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Resumo

Com o propésito de compreender como dois grupos de professores construiram oportunidades de
aprendizagem sobre o Ensino de Ciéncias por Investigagdo (EnCl), analisamos eventos de um curso de
formagéo continuada oferecido em uma rede publica de ensino no contexto de um movimento de
reforma curricular, orientados por uma perspectiva etnografica e adotando principios e praticas da
Etnografia Interacional. Por meio de uma analise macroscopica dos registros audiovisuais e das notas
em caderno de campo, selecionamos um conjunto de eventos nos quais dois grupos de professores
identificam as fases do Ciclo Investigativo em sequéncias didaticas que compdem o material curricular
produzido no ambito da reforma. Em seguida, produzimos mapas de eventos e transcrevemos as
interacSes dos professores em unidades de mensagem. Buscamos compreender, nesses dados, quais
relagdes intertextuais e intercontextuais sdo propostas em cada grupo de professores e como elas
apoiam a constru¢do de oportunidades de aprendizagem docente sobre o EnCl. A partir de uma anélise
microscopica do discurso, mostramos como cada grupo construiu oportunidades de aprendizagem
docente sobre o EnCl por meio do estabelecimento de relagbes intertextuais e intercontextuais de
naturezas distintas. Enquanto, no Grupo 1, tais oportunidades se deram por meio de relagbes
intertextuais com o documento curricular, no Grupo 2, elas foram construidas por meio de relagbes
intertextuais e intercontextuais com o contexto da pratica de sala de aula das professoras do grupo. Com
base nessas analises, discutimos as diferengas nos grupos em relacdo ao que conta como
conhecimento sobre Ensino de Ciéncias por Investigagdo em tais eventos e apresentamos implicages
para a formagé&o de professores de Ciéncias.

Palavras-Chave: Etnografia Interacional; Formag&do continuada de professores; Oportunidades de
aprendizagem; Ensino de Ciéncias por Investigagao; Reforma curricular.

Abstract

With the aim of understanding how two groups of teachers constructed opportunities for teacher learning
about Inquiry-Based Science Teaching (IBST), we analyzed events from a professional development
program offered in a municipal education system in the context of a curricular reform movement, guided by
an ethnographic perspective and adopting principles and practices of Interactional Ethnography. Through a
macroscopic analysis of audiovisual records and fieldnotes, we selected a set of events in which two groups
of teachers seek to identify the phases of the Inquiry Cycle in didactic units that composed the instructional
material produced within the scope of the reform. We then produced event maps and transcribed teacher
interactions into message units. We seek to understand, in these data, which intertextual and intercontextual
relationships are proposed in each group of teachers and how they support the construction of teaching
learning opportunities about IBST. From a microscopic discourse analysis, we show how each group
constructed opportunities for teachers learning about IBST through the establishment of intertextual and
intercontextual relations of different nature. While in Group 1 these opportunities were built through
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intertextual relationships with the curriculum document, in Group 2 they were based upon intertextual and
intercontextual relationships with the group members classroom context. Based on these analyses, we
discuss group differences regarding what counts as knowledge about Inquiry-Based Science Teaching in
such events and present implications for science teacher education.

Keywords: Interactional Ethnography; Teacher professional development; Opportunities for teacher
learning; Inquiry-Based Science Education; Curricular reform.

INTRODUGAO

Ha algumas décadas, o Ensino de Ciéncias por Investigacio (EnCl) vem sendo apontado, tanto na
pesquisa académica quanto nas politicas publicas curriculares, como uma das abordagens didaticas que
teria o potencial de promover a Alfabetizagdo Cientifica dos estudantes por meio do seu engajamento em
praticas dos dominios conceitual, epistémico, social e material do conhecimento cientifico (Sasseron, 2015;
Franco & Munford, 2020; Grandy & Duschl, 2007; Kelly & Licona, 2018; Silva & Sasseron, 2021).

Ao revisar as tendéncias da pesquisa em Ensino de Ciéncias, Lin, Lin, Potvin, & Tsa (2019)
indicam que o EnCl se manteve como um tema relevante nas pesquisas publicadas em lingua inglesa entre
1994 e 2017. No contexto nacional, a publicagdo de um nimero tematico sobre o EnCl na Revista Brasileira
de Pesquisa em Ensino de Ciéncias por Investigacdo, em 2018, e a realizagdo do Encontro Nacional de
Ensino de Ciéncias por Investigagdo, nos anos de 2017, 2020 e 2024, nos indicam que essa abordagem
didatica também tem ganhado mais espago nas pesquisas em nosso pais.

Em termos de politicas publicas, essa abordagem & preconizada em documentos curriculares
estadunidenses tais como o National Science Education Standards (NRC, 1996) e o Next Generation
Science Standards (NGSS, 2013), ambos amplamente citados nas pesquisas académicas sobre o EnCI. No
Brasil, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) afirma que “a abordagem investigativa deve promover o
protagonismo dos estudantes na aprendizagem e na aplicagcdo dos processos, praticas e procedimentos a
partir dos quais o conhecimento cientifico e tecnolégico é produzido” (MEC, 2017, p. 551)1.

As prescrigées oriundas do campo académico ou das politicas curriculares, com todas as suas
incoeréncias e contradi¢gdes, porém, somente se concretizam a partir das transformacdes realizadas pelo
professor, agente que, em Ultima instancia, é responsavel por adotar esta ou aquela abordagem didatica em
suas aulas. Para melhor compreender esse processo de transformagdo do curriculo em suas varias
dimensdes, os professores, suas trajetdrias formativas e praticas de sala de aula tém sido estudados a
partir de diferentes enfoques. Ha mais de vinte anos, Keys e Bryan (2001) estabeleceram quatro dire¢bes
para a pesquisa sobre a formacéo de professores e o EnCl, quais sejam: (i) as concepgdes dos professores
sobre o EnCl; (ii) a base de conhecimentos docentes necessaria para a implementagdo do EnCl; (iii) as
praticas investigativas realizadas pelos professores e (iv) a aprendizagem dos alunos por meio dessa
abordagem didatica.

Desde entao, diversas pesquisas foram publicadas a respeito das concepgdes dos professores (e.g.
Capps & Crawford, 2013; Ireland, Watters, Brownlee, & Lupton, 2014; Mclaughlin & Macfadden, 2014), de

suas crencas (e.g. Herrington, Bancroft, Edwards, & Schairer, 2016; Lotter, Rushton, & Singer, 2013) e
autoeficacia (Lotter, Smiley, Thompson, & Dickenson, 2016; Lotter et al, 2018). Outros estudos se
debrugaram sobre a base de conhecimentos docentes necessaria para a adogéo do EnCl, apontando os
conhecimentos gerais e especificos que caracterizam essa abordagem (Crawford & Capps, 2018; Campos
& Scarpa, 2018). As praticas investigativas realizadas ou planejadas pelos professores (e.g. Delclaux &

1 Apesar de a abordagem investigativa estar presente no texto da parte inicial que caracteriza a area de Ciéncias da Natureza na
BNCC, reconhecemos e compartilhamos das diversas criticas a este documento curricular que a literatura em Ensino de Ciéncias
problematiza. Sasseron (2018), por exemplo, se preocupa com a baixa quantidade de préaticas epistémicas associadas &s habilidades
dos anos iniciais do Ensino Fundamental e o foco excessivo nos contetidos conceituais, com pouca énfase em agdes de investigac&o.
Ampliando as analises para os anos finais do Ensino Fundamental, Reis et al. (2021) também encontraram a mesma tendéncia na
transmissé&o e reproducéo de conhecimentos conceituais, o que evidencia a incoeréncia entre o preconizado como objetivo do Ensino
de Ciéncias e as habilidades esperadas a serem desenvolvidas pelos estudantes. Essas incoeréncias e contradigdes aumentam os
desafios enfrentados pelos professores na construgéo de conhecimentos sobre essa abordagem didatica.
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Saltiel, 2013; Cardoso & Scarpa, 2018) e a aprendizagem dos alunos propiciada pela adogao do EnCl (e.g.
Cairns & Areepattamannil, 2019; Oliver, Mcconney, & Woods-Mconneyy, 2021) também foram alvo de
analise de diferentes pesquisas.

Outras diregées, além daquelas indicadas no estudo de Keys e Bryan (2001) também foram
tomadas pelos pesquisadores, tais como os desafios e barreiras encontrados pelos professores na adogéo
do EnCl (e.g. Santana & Franzolin, 2018; Scarpa & Campos, 2018) e as ag¢des dos professores que
desenvolvem o EnCl (Maximo-Pereira & Cunha, 2018). Mais recentemente, as pesquisas sobre a formagao
de professores e o EnCl também tem se voltado ao papel do professor nas articulagdes dessa abordagem
didatica com a aprendizagem para a justica social (e.g. Taylor & Lelliot, 2021) e as questdes sociocientificas
(e.g. Cohen, Zafrani, & Yarden, 2020).

A despeito dessa diversidade de fenémenos estudados, poucos tem se dedicado a compreender
como os professores de fato aprendem sobre o EnCl (e.g. Kang; Bianchini & Kelly, 2013). Assim, apesar de
ter cursos de formac&o inicial ou continuada como contexto, a maior parte dos estudos publicados néo
analisa propriamente os processos pelos quais os professores aprendem sobre o EnCl, mas focam nos
produtos, impactos e resultados de tais cursos. Em suas andlises, os autores dessas pesquisas
frequentemente partem de dados de questionérios, testes e entrevistas aplicados antes e apés os cursos de
formagéo e comparam seus resultados de modo a observar mudangas em pardmetros pré-estabelecidos.
Além disso, tais pesquisas em geral concebem o professor como um implementador de curriculo, de tal
forma que o resultado do desempenho dos professores € interpretado a partir de uma perspectiva de déficit,
e nao de valorizagao de suas praticas e dos conhecimentos construidos (Gray, Mcdonald, & Stroupe, 2021).

Na contramao desses trabalhos, buscamos conceber os professores como agentes que
transformam o curriculo e que constroem oportunidades de aprendizagem sobre o EnCl em diversos
contextos formativos, dentre eles, os cursos de formag&o continuada. Ancorados em uma perspectiva
sociocultural e situada, entendemos que a aprendizagem sobre o EnCl é construida socialmente por
membros de um grupo por meio das interagbes discursivas entre seus participantes 4 medida em que eles
se apropriam e transformam discursos e praticas relacionados a essa abordagem didatica (Kang, Bianchini
& Kelly, 2013).

Além disso, entendemos que a aprendizagem docente se da n&o pela reproducdo de discursos
oriundos do campo académico e das politicas curriculares, mas por meio dos processos pelos quais tais
discursos sao interpretados e transformados & luz de outros conhecimentos e praticas dos professores
(Kelly, 2006). Ao adotarmos essa mudanga de foco em relacdo & tendéncia dominante na pesquisa,
portanto, n&o nos interessa compreender os resultados dos cursos de formacao, mas como os professores
constroem oportunidades de aprendizagem sobre o EnCl.

Por entendermos que a aprendizagem nao esta situada na mente dos individuos, mas & distribuida
entre os membros da comunidade, torna-se imperativo que tomemos as interagdes dos professores — entre
si € com materiais instrucionais — como foco de nossas andlises (Kelly, 2006). Ao fazé-lo, temos a
possibilidade de compreender como cada grupo de professores constréi interacionalmente o que conta
como EnCl & medida que observamos como agem e reagem uns aos outros, posicionando-se e sendo
posicionados de diferentes formas (Bloome, Carter, & Christian, 2004; Glazier, 2009). Nesse sentido,
qgueremos entender ndo apenas quais versées de EnCl sdo produzidas pelos professores, mas de que
modo elas s&o construidas por meio da participagdo desses agentes em comunidades que compartilham
normas e expectativas, papéis e responsabilidades e direitos e deveres, que, por sua vez, moldam o que é
possivel de se conhecer e construir coletivamente (Dixon, Frank, & Green, 1999; Kelly & Green, 2018).

Situamos essa pesquisa, pois, na confluéncia de dois interesses. Em primeiro lugar, desejamos
contribuir com a area ao adotar um enfoque na construgdo coletiva de oportunidades de aprendizagem
docente, o que requer que analisemos as interagbes discursivas entre os professores em eventos
construidos por eles ao longo de um curso de formag&do continuada. Com isso, podemos ajudar a suprir
uma lacuna na literatura da area, que tem se debrugado majoritariamente sobre o impacto dos programas
de formag&o e que n&o tem se preocupado em descrever como os professores aprendem. Em segundo
lugar, também desejamos lancar luz sobre os cursos de formacgéo oferecidos aos professores de uma rede
publica de ensino em um momento em que eles se deparam com documentos curriculares, especialmente
no ambito municipal, que geram uma série de demandas em relagdo & adogdo de uma abordagem
investigativa em suas aulas.
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Neste sentido, a partir dos interesses supracitados e de nosso contato com os dados produzidos,
emergiu a seguinte questao de pesquisa: como diferentes grupos de professores em formagédo continuada
constroem oportunidades de aprendizagem sobre o EnCl em um contexto de reforma curricular?

POTENCIALIDADES E LIMITES DO ENCI

Apesar de ndo haver uma definicdo consensual sobre o que seria o EnCl, diversos pesquisadores
parecem concordar que essa abordagem didatica tem em seu cerne a resolugdo de uma questdo de
investigacdo por meio do engajamento dos alunos em praticas caracteristicas das ciéncias, o que pode
ocorrer por meio da adocio de diversas estratégias didaticas (Duschl, 2008; Kelly, 2014; Sasseron, 2015;
Scarpa, Sasseron, & Silva, 2017). Ao enquadrar o EnCl como uma abordagem didatica, e ndo como uma
estratégia ou metodologia ensino, Sasseron (2015) destaca que a realizagdo de atividades investigativas
nao estd condicionada a estratégias didaticas especificas, sendo possivel que o professor organize o
trabalho em sala de aula de diferentes formas, valorizando as interagfes e agdes que se desenvolvem a
partir dessas propostas. Assim, ao n&o se limitar a realizagdo de experimentos ou atividades praticas, por
exemplo, essa abordagem permite que o professor lance mao de uma pluralidade de estratégias para
atender os diferentes objetivos formativos de seu campo disciplinar e de seu contexto de atuac¢éo (Scarpa &
Silva, 2013).

Diversos pesquisadores tém apontado o potencial dessa abordagem didatica em promover a
formagéo de cidadaos alfabetizados cientificamente (e.g. Sasseron, 2015; Kelly & Licona, 2018; Silva,
Gerolin & Trivelato, 2018), por possibilitar o engajamento dos alunos nos dominios conceitual, social,
epistémico e material do conhecimento cientifico de maneira articulada (Duschl, 2008; Stroupe, 2015). Ao
analisar como uma professora dos anos iniciais e seus alunos comecaram a se aproximar de uma
abordagem investigativa em sala de aula, Franco e Munford (2020) mostraram como essa turma mobilizou
conhecimentos do dominio conceitual para se engajar em praticas dos dominios epistémico e social, ao
mesmo tempo em que se engajou em praticas dos dominios epistémico e social para construir
conhecimentos do dominio conceitual. Com base em tais resultados empiricos, os autores corroboram as
discussdes tedricas que destacam a potencialidade dessa abordagem didatica como uma alternativa para
se evitar que os dominios do conhecimento sejam trabalhados em sala de aula de forma desconectada.

