
120. | Profa A | pp. E o Vitor? Confirmando/ 13’07
Elaboragao
121. | Aluno 7 | pp. Os outros também vai ser assim? Precisamos fazer 13°:10”
igual esse aqui.
122. | Profa A | Isso vocés teriam que fazer com cada uma dessas Instrugdo 13°:25”
caracteristicas. A gente passou na Ultima aula um
quadro mostrando as caracteristicas. No caso lobo da
orelha solto ¢ heterozigoto ou dominante? Isso tudo
passamos na ultima aula. Deem uma olhada. Ai vocés
teriam que colocar o gendtipo para cada uma das
caracteristicas. E depois fazer o quadro. O quadro de
Punnet. Faz aqui o quadro.
123. (pausa)
124. | Profa A | Ai coloca as caracteristicas da mae. No caso quem € a Informagao/ 13°:34”
mae? A mdie...para caracteristica de polidactilia...ela Elaboracdo
tem s6 dez dedos...ent3o ela ndo ¢ polidactila. Ai vocés
iam colocar o que?
125. | Aluno 8 | Pp? 13°:35”
126. | Profa A | Sim. Ai vai fazer isso para cada um do suposto pai, para | Confirmagao/ 14°:00”°
descobrir quem ¢ o pai. No caso o Bruno, ecle ¢ Instrucao/
polidactilo entdo tu vai botar heterozigoto, vai colocar elaboragao/
Pp. Ai tu pergunta, mas como eu vou saber se vou usar Informacao
heterozigoto ou homozigoto? A gente ndo sabe
exatamente... mas geralmente a gente utiliza o Pp, no
caso heterozigoto, que ai tu vai ter um resultado mais
equilibrado do que seria. Porque se tu colocar PP, sendo
que a mae ¢ recessiva tu vai ter o que?
127. | Aluno 8 | Nao sei 14°:01”
128. | Profa A | Oh se eu colocar PP e a mae for pp, na hora que eu fizer | Reelaboragdo 14°:05”
o cruzamento eu vou ter 100% o que? P...
129. | Aluno 8 | Pp. 14°:06”’
130. | Profa A | Entendeu? Por isso a gente utiliza o heterozigoto pra Explicacao/ 14°:18”
poder ter o resultado mais equilibrado. Por isso vocés Instrucdo

vao fazer o cruzamento, pode ir fazendo, e daqui vocés
vao tirar uma porcentagem, de quantos por cento seriam
polidactilo e quantos por cento ndo seriam.
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131.

Aluno 7

Deu 50%

14°:19”

132.

Profa A

50% o que?

Compreensdo

14°:20”

133.

Aluno 7

Polidactilo

14°:21”

134.

Profa A

Entdo ¢ 50% polidactilo e 50% ndo polidactilo. Ai
vocés vao fazer isso para cada um dos pais. Ja fez Ana
Maria com Bruno, depois vocés fazem Ana Maria com
o Vitor, depois Ana Maria com Caetano...mas para essa
mesma caracteristica. Depois vao ter que ver a segunda
caracteristica, lobo da orelha e assim por diante.

Instrugdo

14°:35”

135.

Aluno 7

E fazer o quadro?

14°:37”

136.

Profa A

E fazer o quadro de novo..para cada caracteristica.
Vocés entenderam? E depois comparar com o Ruvan.
Ah essas caracteristicas aqui desse cruzamento batem
com o Ruvan? E essa outras? Até achar a que bate com
o Ruvan.

Instrucao

14°:45”

137.

Aluno 7

Por isso que tinha que ter comegado antes né

14°:50

138.

Profa A

Sim por isso. Ai depois que vocé€s fizessem os
cruzamentos ia cruzar com resultado do Brruno...do
Ruvan. Ai vocés iam ver a Ana Maia com Bruno da
esse resultado aqui...baste com as caracteristicas do
Ruvan...ai depois a gente ia discutir quem seria o pai.

14°:59”

GRAVACAO MUDA PARA EQUIPE 4

139.

A9

A gente ndo sabe o que ¢ pra fazer

15°:05”

140.

L1

A gente tem aqui as caracteristicas dos 3 supostos
pais... O que vocés deveriam ter feito. Analisar cada
caracteristica dessa, se ¢ dominante ou recessiva. Essa
aqui, ele tem 10 dedos nas mdos, essa ¢ um a
caracteristica recessiva. Entdo ela seria pp. Vou fazer
aqui com vocés para o albinismo. Albinismo ¢
recessivo, entdo ele € o que?

Explicagdo/
Elaboragao

15°:20”

141.

A9

aa.

15°:21”

142.

L1

Entao quem ndo ¢ albino pode ter o que?

Elaboragao

15°:23”

143.

A9

AA ou aA

15°:26”

144.

L1

AA e Aa...o maior sempre vem na frente. Ai vocés iam
fazer isso para cada uma dessas caracteristicas aqui. Até
descobrir os genes de todas aqui. Depois iam colocar
em um quadro. Quem pode fazer aqui pra mim? Vamos
fazer para lobo da orelha solto. Uma pessoa que tem
lobo da orelha solto ela é heterozigoto ou homozigoto
dominante. Ai coloca aqui qual seria o gene.

Correcao/
Instrucao

15°:43”

145.

Al0

LL

15°:44>

146.

L1

Elaboragao

15°:46”

147.

A10

Ll

15°:48”

148.

L1

Entdo coloca aqui no quadro. E se o pai tivesse lobo da
orelha presa. Seria o que?

Instrucao/
Elaboragao

15°:51”

149.

Al0

1

15°:53”
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150.

L1

Isso. Coloca aqui.Agora ja que sabe quem € ...qual é o
gene de quem tem o lobo da orelha presa e de o gene de
quem tem o lobo da orelha solta. Agora vai colocar no
quadro de Punnet e fazer o cruzamento. Ai tira a
porcentagem. Qual a probalidade ser preso ou solto.
Deu o que?

Confirmagao/
Instru¢do/elabor
agao

16°:10”

151.

A9

50%

16°:12”

152.

L1

Certo. Mas isso nao da pra tu saber quem ¢é o pai ainda.
Entdo teria que fazer para os outros pais. Da Ana Maria
com o Bruno e com o Caetano. Para comparar os
resultados. S6 que teria que fazer com todas as
caracteristicas.

Confirmagao/Inf
ormagao/
instru¢ao

16°:20”

153.

A9

Mas por que aqui ¢ L1?

16°:23”

154.

L1

Bom os dois estdo corretos. Mas como nao temos
certeza se ¢ LL ou LI, tu sempre vai utilizar o
heterozigoto. Ele wvai te da um resultado mais
equilibrado do que seria. Se tu usar o dominante,
sabendo que a outra caracteristica & recessiva, tu vai ter
100% ...

Explicagdo/
Elaboragao

16°:27”

155.

A9

A 100% LI

16°:30”

156.

L1

Isso. Entdo sempre vai optar por utilizar heterozigoto,
pra poder ter um resultado o que seria mais perto do
certo.

Confirmagao/
Explicagao

16°:36”

> EPISODIO 3 DA TRANSCRICAO: SOCIALIZACAO

Turno

Autor

Descricao

Movimentos

Tempo

157.

