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GEROLIN, E. C. Justica epistémica e afetos epistémicos na Educacdo em
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RESUMO

A construcdo do conhecimento cientifico e a formacdo dos individuos sé&o
influenciadas pelas dindmicas socioculturais e afetivas entre estudantes e professores
no ambiente educacional. E crucial garantir que todos os estudantes possam acessar,
participar, contribuir e se beneficiar desses processos, promovendo a justica
epistémica. Esse conceito visa superar esteredtipos e preconceitos, reconhecendo a
capacidade cognitiva de grupos historicamente marginalizados e garantindo uma
distribuicdo equitativa do acesso ao conhecimento. Outro conceito relevante € o dos
afetos epistémicos, que sdo emocdes e respostas afetivas associadas aos processos
de construcdo do conhecimento cientifico. Esta tese investiga: a) como as interacdes
discursivas e agdes dos estudantes podem promover a justica epistémica em sala de
aula; b) quais afetos epistémicos emergem durante as interagcbes em sala de aula e
como influenciam o engajamento e a compreensao dos estudantes. A pesquisa adota
uma perspectiva etnografica interacional, analisando praticas socioculturais de
estudantes do Ensino Fundamental Il (11 a 13 anos) em aulas de Ciéncias. Dois
estudos de caso etnogréaficos exploram como a justica epistémica e os afetos
epistémicos se manifestam nas interagdes em sala de aula. Os resultados destacam
a importancia de redistribuir a autoridade cognitiva e epistémica para promover a
inclusdo e a participacdo de todos os estudantes, especialmente os de minorias
marginalizadas. A agéncia epistémica dos estudantes € um recurso valioso para uma
distribuicdo mais equitativa das praticas de construcdo do conhecimento. Além disso,
a pesquisa evidencia diferentes tipos de afetos epistémicos expressos pelos
estudantes, especialmente em atividades experimentais, que sdo espagos propicios
para mobilizar esses afetos, promovendo 0 engajamento e o0 interesse na
aprendizagem cientifica. Para pesquisas futuras, recomenda-se explorar as
intersecOes entre justica epistémica e outras areas, como educacdo inclusiva e
intercultural, além de investigar a expressdo e ocorréncia de diferentes afetos

epistémicos em outros contextos de ensino. As principais conclusfes sugerem a



ressignificacdo da autoridade cognitiva e epistémica em sala de aula, permitindo que
0s estudantes atuem como mediadores do conhecimento, e a importancia dos afetos

epistémicos na aprendizagem cientifica, especialmente em atividades experimentais.

Palavras-chave: Justica epistémica. Afetos epistémicos. Etnografia interacional.

Sequéncia de ensino investigativa.
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analysis from the perspective of interactional ethnography within the context of
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ABSTRACT

The construction of scientific knowledge and the development of individuals are
influenced by the sociocultural and affective dynamics between students and teachers
in the educational environment. It is crucial to ensure that all students can access,
participate in, contribute to, and benefit from these processes, promoting epistemic
justice. This concept aims to overcome stereotypes and prejudices, recognizing the
cognitive abilities of historically marginalized groups and ensuring equitable access to
knowledge. Another relevant concept is epistemic affect, which refers to the emotions
and affective responses associated with the processes of constructing scientific
knowledge. This thesis investigates: a) how students' discursive interactions and
actions can promote epistemic justice in the classroom; b) what epistemic affects
emerge during classroom interactions and how they influence students' engagement
and understanding of scientific practices and processes. The research adopts an
interactional ethnographic perspective, analyzing the sociocultural practices of middle
school students (ages 11 to 13) in science classes. Two ethnographic case studies
explore how epistemic justice and epistemic affects manifest in classroom interactions.
The results highlight the importance of redistributing cognitive and epistemic authority
to promote inclusion and participation of all students, especially those from
marginalized minorities. Students' epistemic agency is a valuable resource for
achieving a more equitable distribution of knowledge construction practices.
Additionally, the research highlights different types of epistemic affects expressed by
students, particularly in experimental activities, which are conducive to mobilizing
these affects, promoting engagement and interest in scientific learning. For future
research, itis recommended to explore the intersections between epistemic justice and
other areas, such as inclusive and intercultural education, and to investigate the
expression and occurrence of different epistemic affects in various teaching contexts.
The main conclusions suggest rethinking cognitive and epistemic authority in the

classroom, allowing students to act as knowledge mediators, and emphasizing the



importance of epistemic affects in scientific learning, especially in experimental

activities.

Keywords: Epistemic justice. Epistemic affect. Interectional ethnography. Inquiry

based teaching.
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RESUMEN

La construccion del conocimiento cientifico y el desarrollo de los individuos estan
influenciados por las dinamicas socioculturales y afectivas entre estudiantes y
profesores en el entorno educativo. Es crucial garantizar que todos los estudiantes
puedan acceder, participar, contribuir y beneficiarse de estos procesos, promoviendo
la justicia epistémica. Este concepto busca superar estereotipos y prejuicios,
reconociendo las capacidades cognitivas de grupos histéricamente marginados y
asegurando un acceso equitativo al conocimiento. Otro concepto relevante es el de
los afectos epistémicos, que se refiere a las emociones y respuestas afectivas
asociadas con los procesos de construccidn del conocimiento cientifico. Esta tesis
investiga: a) como las interacciones discursivas y acciones de los estudiantes pueden
promover la justicia epistémica en el aula; b) qué afectos epistémicos surgen durante
las interacciones en el aula y como influyen en el compromiso y la comprension de los
estudiantes sobre las practicas y procesos cientificos. La investigacion adopta una
perspectiva etnogréfica interactiva, analizando las practicas socioculturales de
estudiantes de secundaria (edades de 11 a 13 afios) en clases de ciencias. Dos
estudios de caso etnograficos exploran cémo la justicia epistémica y los afectos
epistémicos se manifiestan en las interacciones del aula. Los resultados destacan la
importancia de redistribuir la autoridad cognitiva y epistémica para promover la
inclusion y participacion de todos los estudiantes, especialmente aquellos de minorias
marginadas. La agencia epistémica de los estudiantes es un recurso valioso para
lograr una distribucion mas equitativa de las practicas de construccién del
conocimiento. Ademas, la investigacibn destaca diferentes tipos de afectos
epistémicos expresados por los estudiantes, especialmente en actividades
experimentales, que son propicias para movilizar estos afectos, promoviendo el
compromiso y el interés en el aprendizaje cientifico. Para futuras investigaciones, se

recomienda explorar las intersecciones entre la justicia epistémica y otras areas, como



la educacion inclusiva e intercultural, e investigar la expresion y ocurrencia de
diferentes afectos epistémicos en varios contextos de ensefianza. Las principales
conclusiones sugieren repensar la autoridad cognitiva y epistémica en el aula,
permitiendo que los estudiantes actien como mediadores del conocimiento, y
enfatizando la importancia de los afectos epistémicos en el aprendizaje cientifico,

especialmente en actividades experimentales.

Palabras clave: Justicia epistémica. Afectos epistémicos. Etnografia Interaccional.

Secuencia de Ensefianza Investigativa.
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APRESENTACAO

Em 2017, logo apés terminar meu mestrado, o caminho mais 6bvio a seguir era
dar continuidade aos meus estudos na pos-graduacdo. Em 2018, iniciei meu
doutorado no Programa de PdOs-Graduacdo em Educacdo da Universidade de Sao
Paulo, almejando o titulo de doutora em Educacéo, seguindo a trajetéria que eu havia
planejado I& no final da minha adolescéncia, quando ainda estava no Ensino Médio.

Em 2018, no meu primeiro ano de doutorado, eu também estava no meu
primeiro ano como professora efetiva e concursada da Prefeitura de S&o Paulo. Entéo,
meu doutorado se inicia junto com a minha reinsergao no universo da escola e da sala
de aula, o que marca a minha transicdo de um lugar de pesquisadora com dedicacao
exclusiva e bolsista, para um lugar de uma pesquisadora com uma jornada de 30
horas semanais de trabalho em uma escola municipal. Essa transi¢cdo foi
extremamente desafiadora, posto o tamanho da jornada de trabalho entre as
atribuicdes de meus diferentes vinculos profissionais (professora e pés-graduanda) e
pessoais (trabalho de cuidado e trabalho doméstico). Contudo, meu ingresso como
docente da Prefeitura de S&o Paulo foi extremamente relevante para os rumos deste
trabalho, visto que a partir da consonancia do meu foco/temas de pesquisa com 0s
preceitos do Curriculo da Cidade e dos Cadernos de Saberes e Aprendizagens (livro
de atividades feito para o estudante), houve uma motivacao em adaptar um dos temas
previsto no curriculo e presente nos materiais enderecados aos estudantes para a
constituicdo da Sequéncia de Ensino Investigativa (SEI) que possibilitou a producéo

dos dados desta pesquisa.

Em 2019, me dediquei a finalizar as disciplinas do doutorado e a produc¢éao dos
dados da tese. Além de prover meu sustento, meu cargo como professora da
Prefeitura de S&o Paulo possibilitou o registro dos dados da minha pesquisa, ja que
nao consegui parceria com um colega de docéncia para realizar a aplicacdo das SEls.
Pedi anuéncia para a diretora da escola em que eu trabalhava na época e ela
concordou com o desenvolvimento da pesquisa nas minhas aulas. Entdo, de maio a
setembro de 2019, eu e um colega de grupo de pesquisa ficamos dedicados a
aplicacdo de duas SEls e a realizacdo das suas respectivas producdes de dados.

Naquele momento, as minhas perguntas de pesquisa e o0s referenciais teorico-



metodoldgicos que eu estava usando para tracar o desenho da pesquisa que eu faria
ainda estavam muito vinculados a minha experiéncia do mestrado (GEROLIN, 2017);
assim, eu fiz a producao de dados usando as técnicas e instrumentos de pesquisa
tendo como foco a realizagcdo de um estudo de caso, assim como eu havia feito no

mestrado.