Apesar de algumas abordagens do EnCl serem pautadas nas etapas do método cientifico ou em
listas de praticas cientificas, Kelly e Licona (2018) defendem que, dadas as caracteristicas das praticas
pelas quais as pessoas produzem conhecimento, ndo & possivel definir, a priori, um conjunto taxativo de
praticas para a educacio cientifica. Por meio da nogéo de praticas epistémicas, forjada pelos autores a
partir de estudos etnograficos de diferentes contextos académicos, Kelly e Licona (2018) propéem uma
mudanca de perspectiva que envolve considerar o que conta como conhecimento, raciocinio, justificativa e
formas de representagdo em situagdes escolares, em vez de se adotar uma postura prescritiva em relagéo a
como o conhecimento deveria ser construido em sala de aula.

Para esses autores, ‘praticas epistémicas sdo as formas socialmente organizadas e
interacionalmente realizadas pelas quais os membros de um grupo propdem, comunicam, avaliam e
legitimam conhecimento” (Kelly & Licona, p. 140, tradugdo nossa). Nessa visdo, a aprendizagem de
Ciéncias estad intimamente ligada a participagdo nas praticas epistémicas, pois & por meio delas que os
alunos sdo introduzidos as formas de pensar e de se resolver problemas que caracterizam a ciéncia.

Para Kelly e Licona (2018), as praticas epistémicas possuem quatro caracteristicas importantes. Em
primeiro lugar, elas s&o interacionais, isto é, construidas pelas interagdes momento a momento entre as
pessoas. Em segundo, elas sdo contextuais, portanto, situadas em normas culturais e praticas sociais
negociadas entre os membros de uma comunidade. Em terceiro lugar, elas s&o infertextuais, sendo
comunicadas por meio de referéncias a diferentes simbolos e discursos. Por fim, elas sdo consequenciais, o
que quer dizer que tais praticas geram consequéncias em relagdo ao que conta como conhecimento em um
dado grupo e, portanto, também produzem relagées de poder.

Ao favorecer a constituicAo de uma comunidade que se envolve na resolugdo de uma questio de

investigacdo por meio do engajamento em diferentes praticas de proposicdo, comunicagéo, avaliagéo e
legitimacdo do conhecimento, entende-se que o EnCl possa promover a mobilizagdo dos quatro dominios

290



Investigagoes em Ensino de Ciéncias — V29 (3), pp. 287-323, 2024

de conhecimento cientifico, contribuindo com a alfabetizag&o cientifica dos alunos (Kelly & Licona, 2018;
Silva & Sasseron, 2021).

Embora o EnCl seja uma abordagem didatica preconizada em documentos curriculares de
diferentes paises e bastante valorizada na pesquisa académica, diversos pesquisadores apontam para a
necessidade de que sua defesa seja feita com mais cautela, ndo enquadrando o EnCl como uma panaceia
que resolvera todos os problemas da educacgéo cientifica. Munford e Lima (2007), por exemplo, defendem
gue enquanto alguns temas podem ser bem desenvolvidos por meio de uma abordagem investigativa,
outros requerem formas alternativas de trabalho. Hodson (2014), por sua vez, critica a tendéncia dos
pesquisadores da 4rea em considerarem que o engajamento dos alunos em investigagdes é suficiente para
gue se atinjam os diferentes objetivos do Ensino de Ciéncias, organizados por ele como: aprender conceitos
cientificos, aprender a fazer ciéncias, aprender sobre ciéncias e aprender a abordar questées
sociocientificas. Para atingir cada um desses objetivos seria necessario a adogio de diferentes abordagens
didaticas (como a abordagem das narrativas histérico-investigativas (Allchin, 2013) ou a abordagem das
qguestdes sociocientificas (Conrado & Nunes-Neto, 2018).

Em segundo lugar, embora o EnCl nao possa responder isoladamente por todas as demandas da
educagao cientifica, a aprendizagem propiciada por meio dessa abordagem, ao ser entendida na logica da
participagdo em discursos e praticas ao longo do tempo, requer que os alunos tenham oportunidade de se
engajar em atividades investigativas com certa regularidade ao longo da escolarizagao (Kelly, 2014).
Cappelle, Franco e Munford (2023) mostraram como uma turma de alunos se apropriou de diferentes
praticas epistémicas ao longo dos trés primeiros anos do Ensino Fundamental. Os resultados explicitam, por
exemplo, como o engajamento dos alunos em praticas de observag&o foi diferente ao longo dos anos:
enquanto no primeiro ano do estudo a professora precisou dirigir a observagdo dos alunos por meio de
orientacbes especificas e da contraposi¢cdo entre ciéncia e imaginagao, no terceiro ano ela ndo precisou
orientar os alunos a respeito de como realizar a observacdo de um besouro, na qual os alunos buscavam
descobrir se ele era macho ou fémea. Assim, essas evidéncias apontam na mesma diregdo do argumento
de Kelly (2014), ressaltando a importancia de um engajamento sustentado em praticas epistémicas do EnCl
ao longo do tempo para a aprendizagem dos alunos.

Em terceiro lugar, como aponta Kelly (2014), os educadores ndao podem partir da premissa que os
alunos induzam conceitos cientificos complexos a partir da exploragdo de fenémenos empiricos. Assim, a
aprendizagem por meio do EnCl requer que os alunos se engajem em praticas e discursos cientificos na
presenca de pares mais experientes, tais como seus professores — o que também foi evidenciado no ja
mencionado trabalho de Cappelle, Franco e Munford (2023). Embora o professor assuma um papel
diferente daquele tradicionalmente ocupado em aulas expositivas, o EnCl ndo se caracteriza como uma
abordagem na qual os alunos trabalham independentemente, sem nenhum tipo de suporte por parte do
professor. Cabe ao professor, portanto, como par mais experiente, o papel de “propositor de problemas,
orientador de anélises e fomentador de discussées” (Sasseron, 2015, p. 59).

Por fim, chamamos atenc&o para o fato de que, embora muitas propostas de EnCl estruturem essa
abordagem didatica a partir de fases ou etapas, tais como o Ciclo Investigativo (Pedaste et al., 2015), outros
pesquisadores tém defendido que a construgcio de uma légica investigativa nas aulas de Ciéncias prescinda
de tais estruturas, sendo mais importante garantir a constru¢do de oportunidades de engajamento dos
alunos nos diferentes dominios do conhecimento cientifico do que a participagdo em uma dada estrutura de
etapas predefinidas (Franco & Munford, 2020).

APRENDIZAGEM DOCENTE SOBRE O ENCI

Em uma abordagem sociocultural e situada, a aprendizagem docente pode ser definida como o
processo socialmente construido de produgdo de discursos e de participagdo em praticas profissionais
caracteristicas da docéncia (Cochran-Smith & Lytle, 1999; Kelly, 2006; Russ, Sherin & Sherin, 2016).
Considerando que tais praticas e discursos sdo produzidos coletivamente, valoriza-se, nesta perspectiva, o
estudo da participagado dos professores em uma comunidade — seja o conjunto de professores em um curso
de formacgéo, os pares em uma reunido escolar ou mesmo a propria sala de aula.

Essa nogdo de aprendizagem ancora-se em aportes da antropologia, da sociologia e, de modo
particular, no trabalho de psicélogos soviéticos tais como Lev Vygostky, Alexei Leontiev e Alexander Luria
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(Russ, Sherin & Sherin, 2016). Como, para tais autores, a aprendizagem se da primeiro em um nivel
interpsicolégico, os pesquisadores que se filiam as perspectivas sociocultural e situada encontram no grupo
ou nos individuos dentro do grupo — e ndo nos individuos isoladamente — a unidade de andlise relevante
para suas pesquisas (Perresini, Borko, Romagnano, Knuth, & Willis, 2004; Putnam & Borko, 2000).

Nesse sentido, alguns pesquisadores, com base no referencial das comunidades de pratica (Lave &
Wenger, 1991), vao conceber a aprendizagem docente como o movimento dos professores de uma posigéo
periférica para outra mais central em uma comunidade profissional, que se d4 a8 medida em que esses
participam das praticas e do discurso dessa comunidade (Kelly, 2006). Esse movimento, porém, ndo implica
necessariamente a aquisicdo e reproducio de praticas pré-estabelecidas. Antes, entende-se que, ao
participar de tais comunidades, os professores também gozam de agéncia para transformar as préaticas ao
negociar papéis, identidades, estruturas de participagdo e o uso de ferramentas (Russ, Sherin & Sherin,
2016; Kelly, 2006).

Apesar de compartilharmos da nocio geral de aprendizagem oferecida pela abordagem
sociocultural e situada, entendemos que o que estd sendo observado em uma dada interacdo nédo é
necessariamente o que estd sendo aprendido (Green & Castanheira, 2012). Ou seja, se concebemos a
aprendizagem docente na chave de mudangas no discurso, nas praticas ou estruturas de participagéo
(Kelly, 2006), nao é razoavel admitir que a analise de uma situag&o social isolada nos ofereca informacées
suficientes a respeito da aprendizagem em si (Tuyay, Jennings & Dixon, 1995).

Neste trabalho, portanto, deslocamos nosso foco da aprendizagem propriamente dita para a nogéao
de oportunidade de aprendizagem, que pode ser definida como “um evento social no qual uma pessoa ou
pessoas estdo posicionadas para adotar e adaptar um conjunto de préaticas sociais e culturais associadas a
dominios académicos” (Bloome, Beierle, Grigorenko, & Goldman, 2009, p. 314, tradug&o nossa). Em tais
eventos, pois, os membros de um grupo tém a oportunidade de se apropriar do discurso de outros (Bloome
et al., 2009) e estabelecer conexbes entre aquilo que ja sabiam e as novas informagbes as quais foram
introduzidos (Tuyay, Jennings, & Dixon, 1995). Nesse sentido, a ocorréncia de uma oportunidade de
aprendizagem nao € uma caracteristica intrinseca de uma dada atividade ou uma decorréncia necessaria
de seu planejamento, mas uma construgéo social dos membros de um grupo, que se d4 pela forma como
participam de praticas sociais e se engajam em determinados discursos.

Desde sua proposigdo, o conceito de oportunidades de aprendizagem tem sido utilizado por
pesquisadores interessados em compreender a construgdo social do conhecimento em diversos niveis
escolares e disciplinas da educac&o basica (e.g.; Bloome et al., 2009; Green, Castanheira & Yeager, 2011;
Munford & Teles, 2015; Ricketts, 2018; Franco & Munford, 2020). No dmbito da pesquisa em formacéao de
professores, porém, a apropriagdo desse construto € ainda incipiente. Neste trabalho, conforme ja
apresentamos, nosso interesse incide de modo particular sobre as oportunidades de aprendizagem docente
sobre o EnCl. Comungamos da visdo de Kang, Bianchini e Kelly (2013), segundo os quais, no contexto de
professores que se preparam para ensinar por meio dessa abordagem didatica, “aprender também significa
dominar a linguagem e praticas da ciéncia de modo que [os professores] sirvam como guias culturais
competentes para os estudantes” (p. 5, tradugdo nossa).

Entendemos, ainda, que aprendizagem a respeito dessa abordagem implica a capacidade de
traduzir tais praticas cientificas em praticas pedagdgicas e em agbes de planejamento que norteiem a
adogao dessa abordagem didatica em sala de aula (lbraim & Justi, 2019; Maximo-Pereira & Cunha, 2018),
considerando-se as diferengas entre as culturas escolar e cientifica, os objetivos formativos e as
particularidades das escolas e turmas para as quais se ministra aula.

Da mesma forma, embasados nos pressupostos das perspectivas sociocultural e situada, vemos
tais oportunidades de aprendizagem como eventos nos quais os professores negociam papéis, identidades,
posicionamentos, direitos, responsabilidades, expectativas, formas de utilizagdo de ferramentas (Kelly,
2006; Russ, Sherin & Sherin, 2016, Ricketts, 2018), que, por sua vez, moldam o que conta como EnCl em
um dado evento ou em diferentes eventos ao longo do tempo.

Ao enfatizarmos nosso foco no que conta como EnCl, queremos destacar que, a despeito de
possuirmos determinadas visées a respeito dessa abordagem didatica, informadas pela literatura,
entendemos que as oportunidades de aprendizagem n&do devam ser concebidas como eventos nos quais
essas visdes sdo apropriadas ou reproduzidas pelos professores. Nessa perspectiva, sé considerariamos
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como oportunidades de aprendizagem os eventos em que os professores se alinham as nossas proprias
perspectivas. Em vez disso, entendemos que tais oportunidades sao caracterizadas pela emergéncia de
diferentes versées do que conta como EnCl, moldadas pelo modo pelo qual cada grupo constréi tais
eventos.

Nesse sentido, ainda que nos ancoremos na definicAo de oportunidade de aprendizagem
apresentada anteriormente, destacamos que, no campo da pesquisa em formacgao de professores, a
utilizagdo desse construto requer alguns cuidados. Isso porque, diferentemente do que ocorre nas
pesquisas realizadas em contextos da educacg&o basica, nos quais ha algum consenso a respeito do que
constituiria um dominio académico — as Ciéncias da Natureza, por exemplo — e quais discursos e praticas
estdo associados a eles, o mesmo néo é verdade para a formag&o docente.

Em primeiro lugar, a miriade de visdes concorrentes a respeito do que conta como EnCl (ou outras
abordagens didaticas) na literatura j& compromete a existéncia de um dominio académico — no qual se
supde a existéncia de certos consensos — que se constituiria como um saber de referéncia a ser apropriado
pelos professores. Em segundo lugar, nao nos parece adequado assumir que os saberes provenientes das
pesquisas académicas devam ser considerados como as Unicas ou mais importantes fontes de
conhecimento em eventos nos quais os professores posicionam-se para aprender — as oportunidades de
aprendizagem. Reconhecemos, portanto, que aproximar-se do fendmeno da construgdo de oportunidades
de aprendizagem, no contexto da formag&do de professores, requer que reconhegamos tais eventos nao
apenas associados a dominios académicos, mas também como espacos de circulagdo de discursos e
praticas oriundos de diferentes contextos, dentre os quais a propria pratica docente dos professores, suas
experiéncias anteriores como alunos e seus conhecimentos curriculares.

A formagao continuada de professores pode ser um espago privilegiado para a construgdo de
oportunidades de aprendizagem sobre o EnCl. Isso porque, a despeito de seu carater por vezes curto e
pontual, cursos de formag&o continuada em geral favorecem a constituicdo de uma comunidade de
professores — seja composta por toda a turma, seja em pequenos grupos — posicionada ndo apenas para
apropriar-se do discurso e das praticas apresentadas pelos formadores, mas para produzir sentidos sobre
elas com base em suas proprias experiéncias e vivéncias, bem como naquelas compartilhadas entre os
colegas.

Entendemos, assim, que a construcio de oportunidades de aprendizagem docente sobre o EnCl,
embora também se relacione com o planejamento de um dado curso de formagdo, € uma construgéo
conjunta entre os formadores e os professores participantes, influenciada pelas condi¢cbes encontradas em
cada contexto. Nesse sentido, a participagdo em atividades auténticas de investigagdo, ainda que tenha
sido planejada com essa finalidade, ndo necessariamente se constituirda como uma oportunidade de
aprendizagem sobre essa abordagem didatica se os professores participantes ndo se posicionarem de
modo a aprender sobre o EnCl neste evento. Por outro lado, uma discuss@o nao planejada pelo formador,
mas proposta por um dos professores em formacdo, pode se constituir como uma oportunidade de
aprendizagem se promover o engajamento dos professores participantes em um discurso a respeito do
EnCl. Neste trabalho, pois, entendemos que, independentemente de suas caracteristicas (maior ou menor
duracdo, com este ou aquele tipo de atividades), a formag&o continuada se constitui como um tempo e um
espago nos quais os professores ndo s&o apenas recipientes de conteldos, mas agentes ativos que
colaborativamente negociam sentidos sobre o ensinar Ciéncias (Luft & Hewson, 2014) e, assim, constroem
suas proprias oportunidades de aprendizagem docente.