Profa A

Vocés chegaram a quem seria pai do Ruvan?

17°:20”

158.

Um grupo

17°:23”

159.

Profa A.

quem vai falar?

A gente tem aqui umas pessoas que descobriram e eu vou
pedir que eles expliquem para turma como eles chegaram
a esse resultado. Quem se habilita? Ah por mais que a
gente va discutir os resultados, na proxima semana vocés
precisam trazer todos os calculos de vocés e fazer uma
explicacdo de como chegaram a esse resultado. ok?! Ta

Instrucao

17°: 40

160.

Aluna 3
(grupo 1)

B explicou pra gente..a gente foi

gene para albinismo.

Ta vou falar. Espero ser clara. A gente chegou a
conclusao que o pai do Ruvan ¢ o Caetano. Como a Profa
primeiro por
eliminatoria. No caso o Ruvan e o pai Vitor... a mie tem
o lobo da orelha preso e o pai tem o lobo da orelha preso.
Ja o Ruvan tem o lobo da orelha solto. E ele ndo tem pra
quem puxar o lobo solto. Depois a gente fez com as outras
possibilidades. E ai a gente fez o quadro e todas as
porcentagens com os outros € quem deu a porcentagem
mais proxima foi o Caetano. E também ficamos na duvida
do albinismo. No caso os dois ndo eram albinos e Ruvan
era albino, no caso um deles ou os dois eram portador do

18:53”
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161.

Profa A

T4. E aquela duvida do Brruno e do Caetano

Elaboragao

19°:57

162.

Aluna 3

Do Bruno e¢ do Caetano? Ah sim. Noés tivemos algumas
davidas entre o Bruno e o Caetano, porque os dois deram
mais ou menos a mesma porcentagem. Mas no caso o
Caetano deu uma porcentagem a mais para uma
caracteristica. Ai foi isso. T4 certo profa?

20725

163.

Profa A

Esta correto. Realmente o pai ¢ Caetano, s6 que como
falei na proéxima semana tem que trazer o resultado por
escrito com as explicagoes.

Confirmagao

20°37
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APENDICE D- Ficha de avalia¢io da experiéncia docente

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO- UFMA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE CIENCIAS E
MATEMATICA - PPECEM

Mestranda: Karla Jeane Coqueiro Bezerra

Orientadora: Mariana Guelero do Valle

DATA: 18/ 10/ 2016
AVALIACAO DAS ATIVIDADES INVESTIGATIVAS
Instrugdes para Avaliagao:

1) Avaliacdo em dupla/trio das atividades “Quem ¢ o pai” (ATIVIDADE 1) e
Identificando pessoas pelo DNA” (ATIVIDADE 2).

2) Essa etapa consistira de uma avalicdo em que os licenciandos, com suas respectivas
duplas ou trios, deverdo responder por escrito as questoes.

3) As duplas ou trios deverdo ser os mesmos da aplicacdo ou acompanhamento (caso dos
novos membros) da atividade.

4) Por se tratar de duas atividades, o tempo destinado para essa etapa ¢ de 20 a 30
minutos.

FICHA DE AVALIACAO DA ATIVIDADE 1

Nome(s) do(s) licenciando(s):

DADOS DA ATIVIDADE

Nome da ATIVIDADE Preparado por
QUEM E O PAI? BRENNA, LOUIZE E BEATRIZ
OBJETIVO DA ATIVIDADE

SOLUCIONAR A SITUACAO PROBLEMA PROPOSTA, RESGATANDO OS
CONHECIMENTOS SOBRE 1* LEI DE MENDEL.

QUESTAO-PROBLEMA

“ARLINDA TRABALHA COMO VENDEDORA DE PLANOS DE SAUDE E LISTAVA
AS FICHAS DO PLANO DE SAUDE POR FAMILIA. SEM QUERER, ELA ACABOU
MISTURANDO ALGUMAS FICHAS E NAO SABE MAIS DIZER QUEM E O PAI DE
RUVAN, POIS SOBRARAM TRES FICHAS DE HOMENS. DE ACORDO COM AS
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CARACTERISTICAS APRESENTADAS NAS FICHAS, AJUDE ARLINDA A
DETERMINAR QUEM E O PAI DE RUVAN.”

RESULTADOS ESPERADOS (PREVISTO NO PLANEJAMENTO)

ESPERA-SE QUE OS ALUNOS IDENTIFIQUEM E SOLUCIONEM O PROBLEMA
PROPOSTO ATRAVES DOS CONTEUDOS DE GENETICA ABORDADOS EM SALA E
A PARTIR DESSA ATIVIDADE INCORPOREM A PRATICA INVESTIGATIVA AO
ELABORAREM E RESPONDEREM HIPOTESES.

AVALIACAO DA ATIVIDADE

PERGUNTAS

EM RELACAO A QUESTAO- PROBLEMA DA ATIVIDADE, QUAIS SUAS
IMPRESSOES SOBRE ELA?

QUAL FOI O PAPEL DA DUPLA NO DIRECIONAMENTO DA ATIVIDADE?
ENCONTRAM DIFICULDADE (S) PARA MEDIAR O PROCESSO: QUAIS? DISCORRA
BREVEMENTE.

QUAIS RESPOSTAS VOCES ESTAVAM ESPERANDO PARA AS ATIVIDADES?
(DESCREVER CADA UMA DELAS).

OS ALUNOS CHEGARAM AS RESPOSTAS ESPERADAS DAS ATIVIDADES? SE SIM,
COMO? SE NAO, PORQUE? VOCES) ACREDITAM QUE TENHA FALTADO ALGO?

As RESPOSTAS ENCONTRADAS CORROBORAM COM OS RESULTADOS
ESPERADOS DESCRITOS NO PLANEJAMENTO? JUSTIFIQUEM.

SE FOSSEM APLICAR NOVAMENTE AS MESMAS ATIVIDADES QUAIS
MODIFICACOES VOCES FARIAM?

QUE HABILIDADES/ATITUDES VOCES ESPERAM QUE SEJAM
DESENVOLVIDAS/APRIMORADAS NOS ALUNOS AO LONGO DESSAS
ATIVIDADES?

OUTRAS CONSIDERACOES?




150

APENDICE E- Instrugdes para avaliagio oral da atividade

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO- UFMA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE CIENCIAS E
MATEMATICA - PPECEM

Mestranda: Karla Jeane Coqueiro Bezerra

Orientadora: Mariana Guelero do Valle
DATA: 18/10/ 2016

AVALIACAO DAS ATIVIDADES INVESTIGATIVAS

ORIENTACOES:
A avaliagdo das atividades investigativas contara com dois momentos:

1) Avaliagdo em dupla/trio das atividades “Quem ¢ o pai” (ATIVIDADE 1) e
Identificando pessoas pelo DNA” (ATIVIDADE 2).

Essa etapa consistira de uma avaliagdo em que os licenciandos, com suas respectivas
duplas ou trios, deverao responder por escrito as questoes.

As duplas ou trios deverdo ser os mesmos da aplicagdo ou acompanhamento (caso dos
novos membros) da atividade.

Por se tratar de duas atividades, o tempo destinado para essa etapa ¢ de 20 a 30
minutos.