Nesse mesmo ano, me inscrevi para um edital da CPG/FEUSP que consistia
em um processo seletivo para uma bolsa de intercambio voltada para a realizacao de
um estagio de doutoramento de curta duracdo em outra universidade, sob a
supervisao de um orientador parceiro. Em novembro de 2019 recebi a noticia de que
eu havia sido contemplada com a bolsa e, entdo, em janeiro de 2020, eu embarquei
com destino a Santiago de Compostela para passar um periodo de pouco mais de um
més com a Prof.2. Dr2, Maria Pilar Jiménez-Aleixandre no Departamento de Ciéncias
da Educacéo da Universidade de Santiago de Compostela. Esse periodo na Espanha
foi extremamente transformador e potente para mim enquanto pesquisadora e
resultou numa mudanga grande no escopo desta pesquisa. Antes de continuar essa
narrativa, vou aqui apresentar as ideias e questdes de pesquisa que norteavam meu
projeto de doutorado antes da minha ida a Espanha e do meu periodo de estudos
junto a Prof.2. Dra. Maria Pilar Jiménez-Aleixandre e seu grupo de pesquisa. Tais
ideias e questbes de pesquisa foram concebidas logo apdés a defesa da minha
dissertacdo de mestrado, momento no qual eu decidi rever parte de seus dados e
comecei a me questionar se muitas das acdes procedimentais e discursivas dos
estudantes que foram categorizadas como “praticas epistémicas” eram de fato
epistémicas, ou seja, se elas de fato eram empregadas pelos estudantes com o
propésito de construir conhecimento. Comecei a observar nas gravacdes que alguns
estudantes estavam mais preocupados com a avaliacdo da professora, com o peso
da tarefa para sua nota na disciplina ou mesmo em reproduzir e performar
comportamentos de colegas que representavam autoridades epistémicas (os alunos
gue obtém as melhores notas, que tém seu discurso legitimado pelo professor etc.),
do que com o fato de se engajar no processo de conducéo da atividade investigativa
com que estavam trabalhando. Como pesquisadora, comecei a pensar e refletir sobre
a influéncia da cultura escolar no processo de ensino e, sobretudo, da aprendizagem

das praticas epistémicas. Assim surgiram as primeiras questdes de pesquisa, a saber:



a) No campo da pesquisa em educacéo cientifica e da analise da aprendizagem
cientifica e epistémica dos estudantes da educacado basica, de que maneiras
devemos planejar nossa producdo de dados para obter evidéncias mais
refinadas do que de fato € epistémico na sala de aula de Ciéncias?

b) Que evidéncias podemos utilizar para afirmar que o propdésito de uma
determinada acédo procedimental ou discursiva de um estudante é de fato
epistémica?

c) Como a hibridagdo da cultura escolar com a cultura cientifica influencia nesse
processo de engajamento e de apropriacdo de aspectos epistémicos

relacionados ao processo de construcdo do conhecimento cientifico?

Essas questdes, concebidas no inicio de 2018, tinham como hipotese central a
ideia de que, durante as aulas de Ciéncias, os estudantes ora performam praticas com
o0 objetivo de desenvolver a sua aprendizagem cientifica (assim, essas possuem
propdsito cientifico e epistémico), e que ora esses performam tais praticas com o
objetivo de atender as demandas da cultura escolar (atender as demandas do
professor, conseguir boas notas etc.). Durante o periodo que passei na Espanha e
tive contato com literaturas, seminarios, pontos de vista e uma troca de conhecimentos
intensa com pesquisadores da Universidade de Santiago de Compostela, fui revendo
minhas ideias e repensando sobre “a cara” que eu gostaria de dar para este trabalho.
Assim, voltei determinada a rever essas questdes de pesquisa e reposicionar
completamente o escopo dela, buscando voltar meus olhares para aspectos sociais,
culturais e afetivos do processo de aprendizagem dos estudantes. Além de ter contato
com novos referenciais tedricos que potencializavam a analise de outros aspectos
presentes nos dados, meu periodo na Espanha me proporcionou a oportunidade de
me apropriar de outras formas de ler e interpretar os dados da pesquisa, cruzando
diferentes dados (videos e caderno de campo, por exemplo) e tendo um olhar mais
descritivo e interpretativo sobre as a¢0es e interacdes discursivas que ocorreram nas
aulas em que a SEI se desenvolveu. Neste sentido, quando iniciei minhas analises
em parceria com a Prof.2 Maria Pilar Jiménez-Aleixandre, fui introduzida a uma
metodologia de analise das interacdes discursivas que consiste no processo de
“procurar” aspectos significativos e Unicos presentes nos dados e no seu contexto,
sem um sistema de categorias ou um unico referencial de analise a priori. Neste

processo, Marilar me ensinou a ouvir e assistir todas as grava¢des em audio e video



e a ler e reler exaustivamente as transcricbes das interacdes discursivas, buscando
discuti-las com os meus pares e com a literatura, esmiucando cada acdo dos
estudantes na busca por padrbes de comportamento e por acdes ou interacdes
significativas e singulares presentes nos dados. Assim, aprendi a olhar cada palavra,
cada acao e todo o contexto de uma interacao (por exemplo, aulas prévias, alguma
particularidade ocorrida no momento da interacdo), compreendendo esses aspectos
como fundamentais para destrinchar e compreender profundamente todos o0s
processos socioculturais registrados pelas cameras e gravadores de voz. Nessas
analises que realizamos juntas durante minha estadia na Espanha, alguns aspectos
presentes nos dados chamaram muito a atencdo de Marilar, os quais ela me indicou
como interessantes de serem exploradas: as caracteristicas socioeconémicas do
contexto de producdo de dados (uma escola situada na periferia da cidade de Sao
Paulo) e o relacionamento entre os estudantes de um dos grupos participantes da
pesquisa, que contava com a presenca de meninas negras (Nilce e Giulia) e uma
pessoa com deficiéncia (PcD), Abner!; partindo desses aspectos que “saltaram aos
olhos” de Marilar, ela me recomendou a leitura dos trabalhos de Miranda Fricker que
tratam dos conceitos de injustica e justica epistémica (que serdo apresentados e
discutidos na secdo 1.1). Assim, retornei ao Brasil praticamente com um novo
trabalho, com uma nova orientacéo tedrico-metodolégica e com um novo escopo de

pesquisa.

Retornei da Espanha em fevereiro de 2020, ja preocupada, pois quando sai de
la ja havia casos de COVID-19 e eu estava com sintomas gripais; eu ainda estava em
Santiago de Compostela quando a OMS declarou a COVID-19 como uma Emergéncia
de Salde Publica de Importancia Internacional®>. Também estava preocupada, pois
meu exame de qualificacdo seria logo ap6s 0 meu retorno e eu nao teria tempo de
construir um novo relatério que contemplasse minha decisdo de mudar a trajetoria e
0 escopo do trabalho. Em 16 de marco de 2020, fui trabalhar, cheguei na escola e a
encontrei vazia, sem alunos. A diregcéo avisou que estava aguardando orientagdes da
Secretaria Municipal de Educacgao de Sao Paulo (SME-SP) em relacao ao fechamento

da escola em detrimento do aumento do niumero de casos de COVID-19 na cidade de

1 Nome ficticio atribuido ao estudante para garantir seu anonimato, conforme as consideracdes éticas
da pesquisa que serdo apresentadas na sec¢éo 4.4.4.

2 A COVID-19 foi declarada como Emergéncia de Satde Publica de Importancia Internacional em
30/01/2020. Veja mais em: https://www.paho.org/pt/covid19/historico-da-pandemia-covid-19
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S&o Paulo. A partir dai entramos em ensino remoto, e os detalhes e resultados desse
processo arrasador e desastroso muitos dos que me leem aqui ja sabem, ja que
seguimos ainda sentindo o efeito disso nas escolas, tanto no ambito das
aprendizagens quanto na questdo dos efeitos para a saude mental de estudantes,
educadores e outros profissionais da educacdo. Em maio, ja em atividades
completamente remotas e em isolamento social, realizei meu exame de qualificacéo,
no qual contei com contribui¢cdes e discussdes riquissimas das professoras Daniela
Scarpa e Lucia Sasseron. Ao apresentar para a banca meu desejo de continuar a
olhar para os dados sem as “amarras” de um sistema de categorias “fechado” e
elaborado a priori e sob a 6tica de um grupo muito restrito de referenciais tedricos ou
de questdes de investigacao tao “fechadas” (como eu havia feito em meu trabalho de
mestrado), a banca me incentivou a seguir com 0 NOVO eScopo que pensei para o
trabalho durante meu estagio na Espanha e sugeriu que eu procurasse os trabalhos
gue estavam sendo realizados pelo grupo de pesquisas da Prof.2 Dr.2 Danusa
Munford. Seguindo o conselho da banca de qualificacdo, encontrei um trabalho em
particular que me chamou a atencao e serviu de grande inspiracéo para este trabalho
do ponto de vista teérico-metodoldgico: a tese de doutoramento da Prof.2 Dr.2 Vanessa
Avelar Cappelle Fonseca (FONSECA, 2017). A partir deste trabalho, consegui “dar
nome” a diversos processos, técnicas, métodos e unidades de analise que faziam
sentido para a narrativa que eu gostaria de construir para os meus dados e para 0s
pontos singulares presentes nas interacdes discursivas de um dos subgrupos da
turma de estudantes participantes da pesquisa. Além do meu “encontro” com o
trabalho da Prof.2 Dr.2 Vanessa Avelar Cappelle Fonseca, ao longo de 2020 eu
participei de um ciclo de seminarios de estudo® promovidos pelos grupos de pesquisa
das professoras Danusa Munford, Daniela Scarpa, Lucia Sasseron, Maira Batistoni e
Silvia Trivellato, no qual pesquisadores como Gregory Kelly, David Bloome e Judith
Green ministraram palestras e exposi¢cdes que foram extremamente elucidativas para

mim do ponto de vista tedérico-metodoldgico.

Outros aspectos da minha vida influenciaram diretamente nas escolhas

tedricas para este estudo: o inicio do meu contato, no papel de professora, com a

3 Ciclo de seminarios virtuais do | Workshop Contextos Formativos organizados pelo grupo de
pesquisa Bioln — USP, liderado pela Profa. Dra. Daniela Lopes Scarpa, em colaboracdo com a Profa.
Dra. Danusa Munford.