Grande parte da produgdo académica que se debruga sobre os cursos de formag&o continuada — e,
em particular, aqueles que visam a adog¢do do EnCl — é composta por estudos oriundos de contextos de
reforma curricular (e.g. Herranen, Kousa, Fooladi, & Aksela, 2019; Kawasaki & Sandoval, 2019). Em tais
trabalhos, os professores s&o vistos mais como implementadores e menos como construtores do curriculo
(Mglstad & Praitz, 2019). Assim, quaisquer desvios em relacdo ao curriculo prescrito sdo entendidos na
chave de déficit, como algo que deve ser modificado ou como um problema a ser resolvido, e ndo como um
exercicio da agéncia do professor.

Assim, a pesquisa académica passa por reforgar, muitas vezes, uma concepgao instrumentalista de
professor que ancora muitos dos movimentos contemporaneos de reforma curricular. Nessa perspectiva, os
professores sdo entendidos como técnicos que implementam decisGes tomadas em outras esferas —
algumas vezes por pessoas distantes das salas de aula e mesmo da Educagdo de modo mais amplo —,
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reduzindo a autonomia dos professores por meio da pressao por um alinhamento ao curriculo prescrito, que
se materializa, dentre outras coisas, pelas avaliagbes em larga escala e demais politicas de accountability?
(Buchanan, 2015).

Ao contréario, neste trabalho, buscamos adotar uma visdo de professores como aprendizes e
agentes. Ao conceber os professores como agentes, entendemos que, mesmo em condigées em que a
autonomia docente é reduzida por mecanismos de regulagéo e controle — pela presenca de documentos
curriculares e livros didaticos muito prescritivos, pela pressdo das diretorias de ensino ou
diregdo/coordenagédo escolar, pelas politicas de avaliacdo em larga escala ou outros fatores —, os
professores podem agir adotando, adaptando ou negando politicas e praticas curriculares (Silva & Melstad,
2020).

Nesse sentido, concebemos os cursos de formag&o continuada como um dos espagos nos quais a
agéncia profissional docente pode ser construida®. Assim, eventos nos quais os professores interagem com
os colegas, com documentos curriculares e com materiais didaticos oriundos das reformas nao sdo
entendidos por nés como instdncias de apreensdo e reprodugdo das visdes instituidas por esses
movimentos, mas como “espagos de manobra” (Priestle, Edwards, Priestley, & Miller, 2012) nos quais se
engendram interpretagbes sobre e sentidos para as reformas propostas, que podem resultar em
transformagdes nas praticas docentes ou em sua manutengao (Imants & Van Der Wal, 2020).

PRESSUPOSTOS TEORICO-METODOLOGICOS

Situamos este trabalho no ambito da Etnografia na Educacgéo, que, como definem Green e Bloome
(2004), se refere as pesquisas de orientacao etnografica realizadas por pesquisadores do proprio campo da
Educacdo, em contraste com a Etnografia da Educacdo, que diz respeito ao trabalho realizado por
antropodlogos interessados em compreender determinadas questdes em contextos educacionais. Nos
valendo de outra distingdo proposta por esses autores, esclarecemos que n&o objetivamos, neste trabalho,
fazer etnografia em senso estrito, isto &, conduzir uma pesquisa ampla, de longa duragéo e profundidade
acerca de um grupo social. Antes, procuramos adotar uma perspectiva etnografica, ou seja, realizar uma
pesquisa mais focada em aspectos particulares das praticas sociais de um grupo, adotando teorias da
cultura e praticas de investigac&o associadas a Etnografia (Green & Bloome, 2004; Green, Dixon & Zaharlic,
2005).

Dentro do vasto campo da Etnografia na Educag&o, buscamos nos aproximar dos principios e das
praticas da Etnografia Interacional (Castanheira,Crawford, Dixon, & Green, 2000), uma logica de
investigacdo que tem sido desenvolvida por pesquisadores do campo educacional nas Ultimas quatro
décadas. No campo do Ensino de Ciéncias, a Etnografia Interacional tém sustentado o estudo de
fenédmenos tais como a construgdo das ciéncias como uma pratica discursiva em sala de aula (Kelly &
Crawford, 1997); o uso de evidéncias por estudantes dos anos iniciais do Ensino Fundamental (Franco &
Munford, 2017); a construcao de investigagbes em salas de aula do Ensino Fundamental (Cappelle, Franco
& Munford, 2023); os saberes docentes mobilizados por uma professora dos anos iniciais (Almeida, 2017),
entre outros.

Em comum, essas pesquisas apresentam uma énfase nas praticas culturais e no discurso de
diferentes grupos em situagbes de ensino. Como apontam Green, Dixon e Zaharlic (2005), um dos
pressupostos da etnografia enquanto estudo da cultura € a compreensdo daquilo que os membros de um
grupo ‘precisam saber, produzir, entender e prever, a fim de participar como um membro desse grupo” (p.
28). Essa, porém, nao é uma tarefa trivial, pois o conhecimento e as praticas culturais dos membros de um
grupo em geral so tacitos, portanto, de dificil identificagdo. Assim, para essas autoras, conduzir um estudo

2ps politicas de accountability caracterizam-se pela responsabilizac&o dos professores pelos resultados da aprendizagem dos alunos,
frequentemente monitorada por avaliages em larga escala. De modo geral, essas politicas estdo associadas ao aumento do controle
do trabalho do professor e a diminuic&o de sua autonomia.

A0 nos referirmos a agéncia como uma construcéo, desejamos marcar nosso entendimento de que a agéncia ..J] ndo deve ser
entendida como algo que as pessoas podem ter; é algo que elas fazem” (Priestley; Biesta & Robinson, 2014, traducéo e destaques
nossos). Posto de outro modo, concebemos a agéncia profissional docente como algo construido contextual e temporalmente e n&o
como um atributo dos professores (como algo que eles possuem ou N&o).
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orientado por uma abordagem etnografica implica tornar visivel aquilo que é invisivel (Green, Dixon &
Zaharlic, 2005).

Uma das formas de dar visibilidade as praticas de um grupo, nessa perspectiva, € a adogéo de uma
abordagem contrastiva (Green, Dixon & Zaharlic, 2005), que envolve uma postura do pesquisador em
buscar tornar estranho o que é familiar. Segundo as autoras, a abordagem contrastiva “proporciona uma
maneira de examinar e identificar o que é realmente visto como conhecimento cultural, pratica e/ou
participagdo que constituem, particularmente, uma "parte da vida" de um grupo” (Green, Dixon & Zaharlic,
2005, p. 39).

Nessa linha de raciocinio, entende-se que ao contrastar os mesmos dados a partir de diferentes
perspectivas ou métodos, por exemplo, o pesquisador pode passar a enxergar aspectos que nao seriam
visiveis caso ele se valesse de uma Unica perspectiva ou método. Da mesma forma, ao contrastar
diferentes dados, pode-se perceber particularidades mais sutis da vida de um grupo que se tornam visiveis
com mais facilidade quando contrastados com outros grupos.

Neste trabalho, para compreender a construgdo de oportunidades de aprendizagem sobre o EnCl,
iremos contrastar dois grupos de professores que realizam uma atividade em um curso de formagéao
continuada no contexto de reforma curricular de uma rede publica de ensino. Dessa maneira, buscamos nos
pautar em uma légica de conex&o entre a construgio de oportunidades de aprendizagem docente nos dois
grupos estudados, buscando estabelecer ligagdes entre o que é socialmente construido em cada um deles.
Nesse intento, ao mesmo tempo em que buscamos compreender o que hd em comum entre eles, nos
esforgamos para tornar transparentes as particularidades de cada um. Ao contrastar os dois grupos,
evitamos hierarquiza-los ou tomar um deles como padrdo para a andlise do outro, entendendo que as
diferencas que se tornam visiveis na analise devem ser interpretadas a luz da trajetoria de cada grupo.

Ao adotar o contraste como um principio e uma estratégia para elucidar aspectos corriqueiros da
vida social, o etnégrafo busca compreender a vida de um grupo a partir de uma perspectiva émica, ou seja,
da perspectiva de seus membros* (Green, Dixon & Zaharlic, 2005). Nesse sentido, ainda que n&o entre em
campo como uma tdbula rasa, o etnografo procura suspender suas proprias crengas a respeito de como a
vida social de um grupo deveria ser para, por meio da adogao de uma abordagem contrastiva, compreender
como ela é.

Embora haja diferentes abordagens para um estudo etnografico, a Etnografia Interacional tem como
objeto de estudo o discurso no nivel das interagfes face-a-face em eventos construidos pelos membros de
um grupo social (Castanheira et al., 2000). Para isso, frequentemente se vale de gravagdes de audio e
video para construir diferentes formas de representagdo de dados, mapeando os eventos em diferentes
niveis de escala analitica (Green, Dixon & Zaharlic, 2005; Kelly & Green, 2018), de forma a explorar
questdes de cunho etnografico (Green, Skukauskaite & Baker, 2012, p. 310), como:

“O que esta acontecendo aqui?

O que esta sendo realizado, por quem e com quem, como, quando e onde, em
quais condi¢bes, para quais propdsitos, com base em quais conhecimentos
histéricos ou contempordneos, com base em quais recursos (e.g. artefatos,
significados, ferramentas), com quais resultados e consequéncias para o0s
individuos e para o grupo?

A que membros de um grupo tem acesso a, se orientam para, e se
responsabilizam por?

Como decisbes tomadas além do grupo (e.g. o limite de uma sala de aula)
favorecem ou restringem o que os membros podem saber e fazer, bem como as
oportunidades de aprendizagem e construgéo de identidade disponiveis?”

A partir de tais questdes, torna-se evidente que a compreensio da construgéo social e discursiva da
vida de um grupo constitui o foco da anélise nessa abordagem de pesquisa. Entendemos, pois, que a

4Consideramos importante, neste ponto, diferenciar perspectiva de percepcdo, como fazem Green, Castanheira e Yeager (2011). Ou
seja, o que interessa ao etndgrafo ndo € o que os membros de um grupo sentem, pensam ou elaboram sobre os eventos dos quais
vivem (percepcdo), mas de qual perspectiva eles constroem esse evento, guiando-se a partir de normas e expectativas, papéis e
relacdes, direitos e obrigacdes (Castanheira ef al., 2000; Kelly & Green, 2018).
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Etnografia Interacional pode contribuir com o estudo dos processos de formacao de professores a partir de
sua énfase nas interagées momento a momento e na busca do desenvolvimento de uma perspectiva émica.
Assim, ao adotar esse enfoque, podemos, em consonéncia com o que apresentamos anteriormente, voltar
nosso olhar para os processos de formagdo — e n&o para seus resultados e produtos —, buscando
compreender as construgdes dos grupos de professores a luz do contexto e da trajetéria de cada um deles.

Contexto da pesquisa

Orientada pelas discussbes acerca da elaboracdo de uma base curricular comum no pais, a Rede
Municipal de Educagéo de S&o Paulo iniciou um movimento de reforma curricular que resultou na produgéo
de um documento curricular de carater prescritivo que estabelece os objetivos de aprendizagem a serem
desenvolvidos pelos estudantes ao longo do Ensino Fundamental. Também foram produzidos materiais
didaticos para os componentes de Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias Naturais, bem como
instrugées para os professores de cada um desses componentes curriculares.

O Curriculo da Cidade de Ciéncias Naturais esta pautado nas ideias de AlfabetizagZo Cientifica e
Ensino de Ciéncias por Investigacio. Aposta-se na adogdo do EnCl como abordagem didatica capaz de
conjugar as aprendizagens acerca dos conteldos conceituais, das praticas cientificas, da natureza da
ciéncia e das relagdes entre ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente. Para subsidiar a adogdo do EnCl
nas aulas de Ciéncias, este documento apresenta o Ciclo Investigativo concebido por Pedaste ef al. (2015),
como ferramenta a ser utilizada para nortear o planejamento de professores e a agdo em sala de aula. Além
disso, as sequéncias didaticas investigativas presentes nos materiais didaticos foram produzidas tendo tal
ciclo como referéncia, de modo que, no material do professor, indicam-se as fases do Ciclo Investigativo
associadas a cada uma das atividades propostas.

De modo a subsidiar a implementagdo dessa nova proposta curricular, em 2018, iniciou-se um
movimento de formag&o de formadores e de professores. A cada semestre, desde entéo, os formadores de
Ciéncias Naturais desta rede estudam e planejam em conjunto cursos semestrais de formagéo de
professores que sao oferecidos em cada Diretoria Regional de Ensino (DRE). Na DRE na qual realizamos
nossa pesquisa de campo, daqui em diante referida como DRE A, acompanhamos, em nosso grupo de
pesquisa, diversos cursos de formagdo de professores, além das formacgdes de formadores
correspondentes. Aqui, nos voltaremos, de modo mais especifico, para uma formacao sobre EnCl, oferecida
no segundo semestre de 2018.

Ao longo dos meses de setembro e novembro, seis encontros de formag&o, no periodo da noite,
com duracg@o de aproximadamente trés horas e meia cada, ocorreram presencialmente na sede da DRE A.
Nesta DRE, a formadora responsavel optou por articular as tematicas do curriculo e do Ensino por
Investigagdo aos conteldos conceituais e as praticas de Microbiologia. Assim, ao longo dos encontros,
foram realizadas atividades praticas com o intuito de instrumentalizar os professores para trabalhar esse
contetido em sala de aula. Na figura 1, situamos temporalmente o curso e os eventos analisados.

A formagéo foi ministrada por Ruth® e Saulo. Ruth, professora de Ciéncias da Rede, ocupava, ha
alguns anos, o cargo de formadora de professores de Ciéncias naquela DRE, tendo ministrado, portanto,
outras formacgdes precedentes, bem como participado das formagdes de formadores anteriormente
oferecidas pela Rede. Para auxilid-la com as atividades praticas de microbiologia e microscopia, ela
convidou Saulo, professor de Ciéncias dos anos finais do Ensino Fundamental que nao compunha
formalmente o quadro de formadores daquela DRE. Além da graduag&do em Ciéncias Bioldgicas, comum
aos dois formadores, Ruth possuia mestrado na area de sua formag&o inicial e Saulo cursava mestrado em
Educacéo.

Participaram deste curso cerca de cinquenta professores de diferentes formagdes iniciais: Ciéncias
Bioldgicas (15), Pedagogia (29), Matematica (2), Quimica (2), Fisica (1), Educac&o Fisica (1) e Artes Visuais
(1). De acordo com o que foi informado pela formadora no primeiro encontro, a realizagido de uma formagao

5Todos os nomes dos participantes foram transformados em pseuddnimos para preservar o anonimato. Esta pesquisa faz parte de um
projeto mais amplo intitulado “O Curriculo de Ciéncias Naturais da Cidade de S&o Paulo em pratica: agcdes de formadores, professores
e estudantes” e aprovado pelo Comité de FEtica do Instituto de Biociéncias da Universidade de S#o Paulo (CAAE:
97854918.3.0000.5464).
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mista, isto &, com professores polivalentes e especialistas, era uma demanda frequente dos préprios
professores da rede. O tempo de carreira e de rede municipal dos professores dessa formacéo era bastante
diverso. Para obter certificagdo — e, com isso, pontuac&o para progredir na carreira — os professores
participantes precisavam comparecer a todos os encontros e entregar o trabalho final, que consistia em uma
sequéncia didatica investigativa elaborada em grupo.