2) Avaliagdao em grupo das atividades
Apos a avaliagdo por escrito, ocorrerd uma avaliagao oral em grupo, em que os alunos
poderdo compartilhar suas experiéncias e impressoes das atividades “quem ¢ o pai” e
“Identificando pessoas pelo DNA”.
Esse momento ¢ destinado para avali¢ao das duas atividades.
Essa etapa terd o tempo de maximo de 30 a 35 minutos.
Cada questao devera ser discutida em aproximadamente 4 a 5 minutos.

QUESTOES A SEREM DISCUTIDAS

Em relagdo a questdo- problema das atividades, quais as impressdes sobre do grupo sobre
elas?
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Qual foi o papel de vocés no direcionamento das atividades? Encontram dificuldade (s) para
mediar o processo: quais? Discorra brevemente.

Quais respostas vocés estavam esperando para as atividades? (Descrever cada uma delas).

Os alunos chegaram as respostas esperadas das atividades? Se sim, como? Se ndo, porqué?
Vocés) acreditam que tenha faltado algo?

As respostas encontradas por vocés corroboram com os resultados esperados descritos nos
planejamentos? Justifiquem.

Se fossem aplicar novamente as mesmas atividades quais modificagdes vocés fariam?

Que habilidades/atitudes vocés esperam que sejam desenvolvidas/aprimoradas nos alunos ao
longo dessas atividades?

Outras consideragoes.



APENDICE F- Transcricio da avaliagio da experiéncia docente

e Avaliagdo Escola Benedito Leite

e A gravagdo corresponde a avalicao de duas atividades (Atividade 1 e 2) feitas

concomitantemente
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Turno | Autor

Descricio

Tempo

A pesquisadora explica as etapas da avali¢ao

1. | Supervisora

Eu quero saber se a gente pode fazer comparativo ou vai fazer uma de
cada vez

00’:00”’-
00°:04>

(todos respondem em conjunto comparativo)

00°:05”

3. | Supervisora

Comparativo né.... Entdo eu vou ler aqui so as regras....Apods avaliacao
por escrito ocorrerd uma avaliacdo oral em grupo em que os alunos
poderdo compartilhar suas experiéncias e impressoes da atividade
‘quem ¢ o pai’ e ‘identificando pessoas pelo DNA’... esse momento €
destinado para avaliacdo de duas atividades... e tera tempo aproximado
de 30 a 35 minutos e cada questdo devera ser discutida em
aproximadamente 4 a 5 minutos. primeira questdo... em relagdo a
questdo problema da atividade quais as impressoes do grupo sobre
elas?

00°:50

A primeira eu eh:::: achei um pouquinho dificil por conta da
ambiguidade'® ...s6 que por que a gente...descobriu o problema muito
tarde... ai a segunda a gente ja foi um pouquinho.... ja se adiantou
mais... ja pode ver a questdo direitinho pra ver se tem alguma coisa
errada pra ndo ficar naquele desespero que a gente ficou.

01°15>

Teve esse problema né... de ter duas respostas corretas € o que deixou
um pouco confusa a atividade... mas a proposta em si da atividade
achei bem legal...os alunos se::: mostraram bastante interessados pelo
tema...fizeram bastante perguntas...além da atividade fizeram outras
perguntas... a proposta em si foi bem legal... s6 teve esse problema
mesmo da::::de::: ter mais... de o plano ndo ter previsto mais de uma
resposta...o que deixou um pouco confuso so isso.

02°01

6. | Supervisora

Quem mais?

02°02

Eu acho que essa questdo da ambiguidade serviu pra enriquecer o
debate... eu ndo tratei como se fosse um problema problema mesmo...
enriqueceu o debate ...tanto que teve até uma discussdo na minha turma
de pessoas com respostas diferentes...ah a minha ta certa por conta
disso disso... a minha ta certa por conta disso disso...pra mim so
enriqueceu... ndo vi como se fosse um problema.

02°31”

VaiLl...

02°32”

Eu achei a primeira bem simples e até divertida ...eu tinha feito em
casa e tinha conseguido Caetano....ai depois eu percebi também poderia
ter outro pai que era o Bruno... e::::: realmente aconteceu e gerou as
discussdes...mas na verdade ¢ mais uma divergéncia entre a
resposta...ai::: a gente teve que lidar com essa divergéncia em sala de
aula.

A segunda eu achei muito divertida...eu até acho melhor do que a

primeira...Pois::: os alunos se mostraram bem mais interessados em

10 . ; . . .. s g
A aluna se refere ao fato de que a atividade “quem é o pai” apresentar dois sujeitos com caracteristicas
muito proximas podendo gerar interpretagdes que havia dois possiveis pais.
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fazer e também pela simplicidade que foi ...uma coisa assim que ele
chegava o resultado e logo depois a gente acabava jogando uma outra
bomba cima deles falando que tinha uma outra coisa...e eles tiverem
que pensar um pouquinho mais para poder chegar o resultado certo

10.

Supervisora

Esse da identificando pessoas pelo DNA?

11.

L1

Isso...em relagdo a quem € o pai nos conseguimos trabalhar conceitos
relacionados a dominéncia e recessividade.

12.

L4

Posso falar

13.

Supervisora

Pode

14.

L4

E nesse também né... eles colocaram mais a mdo na massa...tiveram
que cortar

15.

Supervisora

Em qual?

16.

L4

No identificando pessoas pelo DNA...a segunda..Quanto que ¢ a
primeira foi mais uma questdo de raciocinio logico.

17.

L3

Eu acho que essa atividade deveria ter sido um pouco mais elaborada...
em relacdo a questdo de caracteres que foram empregados nela ...eh:::
eu quando eu fui fazer...testar em casa... eu observei que o resultado
ndo estava batendo com o resultado do plano elaborado pelas meninas.
E eu acabei é que alterando algumas coisas pra chegar ao resultado que
elas queriam... s6 que no dia da aplicacdo da atividade eu cheguei 14 é o
pessoal comegou a dizer que o resultado ia sair do mesmo jeito...ai::: 0
resultado acabou saindo do jeito que as meninas tinham proposto... que
até na minha turma eu ndo vi... eh::: teve pessoas que chegaram a dois
resultados?

18.

(burburinhos)

19.

L4

Parece que sim. Na turma de vocés tiverem gente que chegaram ao
resultado daquele que ndo era para chegar de jeito nenhum. (inaudivel)
...chegaram a totalmente diferente...mas ai achei legal essa questdo que
a gente tinha que construir junto com eles para eles chegarem na
resolucgdo correta sem precisar dizer que ta errado

20.

Supervisora

E a impressdo de vocés sobre identificando pessoas pelo DNA?

21.

L5

Bom eu achei a proposta também bem legal...eh::: mas uma vez os
alunos...eh.::: gostaram do tema...6 um tema novo ¢ bem curioso... a
unica dificuldade que a gente encontrou eh:::: foi porque ndo sei...
sobre como cortar as bases do DNA...em qual lugar la...dai gerou uma
confusdo isso acabou atrapalhando...ch::: se cortava antes ou depois da
base 14...ai essa foi a confusdo...assim algumas pessoas foram perguntar
ai a até a gente ficou confuso na hora de explicar a gente acabou
falando errado assim para umas pessoas...ch::: mas depois agente
concertou...mas assim ja tinha gerado a dtvida...foi isso.