Educacao de Jovens e Adultos (EJA); e serirma do Caio, uma pessoa com Transtorno
do Espectro Autista (TEA). Em 2021, pela primeira vez eu me tornei docente de duas
turmas de EJA. Essa experiéncia me transformou profundamente enquanto
profissional e enquanto ser humano, justamente pelo publico que a EJA atende, que
em geral se caracteriza por pessoas de diversas faixas etarias, provenientes de
diferentes realidades regionais e culturais, que nao finalizaram os estudos pelos mais
diversos motivos, mas que tém em comum o desejo de retornar a escola e a
esperanca de através da educacédo terem uma vida mais digna. A realidade é que hoje
em dia a EJA é o0 segmento que recebe as pessoas mais vulneraveis
socioeconomicamente: pessoas com deficiéncia que ndo conseguiram ser acolhidas
na escola quando eram criancas e adolescentes, pessoas LGBTQIA+ que sofriam
preconceitos por conta de sua identidade de género e orientagéo sexual, pessoas que
tiveram que deixar os estudos para trabalhar e/ou cuidar de filhos e familiares,
pessoas que abandonaram a escola durante a pandemia de COVID-19, pessoas em

liberdade assistida etc.

Pelo outro aspecto, de ser irma do Caio, a questao da educacéo inclusiva e do
papel das escolas na in/exclusdo dessas pessoas no contexto da educacao basica
sempre cruzou minha trajetdria. Assim, me mobiliza muito pensar e refletir o quanto a
(falta de) politicas publicas, de formag¢do adequada aos profissionais da educacéo
para educar e acolher pessoas com deficiéncia (PcD) fisica ou intelectual regula o
acesso e a participacdo desses sujeitos nas praticas e processos de construcdo do
conhecimento dentro da escola e das salas de aula. ApGs um hiato na escrita deste
trabalho, voltei a olhar para meus dados e para a literatura que a Prof.2 Maria Pilar
Jimenez-Aleixandre me indicou como uma possibilidade para interpreta-los (os
trabalhos de Miranda Fricker sobre justica epistémica, que serdo apresentados na
secdo 1.1), senti que a minha trajetéria enquanto pessoa, profissional e pesquisadora
estavam se entrelacando e achei que era hora de olhar para a Educacédo em Ciéncias

com outras perspectivas tedricas.

No final de 2023, Caio faleceu repentinamente. Caio era meu cagula, irmao
com o qual compartilhei toda minha infancia. Convivendo com ele aprendi sobre as
desigualdades, as diferencas e sobre como a escola pode ser um espaco opressor ou
ainda como ela mesma também pode ser um espaco extremamente potente de

acolhimento e de transformacéo da vida das pessoas. No seu ultimo ano de vida, Caio



havia retornado aos estudos como estudante da EJA, momento no qual a escola e a
educacao foram ressignificadas para ele e para nds familiares de uma pessoa com
TEA. A EJA mudou a vida do meu irméo, fez com que ele se sentisse pertencente a
educacado e reconhecido como sujeito cognoscente, deu a ele oportunidades de ter
v0z no campo social e da vida coletiva. Seja pelas interacdes unicas e significativas
ocorridas entre os estudantes participantes dessa pesquisa, ou por ser irma do Caio,
ou por ser professora da EJA, pensar em como as pessoas pertencentes a grupos
comumente marginalizados na sociedade e na vida escolar podem ocupar o espago
da sala de aula tendo acesso e participacédo auténticos nas praticas de construcao do
conhecimento, promovendo, assim, a justica epistémica (que resumidamente se
refere ao processo de superacdo de esteredtipos para o reconhecimento da
capacidade cognitiva e epistémica de sujeitos pertencentes a grupos historicamente
marginalizados nos processos de constru¢cdo do conhecimento), tornou-se um dos

principais referenciais tedricos e temas discutidos neste trabalho.

Seguindo os referenciais tedrico-metodoldgicos da perspectiva etnogréfica e da
etnografia interacional e os métodos pelos quais Marilar e eu identificamos aspectos
anicos e significativos no meu corpus de dados, focando em aspectos relativos as
caracteristicas do contexto de producdo dos dados ou em interacfes contrastivas e
singulares entre os estudantes, ndo pude deixar de notar uma série de interacdes
ocorridas entre as estudantes do mesmo grupo de Abner nas quais elas vibravam,
comemoravam, torciam por determinados resultados experimentais, ficavam ansiosas
ou demonstravam grande curiosidade por praticas e processos que estavam
vivenciando ao longo das atividades da SEI. Quando vi que essas praticas ocorriam
de forma frequente e significativa, decidi que ndo podia deixar de analisar esse traco
cultural desse grupo. Dessa forma, comecei minha busca por uma literatura que me
permitisse interpretar e significar essas interacdes tao repletas de expressodes afetivas
diretamente fomentadas e relacionadas a participacdo e engajamento das estudantes
com as atividades da SEI. Nessa busca, encontrei trabalhos de pesquisadores do
exterior (p. ex., JABER E HAMMER, 2015, 2016) que definem esse fenbmeno que
descrevi anteriormente como “afetos epistémicos”, que resumidamente correspondem
expressdes e manifestacbes afetivas demonstradas por estudantes quando esses
estdo envolvidos com o empreendimento cientifico e com a aprendizagem das

praticas epistémicas da cultura cientifica.



Assim, essa tese endereca e aborda dois grandes focos teoricos, sendo eles:
a (in)justica epistémica e os afetos epistémicos. Essas bases tedricas fundamentam
nossas analises e discussbes em relacdo a ocorréncia de atitudes e acles
procedimentais e/ou discursivas que, respectivamente: promovem O acesso e
participacdo de estudantes pertencentes a grupos historicamente marginalizados nas
praticas e processos de construcdo do conhecimento; manifestam expressées
afetivas dos estudantes relacionadas ao seu envolvimento e engajamento com as
praticas e processos de construcdo do conhecimento cientifico empregadas nas

atividades investigativas que compdem a SEI.

Esta tese se organiza da seguinte forma: na se¢do 1 nos ocupamos de
apresentar resumidamente a trajetéria desta pesquisa e nos debrucamos sobre os
trabalhos que constituem os principais referenciais tedricos que fundamentam as
analises deste estudo, buscando introduzir e discutir os principais conceitos e ideias
gue embasam nossas discussdes. Na sec¢ao 2, apresentamos e elencamos nossas
questdes de pesquisa e 0s objetivos deste estudo. Na sec¢do 3, o leitor ira encontrar
uma coletanea de estudos que utilizam os referenciais teoricos centrais de nosso
trabalho como base para o desenvolvimento de suas ideias e discussdes; esses
estudos contribuem para o entendimento de como 0s conceitos e bases tedricas que
adotamos como lentes interpretativas se apresentam em outros contextos e em outros
escopos de pesquisa. Na secdo 4, descrevemos o desenho da pesquisa,
destrinchando: sua natureza, os referenciais tedrico-metodoldgicos, o contexto de
producdo dos dados e os participantes da pesquisa, a fundamentacao tedrica e o
detalhamento das atividades que comp8em a SEI, os instrumentos e estratégias
adotadas na producédo e no tratamento dos dados, as unidades e estratégias de
analise dos dados e as consideracdes éticas adotadas para a obtencdo da anuéncia
e a garantia do sigilo e do anonimato dos participantes. Os resultados e discussdes
de nosso estudo sao apresentados na secao 5, na qual detalhamos as interpretacdes
dos dados a luz de nossos referenciais teoricos e desenvolvemos as argumentacdes
guanto aos achados resultantes de tal processo. Na sec¢éo 6, apresentamos nossas
consideracgdes finais realizando um resumo dos principais resultados alcangcados por
este trabalho, buscando discutir seu alcance e suas limitagdes; nessa secdo também
sugerimos temas e conexfes tedricas para estudos futuros, debatendo como a

pesquisa contribui para o conhecimento ja existente no campo.
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1 INTRODUCAO

Nos espacos educacionais, a dinamica das interacdes discursivas e acdes dos
estudantes e dos professores desempenham um papel fundamental na construgéo do
conhecimento e na formacédo dos individuos. No contexto especifico das aulas de
Ciéncias, onde o aprendizado cientifico se desenrola, a atencéo a justica epistémica
torna-se imperativa. A justica epistémica refere-se a distribuicdo equitativa do direito
de participar, contribuir e se beneficiar do conhecimento construido, avaliado e
legitimado na sociedade e em seus espacos publicos, como as instituicdes de ensino
e centros de pesquisa. Ao considerar esse principio como um de seus pontos centrais,
esta tese investigara como as interacdes discursivas e as acdes de estudantes em
sala de aula de Ciéncias podem promover a justica epistémica, impactando
diretamente no acesso dos estudantes ao saber cientifico, sobretudo daqueles
pertencentes a grupos e minorias historicamente marginalizados no acesso e
participacdo nos processos de construcdo do conhecimento. Assim, a justica
epistémica, entendida como a equidade nos processos de construgéo e validacao do
conhecimento, emerge como uma lente tedrica para examinar como sdo reconhecidas
e valorizadas as vozes dos alunos pertencentes a grupos sociais cuja credibilidade é
historicamente questionada e desacreditada por conta de esteredtipos e preconceitos

difundidos no imaginario social.

Além das questdes relativas a justica e injustica epistémica, esta pesquisa se
propfe a examinar questbes da dimensdo afetiva presentes no ensino e na
aprendizagem de Ciéncias. Para isso, analisamos a mobilizacdo de afetos
epistémicos, entendidos como as emocdes e expressdes afetivas associadas ao
processo de aprendizagem e construcéo do conhecimento cientifico. Ao reconhecer a
interconexdo entre o cognitivo, o epistémico e o afetivo, esta tese busca identificar
como e quais afetos emergem durante as intera¢des discursivas em sala de aula e de
gue forma eles podem influenciar e promover o engajamento e a compreensao dos
estudantes acerca das praticas, conceitos e outros aspectos do empreendimento
cientifico. A compreensao dos afetos epistémicos oferece uma perspectiva Unica
sobre como o afeto influencia o processo de aprendizagem das praticas de construcéo
dos conhecimentos, procedimentos, normas e valores proprios da cultura cientifica.