CURSOS DE FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES NA DRE A

Priticas pedagogicas de astronomia

Implementagio do Curriculo O Ensino Por Investigacio

(1°2018) _ (2°/2018) (19/2019)
Encontro 1 Encontro 2 Encontro 3 Encontro 4 Encontro 5§ Encontro 6
19/09/2018 26/09/2018 03/10/2018 10/10/2018 17/10/2018 07/11/2018
Elementos do Ciclo Investigativo Ciclo Investigativo Ciclo Investigativo Atividades Apresentagio das

Curriculo

Sequéncia didatica

Sequéncia didatica

Priticas Cientificas

experimentais ¢
investigativas

sequéncias didaticas
desenvolvidas pelos

Zrupos

DISCUSSAO DE ATIVIDADES DE ACORDO COM AS FASES DO CICLO INVESTIGATIVO
Grupo 1 Grupo 2
Marcos, Camila, Carol, Fatima, Rebeca, e Rose discutem a unidade Gabriel, Larissa, Ligia, Naiara e Sara discutem a unidade “Os
“A origem do universo”, do 9 ano. combustiveis que usamos”, do 5° ano.

Figura 1 - Linha do tempo do curso e dos eventos analisados.

A maior parte dos professores participantes ja era conhecida da formadora Ruth. Segundo ela, os
professores do Ensino Fundamental da DRE em questdo nao apresentam um perfil de resisténcia a reforma
curricular. Ao entrar nessa formagao, os professores possuiam diferentes niveis de familiaridade com o
novo curriculo e com os materiais instrucionais.

Producao de dados e participantes da pesquisa

Houve registro audiovisual e observacgao participante com anotagées em caderno de campo durante
a totalidade dos encontros. Os trabalhos nos pequenos grupos tiveram registros com gravadores
especificos. As notas em caderno de campo foram utilizadas para nortear a selegcdo de eventos que
exploramos no inicio da pesquisa, bem como para a produgdo dos mapas de eventos de cada encontro.

Frente a um conjunto de mais de 30h de registros audiovisuais e das anotagbes do caderno de
campo, realizamos as andlises em diferentes niveis. No nivel macroscopico, foram construidos mapas de
eventos que nos permitiram criar uma imagem do que aconteceu ao longo dos cinco primeiros encontros do
curso. Por meio deles, objetivamos dividir os encontros em eventos e descrevé-los resumidamente, para
gue posteriormente pudéssemos selecionar os eventos-chave (‘“felling cases” (Mitchell, 1984), ou seja,
aqueles que tornam visiveis os aspectos relacionados com a constru¢do de oportunidades de aprendizagem
dos professores participantes com relagio ao EnCl.

Essa sele¢do levou em consideragdo momentos de atividades ou discussdes em pequenos grupos
em que havia relevante engajamento dos participantes em discursos sobre o EnCl, com discussbes e
negociagées de significados e mobilizagdo de conhecimentos de diferentes naturezas para defenderem
seus pontos de vista. Um conjunto de eventos do Encontro 3, em que os professores classificavam
atividades de acordo com as fases do Ciclo Investigativo, cumpria esses critérios, chamando nossa atengao
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por seu potencial em nos permitir estabelecer contrastes que revelassem as diferengas entre os grupos,
tanto da perspectiva de quais conhecimentos foram construidos, quanto do modo pelo qual eles foram
construidos.

Neste conjunto de eventos do Encontro 3, cada grupo trabalhou com atividades de um ano escolar
diferente. Embora os formadores ja tivessem apresentado esse material didatico nos dois encontros
anteriores, neste evento os professores tiveram a oportunidade de utiliza-lo pela primeira vez durante a
formagéo. Além das sequéncias didaticas, cada grupo recebeu, também, a pauta do encontro, na qual a
figura do Ciclo Investigativo foi reproduzida juntamente com uma descri¢do resumida de suas fases, bem
como o documento curricular, no qual constam orientagées sobre as fases do Ciclo Investigativo.

Em cada encontro, obtivemos registros de cinco grupos de professores, formados pelos proprios
participantes, sem interferéncia dos formadores. Assim, havia grupos de diferentes tamanhos e
composi¢oes. Neste trabalho, incluimos as analises referentes a dois grupos, de acordo com a composigao
no Encontro 3, como exposto no Quadro 1.

Quadro 1 - Composigao dos grupos analisados neste trabalho (linhas azuis). Participantes que tém
experiéncias prévias com o EnCl e ja utilizaram os materiais instrucionais da rede estdo nas linhas brancas.

Grupo 1 Grupo 2
Professores/as dos anos iniciais | Carol, Fatima e Larissa e Sara
com formacéo em Pedagogia Rose
Professores/as dos anos finais com | Rebeca, Camila e Gabriel, Ligia e
formagao em Ciéncias Biologicas Marcos Naiara
Experiéncia prévia com o EnCl Rebeca e Camila Ligia
Utilizam os materiais instrucionais Camila Sara

Processo de analise dos dados

Assim como outros autores, entendemos que a constru¢gdo de oportunidades de aprendizagem
esteja intimamente relacionada as relagdes intertextuais e intercontextuais que séo propostas, reconhecidas
e que geram consequéncias sociais em um evento (Bloome & Egan-Robertson, 1993; Bloome et al., 2009;
Green & Castanheira, 2012). E por meio do estabelecimento de tais relagbes que os professores em
formagéo evocam diferentes textos, contextos e eventos e, com isso, ampliam o acesso dos membros de
seus grupos a conhecimentos de diferentes naturezas.

Embora sejam muitas as defini¢des possiveis para o construto intertextualidade (cf. Bloome e Egan-
Robertson (1993) para uma discuss@o a esse respeito), na tradigdo a partir da qual nos orientamos ela é
definida como um processo social de justaposicao de textos (Bloome ef al., 2004). Texto néo se refere aqui
apenas a textos escritos, mas ao discurso de modo mais amplo, englobando conversas face a face,
mensagens eletrénicas e representagbes ndo verbais, como graficos e figuras. A intercontextualidade, por
sua vez, refere-se & sobreposicdo de contextos ou eventos (Bloome ef al., 2004, 2009). Esse processo,
portanto, envolve recordar eventos e contextos prévios ou projetar eventos futuros, mobilizando-os
discursivamente para a construgdo de um evento no presente.

Em situagbes de aprendizagem, a intertextualidade e a intercontextualidade estdo presentes de
muitas formas. Entretanto, € preciso destacar que ambas s@o entendidas, aqui, como processos sociais e
nao como atributos dos textos em si, tampouco como algo que se manifesta somente em um nivel cognitivo
nos individuos que a propdem. Assim, as relagdes intercontextuais e intertextuais s6 se tornam visiveis ao
se analisar o discurso no nivel das interagbes entre os participantes de um evento, uma vez que & por meio
do modo como agem e reagem uns aos outros que tais relagbes sao propostas, podem ser reconhecidas
pelos pares e, com isso, gerar consequéncias sociais de diferentes naturezas, dentre as quais a construgéo
coletiva de uma oportunidade de aprendizagem (Bloome & Egan-Robertson, 1993, Bloome et al., 2004,
2009).

Para analisar o estabelecimento de relagbes intertextuais e intercontextuais em cada grupo, o
discurso dos professores foi transcrito em unidades de mensagem (Bloome et al.,, 2004). Unidades de
mensagem s&o unidades basicas de analise que representam a construgdo de significados compartilhados
pelos participantes. Para a identificagdo de tais unidades, nos valemos de pistas de contextualizagdo que
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sinalizam que uma nova unidade terminou e outra se iniciou, como pausas, aumento e diminui¢do do
volume e da entonag&o, mudangas na velocidade da fala, gestos etc. As pistas de contextualizagdo ndo séo
meras sinalizagdes técnicas em uma transcricdo, mas d&o visibilidade aos efeitos provocados pelos e para
os participantes. E por meio das pistas de contextualizacdo que os participantes sinalizam uns para os
outros o que esta ocorrendo, as normas de participagao e os significados que estdo sendo coletivamente
construidos (Bloome et al., 2004). Nos quadros de transcri¢do que apresentaremos neste trabalho, cada
linha corresponde a uma unidade de mensagem.

Unidades de mensagem unidas tematicamente formam unidades interacionais (Ul) (Bloome et al.,
2004). Nem as unidades de mensagem, nem as unidades interacionais sdo definidas a priori, mas foram
estabelecidas a partir de um movimento iterativo-responsivo com os dados na tentativa de compreender
como essas fronteiras foram construidas e materialmente sinalizadas pelos participantes por meio das
pistas de contextualizagdo. E comum, nas interagées em sala de aula, percebermos mudancas nos padrées
de interag&o, por exemplo, a professora pode comegar a aula dando instrugdes para a realizagdo de uma
determinada atividade, entdo, os estudantes se organizam em grupos e comeg¢am a realiza-la. Em um
determinado momento, surge uma duvida e os estudantes retomam a fala da professora. Neste exemplo,
podemos reconhecer trés diferentes unidades interacionais, uma com as ac¢des da professora, a segunda
com as interagdes entre os estudantes sobre a atividade e a terceira com a retomada da fala da professora
pelos estudantes.

Para compreender como as relagbes intertextuais e intercontextuais s&o construidas
interacionalmente, & necessério dar visibilidade aos movimentos de proposta, reconhecimento e as
consequéncias sociais produzidas (Bloome et al., 2004; Bloome & Egan-Robertson, 1993).

® Proposta: movimento caracterizado pela proposicdo de uma relagdo intertextual ou
intercontextual por meio de referéncias a textos escritos, falas de outras pessoas dentro ou
fora do evento em questido, imagens, esquemas e outras formas de discurso, no caso da
intertextualidade, e a outros contextos e eventos, no caso da intercontextualidade.

® Reconhecimento: movimento caracterizado pelo reconhecimento da proposta apresentada,
seja por meio de uma resposta indicando a lembranga (“sei”, “lembro”, “sim...”, entre outros),
de um comportamento nao verbal (como acenar positivamente com a cabecga) ou de uma

resposta referente ao conteudo da referéncia evocada.

Cabe ressaltar que s@o as agbes, os significados, as razdes, os discursos, as praticas dos
participantes que definem as fronteiras do que & proposto ou reconhecido e de quem propée ou reconhece.
Esses movimentos discursivos tornam-se visiveis pela andlise microetnografica do discurso, ndo se
configurando como categorias definidas a priori, mas como formas de descrever a construgdo social das
relagbes intertextuais e intercontextuais em um grupo (Green & Bridges, 2018). Apdés o mapeamento dos
movimentos de proposta e de reconhecimento, buscamos identificar e descrever as consequéncias sociais
das relagbes intertextuais e intercontextuais, o que pode incluir o estabelecimento de um contexto
instrucional, de regras, de responsabilidades e da natureza do conhecimento utilizado para se construir um
evento (Bloome & Egan-Robertson, 1993).

Neste trabalho, como estamos buscando compreender como tais relagdes intertextuais e
intercontextuais favoreceram (ou n&o) a construgdo de oportunidades de aprendizagem sobre o EnCl,
consideramos a prépria construgdo de oportunidades de aprendizagem como uma consequéncia social,
evidenciada pelo engajamento dos membros em uma discussado a respeito de algum aspecto dessa
abordagem didatica suscitado pela proposicdo de uma relagdo. Dada a natureza do conjunto de eventos
analisado, no qual os professores buscaram classificar as sequéncias didaticas nas fases do Ciclo
Investigativo, entendemos que o estabelecimento de um consenso no grupo a respeito da classificagéo de
uma atividade também se constitui como uma consequéncia social, quando ancorada em uma relagéo
intertextual ou intercontextual proposta e reconhecida pelo grupo, apontando importantes elementos a
respeito do que conta como conhecimento e como EnCl em cada grupo.

209



Investigagoes em Ensino de Ciéncias — V29 (3), pp. 287-323, 2024

RESULTADOS
Grupo 1 - "Eu acho que a gente tinha que voltar”

No Encontro 3, o Grupo 1 recebeu um exemplar do material instrucional do 9° ano do EF e teve
como tarefa analisar a sequéncia didatica “A origem do universo”, cuja pergunta de investigacdo é "Por que
as posigdes entre as estrelas de uma constelagdo ndo mudam?". A sequéncia didatica & composta por seis
atividades, cada uma com uma fung&o no ciclo investigativo. Os professores deveriam classificar cada uma
das atividades nas fases do ciclo investigativo. O grupo também tinha disponivel para consulta os
documentos curriculares.

A primeira pagina da Atividade 1 apresenta um pequeno texto que contextualiza o papel das
constela¢des na histéria da humanidade e uma imagem da constelagao Cruzeiro do Sul, solicitando que os
estudantes identifiquem a cruz formada. Ao iniciar a analise da Atividade 1, Carol recupera uma fala anterior
de Camila que sugeriu que essa atividade fosse classificada na fase de Exploracdo, uma vez que nela os
alunos devem realizar praticas como observar e criar. Ao responder Carol, Camila questiona os colegas
sobre a possibilidade de se classificar a Atividade 1 em duas fases: Conceitualizagdo, uma vez que ela
apresenta uma pergunta e permite que os alunos formulem hipdteses, e Orientagdo. Neste momento,
porém, Camila ndo é respondida pelos colegas, que iniciam uma unidade interacional com outro tema. Em
seguida, quando a discussao é retomada, Camila novamente classifica a Atividade 1 na fase de Exploragdo
e Orientacdo, j4 que "primeiro pede pro aluno explorar, a orientagdo vai vir depois na hora que ele
apresenta o conceito".

Essa interpretacéo, porém, é contestada por Rebeca, segundo a qual a Orientacdo seria justamente
essa exploragdo mais geral que permite aos alunos conhecer um pouco sobre o tema a ser trabalhado.
Fatima entra na discusséo, solicitando uma confirmacg&o acerca de seu entendimento a respeito dessa fase,
que, segundo ela, seria caracterizada como uma sondagem daquilo que os alunos ja sabem, o que parece
ser confirmado por Camila e Rebeca. Entretanto, antes que essas professoras tomem uma decisdo conjunta
sobre a classificagdo da Atividade 1 — seja como Orientacdo, Exploracdo ou mesmo Conceitualizacéo —,
elas s&o interrompidas por Marcos, que propde uma relagéo intertextual com o material curricular entregue
pela formadora, ao ler a definicdo da fase de Orientacdo nele contida, como mostra o Quadro 2.

Logo apés a leitura da definicdo contida no documento, Fatima reconhece a proposta do colega e ja
a utiliza para afirmar, duas vezes, a correspondéncia entre essa definicdo e as caracteristicas da Atividade
1, validando a proposta de classifica-la nesta fase (linhas 1.9 e 1.11). Carol e Camila também reconhecem a
relagéo estabelecida pelo colega e associam a definicdo contida no documento curricular & presenca de
uma pergunta que estimula os alunos a olhar para a imagem do material e localizar a constelagéo Cruzeiro
do Sul (linhas 1.15-1.18 e 1.19-1.21).

Entendemos que a relagio intertextual proposta por Marcos tenha gerado duas consequéncias
sociais importantes neste evento, uma imediata e outra que se desdobra ao longo das préximas unidades
interacionais. Em primeiro lugar, a definicdo do material curricular lida por esse professor foi utilizada pelos
colegas como um recurso para a classificacdo da Atividade 1 na fase de Orientacéo. E importante notar
que, antes disso, Camila e Rebeca apresentaram perspectivas diferentes em relagdo a essa fase, e que
essas professoras ainda ndo haviam chegado a um consenso a respeito da classificagdo da atividade. Em
segundo lugar, a utilizagdo do material como pardmetro para estabelecer o que seria considerado como
Orientag¢do inaugurou uma pratica que se repetiu diversas vezes ao longo do evento, qual seja, a de utilizar
o documento curricular como fonte do que conta como fase do Ciclo Investigativo.