22.

L7

Na nossa turma foi diferente..eles até conseguiram cortar e tudo
direitinho.

23.

L4

Eu acho que até para a gente que ndo estava apresentando a gente teve
essa dificuldade de entender como € que corta

24.

L5

Sim depois a gente também....a gente percebeu ndo...ndo € assim ai a
gente foi 14 explicou direitinho eh::: que ndo era e porque que ndo era
porque que era do outro jeito... ai no final deu certo... eles conseguiram
concluir direitinho e a gente conseguiu tirar as duvidas...mais de inicio
a gente ficou meio confuso.

25.

Supervisora

E a partir dessas duas atividades que foram as duas primeiras a gente
viu a importancia que tem o planejamento ¢ a entrega do material com
antecedéncia para todo mundo testar...Porque se houver... eh::: quando
existe alguma falha a pessoa que estd elaborando pode ndo perceber
mas os outros que vdo testar a gente rapidamente...rapidamente
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consegue identificar e corrigir a tempo...entdo essa... foi

essa questao.

Agora a gente vai para proxima pergunta...qual foi o papel de vocés no
direcionamento das atividades? encontraram dificuldades para mediar o
processo?

26.

L3

Eh:::no caso o nosso... o nosso papel seria mesmo de mediar as
atividades... seria explicar para os alunos como ocorre 0...0 processo
sem ter que dar resposta para eles...eu acho que essa...essa questdo foi
onde encontrei mais dificuldade...porque::: pra gente...pra gente parece
ser um assunto simples... uma coisa facil ...mas para os alunos tém uma
complexidade maior e as vezes a gente fica explicando para eles
tentando achar uma outra forma de explicar como fazer atividade...de
uma certa forma a gente acaba aqui dando resposta ...ndo dando a
resposta...mas empurrando eles para resposta... olha vocé tem que fazer
isso...sendo que por ser uma atividade investigativa eu acho que eles
mesmos deveriam anotar suas hipoteses e testa-las... e...eu acho que a
maior dificuldade que eu encontrei foi essa...¢...eh::: de encontrar uma
forma de explicar...explicar para o aluno como fazer aquela atividade
sem deixar resposta muito na cara.

27.

L4

Tinha essa questdo também de que eles ndo tinha muita base de
determinado assunto...ch::: por conta mesmo dos problemas que uma
escola publica tem...ai::: a gente as vezes tipo...numa aula que era para
ter tanta a aplicacdo da atividade e a discussdo... era s6 explicagdo do
assunto e depois agente recebia e tentava fazer discussdo...e...e as vezes
quebrava um pouco raciocinio e essa questao também de que as vezes a
gente acabava empurrando a resposta...e da identificando pessoas pelo
DNA que tinha 14 no final...que ele tinha que dizer que podia ser o
outro gémeo e tal...s6 que a gente tava falando pelo menos na minha
turma foi assim tinha essa possibilidade.

28.

Supervisora

L&?

29.

L8

Eh::: na identificando pessoas pelo DNA...ndo na quem € o pai... nos s6
apenas observamos nesse dia e a nossa...acdo... como mediador 14 foi
apenas tirar algumas duvidas e também encontrei a mesma dificuldade

era muito dificil para mim e eu acabei as vezes dando a resposta... mas
foi a mesma dificuldade do L3 que eu encontrei...

30.

Supervisora

L9

31.

L9

Quanto a primeira atividade eu também encontrei essa::: ... essa:::
dificuldade para tentar::: mediar a atividade mas sem dar resposta direta
para eles...essa foi a maior dificuldade... tanto é que a gente so ficou
observando essa primeira atividade... na segunda eu confesso que eu...
foi minha cidade preferida de todas... que eu participei... também foi
bastante interessante pelo fato deque a gente viu um interesse deles
naquela aula... da forma como eles perguntaram e traziam informagdes
novas para gente...noticias mesmo que eles viam... casos que eles viam
que sua relagdo com tema... que eles falavam pra gente 14 que a gente
mesmo ndo sabia e ai a gente ficava cada vez mais animado com o
entusiasmo deles...e:::::  dificuldades naquela...naquela atividade
também foi essa questdo de a gente tentar explicar determinadas coisas
mas sem::: dar resposta direta para ele....e também aquela questdo que
L5 falou I4... aquela questdo de explicar o corte do DN...e assim...eu
ndo havia explicado incorretamente...apenas de uma maneira diferente
do que::: ... do que tava elaborado::: que tava proposto... mas de
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qualquer forma eles chegaram a resposta correta.

32.

L10

E eu também ndo encontrei nenhuma dificuldade na atividade
identificando pessoas pelo DNA... a Unica divida deles tera como
cortar sequéncia de base né ...entdo eu ndo achei que a gente tava...
induzindo eles.... ndo na minha culpa né... eu ndo sei também nos
outros...mas na primeira a gente ficou 1a s6 como auxiliar mesmo nao
encontrei nenhuma dificuldade...foi s6...

33.

L7

Eu acho que também ...a gente ndo encontrou dificuldade na
identificando pessoas pelo DNA porque a gente ja tinha testado ja tinha
tirado as nossas duvidas isso foi o mais importante... porque:: a
primeira atividade ndo foi testada ela foi s6 aplicada e algumas duplas
nem testaram e por isso surgiram aquelas dividas e também...

34.

Supervisora

Vale ressaltar que essa atividade que a gente ta falando mais...quem € o
pai... nés praticamente recebendo elas no domingo e ja aplicava
segunda-feira...entdo nds ficamos domingo em rede tentando resolver...
um mandava para o outro ¢ cada um ia fazendo né...e a cada resposta
que a gente chegava comprava os erros € 0s acertos..a gente
compartilhava né...foi legal pela unido mas ndo foi legal pelo
domingo...foi no desespero... porque::: se por acaso nao desse certo a
gente ia ter um gasto muito grande porque ja tinha sido tudo
impresso...nao tinha mais como a gente corrigir... a gente ndo pensou...
a gente... ndo deu tempo nem de pensar numa outra forma de
corrigir...a gente fez sabendo das falhas mas na intengdo de permitir
que eles treinassem o exercicio... também era legal era interessante o
exercicio assim como era interessante o exercicio do identificando
pessoas pelo DNA e que essa dificuldade que eles tiveram no final de
que a resposta ndo era nenhum daqueles suspeitos 14 e sim de irmao
gémeo né...a gente poderia ter colocado no texto também um alibi para
ele...para ja deixar todo mundo ja vendo que ia dar uma resposta mas
que ele tem alibi forte né...para que as pessoas pudessem raciocinar
sem que a gente pudesse dizer no final...s6 no final que ele tinha irmao
gémeo.

35.

Varias pessoas falando ao mesmo tempo

36.

L7

Mas eram eles que chegavam a essa resposta

37.

Supervisora

Nao ele chegava resposta de que era aquela pessoa... mas ai na hora da
atividade que a gente dizia para ele que existe um 4libi mas ndo tinha
escrito que se alibi existia.

38.