Buscamos que as emocdes e afetos mobilizados nos processos de construcdo do
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conhecimento cientifico sejam reconhecidos ndo como meros apéndices, mas sim
como elementos intrinsecos a construcdo social e cultural do saber, desempenhando

um papel crucial na aprendizagem cientifica.

Para realizar as investigacdes descritas anteriormente, esta pesquisa propde
uma incursdo na compreensao das praticas socioculturais e interacdes discursivas em
sala de aula de Ciéncias, adotando a perspectiva da etnografia interacional como
referencial tedrico-metodoldgico. A escolha da perspectiva etnografica interacional
como base tedrica e metodologica é motivada pela busca de uma compreensao mais
profunda das rela¢des socais, das praticas culturais e das interacfes que caracterizam
o contexto educacional analisado neste trabalho. Assim, nos apoiando nos subsidios
tedrico-metodoldgicos da pesquisa de perspectiva etnografica e nos preceitos da
etnografia interacional, realizamos analises de interacdes discursivas e acoes
procedimentais (designados pela unidade de andlise dos Eventos Interacionais) que
evidenciam as praticas culturais caracteristicas e relevantes de um grupo de
estudantes. Essas préaticas culturais caracteristicas e singulares, que representam
especificidades e tragos culturais marcantes de um grupo (chamados na nossa
literatura de pontos relevantes) sdo analisadas sob a Otica de dois referenciais
tedricos: o da justica e injustica epistémica e o dos afetos epistémicos. Os resultados
dessas analises constituem as discussfes que apresentamos em dois estudos de
caso de cunho etnogréfico (denominados, na literatura, pelo termo “Telling cases”). E
importante mencionar que os problemas de pesquisa e 0 posicionamento tedrico-
metodoldgico deste estudo foi ganhando contorno por meio de um légica iterativa-
responsiva (CASTANHEIRA et al., 2001), na qual as decisfes da investigagao, as
guestdes de pesquisa e os métodos de estudo séo frequentemente modificados e
revisados por meio de um processo recursivo de leitura exaustiva e interpretacdo dos
dados, e confronto desses com diferentes referenciais tedricos, buscando construir
repertorio analitico e interpretativo para destrinchar o que os dados apontam como
culturalmente relevante e singular no contexto analisado. Como exemplo, citamos o
redirecionamento do trabalho apds o contato com outras metodologias de condugéo
da pesquisa e referenciais teéricos para analise dos dados, que acarretaram uma

mudanca significativa do escopo da pesquisa apés a producéo de dados.
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Em termos de relevancia e pertinéncia, acreditamos que essa tese promove
uma oportunidade para que a comunidade de pesquisadores da area de Educacao
em Ciéncias se sensibilize e se sinta convidada a se debrucar mais sobre aspectos
relacionados a dimenséo social e afetiva do ensino e da aprendizagem em Ciéncias.
Tanto a perspectiva da justica epistémica quanto a dos afetos epistémicos aqui
apresentadas mostram a necessidade de uma visdo mais holistica dos estudos que
focalizam a aprendizagem cientifica dos estudantes, mostrando que a dimensédo
cognitiva, que sempre foi o grande foco das pesquisas, pode ser influenciada ou
mesmo esta condicionada ou regulada a outros aspectos que necessitam de igual
atencao por parte dos pesquisadores do campo. Assim, este trabalho busca dialogar
com os estudos que j& foram produzidos na area de forma a contribuir com novos
“olhares” e perspectivas sobre outras dimensdes (social e afetiva) que também séo

intrinsecas ao processo de aprendizagem cientifica.

Em termos de originalidade, acreditamos que esse trabalho contribui para o

campo:

a) Trazendo novas perspectivas e referenciais teoricos, que enriquecem as
discussdes e as possibilidades analiticas;

b) Buscando ressaltar a importancia de analisar as dimensdes sociais e
afetivas que circundam o ensino e a aprendizagem em Ciéncias e como
elas influenciam e se relacionam com a dimensao cognitiva e epistémica,

c) Elucidando, in situ, o papel dos estudantes e de seu protagonismo na
realizacdo de acdes de inclusdo e de promocéao da justica epistémica;

d) Elucidando, in situ, o papel da dimensdo afetiva e sua relacdo com a
aprendizagem cientifica dos estudantes;

e) Iniciando uma interlocucdo entre os preceitos da justica epistémica e da
educacao inclusiva;

f) Trazendo novos insights sobre a relacao entre atividades experimentais e a

mobilizacdo afetiva dos estudantes.

Este estudo visa contribuir para o desenvolvimento do campo de pesquisa da
area de Ensino/Educacdo em Ciéncias, bem como com a inspiragédo para a criagdo
de praticas didatico-pedagdgicas mais inclusivas, em que o entendimento das

dimensdes sociais e afetivas relacionadas aos processos cognitivos e as praticas
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epistémicas se entrelacam para promover um ambiente educacional mais equitativo,
plural e acolhedor. Esperamos que as analises e discussfes aqui apresentadas
proporcionem insights para educadores, pesquisadores e formuladores de politicas,
influenciando positivamente a qualidade do ensino de Ciéncias e seu impacto no

desenvolvimento académico e social dos estudantes.

1.1 (IN)JUSTICA EPISTEMICA, AGENCIA EPISTEMICA E QUESTOES
RELACIONADAS AO ACESSO E PARTICIPACAO NOS PROCESSOS DE
CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO

Considerando a aprendizagem como um processo de participacao nas praticas
culturais e interacdes sociais de um determinado grupo, aqui iremos discutir tal
processo partindo do pressuposto de que o conhecimento ndo € uma verdade
objetiva, mas sim resultado de uma constru¢do que é atravessada por questdes de
poder, ética e desigualdades sociais. Para realizar tal discusséo, nos apoiaremos nos
estudos e conceitos elaborados pela filosofa Miranda Fricker, sobretudo os presentes

no livro “Epistemic Injustice: Power and the Ethics of Knowing”.

Em suas obras, Fricker discute como o conhecimento € distribuido em nossa
sociedade e como isso pode afetar certas pessoas ou grupos de maneiras negativas,
se baseando na ideia central de que as praticas de construcdo do conhecimento nao
podem ser concebidas de forma apartada das relacdes sociais e de poder que
ocorrem nas interacdes sociais (FRICKER, 2007). A autora argumenta que ha formas
de injustica epistémica em que certas pessoas sdo impedidas de ter acesso ao
conhecimento ou sdo submetidas a preconceitos e estereétipos que afetam sua
credibilidade e capacidade de serem reconhecidos como fontes confiaveis de
conhecimento (FRICKER, 2007).

A autora aborda especificamente dois tipos principais dessa forma de injustica
epistémica: a "injustica testemunhal” e a "injustica hermenéutica". De acordo com a
autora, a injustica epistémica testemunhal ocorre quando “um preconceito leva o
ouvinte a atribuir menor credibilidade a um locutor” (FRICKER, 2007, p. 1). Esse

preconceito que leva o ouvinte e atribuir menor credibilidade ao seu locutor esta
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associado a ideia de “identitiy prejudice” (preconceito de identidade, tradugcéo nossa),
que consiste em “[...] um rétulo para preconceitos contra pessoas de uma classe social
[...]" (FRICKER, 2007, p. 4). Para a autora, os preconceitos de identidade que
atravessam o julgamento de credibilidade do ouvinte estdo relacionados com visoes
sociais distorcidas, ou seja, esteredtipos preconceituosos sobre um determinado
grupo social. Assim, a injustica testemunhal ocorre quando o preconceito afeta a
capacidade de um individuo comunicar conhecimento, resultando em uma avaliacéo
deficiente de sua credibilidade por parte de outro individuo ou grupo. Devido ao
preconceito de identidade, a pessoa em questao € vista como menos digna de crédito
ao expressar seus testemunhos. Sobre a injustica testemunhal, Fricker explica que
ela consiste na:
[...] injustica que um locutor sofre ao n&o receber credibilidade devido
ao preconceito de identidade por parte do ouvinte, como no caso em
gue a policia ndo acredita em alguém porque ele é preto. Assim, 0
caso central de injustica testemunhal pode ser definido (ainda que

telegraficamente) como um déficit de credibilidade relacionado ao
preconceito de identidade. (FRICKER, 2007, p. 4, traducdo nossa).

A injustica epistémica do tipo testemunhal ocorre quando uma pessoa é
desacreditada ou desvalorizada como fonte de informac&o ou como capaz de construir
conhecimento devido a preconceitos e esteredtipos relacionados ao seu
pertencimento a um grupo social desfavorecido ou marginalizado. Isso resulta em uma
desigualdade na confianca atribuida aos testemunhos de diferentes pessoas e grupos,
levando a uma distribuicdo injusta de credibilidade epistémica.

[...] qualquer injustica epistémica prejudica alguém em sua capacidade
como um sujeito do conhecimento e, portanto, em uma capacidade
essencial ao valor humano; e a maneira particular pela qual a injustica
testemunhal faz isso ocorre quando um ouvinte prejudica um falante

em sua capacidade de contribuir com conhecimento, como um
informante. (FRICKER, 2007, p. 5, traducéo nossa).

Essa forma de injustica é impulsionada por um desequilibrio nos processos de
concessao de credibilidade episttmica as pessoas socialmente marginalizadas,
prejudicando ou até mesmo impossibilitando sua participacdo nas praticas de
construgdo do conhecimento. Esse desequilibrio na concessdo de credibilidade

epistémica tem origem nas estruturas de poder presentes na sociedade, assim, a
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forma coletiva pela qual atribuimos autoridade e credibilidade epistémica as pessoas
estd condicionada a tais relacbes de poder. Portanto, a injustica epistémica
testemunhal caracteriza-se pela excluséo prejudicial da participagéo de individuos ou
grupos na produgédo, disseminagdo e manutengdo do conhecimento, devido a nao
distribuicdo e concessao justa de autoridade epistémica em razdo de preconceitos

relacionados a identidade dessas pessoas ou do grupo ao qual ela pertence.

Fricker também aborda a injustica epistémica hermenéutica, que ocorre quando
certos grupos sao privados de recursos interpretativos, por conta de uma participacao
desigual nos processos de construcdo e revisdo do conhecimento, ocasionando a
impossibilidade destes de entender e articular suas experiéncias de forma eficaz. IsSso
leva a uma falta de compreensao e reconhecimento das perspectivas desses grupos
que ficam impossibilitados de atribuir significado as suas experiéncias (FRICKER,
2007).