Apods terem classificado a pagina inicial da Atividade 1 na fase de Orientagdo, passam a identificar
qual atividade da sequéncia didatica corresponde a fase de Conceitualizagdo, com a fala de Marcos "Agora
vamos ver se a gente acha a conceitualizagdo”, que inaugura a Unidade Interacional 2. Marcos mais uma
vez prop&e uma relagdo intertextual com o documento curricular ao ler a definigdo de Conceitualizagcdo nele
contida de modo a embasar a decisdo do grupo. De acordo com o documento, essa fase é caracterizada
pela apresentacdo das questbes de investigacdo e pela formulagdo de hipdteses. Apds a leitura dessa
definicdo, Camila diz aos colegas que a palavra “conceitualizagdo” remete & conteudo, mas que ali tem
outro significado. Neste ponto, entendemos que essa professora reconhece a proposta de Marcos ao
mesmo tempo em que apresenta sua perspectiva divergente, sem que fique claro, ainda, se ela aceita ou
nao a definigdo do documento curricular para a determinagdo do que conta como Conceitualizagéo neste
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evento. Logo apés as falas de Rebeca e Marcos, que apontam que a palavra "orientagdo” & igualmente
confusa, Camila retoma seu raciocinio afirmando que aqui a palavra “conceitualizagdo” refere-se a
elaboragéo de hipoteses.

Quadro 2 - Unidade Interacional 1 - Grupo 1. PRO: proposi¢ao; REC: reconhecimento; CON: consequéncia
social; T (aumento da entonag&o no final da fala); | (diminui¢do da entonag&o); = interrupgéo; A:
alongamento da vogal; sublinhado: énfase; [entre colchetes]: sobreposicao; ((entre parénteses)):

comportamento ndo verbal.

Linha | Falante Discurso Relacao inter(con)textual PRO | REC | CON
11 aqui, cadé? X
1.2 aqui, achei, pessoal X
1.3 aqui X
14 tava na ultima pagina o negocio X
15 Marcos | fiquei folneando tudo X
16 achei, pessoal X
Fase de orientacdo: envolve o estimulo a
18 curiosidade do alunos, apresentacdo do X
: problema que sera resolvido por eles ((I&é do
material curricular))
19 Fatima ah, entdo acho que corresponde X
1.10 Marcos | [tem que achar isso ai] X
1.11 Fatima | eu acho que corresponde Referéncia as definicées das fases X
do Ciclo Investigativo contidas no
112 onde ta envolvendo o estimulo? documento curricular. X
Marcos
1.13 & bem no comecinho normalmente X
1.14 Fatima [entéo, €] X
1.15 tem pergunta X
1.16 Carol e tem essa parte aqui também X
1.18 que ele estimula a olhar X
1.19 é X
1.20 Camila ele apresenta as imagens X
1.21 pede pra ele tentar localizar a Cruzeiro do Sul X
122 al cita onde ta mostrando esse estimulo a X
: Marcos curiosidade dos estudantes
1.23 essa é a fase de orientacéo X

Ao apontar para as diferengas de perspectiva entre a defini¢do lida por Marcos e a apresentada por
ela mesma, Camila ndo parece contestar ou negar a relagio intertextual proposta. Também néo se observa
nenhum movimento de sua parte no sentido de convencer os colegas que sua perspectiva deva ser aceita e
utilizada pelo grupo. Assim, interpretamos que a postura de Camila demonstra que ela acata, de algum
modo, a relagdo proposta por Marcos, o que, mais uma vez, pode ser enxergado como um movimento de
legitimacdo do documento curricular como recurso para a determinagcio do que conta como fase do Ciclo
Investigativo neste evento — novamente, além de ser uma consequéncia imediata da proposta de
intertextualidade realizada nesta unidade interacional, entendemos que também seja uma consequéncia da
proposta realizada na Ul-1.

Fatima, por outro lado, discorda da definicdo contida no documento curricular e apresenta a nogéo
de Conceitualizagdo como construgdo de conceito, que, em nosso entendimento, se assemelha a
perspectiva trazida por Camila anteriormente. Marcos, porém, nega a proposta da colega e reafirma a
definicdo de hipdtese lida por ele no documento. Neste momento, Fatima n&o contesta a fala de Marcos,
adotando o que nos parece ser uma postura conciliadora em sua fala “é, ele vai investigando”, que nao
manifesta claramente sua concordancia ou discordancia.
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Entendemos, a partir disso, que o grupo aceita a classificagdo da Atividade 2 proposta a partir da
relagéo intertextual estabelecida por Marcos. Essa interpretacio se confirma quando, mais adiante, Rebeca
solicita aos colegas que confirmem a classificagdo das Atividades 1 e 2 para que possa registrar na folha de
respostas. Nesse momento, a prépria professora Rebeca repete as decisées do grupo recordando que a
Atividade 2, de titulo “Por que as posi¢des das estrelas de uma constelagdo ndo mudam?”, faz a
apresentagao oficial da pergunta de investigac&o, o que a caracteriza como Conceitualizacdo. Em seguida,
Marcos & novamente a definicAo do documento curricular e Camila defende que a questdo 2 dessa
atividade solicita que os alunos formulem uma hipdtese a respeito das razdes pelas quais constelagdes sé
podem ser vistas do hemisfério Sul ou do hemisfério Norte, o que reforga a classificagio proposta.

Assim, temos evidéncias que, ao fim da Ul-2, a Atividade 2 foi classificada como Conceitualizagéo
tendo como base a definico lida por Marcos, o que consideramos uma das consequéncias sociais da
relagéo intertextual proposta por esse professor. Ressaltamos, porém, que esse movimento nZo se deu pela
aceitag@o imediata e undnime das definicbes contidas no material curricular, como nos mostra a reagéo da
professora Fatima, que apresenta outra perspectiva em relagéo a essa fase do Ciclo Investigativo.

Apontamos anteriormente que, ao final da Ul-1, o grupo chegou & conclusdo de que a Atividade 1
deveria ser classificada como Orientagdo. Entretanto, uma fala da formadora Ruth em um momento
posterior do encontro, coloca em xeque essa decisdo e motiva o grupo a revisitar a classificagéo da
atividade. Nessa fala, Ruth esta no centro do saldo no qual ocorre a formagao e se dirige a todos os grupos
oferecendo esclarecimentos a respeito da tarefa.

A fala de Ruth evoca pontos ja trabalhados neste e em encontros anteriores e que, neste momento,
séo reforgados: o fato de que uma mesma atividade pode corresponder a mais de uma fase do Ciclo
Investigativo; o papel do levantamento de conhecimentos prévios e da ampliagdo do repertdrio dos alunos;
e a nao linearidade do Ciclo Investigativo. E o primeiro ponto — o fato de que uma mesma atividade pode
corresponder a mais de uma fase do Ciclo Investigativo — que Camila mobiliza para propor ao grupo a
reclassificagdo da Atividade 1. Como ja descrevemos, logo no inicio do encontro, Camila questionou seus
colegas se uma mesma atividade poderia ser classificada em mais de uma fase do Ciclo Investigativo.
Entretanto, naquele momento os colegas ndo a responderam e consensuou-se, No grupo, que a Atividade 1
corresponde somente a fase de Orientacdo.

Enquanto Ruth explicava que uma atividade pode ter mais de um carater, Camila dirige-se a
Marcos, em voz baixa, dizendo “foi o que eu falei”, em referéncia ao fato de que ela ja havia apresentado
essa possibilidade ao grupo. Ao fim da fala de Ruth, quando se inicia a Ul-3, Camila parte do discurso da
formadora para propor que o grupo revisite a Atividade 1, classificando-a também como fase de
Investigagdo: "eu acho que a gente tinha que voltar na atividade 1". Entendemos que ai esteja uma proposta
de relagdo intertextual, pois, embora Camila ndo repita as palavras de Ruth, sua fala se da em reagéo ao
discurso da formadora, como se evidencia pelos comentarios que Camila fez em voz baixa durante a fala de
Ruth para todo o grupo. Quando questionada por Marcos e Rebeca a respeito do que ela gostaria de mudar
e da atividade que seria reclassificada, Camila aponta para o material instrucional, que estad na pagina da
questado 3 da Atividade 1. Nessa questo, apresentam-se cinco nomes e cinco imagens de constelagdes, e
a tarefa dos alunos consiste em relaciona-las, justificando os critérios de decisdo. Apds a fala de Camila,
Rose e Marcos prontamente concordam com Camila que a atividade deve ser classificada na fase de
Investigacdo, o que entendemos como uma consequéncia social da relagéo intertextual proposta por essa
professora. Camila, em seguida, justifica a classificagdo ao dizer que a questio requer a interpretacéo de
dados, o que é confirmado por Marcos.

De algum modo, € possivel interpretar que o grupo acaba por adotar a classificagdo proposta
anteriormente por Camila, quando essa professora defendeu que a Atividade 1 fosse categorizada na
subfase de Exploragdo, portanto na fase de Investigacdo. Lembramos que, na Ul-1, sua proposta nao foi
aceita pelo grupo, que validou a classificagdo dessa atividade na fase de Orientacdo com base na definigao
lida por Marcos. Ao questionar sobre a possibilidade de se classificar uma atividade em mais de uma fase
do Ciclo Investigativo, na Ul-1, Camila propds aos membros uma oportunidade de aprendizagem docente
sobre o EnCl. Entretanto, naquele momento, tal proposta nao foi aceita e nao levou o grupo a construir um
entendimento conjunto a respeito de como essa ferramenta — o Ciclo Investigativo — seria utilizado na
classificagdo das atividades. E somente na UI-3, ao propor a reclassificagdo da Atividade 1, que essa
oportunidade de aprendizagem é reinstituida, quando o grupo se apropria do discurso da formadora,
utilizando-o como um recurso para a tomada de decisées.
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Na UI-3, o grupo aparentemente encerra a discusséo iniciada com a proposta de Camila e classifica
a Atividade 1 na subfase de Exploragdo da fase de Investigagdo. Em seguida, segue-se um momento de
siléncio no grupo como um todo e inicia-se uma conversa paralela entre Marcos e Camila. Essa professora
conta a Marcos a respeito da dificuldade encontrada ao aplicar a atividade, tendo que recorrer ao Caderno
do Professor e a internet, fontes que apresentavam informagbes conflitantes quanto as constelagées
correspondentes a cada cultura. Essa conversa com Marcos, porém, é sobreposta pela fala da professora
Carol, que questiona novamente a classificagdo da Atividade 1 na fase de Investigacdo (Exploracédo),
inaugurando a Ul-4. Para Carol, como nesta quest&o os alunos elaboram uma explicagdo de acordo com o
qgue eles acham, a atividade deveria ser classificada como Formulacdo de hipdteses.

Em seguida, observamos que Fatima, agora concordando com Carol, parece entender o Ciclo
Investigativo em uma légica sequencial e linear, em que nao é possivel classificar uma questao da Atividade
1 como Investigagdo, uma vez que a Atividade 2 foi classificada como Conceitualizacdo/Formulagdo de
hipoéteses. Neste ponto, porém, ndo temos elementos suficientes para sustentar que Fatima esteja propondo
uma relagéo intertextual com o esquema do Ciclo Investigativo, com discursos dos formadores ou mesmo
outras referéncias compartilhadas pelo grupo, uma vez que ela ndo os explicita em sua fala. Entretanto, é
evidente, em seu discurso, a adogdo de uma leitura sequencial das fases do Ciclo Investigativo, uma vez
que é esse o elemento mobilizado por ela para questionar a classificagio da questao 3 da Atividade 1.

Logo em seguida, porém, Fatima propée uma relacéo intertextual na qual retoma o discurso da
formadora. De acordo com essa professora, neste momento inicial da sequéncia didatica os alunos ainda
n&ao possuem repertorio, sendo fungio do professor amplig-lo. Assim, nos parece subjacente ao discurso de
Fatima a nogédo de que as hipdteses seriam conhecimentos menos estruturados, que prescindem de
repertério. A fase de Investigacdo, por outro lado, requer a construgdo ou mobilizagdo de repertério por
parte dos alunos e, por isso, Fatima entende que essa fase deve ser posterior & Formulagdo de hipdteses.
Camila reconhece a proposta da colega, mas discorda dela ao defender que a atividade em questao nao
exige repertorio, mas criatividade e ludicidade na interpretacdo das imagens das constelagbes, o que
corresponderia, portanto a fase de Investigagéo.

Carol, porém, nao concorda com a perspectiva de Camila e continua a discussao a respeito da
classificagdo dessa atividade, defendendo que a fase de Investigacédo requer o engajamento dos alunos em
uma pesquisa, 0 que nao acontece nesta atividade. Camila entdo parece concordar com a classificagéo da
atividade como Formulacdo de Hipdteses, trazendo, inclusive, algumas possibilidades de relagdes que
poderiam ser feitas pelos alunos, mas de maneira conjunta com a investigacéo ("Ao mesmo tempo em que
ele ta investigando através da interpretagdo, eles estdo criando hipoteses”). Percebemos, ainda, que
Fatima, ao concordar com os colegas, recupera sua perspectiva de Conceitualizagdo como constru¢éo de
conceitos, defendida por ela na Ul-2, apesar de essa definicdo ter sido rejeitada pelo grupo, que privilegiou,
neste evento, o significado descrito no documento curricular.

Temos, portanto, que a relagio intertextual proposta por Fatima, embora n&o tenha sido suficiente
para afastar a classificagdo da Atividade 1 na fase de Investigacdo, teve como consequéncia social a
classificagdo dessa atividade também na fase de Conceitualizacdo. O grupo se vale mais uma vez da
possibilidade de uma mesma atividade pertencer a mais de uma fase do Ciclo Investigativo, com base no
discurso da formadora Ruth, para revisitar a classificagdo da Atividade 1, incluindo também a fase de
Conceitualizagéo, juntamente com a Orientagdo e com a Investigagéo.

Apesar de Marcos tentar encerrar a discuss@o referente a classificagdo da primeira atividade,
convidando os colegas a prosseguirem na analise, Carol retoma a discuss&o a respeito da classificagéo da
Atividade 1 na fase Investiga¢do, como mostra o Quadro 3.

Observamos que, mais uma vez, Carol insiste no argumento de que a Atividade 1 nao deve ser
classificada como Investigagdo porque nela ndo se propde uma pesquisa (linhas 5.4-5.5). Camila, por sua
vez, discorda novamente da colega e explica a ela que a fase de Investigagdo ndo é necessariamente
experimental, podendo ser realizada por meio da andlise de graficos e tabelas, por exemplo (linhas 5.7-5.8
e 5.11 e 5.12). Em continuidade ao argumento de Camila, Marcos langa mao de uma relagéo intercontextual
gue € uma memodria coletiva do grupo: “aquela questao |14 do polo sul que a gente fez 18" (linhas 5.14 e 5.16-
5.18). O contexto evocado por esse professor se refere a um evento no Encontro 2, no qual os formadores
distribuiram a cada grupo um cartaz com uma pergunta de carater investigativo que deveria ser respondida
pelos professores. Esse grupo, por ser mais numeroso que os demais, recebeu dois cartazes com as
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seguintes perguntas: “Por que o leite ferve e derrama e a agua ferve e ndo derrama?” e “Polo Norte, Polo
Sul. O frio € o mesmo: sera?”.