L3

Nao... mas foi feito isso porque ele chega no resultado...sé que para
chegar nesse resultado nfo tinha nenhuma investigacdo... a Unica coisa
que ele tinha que fazer era...era... pintar as fitas de DNA e fazer o corte
e a partir dali eles vao chegar o resultado...o outro problema era para
levantar a investigacdo,,,ah eu fiz o teste aqui e td dando que ele é
suspeito mas tem outro problema dizendo que ndo é,... entdo o que
aconteceu e ai que ta a investigacao.

39.

Supervisora

Pois € dizer de primeira

40.

L7

E mas a gente dizer de primeira nfo ia ser uma investigacao

41.

L9

Sendo que na explicag@o anterior quando a gente tinha falado...quando
a gente tava falando de eletroforese... a gente também abordou a
questdo do gémeos...eu acho que eles ndo deram a devida atencdo...
mas a gente chegou a comentar essa questo.

42.

L2

Inclusive alguns conseguiram...alguns conseguiram identificar....ah
vocés falaram:::: né... na aula e tal.

43.

Falando a0 mesmo tempo

44.

Supervisora

Bora 14 pra proxima... ah::: s6 retomando a L11 e L12 ndo estdo
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aqui..mas na turma delas tiveram alguns alunos que na hora da
resposta quiseram fazer um laudo... queriam fazer um laudo técnico e
ainda quiseram desenvolver mais ainda o lado criminal dessa questdo
de identificando pessoas pelo DNA...foi bem interessante na turma
delas.

Proximo.. questdo C... quais respostas vocés estavam esperando para
essa atividade?

45.

L2

Ah... a gente percebeu alguns conseguiram outros ndo...¢6 como L3
disse... infelizmente a gente induziu eles chegarem até resposta em
alguns momentos.

46.

L3

Eu ndo disse isso... eu disse que era dificil a gente explicar de uma
outra forma sem dar resposta...mas ndo que a gente deu a resposta.

47.

Risos

48.

L5

Eh::: assim eu acho que além do que a gente espera aquele chegar a
resposta correta..a conclusdo.. a gente também esperava que ele
discutissem né...e eu acho que a gente conseguiu que isso acontecesse
principalmente na do DNA... eles discutiram bastante por conta disso
ele trouxeram outros casos que eles ja tinham visto...e::: eu acho assim
que ir além de ter conseguido alcangar..de concluirem
corretamente...mesmo que a gente as vezes ndo tivesse claro ou
induzisse a resposta...mas outras coisas motivaram...motivaram eles na
atividade... motivo para eles trazerem novas informagdes na do DNA.

49.

L2

A gente teve mais essa parte de interagdo deles do que quem € o
pai...por eles verem televisdo...ter visto essas coisas de série... eu acho
que eles acabaram fazendo a associagdo das coisas que eles tinham
visto...eles ficaram mais participativos no DNA...ficou mais proximo
do cotidiano dele

50.

Varias pessoas falando

51.

L5

Porque a do quem ¢ o pai era investigativa e interessante também... s6
que ele tinha que puxar contetidos mesmo... lembrar qual é o gendtipo
que aquele fendtipo representa...entdo eles tinham que lembrar
conteudo mesmo da sala e o do DNA nio... foi diretamente para o
cotidiano...série... TV... entdo ainda foi mais ainda... mais
proximo...eles ficaram mais curiosos.

52.

Supervisora

Ou talvez a situa¢do de quem € o pai... se ela fosse uma situagdo mais
proxima do cotidiano...talvez estingasse mais... até mais essa discuss@o
também como a situag¢do do identificando pessoas pelo DNA...é uma
situagdo mais proximo do cotidiano...entdo foi uma unanimidade...
todas as turmas identificaram muito com a atividade.

53.

Supervisora

Vamos adiante... Os alunos chegaram as respostas ...as respostas
esperadas das atividades ...se sim como ...se ndo porque... voc€s
acreditam que tenha faltado algo?

54.

L4

Ah ta com a do quem ¢ o pai.. eu achei que eu tive uma experiencia
diferente de voces...eu nao achei que tenha chegado... porque... eu tava
observando ¢ na discussdo... ndo teve uma discussdo...saca...foi bem
assim... e eu tava so6 observando...talvez os meninos devem ter uma
outra visdo pois eles que estavam la na frente ...eu achei que faltou
muita discuss@o eles estavam assim..bem::: desinteressadas e eu
lembro que::: foi tipo...tinha acabado de ter um feriado e teve mais uma
aula antes da gente chegar...entdo quem € o pai teve todas as essas
dificuldades...agora identificando pessoas pelo DNA foi bem
legal..mas ndo pela questdo de resposta correta ndo ..mas o
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interesse...a motivacdo deles...eles realmente investigaram pra
saber...pra tirar as davidas ...0 que aconteceu...porque ndo ¢é ele...

55.

L6

Na questdo que ecla disse ...eh::: da quem o pai ...teve um debate s6 que
um debate raso... ndo foi um debate aprofundado ...justamente pela
aquelas questdes... mas teve um debate em relacdo a ambiguidade da
resposta ...que mesmo sendo raso teve um debate... entdo achei que foi
vantajoso

56.

L5

Talvez...eh:::: se ndo tivesse tido essa ambiguidade eles chegariam logo
a resposta e ia ter menos discussdo... porque ela realmente ndo ¢ uma
atividade que promove tantas discussdes...entdo se ndo tivesse tido essa
divergéncia tinha tido menos debate...como ele tava falando talvez essa
ambiguidade tenha sido até o ponto positivo nesse quesito...eu achei
essa resposta...ah mas eu achei essa ..porque ai ja gerou mais uma
discussdo...eu acho

57.

Supervisora

Mas alguém quer falar?

8.

L9

Em relacdo a dificuldade... eu tive em relagdo a ambiguidade da quem ¢
0 pai..o qual eu também achei dois resultados... que ficou meio
tenso...fiquei meio tenso... porque as pessoas tava perguntando para
mim ¢ e.... meu Deus e agora... era minha primeira vez na sala...mas
identificando pessoas pelo DNA a gente teve um pouco dificuldade
...como ja foi dito... no corte mas acho que foi s6 isso....0 meu papel em
rela¢do a pergunta...

59.

L5

Nao essa ja foi...

60.

L9

Sim...em relacdo aos resultados da identificando pessoas pelo
DNA...eles chegaram ao resultado esperado e eles perguntaram
bastante...eles conversaram com a gente para entender porque aquilo...e
da melhor forma a gente tentou responder as duvidas deles e como eu
nao estava tdo ligado assim na quem € o pai eu senti também pouca
discussdo mas acho que ¢ isso.

61.

L1

Na nossa turma na verdade ndo teve uma discussdo aprofundada...cles
apresentaram a resposta € a gente ia tentando discutir em grupo...a
gente ia por grupo tentando ver como ¢ que estava o andamento da
atividade ¢ eles falavam algumas duvidas deles mas a gente ndo
conseguiu fazer a etapa de socializagdo por causa do horario...entdo nao
teve esse momento de discussdo com todo mundo...

62.

L3

E também porque na nossa turma eles chegaram logo a resposta
correta... entdo eles na etapa de socializagdo ele s6 concordaram
ninguém levantou assim um ponto de vista...

63.