[...] ainjustica hermenéutica ocorre, em um primeiro estagio, quando
h& uma lacuna nos recursos coletivos interpretativos que levam
alguém a uma desvantagem no que diz respeito a atribuir significados
as suas experiéncias sociais. [...] um exemplo dela é quando alguém

sofre assédio sexual em uma cultura na qual esse conceito ainda ndo
é estabelecido. (FRICKER, 2007, p. 1, tradug&o nossa).

Assim, a injustica epistémica hermenéutica pode ser caracterizada por essa
lacuna de recursos conceituais ou linguisticos (p. ex. vocabulario, categorias
conceituais, entre outros) que impossibilitam certos grupos a compreender e
comunicar experiéncias. Tais processos acarretam uma desvalorizacao,
incompreensao ou negacao de tais experiéncias e perspectivas, perpetuando assim
uma desigualdade epistémica. Para Fricker, a injustica epistémica hermenéutica nao
€ causada por um individuo ou sujeito em especifico, mas sim por questdes estruturais
e sistémicas que contribuem para a producdo dessa desigualdade de acesso a
conceitos e repertorios interpretativos para significacdo das experiéncias e vivéncias
de grupos historicamente marginalizados nas praticas e processos sociais de
construcdo do conhecimento.

[..] um caso central desse tipo de injustica [injustica epistémica
hermenéutica] € situado no exemplo de uma mulher que sofreu
assédio sexual antes do momento em que elaboramos esse conceito

critico, entdo para ela ndo é possivel compreender sua prépria
experiéncia, muito menos torna-la comunicativamente inteligivel para
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outros. Eu explico esse tipo de injustica epistémica como decorrente
de uma lacuna nos recursos hermenéuticos coletivos — isto é, uma
lacuna, nas nossas ferramentas sociais de interpretacdo — onde néo &
por acaso que a desvantagem cognitiva criada por essa lacuna afeta
de forma desigual diferentes grupos sociais. Em vez disso, essa
desvantagem cognitiva deriva do fato de que membros do grupo que
sdo mais prejudicados por tal lacuna, sdo em algum grau,
hermeneuticamente marginalizados — ou seja, eles ndo participam de
forma igualitéria das préticas pelas quais os significados sociais sdo
construidos. (FRICKER, 2007, p. 6, traducdo nossa).

Como forma de combater a injustica epistémica, Miranda Fricker argumenta
que € necessario que 0s sujeitos percebam a carga moral contida nas relagées sociais
e que utilizem essa percepcao nas trocas com seus interlocutores. A autora introduz
o conceito de “testimonial sensibility” (sensibilidade testemunhal, tradu¢ao nossa) que
consiste em uma forma racional de sensibilidade que é adquirida e treinada em
diversos contextos e experiéncias de trocas em intera¢des sociais nas quais o ouvinte
aprimora sua percepgao social e a utiliza como base para avaliar de forma justa a
credibilidade de seu locutor (FRICKER, 2007). Partindo da ideia de sensibilidade
testemunhal e da nogao de um “ouvinte virtuoso”, Fricker apresenta o conceito de
“testimonial justice” (justica testemunhal, traducdo nossa), que se refere a uma
distribuicdo justa de conhecimentos, sentidos e reconhecimentos durante uma
interlocucdo, de modo que os locutores recebam uma escuta auténtica e justa que
seja avaliada com base em seus méritos e ndo em sua identidade ou status social
(FRICKER, 2007). De forma resumida, a justica epistémica testemunhal pode ser
entendida como a capacidade do ouvinte de detectar e corrigir a influéncia de
preconceitos de identidade que podem vir a interferir no seu processo de julgar a
credibilidade de seu locutor. Sobre formas de evitar a injustica testemunhal, Fricker
(2007, p. 145) aponta que

[...] n6s devemos nos tornar mais articulados socialmente sobre essas
dimensdes ocultas da discriminagcédo e estar em uma melhor posi¢céo

para identifica-la, protestar quando ela ocorrer conosco e, pelo menos,
tentar evitar de fazé-la com os outros.

A justica epistémica é, portanto, a busca por acesso, participacéo e valorizagdo
de grupos marginalizados nos processos de construcéo e validagdo do conhecimento
nas relacdes e interacbes sociais que ocorrem na sociedade, sendo algo

extremamente importante para garantir que as pessoas sejam tratadas de forma justa
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e com a devida credibilidade no que concerne a sua capacidade de sujeito ou grupo
cognoscente. A assuncdo dessa perspectiva da justica epistémica em relacdo aos
sujeitos e processos epistémicos representa uma forma de promover mudancas
sociais e politicas que permitam que vozes sub-representadas sejam ouvidas e
consideradas (FRICKER, 2007). Assim, Fricker defende que devemos trabalhar para
superar as injusticas epistémicas, valorizando perspectivas diversas e ampliando as

fontes de conhecimento.

Tendo como base as discussdes e conceitos apresentados, promover a justica
epistémica envolve: a) uma sensibilizacdo social quanto a injustica epistémica, que
promova o acolhimento e reconhecimento de individuos e grupos que sdo usualmente
marginalizados no processo de constru¢cdo do conhecimento; b) uma promocéo da
diversidade epistémica por meio da inclusdo e valorizacdo de diferentes sujeitos nos
processos de constru¢do do conhecimento, buscando promover uma escuta ativa e a
valorizac&o de suas experiéncias, perspectivas e conhecimentos, dando-lhes espaco
para compartilhar suas historias e contribuicdes; c) desafiar e questionar estereétipos
e preconceitos que levam a desvalorizacdo e descredibilizacdo de certos sujeitos e
grupos, por meio de uma compreensdao mais ampla e complexa das identidades
sociais e das diversas experiéncias e conhecimentos que determinados grupos podem
trazer a tona (FRICKER, 2007).

O livro “The Epistemology of Resistance: Gender and Racial Oppression,
Epistemic Injustice, and Resistant Imaginations” de José Medina (2013) tem como
base tedrica de muitos de seus capitulos os conceitos desenvolvidos por Miranda
Fricker no livro “Epistemic Injustice: Power And The Ethics Of Knowing”, discutido
anteriormente. O trabalho de Medina consiste em uma obra que examina as
intersecdes entre género, raca e injustica epistémica. Medina focaliza seu trabalho em
entender como as estruturas sociais afetam a producdo e disseminacdo do
conhecimento, destacando especialmente as experiéncias de mulheres e pessoas
racializadas. A conjectura da injustica epistémica de Medina (2013) argumenta que
todas as praticas de producéo e socializacdo do conhecimento sdo influenciadas por
um imaginario social, que, como o autor define, consiste em um

[...] repositério de imagens e roteiros que se tornam coletivamente

compartilhados e que constitui o0 pano de fundo representacional
contra o qual as pessoas tendem a partilhar os seus pensamentos e a
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ouvir-se umas as outras numa cultura (MEDINA, 2013, p. 67, traducéo
nossa).

De acordo com Medina (2013), em contextos de opressao, o imaginério social
€ severamente distorcido e essa distorcdo gera um sistema desequilibrado de
atribuicdo de credibilidade a membros de grupos historicamente oprimidos devido as
representacgdes que circulam culturalmente, que os retratam como incapazes de saber
e aprender. Para o autor, as distor¢des no imaginario social desequilibram a balanca
de credibilidade epistémica para os dois lados: grupos historicamente marginalizados
tém as suas praticas de partilha e constru¢cdo de conhecimento descredibilizadas e
membros de grupos dominantes possuem um excesso indevido de autoridade

epistémica.

Além da ideia de imaginario social, Medina (2013) também propde outros
conceitos que ampliam a tese e as contribuicbes de Miranda Fricker. Sobre a
autoridade epistémica desproporcionalmente atribuida a membros de grupos
historicamente dominantes, Medina argumenta que ela gera sujeitos epistémicos
mimados, acostumados com terem suas contribuicbes superestimadas; o autor
argumenta que isso pode trazer prejuizos aos processos de construcdo do
conhecimento: “Aqueles que sao epistemicamente mimados tém dificuldade em
aprender com seus erros, seus preconceitos e as limitacdes e pressupostos de sua
posicdo no mundo e de sua perspectiva.” (MEDINA, 2013, p. 30, traducao nossa).
Esses grupos socialmente dominantes que estdo sempre em posicao de poder nas
praticas e processos de construcdo do conhecimento acabam cultivando o que
Medina chama de “vicios epistémicos” (veja MEDINA, 2013, p. 30), sendo eles: a

arrogancia epistémica, a preguica epistémica e a estreiteza mental.

Assim como Miranda Fricker, Medina também discute as virtudes epistémicas,
buscando a construcdo de contextos com um carater epistémico mais saudavel e
justo. O autor examina a importancia de cultivar qualidades positivas que promovam
uma pratica epistémica mais inclusiva e consciente. Algumas das virtudes epistémicas
discutidas por Medina incluem a: humildade epistémica, curiosidade/diligéncia
intelectual e mente aberta. Além disso, Medina propde uma ética da solidariedade
epistémica, destacando a importancia de reconhecer e apoiar as perspectivas dos

outros. Ele enfatiza a necessidade de construir aliancas entre diferentes grupos
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oprimidos para promover uma compreensao mais rica e justa do conhecimento. Por
fim, ressaltamos a importancia de Medina na chamada pela decolonizacdo do
conhecimento, na medida em que o autor analisa como as estruturas coloniais
continuam a influenciar as praticas epistémicas. Ele defende a necessidade de
desafiar e transformar essas estruturas para promover uma epistemologia mais

inclusiva e justa.