Quadro 3. Unidade Interacional 5 - Grupo 1. PRO: proposi¢ao; REC: reconhecimento; CON: consequéncia
social; T (aumento da entonag&o no final da fala); | (diminui¢do da entonag&o); = interrupgéo; A:
alongamento da vogal; sublinhado: énfase; [entre colchetes]: sobreposicao; ((entre parénteses)):

comportamento ndo verbal.

. . Relagao
Linha Falante Discurso inter(con)textual PRO REC | CON
51 Carol eu s0 néo acho que é investigacéo X
52 ) néo
Camila
53 € porgue assim
54 porque n&o tem uma pesquisa
55 Carol por exemplo
56 pra eles responderem=
57 ) néo
Camila
58 mas é interpretacéo de dados
59 ta explorando
Marcos
510 ne?
511 ) explorar e interpretar dados
Camila - - -
512 investigar néo é s experimento
512 Marcos é
513 Camila investigar pode ser analisar um grafico, uma tabela
514 Marcos & igual aquela questéo la do polo Sul que a gente fez la X
515 Camila entendeu?
516 polo Sul e polo Norte, né? X
517 Marcos mesma coisa X
518 a gente n&o precisou fazer nenhum experimento X
519 [sim] X
520 & que aqui eles tao explorando o que? X
521 teve essa exploracéo so X
599 eles tdo olhando essa imagem e colocando o que eles X
: acham que é
Carol -
523 eles n&o téo pesquisando Referéncia a uma X
B ; - memdaria coletiva dos
524 independente de ser um experimento ou nédo professores — tarefa X
525 eles n&o téo buscando outra fonte de informacéo realizada no Encontro 2 X
eles so tdo olhando a imagem e achando o que que & de
526 - - X
acordo com o repertério deles que eles podem ter ou n&o
527 ) mas vocé néo acha que é interpretar as palavras X
Camila - -
528 as imagens aqui?
529 Marcos eles t&o relacionando aqui com esculturas X
530 pode ser | X
531 eu acho que & s0 hipétese mesmo
532 mas deixa assim X
533 Carol que vocé colocou ai
534 vamos ver as proximas X
535 mas assim
536 eu so li aqui o que que era investigagdo mesmo que eu

304



Investigagoes em Ensino de Ciéncias — V29 (3), pp. 287-323, 2024

Linha | Falante Discurso mte.?::“f;‘;m al PRO | REC | CON
tava meio com duvida
537 que tal a gente ler? X X
5.38 o] X
5.39 Rebeca investigacio X
"consiste no planejamento de agbes para responder as
5.40 L ; X
perguntas ou testas as hipoteses
5.41 Marcos ai essas agdes podem constituir né= Referéncia as X
- — definigbes do
.42 Camila consistir documento curricular.
543 fase de experimentos cientificos ou exploracdes X
onde ele pode interpretar textos, jogos, debates,
544 simulacéo atividades praticas, observagdo em campo ((1é X
Marcos no documento curricular))
545 ai ele analisa e interpreta isso ai pra elaborar uma X
: explicac&o ou conhecimento que ele adquiriu ()
546 certo?
547 Carol sim X
e ai depois ele vai responder tudo isso ai numa fase que
548 Marcos é a fase de concluséo X
549 sim X
550 mas vocé entendeu por que eu falei que eu acho que X
Carol ”
551 por que que eu acho que & hipotese?
X
552 Camila sim X
553 porque ele n&o ta usando uma outra fonte X
554 pra testar a hipotese X
ele ta olhando a imagem e essa classificacéo que ja foi
555 i X
dada previamente pra ele
Carol
entdo assim de acordo com o repertério que talvez ele
5.56 - X
tenha ou n&o
557 ele ta falando o que ele acha que é
558 S0 =
559 Camila pée um pontinho de interrogacéo Referéncia ao discurso X
5.60 Carol e ai depois que ele vai mais pra frente da formadora
5.61 depois que ele vai confirmar
Fatima
562 mais pra frente ele vai confirmar, né?
563 Marcos vamos la pra fase 2
564 Fatima por isso que ela fala que vai e volta X
565 é X
Marcos porque depois ele vai voltar pra ver se o que ele
5.66 . X
pensava, acreditava
) ai na hora de explicar vocé levanta o seu ponto de vista
567 Camila pra argumentar X

Ao longo do evento no qual essas duas questdes foram discutidas pelo grupo, os professores nao
receberam nenhuma fonte de consulta ou materiais para a realizacdo de experimentos ou construgéo de
modelos. Apesar disso, observamos que, durante a discussdo da questdo a respeito da diferenga de
temperatura dos polos, os professores desse grupo utilizavam canetas ou mesmo os préprios dedos das
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maos para representar o eixo de inclinagdo da Terra e seus movimentos. Em um dado momento, diante da
dificuldade do grupo em chegar a um consenso, Camila se dirige a Ruth para pedir uma pequena bola.
Depois de conseguir esse objeto, a professora solicita a Marcos que empreste a lanterna do celular e tenta
construir uma explicagdo com seus colegas, com base nesse modelo adaptado do Sol (lanterna) e da Terra
(pequena bola).

Assim, entendemos que, ao evocar essa memoria coletiva, Marcos estabelece uma relagdo entre a
discussao sobre a temperatura dos polos em evento anterior — que nao se baseou em nenhum experimento
ou fonte de pesquisa externa — e a Atividade 1. Ou seja, de acordo com Marcos, se & possivel dizer que os
professores do grupo estavam engajados em uma investigagdo no evento evocado por ele, 0 mesmo se
aplica a Atividade 1 proposta nesta sequéncia didatica, na qual as constelagdes serdo atribuidas as culturas
correspondentes somente com base no conhecimento dos alunos, e ndo em outras fontes ou atividades
pré-estabelecidas.

A proposta de Marcos é reconhecida por Carol, que, porém, continua discordando do entendimento
dos colegas, reforgcando que os alunos realizardo a atividade sem nenhuma fonte de pesquisa, com base
apenas no repertério que possuem, o que, para ela, parece caracterizar a Formulagédo de hipdteses e nao a
Investigacédo (linhas 5.19-5.26). Entretanto, Carol ndo considera, em sua argumentacao, o fato de que, na
memoria evocada por Marcos, o grupo também n&o consultou outras fontes de informag&o. Camila, entao,
questiona a colega se a propria interpretacdo das imagens e nomes das constelagbes ndo caracterizaria
uma investigacao (linha 5.27-5.28). Carol mais uma vez marca sua diferen¢a de perspectiva, reforgando
qgue, em seu entendimento, essa atividade melhor se enquadra na Formulagdo de hipdteses, mas aceita
que, na folha de respostas, se mantenha a classificagdo sugerida por Camila (linhas 5.30-5.36), o que
interpretamos como uma das consequéncias sociais geradas pelo estabelecimento da relagéo
intercontextual que evocou a memoria coletiva do grupo.

Face a persisténcia dessa divergéncia no grupo — que, porém, nao se reflete na folha de respostas
em decorréncia da concessdo de Carol —, Rebeca propde o estabelecimento de uma nova relagido
intertextual com o material curricular, ao convidar os colegas para ler a definicdo de /nvestigacéo nele
contida (linhas 5.37-5-40). Em nossa interpretacdo, a proposta de Rebeca também pode ser entendida
como consequéncia social de duas relagbes propostas e reconhecidas anteriormente. Em primeiro lugar,
enxergamos essa proposta no fluxo de proposi¢gées que vem buscando estabelecer, ao longo do evento, o
material curricular como fonte do que conta como fase do Ciclo Investigativo. Em segundo lugar,
entendemos que ela seja, também, uma consequéncia da divergéncia que persistiu no grupo apds Marcos
ter evocado uma memoria coletiva para justificar a classificagdo da Atividade 1 na fase de Investigacéo.

Como se observa na UI-5, a proposta de Rebeca é reconhecida por Marcos, que prossegue a leitura
da definicdo contida no documento (linhas 5.43-5.44). Com base na definicdo lida, Carol questiona os
colegas se eles entendem por que ela defende que a atividade seja classificada como Formulagédo de
hipéteses, novamente mencionando que ndo ha pesquisa em outra fonte e que os alunos estdo
respondendo de acordo com o que eles acham, a depender do repertério que possuem (linhas 5.50-5.51 e
5.53-5.58). Camila responde positivamente a indagac@o da colega (linha 5.52) e pede para que ela marque
um ponto de interroga¢do ao lado da Atividade 1, na folha de respostas, e que, na discussdo com toda a
classe, levante os pontos trazidos por ela (linha 5.59 e 5.67).

E interessante perceber que, ao longo do evento, Carol trouxe os mesmos argumentos repetidas
vezes, evocando a falta de repertério dos alunos e auséncia de pesquisas na Atividade 1, perspectiva
reforgada por Fatima em algumas ocasifes. Porém, até entdo, isso ndo tinha levado o grupo a modificar a
classificagdo da Atividade 1 na fase de Investigacdo. Somente quando Rebeca prop6e uma relagdo
intertextual com o documento curricular é que Camila reage & perspectiva de Carol sugerindo que ela seja
sinalizada na folha de respostas e enunciada na discussao com os formadores e demais colegas. Isso nos
evidencia, mais uma vez, como esse documento foi se constituindo, neste grupo, como uma fonte
privilegiada para a determinag&o do que conta como fase do Ciclo Investigativo.

Grupo 2 - "Vai do fazer pedagdgico de cada um”
O Grupo 2 ficou responsavel por analisar a sequéncia didatica "Combustiveis que usamos”, do 4°

ano do Ensino Fundamental. Selecionamos para andlise, unidades interacionais nas quais os professores
participantes divergem a respeito do que conta como Hipétese no contexto de uma sequéncia didatica
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investigativa. Na primeira atividade da unidade analisada pelos professores, “Pensando sobre o que ja se
sabe”, o material apresenta trés situagbes acompanhadas de imagens que as ilustram. Na primeira delas,
descreve-se a situagdo de um homem que, ao preparar uma refei¢do, notou que a panela de arroz parou de
soltar vapor durante o cozimento e, em seguida, percebeu que as bocas do fogdo se apagaram, mesmo
sem haver corrente de ar na cozinha.

Na Ul-1 (Quadro 5), Gabriel apresenta as colegas a proposta de classificar a Atividade 1 nas
subfases de Questionamento (“a parte da questao”) e de Formulag¢do de hipdteses, uma vez que, para ele,
as respostas as perguntas contidas nas trés situagdes apresentadas podem ser consideradas como
hipéteses (linha 11). Ligia e Sara, porém, contestam tal entendimento e defendem que a atividade
corresponde a fase de Orientagao.

Quadro 4 - Unidade Interacional 1 - Grupo 2. PRO: proposi¢ao; REC: reconhecimento; CON: consequéncia
social; T (aumento da entonag&o no final da fala); | (diminui¢do da entonag&o); = interrupgéo; A:
alongamento da vogal; sublinhado: énfase; [entre colchetes]: sobreposicao; ((entre parénteses)):

comportamento ndo verbal.

Linha | Falante Discurso IMR::‘%;‘:M al PRO | REC C,?
11 ta bom
12 ) entéo
Gabriel — —

1.3 eu acho que essa parte aqui €: a parte da questéo
14 e as respostas € o levantamento das hipoteses
15 Ligia é:
16 a primeira parte ta la=
17 6

Sara - —
18 orientacéo Referéncia ao Caderno X
19 que ta aqui no caderno= do Professor X
1.10 [€é]
1.1 Ligia [eu acho que ainda é orientac&o]
1.12 porque & bem basico
1.13 € ainda pra chamar a atenc&o do aluno
1.14 Gabriel uhum
1.15 pra: qual vai ser o assunto
1.16 Ligia pra qual vai ser a guestéo
117 porgue assim
1.18 porque ele ndo tem uma hipétese ainda
1.19 Gabriel [pode ser os dois] 5: ffzrr(ﬂ;: é&:)raagmﬂl_scurso X
1.20 Ligia ele ainda n&o ta levantando hipotese aqui sobre:
1.21 Gabriel [acho que]
1.22 sobre:
1.23 . sobre alguma questéo

Ligia
1.24 sobre
1.25 a coisa principal pra responder essa pergunta=
1.26 Larissa principal
1.27 ISs0
1.28 Ligia que é
1.29 como escolher um combustivel que usar
1.30 Larissa ta levantando dados
1.31 é
1.32 Ligia aqui ele ta levanta:ndo
1.33 aqui € pra ver o que que o aluno sabe=
1.34 Gabriel levantamento do conhecimento prévio
1.35 Ligia pra ver o que o aluno
1.36 pra fazer o levantamento do conhecimento do aluno
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. . Relacao cO
Linha Falante Discurso inter(con)textual PRO | REC N
1.37 Gabriel [uhum]

1.38 porque se o aluno n&o tem essa vivéncia
139 Ligia ela falou que os alunos dela n&o souberam identificar o X

’ vapor saindo da panela

1.40 Sara muitos deles o X
. Referéncia ao contexto

141 Gabriel [€] da aplicagdo  desta X

1.42 [mas a gente tem que] sequéncia didatica por X

1.43 entdo nesse momento tem que fazer alguma coisa Sara, compartilhado por X
- - — ela em momento anterior.

144 Ligia tem que fazer algumas coisas adicionais pra que o aluno X

: tenha condi¢des de continuar a=
1.45 Gabriel entdo isso pra vocé é orientag&o? X X
1.46 Ligia eu acho gue sim X

Nas linhas 1.8-1.9, Sara propde uma relagéo intertextual com o Caderno do Professor, que, embora
nao tenha sido distribuido pelos formadores, foi acessado por Sara em seu celular. Nao ha evidéncias,
porém, de que essa conexdo tenha sido reconhecida pelos membros do grupo, uma vez que € a fala de
Ligia, na sequéncia, que leva o grupo a classificar a atividade na fase de Orientagdo. Embora a fala de Ligia
se dé na sequéncia da proposta de Sara, ndo entendemos que ela seja um reconhecimento da proposta da
colega, uma vez que essas falas sao sobrepostas e que Ligia justifica seu ponto de vista com base em
argumentos outros, e ndo na aceitagdo do que esta disposto no Caderno do Professor.

Ligia defende seu ponto de vista ao argumentar que essa atividade é basica e cumpre a fungéo de
chamar a ateng¢do do aluno (linhas 1.10-1-13), mas n&o deve ser classificada como hipétese por nao
cumprir a fungdo de responder 4 pergunta norteadora da sequéncia didatica ("Como escolher quais
combustiveis usar?”). Neste ponto, embora seja notavel que Ligia apresente uma definicdo de hipdtese
coerente com o documento curricular, ndo ha, em sua fala, nenhuma referéncia direta a ele — que, alids, nao
foi utilizado em nenhum momento pelo grupo. Também ndo observamos, aqui, nenhuma referéncia direta
as falas da formadora. Assim, entendemos n&o ser possivel fundamentar, neste ponto, a proposi¢éo de uma
relagéo intertextual ou intercontextual na argumentacéo de Ligia.

Por outro lado, quando, em sobreposicdo a fala de Ligia, Gabriel responde que a atividade “pode
ser os dois” (linha 1.19), isto &, que pode ser classificada como Orientagcdo e como Formulagdo de
hipéteses, entendemos que seja essa uma proposta de relagdo intertextual que faz referéncia & fala da
formadora poucos minutos antes da interagdo em questdo. Nesta fala, Ruth, dirigindo-se a todos os grupos,
esclareceu que as atividades podem ser classificadas em mais de uma fase do Ciclo Investigativo, tendo
inclusive utilizado como exemplo as fases de Orientagdo e Conceitualiza¢do (na qual inclui-se a Formulagéo
de hipoteses). Entretanto, ndo ha elementos que nos indiquem que essa relagdo foi reconhecida pelas
colegas professoras, e & possivel observar que ela ndo gera consequéncias sociais neste ponto do evento.