Supervisora

Essa também ¢é uma dificuldade que... que vocés sentiram agora ...algo
que a gente sente todos os dias...que basta eles chegaram no resultado...
uma equipe chegar no resultado e eles vao passando os resultados para
as outras equipes... pra todos eles...cles copiam...assim apenas
reproduzem sem questionar porque né... porque algumas atividades por
fora do pibid eu faco diferente...mas eu também tenho costume de fazer
diferente justamente porque sendo acontece isso... pra que eles tentam
raciocinar o maior possivel.

64.

L5

As vezes os outros grupos nem tem a oportunidade de entender ...pois
se um grupo acerta 0os outros aceitam como certo e beleza... nem
entenderam na verdade porque ta certo se realmente tiver certo... ai eles
entdo copiam.

65.

Supervisora

Bora 14 proxima

66.

L7

E porque nossa sala o primeiro grupo ¢ deu a resposta e foi logo
apresentando a justificativa ...af as outras equipes que acharam também
as mesmas respostas aceitaram como certo e ai ficou assim...
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67.

Supervisora

Certo. Proxima. Questao E. A respostas encontradas por vocés
corroboram com os resultados esperados descritos no planejamento?
Justifique... eu acho que essa a gente ja até comentou né que na
primeira houve divergéncia...que teve uma resposta mas a questao
acabava gerando duas respostas

68.

L2

E na segunda era mais simples e ndo tinha essa ambiguidade...

69.

Supervisora

Ent8o vamos pra proxima... Letra F se vocé fosse aplicar novamente as
atividades Quais modificagdes vocés fariam?

70.

L8

A primeira eu tiraria algumas caracteristicas do Bruno pra melhorar a
resposta e a segunda eu tornaria ela um pouco mais pratica ...que tava
muito tedrica.

71.

L3

Da primeira eu alteraria 14 ...corrigiria pra dar apenas um resultado ou
se ficasse os dois resultados... aproveitaria pra discutir melhor na sala
de aula o porqué Ruvan vai ter dois pais...eu acho que poderia ser um
ponto...ah::: assim positivo ¢ da segunda...da segunda foi eu que fiz
entdo eu sou suspeito... mas eu acho que poderia trazer algo a mais que
poderia levantar assim maior... que fosse mais investigativo...além da
justificativa que foi dada 14 de apresentar o irmdo gémeo

72.

L6

Na primeira eu deixaria os dois pais... s que ai eu tentaria mediar um
pouco debate a partir disso para melhorar ...para melhorar o debate e
também tentaria deixar ela mais pessoal... mais proximo da pessoa...
porque o aluno fica muito distante da atividade ...td tendo uma
atividade aqui no determinado laboratorio de genética ...que ¢ diferente
da identificando pessoas pelo DNA que o aluno pde a mao na massa
...eu acho pelo menos ...eu acho que ta muito distante do aluno a do
quem € o pai.

73.

Supervisora

Ta muito distante do aluno né... a situacdo ...talvez colocar assim um
problema assim... bem Ratinho...

74.

L3

Mas vocé falam que estd distante do aluno ..mas a atividade
identificando pessoas pelo DNA também ¢ uma coisa que ta distante do
aluno ...porque o aluno ndo estd em constante acesso ao exame de
eletroforese... eu acho que essa atividade identificando pessoas pelo
DNA ¢ interessante porque ele mostra a genética de uma forma pratica
que ¢ diferente daquela outra atividade que o aluno fica s6 no azinho
azinho...bezinho bezinho... mas pra que eu uso isso... ai quando a gente
traz uma atividade dessa que a gente mostra que a genética tem um
papel importante na sociedade... no caso da resolucdo de crimes...¢ uma
atividade muito mais atrativa ...eu acho que esse ¢ o diferencial da
atividade.

75.

L9

Quando a gente mencionou CSI foi quando eles ficaram mais
interessados...

76.

L4

Justamente que ia dizer... eu acho que ele ..porque quando a gente
comecou a a falar ...ah:: vocé€s vdo ter que descobrir ...Logo eles
disseram que era CSI... eu achei legal isso e Eu mudaria na primeira
atividade ...eu um pouco para deixar mais pratico € menos raciocinio
l6gico.

7.

Supervisora

Eu acho que o que L6 queria dizer ¢ a situagdo ...identificando pessoas
pelo DNA eles acham aquilo mais proximo do cotidiano...a parte da
genética ...da eletroforese de fato eles ndo conheciam...mas eles tem
curiosidade em saber como eles fazem para identificar né... diferente do
quem ¢ o pai que foi uma situacdo no consultorio e ai eles ficavam...e
ai o que que eu tenho com isso ...né... Para mim tanto faz qualquer um
pode ser o pai dele ...fica pouco atrativo a situacdo ...eu falei do
Ratinho porque no Ratinho vem uma pessoa que diz que tem um filho e
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existe dois pais para identificar ... ai ele tem que resolver a situagdo.

78.

L6

Justamente isso que eu queria dizer

79.

Supervisor

E ai poderia ser uma situagdo que eles passam por aquilo ... quer dizer
que eles vém outras pessoas...

80.

L5

Mas assim...eu acho que a propria atividade em si do quem € o pai ele
exige mais contetido ...digamos assim... de qualquer maneira ....mesmo
que mudasse o caso la ...entdo... tornasse mais proximo ...poderia
facilitar 16gico... mas eles iam ter que lembrar por exemplo qual
gendtipo que corresponderia a um determinado fenétipo e eles vao ter
que puxar mais do contetdo de genética mesmo...

81.

Supervisora

Mas essa € a intengdo que ele se mantenha raciocinando

82.

L5

Pois ¢ a professora... mais eu digo assim... talvez por isso eles ndo
tenham tido tanta... tanto interesse como na outra atividade... a gente
sabe que a nossa intengdo € essa ...mas as vezes quando puxa muita sim
eles acabam ndo gostando né...deveria ser o contrario mas as vezes
acontece...entdo acho que de qualquer maneira ...acho que a atividade
do DNA ela ainda seria mais atrativa para eles do que quem € o pai.

83.

Supervisora

Mas alguém quer falar sobre? certo ...préximo questdo... questdo g...
que habilidades ou atitudes vocés esperavam que tivesse sido
desenvolvidas ou aprimoradas nos alunos ao longo dessas atividades?

&4.

L3

7

E que nem eu falei ali no escrito ...a habilidade que esperava que os
alunos tivessem desenvolvido era questdo de saber diferenciar entre
caracteres que s@o recessivos e caracteres que sdo dominantes ...que €
um ponto crucial para resolver a atividade quem € o pai e outra coisa
também a questdo dos cruzamentos que muitos alunos ainda tem muita
dificuldade em fazer aqueles cruzamentos... a parte do quadro de
punnet... ¢ da e de quem ...de identificando pessoas pelo DNA alguém
vai falar...

Reconhecer né a importincia da genética para a sociedade que ja
pontuei aqui anteriormente ...¢ o aluno ter nogdo de que aquilo que a
gente ...ta sendo passado para ele ndo € o que vai ser usado so para ele
passar no vestibular ..que ¢ algo que estd em constante
...constantemente nas nossas vidas ..mesmo que ndo de uma forma
direta mas indiretamente a gente ta passando por isso o tempo todo aqui
...entdo ele reconhecer isso né::..e também se sentir como um
pesquisador como uma pessoa que também pode fazer Ciéncia que a
partir 14 da atividade identificando pessoas pelo DNA ...simulando um
exame de eletroforese ...entdo::: a partir da atividade ele pode se sentir
motivado a querer conhecer mais sobre a area e futuramente seguir na
carreira e € a isso.