Tanto a obra de Miranda Fricker como a de José Medina tém sido mais
amplamente aplicadas e discutidas em contextos filosoficos e sociais do que em
contextos especificos do ensino de Ciéncias, porém argumentamos que o trabalho de
ambos os autores pode trazer contribui¢cdes tedricas para a interpretacdo e a analise
de diversos dispositivos (p. ex. curriculo) e contextos (p. ex. escolas, situacdes de sala
de aula) educacionais. Focalizando nosso principal aporte tedrico, o livro "Epistemic
Injustice: Power and the Ethics of Knowing" de Miranda Fricker e suas ideias sobre
justica e injustica epistémica, consideramos que essa obra tem implicacdes profundas
que podem ser relevantes para o campo da educacdo em Ciéncias. Em sua obra,
Fricker argumenta que a injustica epistémica ocorre quando alguém € prejudicado na
sua capacidade de receber crédito pelos seus conhecimentos ou quando é tratado de
maneira injusta em relagcdo ao seu papel como cognoscente; assim, tomando como
exemplo a escola e a sala de aula, se um aluno pertencente a um grupo minoritario €
constantemente desconsiderado ou ndo € levado a sério quando contribui para uma
discusséo, isso pode ser considerado um exemplo de injustica testemunhal. Portanto,
a obra de Fricker pode nao ter sido originalmente concebida com foco na educacéao
ou especificamente no ensino de Ciéncias, mas suas ideias sobre injustica e justica
epistémica oferecem uma lente util para analisar e abordar questdes de equidade e
inclusdo, fomentando o reconhecimento e o combate as formas de injustica

epistémica.

No contexto do Ensino de Ciéncias, 0 conceito de justica epistémica proposto
por Miranda Fricker aparece em um texto introdutdrio de uma edi¢cdo especial da
revista Science Education, na qual Stroupe e colaboradores introduzem o conceito de
“epistemic tools” (ferramentas epistémicas, tradugdo nossa), que, de acordo com os
autores, consistem em

estratégias ou recursos variados para motivar e facilitar
propositalmente a producdo de conhecimento individual e em grupo,
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possibilitadas por meio de discurso produtivo, estratégias de
raciocinio, tornando o pensamento visivel e disponivel, compreensao
da natureza e do uso de evidéncias, e criacdo de sentido direcionado
por perguntas dos estudantes (STROUPE et al., 2019, p. 949,
traducéo nossa).

Os autores reforcam ainda a nocdo de que as ferramentas epistémicas
representam uma oportunidade para que os estudantes percebam seu potencial de
agir e gerenciar processos de construcdo de conhecimento de forma a se
reconhecerem como sujeitos cognoscentes e de atuarem nesse sentido em relacao
também a comunidade da sala de aula. Por consequéncia, as ferramentas
epistémicas criam espacos e situacdes para que 0s estudantes atuem como agentes
na promocao da justica epistémica, ja que a sala de aula pode, assim, funcionar como
uma comunidade colaborativa que atua promovendo oportunidades para a
aprendizagem e participagéo de todos, assumindo um compromisso coletivo com 0s
processos de construcao do conhecimento (STROUPE et al., 2019).

NOs propomos que o principal objetivo das ferramentas epistémicas é
atuar de forma disruptiva no que concerne as normas histéricas de
participacdo na sala de aula e assim fornecer suporte a professores e

alunos para construir uma cultura de sala de aula que cultiva a justica
epistémica. (STROUPE et al., 2019, p. 949, traducdo nossa)

Essa ideia de promover oportunidades para que estudantes participem das
praticas e processos de constru¢cdo do conhecimento como agentes ativos e com
liberdade e autonomia para gerir e agir sobre sua aprendizagem e a de seus pares €
completamente aderente ao que defendemos e debatemos no trabalho de mestrado
(GEROLIN, 2017), no qual evidenciamos que determinadas préaticas epistémicas
passaram a compor um repertorio de conhecimentos local e situado, no qual os
proprios estudantes agiam nos processos de avaliacdo e legitimacao de tais préticas,
fazendo assim com que a sala de aula funcionasse como uma comunidade epistémica
de praticas. Essa autonomia e liberdade intelectual presente na ideia de que
estudantes atuem como agentes dos processos epistémicos € justamente o que
possibilita que a gestdo do conhecimento em sala de aula seja compartilhada por
todos, promovendo maiores oportunidades de acesso e de participagdo na
comunidade e nos seus processos de ensino e aprendizagem das praticas

epistémicas de constru¢do do conhecimento cientifico (STROUPE, 2014).
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Contudo, aqui, em consonancia com Stroupe e colaboradores (2019),
ambicionamos dar um passo além em nossas analises, buscando demonstrar que
essa comunidade epistémica de praticas formada na sala de aula de Ciéncias, além
de agir na construcdo e compartilhamento de praticas e processos de construgcéo do
conhecimento cientifico, também atue e aja para que todos os membros da
comunidade, sem excecdo, acessem, participem, colaborem e se apropriem de tais
praticas e processos, promovendo, assim, a justica epistémica. No caso do nosso
trabalho, queremos dar esse passo além e, portanto, ndo adotar como foco principal
desse estudo a descricdo e a caracterizacdo da agéncia epistémica dos estudantes
no que concerne a apropriacdo, construcdo, participacdo e compartilhamento das
praticas e processos préprios do empreendimento cientifico, mas sim como eles
atuam ativamente como agentes epistémicos para que tais praticas e processos
cheguem até outros estudantes e tenham sentido e significado para todos, sobretudo
agueles(as) estudantes que geralmente ficam marginalizados dos processos de
aprendizagem cientifica (por exemplo, pessoas com deficiéncia). Assim, para analisar
0s processos de justica epistémica no contexto da SEI, iremos adotar também o
conceito de agéncia epistémica, buscando que ele nos dé suporte para analisar as
acOes e praticas discursivas dos estudantes no que concerne a sua atuacao como
agentes epistémicos que buscam a promoc¢ao da justica epistémica por meio do
gerenciamento e acao ativa para que todos os membros do grupo acessem e
participem dos processos de construcdo do conhecimento cientifico na sala de aula.
Dessa forma, utilizaremos o conceito de agéncia epistémica proposto por Stroupe
(2014, p. 488, traducéo nossa):

Portanto, defendo que reenquadrar as expectativas de aprendizagem
dos alunos em torno da participacao legitima na ciéncia como pratica
exige gque eles assumam um novo papel como agentes epistémicos —
individuos ou grupos que assumem, ou recebem, a responsabilidade
de moldar o conhecimento e a pratica de uma comunidade (Ahlstroms,
2010; Damsa, Kirschner, Andriessen, Erkens, & Sins, 2010; List &
Pettit 2006; Pickering, 1995; Rupert, 2005; Scardamalia, 2002;
Tollefsen 2002, 2004).

A nocao de agéncia epistémica conforme proposta por Stroupe (2014) advoga
por uma redistribuicdo de poder, de forma que a autoridade epistémica seja
compartilhada entre todos os membros da comunidade de sala de aula, e que ndo

figue centralizada na figura do professor. Assim, a autoridade para negociar as
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praticas, normas e formas pelas quais a atividade de constru¢cdo do conhecimento
cientifico ocorrera em sala de aula passa a ser partilhada entre o professor e os
estudantes (STROUPE, 2014; GONZALEZ-HOWARD; McNEILL, 2020; STROUPE;
CABALLERO; WHITE, 2018), que passam a ter autoridade para atuar também como
agentes epistémicos que podem negociar entre si e agir sobre sua aprendizagem
cientifica e na promocdo da justica epistémica, jA que sob essa perspectiva, 0s
estudantes possuem poder e autoridade epistémica para gerenciar 0 acesso e
participacdo de diferentes sujeitos nos processos de constru¢cdo do conhecimento

cientifico.

Pactuando com o que discutimos até o momento, temos também o trabalho de

Miller e colaboradores (2018), que brilhantemente fazem a ponte entre o papel da

redistribuicdo da autoridade epistémica e a consequente promocao de oportunidades

para que os estudantes tenham agéncia epistémica, e a utilizem na promocédo da

justica epistémica em sala de aula. Os autores desse trabalho definem a agéncia

epistémica como uma modificacdo do posicionamento dos estudantes em sala de

aula, buscando que eles assumam o papel de agentes epistémicos que percebem e

agem de forma a moldar as normas e praticas de construcdo de conhecimento em

sua comunidade (MILLER et al., 2018). Sobre a importancia de posicionar os alunos

como agentes epistémicos e sobretudo redistribuir o poder por meio do

compartilhamento da autoridade epistémica em sala de aula, Miller e colaboradores
argumentam:

Desta forma, ndo apenas moldamos o que os alunos fazem, mas

influenciamos as suas percepgoes sobre si mesmos e sobre 0s seus

pares como sujeitos conhecedores e formadores do conhecimento,

bem como as suas ideias sobre quem pode e deve participar na

ciéncia (Russ, 2018). A percepcdo dos alunos de si mesmos como

tendo e exercendo agéncia epistémica é importante porque quando a

credibilidade de uma pessoa capaz de conhecer e raciocinar &

inadequadamente e injustificadamente prejudicada (ou seja, evitando

a possibilidade de que ela possa se perceber como tendo agéncia

epistémica), um ato de injustica epistémica — e com o tempo, de

opressao epistémica — ocorre. (Dotson, 2014; Fricker, 2007). (MILLER
et al., 2018, p. 15, traducéo nossa).

Os autores também discutem quatro oportunidades para que os estudantes se
posicionem como agentes epistémicos. Essas oportunidades se referem a situacdes

que “podem permitir que os alunos usem a ciéncia para perturbar as estruturas de
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poder” (MILLER, et al., 2018, p. 13, traducéo nossa), ou seja, oportunidades para que
0s estudantes atuem como agentes epistémicos visando mudar contextos nao

equitativos de construgdo do conhecimento cientifico.

Os conceitos apresentados acima irdo orientar nossa analise de dados da
seguinte maneira: além de analisar acdes de promocdo da justica epistémica
conforme os preceitos teodricos de Miranda Fricker, também buscaremos analisar
situacdes em que os estudantes demonstram usar sua agéncia epistémica para gerir
e agir sobre as praticas e normas de construcdo do conhecimento cientifico e

promover o acesso e participacdo equitativa de todos os estudantes.