Na sequéncia, Ligia continua a defender que a atividade em questao permite o levantamento dos
conhecimentos prévios, “para ver o que o aluno sabe” (linha 1.31-1.33). Ao seguir em sua argumentagéo a
respeito da classificagcéo da atividade na fase de Orientacédo, Ligia propde uma referéncia intertextual com a
fala de Sara que, em momento anterior a este evento, havia relatado que muitos de seus alunos tiveram
dificuldade de interpretar as imagens da Atividade 1, particularmente a da panela de arroz que deixa de
soltar vapor. A relagéo intertextual com o relato do episddio vivenciado na sala de aula de Sara é evocada
por Ligia na linha 1.39 e reconhecida em seguida por Sara e por Gabriel.

Assim, esse excerto evidencia que Ligia mobilizou o contexto da sala de aula de Sara como um
recurso para a construgao de significados a respeito do que conta como Formulacéo de hipétese e como
Orientagdo no contexto desta sequéncia didatica. Na perspectiva proposta por ela, a fase de Orientagdo &
caracterizada como um momento de levantar os conhecimentos prévios dos alunos e também de “fazer
algumas coisas adicionais” (linhas 1.43-1.44) para que os alunos tenham condigées de prosseguir nessa
sequéncia didatica.
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Quando Gabriel questiona “entdo isso para vocé € orientacdo?” (linha 1.45), entendemos que ele
esteja tanto reconhecendo a proposta da colega, como também validando o significado de Orientagdo posto
em circulacdo, uma vez que ele ndo mais questiona a definicdo proposta, tampouco insiste na ideia de que
a mesma atividade poderia ser classificada em mais de uma fase do Ciclo Investigativo. Assim, entendemos
que a relacéo intertextual proposta por Ligia gerou uma consequéncia social neste evento, uma vez que ela
suportou sua argumentacao a respeito da classificacdo da Atividade 1 na fase de Orientacdo, o que se
confirma pelo registro feito na folha de respostas entregue a formadora. Além disso, entendemos que ela
tenha gerado uma oportunidade de aprendizagem sobre o EnCl ao permitir que o grupo discutisse sobre
essa abordagem didéatica a partir do exemplo da sala de aula de Sara, mobilizando-o para consensuar
significados a respeito de hipéteses e conhecimentos prévios.

Nas interagcdes analisadas até o momento, observamos que o grupo legitimou a proposta de Ligia,
segundo a qual a fase de Orientagéo seria caracterizada pelo levantamento dos conhecimentos prévios dos
alunos, que, por sua vez, pode levar a outras acgbes visando ampliar tais conhecimentos antes da
continuidade da sequéncia didatica, enquanto a Formulagdo de Hipdteses seria caracterizada como a
proposicao de respostas a questdo norteadora da investigagdo. O que conta como Hipdtese neste evento,
porém, ndo permanece estavel ao longo do tempo.

Na discuss@o a respeito da Atividade 4 (“A origem dos combustiveis”), um novo significado é
proposto e gera consequéncias sociais no grupo. A Atividade 4 apresenta quatro imagens seguidas de um
questionamento a respeito das semelhancas e diferengas entre os combustiveis fosseis e os
biocombustiveis. Por fim, a atividade apresenta uma questdo com 4 itens que norteiam a pesquisa dos
alunos em livros ou na internet sobre esses dois tipos de combustiveis.

Na Ul-2, depois de Ligia ler para o grupo a primeira questdo da Atividade 4, Gabriel questiona as
colegas a respeito da atividade, apontando para o fato de que os alunos nao possuem repertério para
responder as perguntas sobre as diferencas entre combustiveis fosseis e biocombustiveis. A utilizacio do
termo “repertério” nos evoca, neste contexto, o estabelecimento de uma relagdo intertextual com falas da
formadora Ruth. Conforme ja mencionamos, em um dado momento deste mesmo evento, Ruth interrompeu
a atividade dos grupos e, dentre outras coisas, comentou sobre a importancia de se ampliar o repertério dos
alunos quando se detecta que eles ndo possuem repertorio suficiente para realizar as atividades propostas
em uma sequéncia didatica. Além disso, nos dois encontros precedentes, observamos falas de Ruth que
apontam nessa mesma dire¢do. Assim, entendemos que, ao referir-se a “essa questdo do repertério”,
Gabriel estd mobilizando uma referéncia compartilhada pelo grupo para questionar a atividade em questao.

Ele continua sua argumentag&o afirmando que, sem que o professor tenha ministrado uma aula a
esse respeito, os alunos ndo conseguirdo responder & pergunta, apontando para a insuficiéncia da
Atividade 2 (entrevista em um posto de gasolina a respeito dos tipos de combustiveis, seus usos, origem e
prego) para a construgdo de um repertério que possibilitasse aos alunos respondé-la. Sara, porém, explica
gue os alunos ndo devem responder essa pergunta com base em seus conhecimentos, mas a partir da
realizagdo de uma pesquisa, o que & prontamente aceito por Gabriel.

Apesar da concordéncia de Gabriel, observamos, nas unidades de mensagem que se seguem, a
continuidade da discusséo a respeito da classificagdo dessa atividade. Entendemos, pois, que essa seja
uma importante consequéncia social da relag&o intercontextual proposta por ele. A partir de possibilidades
de uso da atividade em sala de aula, Ligia inicia uma discuss@o a respeito das caracteristicas da atividade,
permitindo que os membros do grupo explicitassem os critérios por tras da classificagcdo empregada e
trouxessem possibilidades de praticas de sala de aula para a realizagdo da pesquisa. Por fim, Larissa
solicita uma confirmag&o dos colegas a respeito da classificagdo da atividade na subfase de Exploracéo da
fase de Investigagao.

Ap6s a fala de Larissa, quando a discussdo acerca da classificagdo dessa atividade teria
aparentemente se encerrado, Naiara a restabelece apresentando sua visdo de que a da Atividade 4 deve
ser classificada como Formulagdo de hipéteses, como apresentado no Quadro 5.

Segundo Naiara, a atividade deve ser classificada como Formulagdo de hipéteses, pois as
hipoteses sdo opinides sem fundamentagao que as pessoas possuem sobre todos os assuntos (linhas 3.5-
3.12). Aqui, é interessante notar que Naiara apresenta aos colegas um significado diferente daquele
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anteriormente proposto por Ligia, segundo a qual Hipdteses seriam as respostas a questdo norteadora da
sequéncia didatica investigativa.

Quadro 5 - Unidade Interacional 3 - Grupo 2. PRO: proposi¢ao; REC: reconhecimento; CON: consequéncia
social; T (aumento da entonag&o no final da fala); | (diminui¢do da entonag&o); = interrupgéo; A:
alongamento da vogal; sublinhado: énfase; [entre colchetes]: sobreposicao; ((entre parénteses)):

comportamento ndo verbal.

. Relacao
e Falante Discurso inter(con)textual PRO | REC | CON
31 . mas nesse primeiro momento dessa pergunta
Naiara —
32 néo € o que eles fazem
34 Larissa [explorac&o?]
35 levantamento de hipdteses
36 e ai depois com a pesquisa eles véo confrontar?
37 porque todo mundo
38 Nai o levantamento de hipdtese ele n&o prevé um repertorio
aiara
39 ele é uma opinido
3.10 sem fundamentac&o na verdade
311 € uma opiniao
312 todo mundo tem uma opini&o sobre simplesmente tudo
3.14 [sim]
o mas vocé pode colocar uma hipétese sobre o que s&o e
3.15 Ligia > .
quais as diferencas
3.16 entdo existe essa possibilidade
317 [€é]
318 porque por exemplo X
3.19 eu td pensando em mim trabalhando X
3.20 Naiara esse seria o meu momento de levantamento de X
’ hipoteses
321 e como é que a gente checaria esse momento X
399 através dessa pesquisa que € sugerida no proprio X
: manual o »
324 entdo Referéncia com pratica
o de sala de aula
Ligia essa pergunta inicial vocé faria um levantamento de
3.25 i X
hipoteses
3.26 Sara [é investigac&o]
327 Naiara [sim]
3.98 Ligia que d_epois seria discutido e confirmado ou n&o pela
pesquisa
3.29 Naiara sim
3.30 iss0 € um jeito bem interessante de trabalhar X
3.31 . eu falei X
Ligia — - - -
332 eu néo saberia como trabalhar isso aqui X
3.33 & bem legal X
3.34 vOCcé vé X
3.35 pode ser entédo X
3.36 Gabriel hipotese X
3.37 exploracéo e: X
3.38 pera ai X
3.39 Ligia entéo tem hipotese, exploracéo X
340 Sara de acordo com= ((mostra respostas do Cademo do | Referéncia ao Caderno X
: Professor)) do Professor.
3.41 Gabriel néao mostrua resposta ((tampa a tela do celular de Naiara
com as maos))
3.42 Sara & ((ri)) X
3.43 Ligia comunicacgéo também X
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e Falante Discurso inter{R;!.:\%:e‘:(m al PRO | REC | CON

3.44 Sara [investigacé&o e discussao]

3.45 é: X X
3.46 Gabriel ele n&o fala de levantamento de hipéteses X X
347 mas a gente pode falar X X
3.48 é X
3.49 Sara eu também acho X
3.50 Ligia & como ela falou X
3.51 Naiara eu acho que vai do fazer pedagdgico de cada um Egéz:ﬁg:'a as praticas X
352 essa pergunta aqui que néo tava dentro da questéo X
353 Ligia pra fazer levantamento de hipotese X
3.54 & muito interessante mesmo X
355 vocé fala isso e vé o que eles acham X

Naiara sustenta seu posicionamento a partir do estabelecimento de uma relag&o intercontextual com
sua prépria pratica, como explicitamente enunciado por ela (linhas 3.17-3.22). Ligia reconhece a proposta
da colega ao expor seu entendimento: “essa pergunta inicial vocé faria um levantamento de hipoteses que
depois seria discutido, confirmado ou nao, pela pesquisa?” (linhas 3.25 e 3.28). E interessante perceber que
Ligia ndo se opde ao significado de Hipdtese proposto pela colega, ainda que ele seja distinto daquele
defendido por ela mesma anteriormente, mas reconhece a proposicdo de Naiara como “um jeito bem
interessante de trabalhar” (linha 3.30).

Logo que Ligia e Gabriel comegam a sintetizar a classificagéo dessa atividade, classificada tanto
como Exploragdo quanto Formulagdo de Hipétese (linhas 3.36-3.37 e 3.39), Sara novamente tenta
estabelecer uma relacdo intertextual com o Caderno do Professor, mas é interrompida por Gabriel, que
tampa seu celular e pede que a colega ndo compartilhe a resposta vista (linha 3.41). Entretanto,
interpretamos que Gabriel tenha conseguido enxergar a classificagdo contida no material ou que, pela
entonacéo da colega, tenha entendido que nele a atividade n&o se enquadra na subfase de Formulacéo de
hipéteses. Isso porque, logo em seguida, Gabriel defende que, “ele [o Caderno do Professor] ndo fala em
levantamento de hipdteses, mas a gente pode falar” (linhas 3.45-3.47).

Entendemos que a fala de Gabriel representa tanto um reconhecimento da relagéo proposta por
Sara — ainda que no sentido de nega-la como fonte do que conta como fase do Ciclo Investigativo —, quanto
uma consequéncia social, qual seja, a de reafirmar a validade, neste contexto, do consenso construido pelo
grupo, ainda que ele seja distinto daquele apresentado no Caderno do Professor. Outras integrantes do
grupo, como Ligia e Naiara, compartiiham da mesma posicao de Gabriel, sendo que Naiara ressalta, ainda,
o papel do “fazer pedagdgico de cada um” (linha 3.51) na interpretagao da atividade, o que nos aponta para
a agéncia desses professores frente as prescri¢des curriculares.

Consideramos, portanto, que essa unidade interacional possa ser caracterizada como uma
oportunidade de aprendizagem sobre o EnCl, uma vez que nela os professores engajaram-se na discussao
sobre o que conta como hipdtese neste evento a partir da apropriacdo do discurso de Naiara sobre sua
propria pratica.

Sintese contrastiva

A partir da anélise apresentada, buscamos responder como, por meio do estabelecimento de
relagdes intercontextuais e intertextuais, os grupos de professores construiram oportunidades de
aprendizagem sobre o EnCI. Ao contrastarmos os tipos de relagées propostas, reconhecidas e que geraram
consequéncias sociais nos dois grupos, percebemos que cada um deles construiu o evento privilegiando
relagdes de naturezas distintas.

No Grupo 1, embora tenhamos notado a proposicdo de relagdes intercontextuais referentes ao
contexto de atuagéo dos professores e ao discurso da formadora Ruth, a validagdo do que conta como fase
do ciclo investigativo ancorou-se principalmente em relagdes intertextuais feitas em referéncia as definigées
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contidas no documento curricular. Tal documento, como mostramos a partir da andlise, foi sendo
incorporado as discussdes do grupo ao longo do evento, tendo sido utilizado pelos professores para
estabelecer consensos ou, ao menos, para reconhecer a existéncia de divergéncias, como quando Camila
sugeriu a Carol que anotasse um ponto de interrogacéo na folha de respostas. Esse movimento, porém, nao
se deu sem resisténcias, 0 que se evidencia, por exemplo, pela persisténcia, para Fatima, do significado de
Conceitualizacdo como constru¢gdo de conceitos pelo aluno, mesmo que o grupo tenha caminhado em
sentido contrario, adotando a definicdo do documento curricular (Figura 2).

DOCUMENTO CURRICULAR

Memdria
coletiva

Discurso da
formadora

Classificacdo da
atividade 1 como
orientacao

Classificag@o da
atividade 2 como
conceitualizacao

Reclassificagéo da
atividade 1 como
orientagdo e
investigacao

Reclassificacdo da
atividade 1 como
orientagéo e
investigagéo e
conceitualizagao

Contestagao da

classificagao da

atividade 1 como
investigagao.
Duvida a sala.

Figura 2: Relag6es entre o documento curricular e as oportunidades de aprendizagem sobre o que conta
sobre Ensino de Ciéncias por Investigacdo construidas pelo Grupo 1. Representag&o inspirada em Cappelle
et al. (2023).

No Grupo 2, por sua vez, as relagdes intertextuais e intercontextuais que geraram consequéncias
sociais no evento diziam respeito ao proprio contexto de pratica das professoras Sara e Naiara, que foram
reconhecidos e utilizados por Ligia na construgdo de significados a respeito das fases de Orientacéo,
Exploragdo e da subfase de Formulagdo de Hipéteses. Observamos, também, referéncias & fala da
formadora Ruth, notadamente no que diz respeito a necessidade de se ampliar o repertério dos alunos. Por
fim, chama nossa atenco, neste grupo, que nas unidades interacionais em que uma proposta de relagdo
com o Caderno do Professor foi reconhecida, isso ocorreu no sentido de valorizar o fazer pedagdgico dos
membros do grupo, em detrimento das prescrigdes curriculares materializadas no documento (Figura 3).
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PRATICAS PEDAGOGICAS

Caderno do
professor

Discurso da ; '
formadora

Caderno do
professor

Discurso da
4 : 2 formadora

Classificagao da
atividade 1 como
orientagao

Classificagéo da
atividade 4 como
exploragéao

Reclassificagao da atividade
4 como exploragao e
formulagéo de hipoteses

Figura 3: Relagbes entre as praticas pedagdgicas e as oportunidades de aprendizagem sobre o que conta
sobre Ensino de Ciéncias por Investigac&o construidas pelo Grupo 2. Representacao inspirada em Cappelle
et al. (2023).