85.

L4

Tem também a questdo de que... acho que..de eles procurarem
conhecimentos sozinhos ...entendeu... Tipo a gente fala ... a gente falar
tem um 4libi... mais porque ...ai eles tem que procurar... pesquisar pra
saber isso... que foi uma coisa que a gente falou antes ...eles também
ndo procuraram para saber entdo ...eu tenho essa ideia de deixar eles
procurar sozinho de resolver.

86.

L1

Ter autonomia do aluno né

87.

L4

Exato

88.

L3

Levantar...fazer as hipoteses...testa-las e chegar a conclusdo...ou ndo ...
e se ndo chegar a conclusdo a gente continuar tentando ...porque assim
que se faz Ciéncia.

&9.

Supervisora

Agora chegou o momento das consideragdes....eu tenho uma
consideragdo a fazer... eu gostaria que essas avaliagdes elas fossem
feitas logo apds a aplicagdo da atividade... que ela se porque fica mais
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...eh:::: mais fresco na nossa memoria e a gente tem mais condi¢ao de
avaliar ...com mais... com mais... fazendo avaliagdo mais apurada do
assunto ...porque essa atividade quem € o pai ela foi feita em junho e a
gente ja td em outubro... Elas foram feitas no primeiro semestre e a
gente ja ta no meio do segundo semestre...entdo embora...elas deram
tanto trabalho para gente que ndo saiu da memoria...mas poderia ter
saido... alguns detalhes a gente com certeza... tem algum detalhe que a
gente poderia ter falado na época em que agora pode ter passado.

90.

L4

E o tempo também né...a avaliagdo deveria ter um tempo maior...

91.

L9

Ah em relagdo ao tempo me lembrei de uma coisa sobre a atividade...
as atividades ela estavam prescritas para ser feitas um dia...pra cada
uma né...no mesmo dia...acabou que a gente ndo conseguiu fazer no
mesmo dia ...serd que € certo a gente propor apenas um dia ...sera que
realmente da ....a gente ndo conseguiu fazer isso.

92.

L4

Mas ¢ porque antes a gente tinha que dar uma introdugdo...o que ndo
estava previsto...

93.

Supervisora

Quanto a isso também tenho uma consideragdo a fazer... de fato a
atividade elas ...elas foram elaboradas para um dia né ...s6 que depois
entrou a proposta da socializag¢do das atividades...como a gente s6 tem
um horario por dia... ndés temos 3 horarios por semana... sendo que
esses trés horarios sdo divididos em cada dia ...em dias diferentes né...
ai atividade acabou ...de um dia ...acabou se tornando dois dias.. um
para teoria e na outra semana os alunos comecavam a resolver e na
outra semana a gente fazia a socializagdo... entdo de quatro atividades
...aqui estdo sendo avaliadas s6 duas ...mas no Total nds aplicamos
quatro atividades que eram para ficar s6 4 dias e acabou se tornando 12
e agora para fazer atividade de evolugdo a gente ndo vai ter tempo
...ndo que a gente tenha perdido tempo...mas nds nao nos programamos
para essas aulas ...esse tempo ...esse tempo a mais.

94.

Pausa

95.

Supervisora

Essa parte avaliativa que a gente t4 fazendo agora ...ela ¢ fundamental
pra a gente ter a impressdo de todo o grupo... porque a impressao que
eu tenho poderia ndo ter sido a mesma impressdao do grupo inteiro ou
entdo a impressdo que ela... que ela tem poderia ndo ser também o dos
outros ...entdo cada um ...a gente viu que a dificuldade de um foi a
dificuldade também de praticamente todos e também a impressdo de
um foi praticamente a impressdo de todos ...mas ndo poderia ter
sido...entdo essa avaliagdo...essa atividade que a gente ta fazendo nesse
momento ela ¢ fundamental daqui para frente ...para o nosso futuro
...porque a gente ja vai comegar.. quando eu for planejar uma
atividade... eu ja vou planejar pensando nessa avaliagdo... como é que
vai ser depois ...sera que basta eu apenas fazer uma questdo e depois
vai dar certo essa questao...

96.

L5

Esse momento avaliativo ele ¢ ..ele... eu achei de fundamental
importancia...a gente ja pode usar o que a gente avaliou ...0 que foi
bom.. pra fazer nas outras ...e se a gente for avaliando aos poucos...
assim digamos... a gente vai sempre melhorando ...usando que nao foi
bom das outras ¢ ndo repetir mais nas proximas ¢ o que foi bom
aprimorando.

97.

L4

E também tem... que foi nossa primeira atividade como grupo novo do
pibid e o clube de clube de Ciéncias foi nossa primeira atividade...
entdo... serve muito como avalia¢do da nossa pratica.
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ANEXO A- Orientagdes para elaboragdo do plano de agdo

ESTRUTURA PARA PLANEJAMENTO DA ATIVIDADE INVESTIGATIVA

Para a elaboragdo da estrutura da proposta deve-se esta claro que:

A investigacdo deve incentivar e propor aos alunos a) uma questao-problema que possibilite
o engajamento dos alunos em sua resolugdo, b) a elaboracio de hipéteses em pequenos
grupos de discussdo, ¢) trabalho com os dados- a construgdo e registro de dados obtidos por
meio de atividades praticas, de observacdo, de experimentagdo, obtidos de outras fontes
consultadas, ou fornecidos pela sequéncia didatica; d) a discussao dos dados com seus pares
e a consolidacao desses resultados de forma escrita ou oral e; ¢) a elaboraciao de afirmacdes
(conclusdes) e socializacdo das descobertas. (TRIVELATO; TONIDANDEL, 2015).

OBS: Vale ressaltar que a proposta ndo se trata de uma “receita” que deva ser seguida
fielmente.

OBS: Nao se deve copiar atividades de outras fontes. Copias sem referéncias configuram
plagio. Vocé pode usar tais atividades como fontes de consultas e basear na ideia central para
elaborar sua propria proposta e sua propria problematizagao.

ESTRUTURA DO PLANEJAMENTO

1. Conteudo: elencar os contetdos trabalhados

2. Objetivos: descrever os objetivos da atividade

3. Problematizagdo: questao-problema norteadora da atividade.

4. Material utilizado: revistas, videos, situagdes problemas, esquemas, modelos, etc

5. Descricao das etapas da atividade (a descrigdo das etapas ¢ apenas para carater de
organizagdo prévia da atividade, a maneira como a atividade se conduzira dependerd dos
alunos ou do professor- dependendo do seu grau de intervengao).