Assim, 0s conceitos aqui apresentados e explorados servirdo de subsidio para
a analises e discussfes que apresentaremos na secao 5.1, que discorrera sobre
praticas e processos de promocao da justica epistémica ocorridos no grupo de
estudantes escolhidos como foco de analise deste trabalho e situacdes em que eles
utiizam sua agéncia epistémica também para esse fim. Assim, ressaltamos e
reafirmamos a relevancia destes referenciais tedricos como base para as inferéncias
sobre as evidéncias que apresentaremos em um dos dois casos etnograficos (Telling

case) que constituem o repertério de resultados e discussdes deste estudo.

1.2 AFETOS EPISTEMICOS: EXPRESSOES E RESPOSTAS AFETIVAS NAS
PRATICAS E PROCESSOS DE CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO
CIENTIFICO

Nesta secdo discutiremos outro referencial teérico que embasa analises e
discussbes deste trabalho: o papel do afeto e sua relacdo com o engajamento no
processo de aprendizagem em Ciéncias. Esse referencial teérico se apoia nos
trabalhos de Lama Z. Jaber e David Hammer, que introduzem o conceito de afeto
epistémico, discutindo a importancia e o papel inerente do afeto no processo de
construgcdo do conhecimento cientifico (JABER; HAMMER, 2015; JABER; HAMMER,
2016; DAVIDSON; JABER; SOUTHERLAND, 2020).

Recentemente as pesquisas em educacao cientifica ttm se debrugcado sobre

0S aspectos cognitivos relacionados a aprendizagem e aos aspectos epistémicos
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relativos a construcdo do conhecimento cientifico no que concerne aos conceitos,
praticas, normas e valores da cultura cientifica (KELLY, 2008; GEROLIN; SILVA,
2017; SILVA; GEROLIN; TRIVELATO, 2018; OSBORNE, 2016; KELLY; LICONA,
2018; FRANCO; MUNFORD, 2020; GEROLIN et al., 2021; SILVA et al., 2022),
contudo, somente alguns estudos focalizam o papel dos afetos como parte do fazer

Ciéncia e do processo da aprendizagem cientifica.

Se o afeto epistemolégico faz parte da forma como compreendemos o
engajamento de cientistas profissionais, a pesquisa sobre
aprendizagem deveria investigar como esse afeto surge nos
estudantes. Por exemplo, o fato de um estudante se sentir animado,
frustrado ou inquieto pode ser evidéncia do inicio de seu pensamento
cientifico. (JABER; HAMMER, 2016, p. 197, traducdo nossa)

O que adicionamos aqui € uma atencao explicita ao afeto, ndo como
oposicdo aos aspectos conceituais e epistemoldgicos, mas sim
intimamente vinculado a eles: a experiéncia de ter uma questédo é
conceitual, epistemoldgica e afetiva, assim como a experiéncia de
encontrar uma possivel resposta. (JABER; HAMMER, 2016, p. 199,
traducéo nossa).

O termo “afeto epistémico” pode ser entendido como uma expressdo que
designa os sentimentos e emocles experienciados e vivenciados na Ciéncia
relacionados as experiéncias epistémicas e aos objetivos do fazer cientifico (JABER;
HAMMER, 2015; JABER; HAMMER, 2016). Os supracitados autores utilizam o termo
“afeto epistémico” argumentando por uma perspectiva que inclui os sentimentos e as
emocBes como parte dos processos epistémicos, uma vez que muitas dessas
expressdes afetivas estdo intimamente relacionadas e surgem no decorrer de
atividades epistémicas e das praticas e processos de constru¢cdo do conhecimento
cientifico (JABER; HAMMER, 2015; JABER; HAMMER, 2016). Para construir esse
conceito, os autores partem de uma analise de biografias de cientistas e de etnografias
de sua pratica profissional e da vida em laboratério, identificando evidéncias do papel
do afeto nas praticas disciplinares, dentre elas: “o prazer de estudar um fendmeno, os
sentimentos envolvidos nas relacdes e interacdes académicas, empatia com o objeto
de estudo, sinais afetivos de cogni¢do e meta-afeto” (JABER, HAMMER, 2016, p. 192,

traducao nossa).

De forma mais objetiva, o conceito de afeto epistémico refere-se as respostas

emocionais, sentimentos e disposi¢cdes que emergem a medida que os individuos se
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envolvem no processo de construcdo de conhecimento ou desenvolvimento de
entendimentos na investigacdo cientifica (JABER; HAMMER, 2015; JABER;
HAMMER, 2016; DAVIDSON; JABER; SOUTHERLAND, 2020). Para Davidson, Jaber
e Southerland (2020), os afetos epistémicos desempenham um papel crucial na forma
como os individuos se envolvem e d&o sentido aos fendmenos cientificos. Assim, sob
essa perspectiva, compreender e reconhecer a influéncia do afeto epistémico pode
levar a uma abordagem mais holistica e auténtica da aprendizagem e da pesquisa

cientifica, tanto para professores como para alunos.

A ideia de afeto epistémico aqui explicitada e debatida € pautada em uma
perspectiva que entende que “emocdes, sentimentos e disposicoes sdo todos
mantidos dentro do dominio afetivo e podem ser moldados por experiéncias
individualizadas, bem como por contextos socioculturais” (DAVIDSON, JABER,
SOUTHERLAND, 2020, p. 4, traducdo nossa). Ainda neste sentido, para os referidos
autores, “as formas como se compreendem, vivenciam, atuam e falam sobre o afeto
estdo interligadas as experiéncias fisicas, psicoldgicas e sociais relacionadas a esses
sentimentos e emocgdes, tanto no momento da experiéncia quanto na reflexdo.”
(DAVIDSON, JABER, SOUTHERLAND, 2020, p. 3, traducdo nossa). Esse aspecto é
importante para nés como referencial teérico, pois situa a andlise dos afetos
epistémicos tanto de um ponto de vista individual como coletivo, pactuando com os
referenciais tedrico-metodoldgicos (etnografia interacional) que norteiam e subsidiam

nossas analises.

Jaber e Hammer (2016) apresentam dois estudos de caso com dados coletados
in situ para caracterizar o afeto epistémico em situacfes de sala de aula no contexto
de uma investigacdo desenvolvida pelos estudantes. Em ambos os estudos de caso
apresentados, 0s autores argumentam que expressoOes afetivas de irritacdo, de
exasperacdo, de confusdo, de animacdo e de alegria estavam intimamente
relacionadas com as atividades epistémicas e com aspectos conceituais e
epistemoldgicos das atividades investigativas com as quais 0s estudantes estavam

envolvidos.

Pactuando com Jaber e Hammer (2016) e com outros autores (veja a secao
3.3 de revisdo da literatura) consideramos que muitos estudos do campo da Educacao

by

em Ciéncias demonstram grande atencdo as questdes relativas a natureza dos
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processos de construcdo do conhecimento cientifico, mas ainda é necessario
investigar in situ, ou seja, no contexto da sala de aula, o papel do afeto nas praticas
epistémicas e no engajamento dos estudantes nas atividades investigativas. Ainda de
acordo com 0s mesmos autores, nos pautamos na argumentacao de que o afeto é o
gue sustenta o0 engajamento dos estudantes nas suas investigacdes cientificas, sendo
ele inerente e um grande propulsor dos processos de constru¢cdo do conhecimento
cientifico e das praticas epistémicas relativas a ele, tanto na Ciéncia como na sala de
aula.
Nosso objetivo aqui centra-se na Ciéncia e na aprendizagem cientifica
para argumentar que parte do aprender a envolver-se nas praticas
intelectuais da ciéncia envolve aprender no nivel do afeto. Assumir a
busca [pela investigacao cientifica] significa, em parte, ser movido por
sentimentos de perplexidade e curiosidade, gerenciar e ser motivado
por sentimentos de confuséo e frustracdo, antecipando e buscando a

alegria de uma descoberta ou de uma nova compreensdo (JABER;
HAMMER, 2016, p. 195, traducao nossa)

Aqui cabe fazermos alguns adendos para nossos leitores sobre algumas
escolhas tedricas que fizemos nesta secao do trabalho. Apesar de os conceitos de
sentimentos epistémicos e de emocgdes epistémicas serem utilizados como sinbnimos
em alguns estudos, como no caso dos trabalhos de Jaber e Hammer, eles apresentam
diferencas (MICHAELIAN; ARANGO-MUNOZ, 2014). De forma resumida, 0s
sentimentos epistémicos estdo tradicionalmente mais relacionados com processos
metacognitivos e as emocdes epistémicas representam expressdes e respostas
afetivas a eventos relacionados a constru¢do do conhecimento (MICHAELIAN;
ARANGO-MUNOZ, 2014; NERANTZAKI; EFKLIDES; METALLIDOU, 2021). Dada
essa diferenca, decidimos nos aprofundar na literatura de areas como a Epistemologia
e a Psicologia para compreender melhor essa distincdo e para reunir mais repertério
tedrico e interpretativo para nossas andlises. A seguir apresentaremos as definicdes
de sentimentos epistémicos e de emocgdes epistémicas e, posteriormente, algumas

consideracdes relativas a isso e nossas decisdes teoricas para esse trabalho.

Os sentimentos epistémicos estdo relacionados com experiéncias
metacognitivas que envolvem um senso de entendimento ou ndo entendimento de
algo (ARANGO-MUNOZ, 2014; MICHAELIAN; ARANGO-MUNOZ, 2014). Para
Michaelian e Arango-Mufioz (2014, p. 97, traducdo nossa), 0s sentimentos
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epistémicos podem ser definidos como “sentimentos relativos as proprias capacidades

e processos mentais do sujeito”. Dentre os sentimentos epistémicos, destacam-se:

a)

b)

d)

0 sentimento de confianga: envolve uma sensacao de certeza ou incerteza
sobre o proprio conhecimento ou desempenho. E a sensacgéo de que a resposta
ou solucéo para um problema esta correta ou incorreta, ou que a recuperacao
da memoria é precisa ou imprecisa (MICHAELIAN; ARANGO-MUNOZ, 2014).
o sentimento de conhecer (e o correlato estado de na ponta-da-lingua): envolve
uma sensacao de familiaridade com informacdes que ndo estdo atualmente
acessiveis na memoria. E a sensacéo de que se reconhecera uma informacao
quando for encontrada novamente, mesmo que ndo se consiga recorda-la no
momento (MICHAELIAN; ARANGO-MURNO?Z, 2014).

o sentimento de erro: “experiéncia subjetiva de que algo deu errado durante a
execugao de uma acao mental, como raciocinio ou tomada de decisao”
(MICHAELIAN; ARANGO-MUNOZ, 2014, p. 100, traduc&o nossa).