DISCUSSAO
O que conta como conhecimento em cada grupo?

Por meio da analise das relagdes intertextuais e intercontextuais propostas e reconhecidas em cada
um dos grupos, bem como de suas consequéncias sociais nos eventos em questao, evidenciamos como os
dois grupos construiram oportunidades de aprendizagem sobre o EnCl de maneiras diferentes. Ao analisar
como esses eventos foram interacionalmente negociados pelos professores, evidenciamos que cada um
dos dois grupos construiu expectativas diferentes em relagdo ao que conta como conhecimento sobre o
EnCl, moldando, assim, o que estava disponivel para ser aprendido em tais eventos.
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O uso dos documentos curriculares como recurso para aprendizagem

O uso de ferramentas, dentre as quais documentos curriculares e materiais didaticos, € um
importante recurso no processo de aprendizagem docente (Little, 2002; Douglas, 2010). Ao analisar os
dados, chamou nossa atengdo que apenas o Grupo 1 tenha utilizado o documento curricular como um
recurso para a aprendizagem por meio do estabelecimento de repetidas relagdes intertextuais ao longo do
evento. Entretanto, como aponta Ricketts (2018), a mera presenga de uma ferramenta néo garante que ela
serd utilizada pelo grupo. As questbes que se apresentam, entdo, sdo: o que explica a utilizacdo desse
documento no Grupo 1? Como interpretar a nao utilizagdo desse documento no Grupo 27

O fato de o Grupo 2 nao utilizar o documento curricular neste evento poderia ser interpretado como
uma recusa desses membros as prescrigdes curriculares. Entretanto, a partir dos nossos dados, nos parece
mais razoavel supor que isso se deve a falta de familiaridade dos professores com essa ferramenta. E
verdade que, nos Encontros 1 e 2, os professores entraram em contato com os documentos curriculares por
meio das falas dos formadores, que realizaram atividades com os professores de modo a explorar o EnCl e
os elementos do Ciclo Investigativo. Entretanto, até esse momento, os professores nao tinham tido a
oportunidade de explorar diretamente o documento curricular, familiarizando-se com ele.

Por outro lado, no Grupo 1, o documento foi introduzido por Marcos, que se posicionou como um
membro mais experiente do grupo. A familiaridade do professor com essa ferramenta advém de sua
participagdo no curso de formagao realizado no semestre anterior, no qual o documento curricular parece
ter desempenhado um papel importante para Marcos.

Entendemos, portanto, que as referéncias intertextuais a esse documento terem sido encontradas
somente no Grupo 1 possa ser resultado desse documento ainda nao ter sido apropriado como uma
ferramenta cultural pelos grupos, e de os eventos do Grupo 2 nao terem sido construidos de forma a
propiciar essa apropriagdo. Assim, para que os eventos em questdo, no Grupo 2, se constituissem como
uma oportunidade para o uso dessa ferramenta, talvez fossem necessarias outras agdes por parte dos
formadores, buscando introduzir esse documento de forma mais explicita ou guiada.

E importante destacar, porém, que ao ressaltarmos a importancia das interagcées dos grupos com
essa ferramenta, ndo temos a intengdo de defender que ela deva ser utilizada como unica fonte de
conhecimento, tampouco que seu uso se dé em uma perspectiva de alinhamento com as diretrizes
curriculares ou com um discurso “oficial” sobre essa abordagem didatica. Ao contrario, entendemos que
cada grupo constréi formas situadas de utilizar essas ferramentas, que podem se ancorar na interpretagéo
do conteudo dos documentos curriculares a luz de outras fontes de conhecimento, como a prépria pratica
docente. Isso é evidente, por exemplo, na utilizagdo de outro documento, o Caderno do Professor, no grupo
2. Embora esse material ndo tenha sido entregue pela formadora, Sara o acessa em seu celular e, em
diferentes oportunidades, busca introduzi-lo no grupo. Entretanto, como mostramos, o grupo reconhece que
0 que consta nesse documento ndo € uma fonte de conhecimento mais importante do que a pratica
profissional dos professores.

Além disso, convém ressaltar que cada oportunidade de aprendizagem simultaneamente favorece e
limita o0 acesso do grupo a determinados tipos de conhecimento (Green & Dixon, 1994). Assim, ainda que
no Grupo 1 os professores tenham acessado discursos “oficiais” sobre essa abordagem didatica — o
documento curricular e a fala da formadora, ambos com consequéncias sociais importantes nesse grupo —,
eles ndo tiveram a oportunidade de discutir sobre e aprender com as praticas de sala de aula dos colegas,
diferentemente do que ocorreu no Grupo 2.

O contexto de sala de aula como recurso para a aprendizagem

Em uma perspectiva sociocultural, reconhece-se que os contextos formais de aprendizagem
influenciam a préatica de sala de aula, mas que essas, por sua vez, também moldam o que pode ser
aprendido pelos professores (Kelly, 2006). Ao estabelecer relagdes intercontextuais com as préaticas de sala
de aula, as professoras Naiara e Sara, do Grupo 2, possibilitaram que esse contexto fosse tomado nao
apenas como um recurso para a aprendizagem delas mesmas, mas de todo o grupo.

314



Investigagoes em Ensino de Ciéncias — V29 (3), pp. 287-323, 2024

Ao narrar para os colegas as dificuldades que encontrou ao aplicar a sequéncia didatica analisada
pelo grupo, por exemplo, Sara mobilizou um contexto que foi reconhecido e utilizado por Ligia na
construgdo de uma oportunidade de aprendizagem sobre o que conta como Orienfacdo para esse grupo.
Diferentemente do contexto evocado por Sara, que se refere a uma experiéncia vivida por ela, Naiara fez
referéncia a um contexto hipotético, referindo-se ao que poderia ser feito em sala de aula caso ela
desenvolvesse a sequéncia didatica analisada. Ligia também reconheceu esse contexto e o utilizou na
construgdo de uma oportunidade de aprendizagem sobre o EnCl, de modo geral, e sobre a subfase de
Formulagéo de hipdteses, de modo particular.

No trabalho de Viana et al. (2015), os pesquisadores descrevem como licenciandos de Ciéncias
Bioldgicas construiram relagdes teoria-pratica por meio da mobilizagdo de contextos hipotéticos e como a
evocacdo de tais contextos contribuiu para a construgdo de determinadas visées sobre o Ensino de
Ciéncias. Em dire¢cdo similar, nossos resultados apontam que a construcdo de contextos hipotéticos,
imaginarios, também tem o potencial de propiciar a construgao de oportunidades de aprendizagem docente
sobre o EnCl, como observamos a partir da relag&o intercontextual proposta pela professora Naiara.

E interessante notar, porém, que & apenas no Grupo 2 que os contextos reais ou imaginarios
levaram a constru¢do de oportunidades de aprendizagem. No Grupo 1, embora os contextos de sala de
aula tenham sido mobilizados por algumas professoras, eles ndo geraram consequéncias sociais no evento.

Intercontextualidade como recurso para a promogao da coeréncia entre a formagao continuada e as
praticas de sala de aula

Muito tem se discutido nas pesquisas sobre formacgao de professores a respeito da coeréncia nos
programas de formacao de professores. Ao revisar a literatura sobre essa tematica, Lindvall e Ryve (2019)
classificam os trabalhos quanto as concepgbes de coeréncia que apresentam: coeréncia externa, quando se
assume que os programas precisam ser coerentes com os documentos curriculares ou politicas de
avaliagdo externa; coeréncia interna, quando se defende que os programas de formag&o apresentem
atividades coerentes entre si e alinhadas aos propésitos formativos; e coeréncia construida, quando a
coeréncia ndo é entendida como um atributo do curso (que pode ser coerente ou ndo em relagéo a algum
aspecto), mas como uma construgdo negociada por diferentes atores ao longo dos cursos de formagao.

Por defendermos uma visdo dos professores como agentes, um dos aspectos importantes dos
cursos de formagdo continuada é a coeréncia de tais programas com a pratica de sala de aula dos
professores. Isso ndo pode se tratar, evidentemente, de coeréncia externa, uma vez que nao & possivel
planejar um curso de formacgéo atentando-se as particularidades de cada contexto de sala de aula. Cabe
aos professores, portanto, no exercicio de sua agéncia profissional, construir coeréncia entre suas praticas
de sala de aula e os discursos e préaticas aos quais so introduzidos nessas oportunidades formativas.

Ao evocar o contexto hipotético de como conduziria a atividade em sua sala de aula, Naiara constréi
coeréncia ao interpretar o Ciclo Investigativo e a sequéncia didatica do material instrucional & luz de suas
préprias praticas profissionais que incluiam, neste caso, a valorizagdo dos momentos de levantamento de
hipoteses e posterior confirmacgéo ou refutagdo delas. Naiara ndo estava, neste momento, negando o uso
do material didatico ou do Ciclo Investigativo, mas reinterpretando-os a partir de sua prépria pratica. Trata-
se, portanto, de um movimento de negociagéo.

Desse modo, destacamos, a partir de nossos dados, o papel do estabelecimento das relagées
intercontextuais nas quais os professores evocam seus préprios contextos de pratica como um recurso para
a construgdo negociada da coeréncia (e ndo do alinhamento) entre os cursos de formacgéo e a pratica dos
professores. Como ponderam Lindvall e Ryve (2019), a coeréncia n&o implica auséncia de contradigbes.
Assim, ao estabelecer relagdes intercontextuais com suas praticas, os professores constroem
oportunidades para que eles e seus colegas possam explorar os pontos de tens@o entre os cursos de
formag&o continuada e as praticas de sala de aula.

Tais oportunidades, porém, podem ndo ser construidas quando os professores ndo estabelecem
relagdes intercontextuais com suas proprias salas de aula ou perspectivas sobre a pratica docente,
privilegiando o estabelecimento de relagées de outras naturezas, como observamos no Grupo 1. Assim,
mais uma vez, destacamos que cada oportunidade de aprendizagem simultaneamente favorece e limita o
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acesso do grupo a determinados tipos de conhecimento (Green & Dixon, 1994) e, também, a distintas
oportunidades para a construgdo da coeréncia entre os cursos de formag&o e suas praticas docentes.

CONSIDERAGOES FINAIS

Buscamos compreender como dois grupos de professores em formagao continuada construiram
oportunidades de aprendizagem docente sobre o EnCl em um contexto de reforma curricular. Adotando a
Etnografia Interacional como uma logica de investigacdo (Castanheira et al., 2000), selecionamos dois
eventos nos quais esses grupos estavam engajados na andlise e classificacdo de sequéncias didaticas
investigativas de materiais instrucionais de acordo com as fases do Ciclo Investigativo.

Ancorados nas abordagens socioculturais/situadas, e partindo do reconhecimento da natureza
intertextual e intercontextual da aprendizagem, mostramos como cada um dos grupos construiu
oportunidades de aprendizagem a partir da proposi¢&do e do reconhecimento de diferentes tipos de rela¢des
estabelecidas por meio referéncias aos contextos de sala de aula, ao documento curricular, ao Caderno do
Professor, ao esquema do Ciclo Investigativo, ao discurso dos formadores e pela evocagdo de memobrias
coletivas do grupo.

Dessa maneira, entendemos que o presente trabalho ajude a preencher, em algum nivel, as lacunas
da literatura tanto no dmbito mais amplo da formacéo de professores quanto nos contextos especificos do
EnCl e das reformas curriculares. Entendemos que, a partir da descri¢cdo e andlise do conjunto de eventos
selecionados, langamos luz para o cotidiano de um curso de formag&o continuada — uma dimens&o por
vezes esquecida em uma tradicdo de pesquisa voltada para medir resultados, impactos e identificar as
melhores praticas de cursos de formagao continuada “efetivos”.

Similarmente, acreditamos ter contribuido para a literatura ao adotar uma concepg¢&o de professores
como aprendizes e agentes, buscando evitar reproduzir perspectivas de déficit em relagdo aos
conhecimentos e praticas dos professores e procurando valorizar o que foi possivel de ser construido em
cada grupo, mesmo quando tais constru¢gdes iam na contramao das nossas proprias perspectivas sobre o
EnCl.

Assim como apontado por Walkoe e Lun (2020), a utilizagdo da Etnografia Interacional nas analises
nos permitiu dar visibilidade para os recursos que os professores trazem enquanto negociam e constroem
significados sobre o que conta como EnCl. Essa visdo tem implicagbes para o desenho de processos
formativos, que podem incorporar a atengdo a uma diversidade de recursos e a valorizagdo das
experiéncias profissionais na construgdo de oportunidades de aprendizagem de maneira colaborativa.

N&o buscamos argumentar, com isso, que tudo vale nos cursos de formagao de professores ou que
nao se possa ter objetivos formativos especificos, j& que o importante & aquilo que os professores
efetivamente constroem. O que defendemos, alinhados a Gray, McDonald e Stroupe (2021), é a
necessidade de que as diferengas entre o que os professores demonstram ter aprendido e aquilo que se
deseja que eles aprendam sejam interpretadas como apropriadas, considerando-se as trajetérias dos
professores e os contextos formativos estudados.

Cada grupo construiu oportunidades de aprendizagem ancorando-se em relagdes intertextuais e
intercontextuais distintas. Isso, por sua vez, levou-os & construgdo de diferentes conhecimentos e a tomar
decisdes diferentes sobre o que conta como EnCl. No momento de socializagao das discussdes com toda a
classe, porém, esse processo nao se faz visivel no discurso dos professores, que ndo mencionam os
critérios utilizados na classificagdo dos grupos ou narram o processo de negociagdo pelos quais seus
grupos passaram. Em consequéncia disso, os pares e os proprios formadores nao sdo introduzidos as
diferentes formas de construgio de conhecimento em cada grupo.

Em nossos dados, por exemplo, ndo temos evidéncias de que os formadores e os outros
professores tenham conhecimento de que somente o Grupo 1 utilizou o documento curricular como fonte de
conhecimento, ou que no Grupo 2 as decisdes eram tomadas tendo como base a prépria experiéncia de
sala de aula dos professores. Nao se trata, evidentemente, de propor um momento no qual sejam avaliadas
ou julgadas as fontes de conhecimento tomadas pelos professores, mas de permitir que todos os grupos
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conhegam a multiplicidade de formas pelas quais uma mesma tarefa formativa pode ser realizada pelos
grupos, abrindo possibilidades para que eles adotem novas praticas de construgdo de conhecimento em
eventos futuros, utilizando a experiéncia dos colegas como um recurso para a aprendizagem.

Em alguns contextos, portanto, pode ser interessante que os formadores de professores solicitem,
qgue os professores comuniquem como o grupo chegou as conclusdes, de que modo resolveu dissensos e
quais fontes de conhecimento utilizou. Dessa forma, as praticas de um grupo — por vezes invisiveis para
eles mesmo, porque tacitas — podem se tornar visiveis para toda a comunidade que participa da formacgao.

Na introdug¢@o deste trabalho, recordamos que, hd mais de duas décadas, Keys e Bryan (2001)
recomendaram que as pesquisas sobre a formacgao dos professores e o EnCl tomassem quatro diregdes,
analisando (i) as concepg¢des dos professores sobre o EnCl; (ii) a base de conhecimentos docentes
necessaria para a implementacéo do EnCl; (iii) as praticas investigativas realizadas pelos professores e (iv)
a aprendizagem dos alunos por meio dessa abordagem didatica. Com base nas discussdes apresentadas,
concluimos esse trabalho apontando uma quinta direco para a pesquisa académica neste campo: (v) a
construgéo de oportunidades de aprendizagem docente nos cursos de formagéo inicial e continuada.
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