¢ Descrever como ocorrerd a atividade (como ird comegar? O professor apresentara logo
o problema? Havera um momento de resgate dos conhecimentos prévios? Quais
orientagdes dos professores?)

e Levar em consideracdo o momento de elaboragao de hipoteses (vocé pode elencar
algumas hipoteses iniciais que podem vir a surgir durante a atividade para responder
a pergunta);

e Deixar claro como podera ocorrer o trabalho com dados pelos alunos (serdo fornecidos
os dados para os alunos, ou eles precisdo buscar os dados?; vao trabalhar com
graficos, imagens, textos, modelos, situagdes-problemas, estudos de caso, etc?).
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¢ Propor algumas questdes de discussao que poderia surgir ao longo do trabalho com os
dados

e Por fim como se dard a avaliacdo dos resultados (os alunos deverdo pesquisar se suas
respostas corroboram com a literatura? Serd em livros, internet, ou o professor ira
intervir nesse momento)

6. E socializa¢do dos resultados. (Os alunos irdo entregar um trabalho escrito, apresentacao
oral, desenhos, etc., para expor seu problema, suas hipdteses, mostrando seus resultados e
explicando as conclusdes que obteve a partir da pesquisa.)

7. Resultados esperados: descrever quais resultados se espera com a atividade
8. Referéncias- Usar ABNT

9. Anexos e Apéndices
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ANEXO B - Plano de acéo da atividade QUEM E O PAI?

1. Conteudo:

e 12 Lei de Mendel

e (Caracteres autossdmicos

2. Objetivos:

Solucionar a situagdo problema proposta, resgatando os conhecimentos sobre 1* Lei de
Mendel.

3. Problematizac¢ao:

“Arlinda trabalha como vendedora de planos de saude e listava as fichas do plano de satde
por familia. Sem querer, ela acabou misturando algumas fichas e ndo sabe mais dizer quem ¢
o pai de Ruvan, pois sobrou trés fichas de homens. De acordo com as caracteristicas
apresentadas nas fichas, ajude Arlinda a determinar quem ¢ o pai de Ruvan.”

Caracteristicas

RUVAN: 10 dedos nas maos, lobo da orelha solto, albino, braquiodactilo (dedos curtos),
covinha no queixo, apresenta bico de viuva.

MAE: 10 dedos nas méos, lobo da orelha preso, ndo ¢ albina, braquiodactila (dedos curtos),
sem covinha no queixo, nao apresenta bico de viuva

VICTOR: 10 dedos nas maos, lobo da orelha preso, nao ¢ albino, dedos normais, sem covinha
no queixo, nao apresenta bico de vitiva

BRUNO: 11 dedos nas maos (polidactilo), lobo da orelha solto, ndo ¢ albino, dedos normais,
com covinha no queixo, apresenta bico de viava

CAETANO: 10 dedos nas maos, lobo da oreclha solto, ndo é albino, dedos normais, com
covinha no queixo, apresenta bico de viuva.

RESPOSTA: O pai da crianga ¢ o Bruno. Os alunos podem questionar o fato dele ser
polidéctilo e o Ruvan ndo, ja que € uma caracteristica dominante, mas esta ¢ de dominancia
incompleta e por isso Ruvan ndo manifesta caracteristica.

4. Material utilizado: Xerox da atividade (Apéndice I), caneta, livro didatico e/ou
outros textos do contetdo trabalhado.

5. Descricio das etapas da atividade
o A atividade deve ser aplicada apos as aulas da Primeira Lei de Mendel.

o A turma deve ser organizada em grupos e os mesmos devem receber as atividades.
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. O professor deve explicar o que ¢ uma atividade investigativa e como ela funciona.
Em seguida, deve ler a problematiza¢do da atividade juntamente com os alunos. Deixando
claro qual a questao-problema a ser resolvido.

. Os alunos devem utilizar o livro didatico como fonte de pesquisa para a resolu¢do do
problema e deverdo fazer anotagdes sobre como resolveram a questdo e determinar os
gendtipos das caracteristicas presentes nas fichas. (CONFIRMAR COM AS
SUPERVISORAS SE O LIVRO ABORDA AS CARACTERISTICAS DO PROBLEMA.
EM CASO NEGATIVO, PODERA SER UTILIZADO TEXTOS SELECIONADOS DA
INTERNET)

. Apo6s o tempo de discussao nos grupos ocorrerd uma discussao com toda a turma e
apresentacao dos resultados de cada grupo (reservar 15 minutos para essa parte). A discussao
sera orientada pelos pibidianos.

. Questoes a serem trabalhadas: O que sdo caracteristicas autossomicas; Os fenotipos e
genotipos das caracteristicas apresentadas nas fichas; Dominédncia completa e incompleta;
Como nenhum dos pais ¢ albino e Ruvan ¢; O que explica o fato de Ruvan ndo ser polidéctilo
igual seu pai; Por que Ruvan € braquitiodactilo e ndo polidactilo.

J O professor pode a qualquer momento auxiliar os alunos na atividade, desde que ndo
dé as respostas prontas, sim instigando o aluno a trabalhar com seus dados, testar suas
hipbteses e corroborar suas ideias com o que aprenderam durante a aula e as pesquisas que
fardo.

o Os alunos deverao entregar as hipoteses, resultados e conclusdes por escrito.
6. Resultados esperados:

Espera-se que os alunos identifiquem e solucionem o problema proposto através dos
contetidos de genética abordados em sala e a partir dessa atividade incorporar a pratica
investigativa ao elaborar e responder hipoteses.

7. Resposta da atividade

O pai da crianga € o Bruno. Os alunos podem questionar o fato dele ser polidactilo e o Ruvan

ndo, ja que ¢ uma caracteristica dominante, mas esta ¢ incompleta e por isso Ruvan nao
manifesta caracteristica. E um exercicio simples, que envolve caracteres autossdémicos e
primeira Lei de Mendel e envolve também o uso da logica. A ideia inicial era envolver
caracteristicas ligadas ao sexo, que foi suprimido devido a situa¢do atual do programa em
combinacao com o andamento das atividades na escola no momento.

Quem é o pai?

“Arlinda trabalha como vendedora de planos de saude e estava as fichas do plano de saude
por familia. Sem querer, ela acabou misturando algumas fichas e ndo sabe mais dizer quem ¢
o pai de Ruvan, pois sobrou trés fichas de homens. De acordo com as caracteristicas
apresentadas nas fichas, ajude Arlinda a determinar quem ¢ o pai de Ruvan, utilizando-se
também a ficha de sua mae Ana Maria.



RUVAN

10 dedos nas maos
Lobo da orelha solto
Albino

Braquiodactilo

Covinha no queixo
Apresenta bico de vilva
Nao tem acondroplasia

Victor

Polidactilo

Lobo da orelha preso

N3o é albino,

Tamanho dos dedos normal
Sem covinha no queixo
Nao apresenta bico de vituva
Nado tem acondroplasia

FICHAS

ANA MARIA

Polidactila

Lobo da orelha preso
N3o é albina,
Braquiodictila

Sem covinha no queixo

Tem acondroplasia

Nado apresenta bico de viuva.

BRUNO

Polidactilo

Lobo da orelha solto

N3do é albino

Tamanho dos dedos normal
Covinha no queixo
Apresenta bico de viuva
Nado tem acondroplasia

10 dedos nas maos

Lobo da orelha solto

Nao é albino

Tamanho dos dedos normal
Covinha no queixo
Apresenta bico de vilva
Tem acondroplasia

CAETANO

166