0 sentimento de esquecimento: envolve a sensacao de ter perdido o acesso a
uma informacdo que estava anteriormente armazenada na memoéria. E a
sensacdo de que alguém esqueceu algo, mas nao consegue lembrar
imediatamente o que é (MICHAELIAN; ARANGO-MURNOZ, 2014).

Ja as emocdes epistémicas sado definidas como emocdes que sao vivenciadas

e experienciadas em contextos epistémicos, ou seja, contextos em que 0 objeto

central de atencdo € o conhecimento e seus processos de construcdo (PEKRUN et al.

2016;

NERANTZAKI; EFKLIDES; METALLIDOU, 2021). Ambos os estudos

supracitados ressaltam a importancia da distincdo entre emocdes epistémicas e

emocles de realizacdo, conforme ressalta Pekrun e colaboradores (2016, p. 2,

traducao nossa):

As emocdes epistémicas diferem de outros grupos de emocdes
humanas, como emocdes sociais, morais ou de realizacdo, em termos
de foco no objeto (Brun et al., 2008). Conforme observado, o
conhecimento e a constru¢cdo do conhecimento sdo os objetos das
emocdes epistémicas; nas emoc¢des sociais, morais e de realizacéo,
outras pessoas, normas morais ou sucesso e fracasso,
respectivamente, sdo os objetos. [...] Por exemplo, durante atividades
cognitivas, algumas emocgdes podem ser vivenciadas como emocgoes
epistémicas ou como emogdes de realizagdo (Pekrun & Perry, 2014).
A frustracdo de um aluno por ndo encontrar uma solucao correta para
um problema matematico seria considerada uma emocao epistémica
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se o foco estivesse naincongruéncia cognitiva® resultante do problema
nao resolvido. Porém, se o foco estiver no fracasso pessoal e na
incapacidade de resolver o problema, entéo a frustracdo do aluno seria
considerada uma emocéo de realizacéo.

Como os dois tipos de conceitos estdo relacionados ao conhecimento e seus
processos de construgdo, além de alguns trabalhos sugerirem que hé relagédo entre
eles (p. ex. NERANTZAKI; EFKLIDES; METALLIDOU, 2021), optamos por adotar a
terminologia de “afetos epistémicos” sugerida por Jaber e Hammer (2015, 2016),
também por essa literatura ser do campo da Educacao em Ciéncias e por ela ressaltar
a importancia da analise in situ (ou seja, das dindmicas e interacfes sociais e
discursivas ocorridas momento a momento em sala de aula) das expressdes afetivas
relacionadas aos processos e praticas de construcdo do conhecimento cientifico em
sala de aula. Por outro lado, encontramos dificuldades em caracterizar nossos dados
contando exclusivamente essa literatura, assim, como o termo “afeto epistémico”
contempla ambos os conceitos, tanto de sentimentos epistémicos como de emocdes
epistémicas, decidimos recorrer aos estudos do campo da Psicologia (p. ex. PEKRUN
et al., 2016) para construir repertorio interpretativo para descrever e caracterizar as
respostas afetivas expressas pelos estudantes, como forma de termos mais
elementos e embasamento tedrico para discutir os dados e evidéncias. Esses
trabalhos do campo da Psicologia séo focados no conceito de emocgdes epistémicas;
optamos por eles em razdo da natureza das nossas evidéncias serem mais
compativeis com esse conceito do que com o conceito de sentimentos epistémicos.
Cabe aqui ressaltar que apesar de sua contribuicéo tedrica, esses trabalhos do campo
da Psicologia ndo partilham semelhancas com os aspectos metodol6gicos do nosso
estudo, j4 que usualmente eles adotam uma metodologia de analise das emocdes
epistémicas vivenciadas por estudantes que utiliza questionarios padronizados e tem
como publico-alvo principalmente estudantes universitarios (veja MUIS et al., 2021,
VOGL et al., 2019). Assim, resumidamente, em nosso trabalho utilizaremos o termo
“afetos epistémicos” para nos referir as emogdes epistémicas e outras expressdes e

respostas afetivas expressas pelos estudantes ao longo seu envolvimento com as

4 Para Vogl e colaboradores (2019, p. 2), a incongruéncia cognitiva “pode ser produzida por
informacdes inesperadas que contradizem o conhecimento prévio ou crengas pessoais [...]".
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atividades didatico-pedagogicas desenvolvidas para a producdo dos dados desta

pesquisa.

Continuando nossas constru¢des tedricas, agora nos aprofundaremos na
literatura sobre emocdes epistémicas, buscando fundamentar as analises e
discussfes que serdo apresentadas na secdo 5.2, as quais tomardo como premissa
a ideia de que a expressao de afetos epistémicos por parte dos estudantes durante a
realizacéo de atividades investigativas serve como evidéncia de seu engajamento com
a aprendizagem cientifica. Assim, o aporte tedrico sobre as emocdes epistémicas (sua
definicdo e tipologias) nos ajudara a identificar e interpretar a natureza dos afetos

epistémicos presentes em nossas analises.

Antes de apresentar a caracterizacdo algumas emocdes epistémicas
comumente experienciadas pelos sujeitos envolvidos em processos de construcao do
conhecimento, vamos discutir algumas propriedades das emocdes de forma geral,
sendo elas: valéncia e niveis de ativacéo.

Emocgbes podem, de forma geral, ser classificadas em termos de
valéncia, onde emoc¢Oes prazerosas sao positivas e emocdes
desprazerosas sao negativas (por exemplo, diversdo € positivo,
surpresa é neutro, frustragéo é negativo), e pelo nivel de ativacdo (por

exemplo, ansiedade é ativadora, o tédio é desativador; veja PEKRUN;
STEPHENS, 2012). (MUIS et al., 2021, p. 4, traducdo nossa).

Além disso, o trabalho de Muis et al. (2021) argumenta que as emocdes
desempenham papel fundamental no processamento de informacdes e que emocdes
positivas e negativas regulam aspectos como os esforcos para o engajamento, a
elaboracdo e significacdo de conteddos, o pensamento criativo e holistico, entre
outras atividades cognitivas.

Pekrun e colaboradores (2016) focalizam em seu estudo sete emocdes
epistémicas: surpresa, curiosidade, confusdo, prazer/satisfacdo, ansiedade,
frustracao e tédio. Descreveremos e caracterizaremos essas emocoes epistémicas de
acordo com os trabalhos de Pekrun e colaboradores (2016) e de Muis e colaboradores

(2018, 2021), bem como de outros autores citados por esses pesquisadores.
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A surpresa “representa uma reacgao afetiva imediata a incongruéncia cognitiva
e serve para promover a cogni¢ao epistémica subsequente” (PEKRUN et al. 2016, p.
2).

Sobre a curiosidade, Muis e colaboradores (MUIS et al., 2021, p. 4, traducao
nossa), declaram que ela:

[...] surge em uma das duas formas: como um desejo prazeroso pela

informagéo (p. ex. uma curiosidade relacionada a um tipo de interesse)

ou como um desejo desagradavel de obter informacgdes para suprir a

lacuna entre 0 que se sabe e o que se deseja saber (p. ex. curiosidade
de privacao).

Para Muis e colaboradores (2021, p. 4, traducdo nossa), a confusdo emerge
diante de:

[..] uma falha de compreensdo quando uma nova e complexa
informagé&o é percebida como incompreensivel (MUIS et al., 2018). A
confusdo também pode surgir diante de uma grande discrepancia ou
contradicdo, ou a partir das interrupgcbes de objetivos ou de
sequéncias de acao (D’Mello e Graesser, 2012).

O prazer ou satisfacdo emergem de contextos nos quais 0s sujeitos verificam
gue proposi¢des ou informacdes sdo consistentes ou corroboram seus conhecimentos
prévios; essa emoc¢ao epistémica também pode ser proveniente de processos
relacionados ao alcance: de um objetivo epistémico, da verificacdo ou validacao de
uma hipétese, de uma construcdo de entendimento ou da resolucédo de um problema
(MUIS et al., 2018; MUIS et al. 2021, PEKRUN et al., 2016).

A ansiedade emerge em situacdes e contextos nos quais os sentimentos de
davida e incerteza estdo presentes; em geral, ela se manifesta em casos de grande
incongruéncia de informacBes que perturbam o0s conhecimentos e crencas
preexistentes dos sujeitos (PEKRUN et al., 2016; MUIS et al., 2018; MUIS et al., 2021).
Ainda sobre essa emocédo epistémica, Muis et al. (2021, p. 4, traducdo nossa)
argumentam que:

Pekrun (2006) descreveu a ansiedade como uma emoc¢ao “complexa”
que pode beneficiar ou prejudicar a motivacdo para com o
engajamento e com o raciocinio. Por um lado, a ansiedade pode
reduzir recursos cognitivos como a memoria, levando a uma

performance fraca em atividades dificeis ou complexas, assim como
baixo desempenho académico (veja PEKRUN et al., 2002; ZEIDNER,
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2014). No entanto, para alguns individuos, a ansiedade pode
aumentar a motivacao extrinseca para o investimento de esforgcos em
processos complexos como o raciocinio analitico e critico como forma
de evitar a falha no alcance do objetivo.

A frustracdo também emerge em situacfes nas quais 0S sujeitos sao
confrontados com informacdes e dados que sao incoerentes ou discrepantes e que
causam incongruéncias cognitivas (PEKRUN et al., 2016). Para Muis et al. 2021 (p. 4,
traducdo nossa), a frustracdo pode ser “descrita como uma mistura de raiva e
desapontamento e pode ser um sentimento ativador quando mais proxima da raiva e

desativador quando mais proxima do desapontamento (PEKRUN et al., 2002).”

Por fim, o tédio pode surgir quando “‘uma informacao nao é desafiadora ou
guando uma emoc¢ao negativa intensa como a frustracdo ou a ansiedade causa um
desengajamento (D’MELLO et al., 2014)” (MUIS et al., 2021, p. 4).

Além dessas emocdes epistémicas presentes na literatura aqui apresentada,
na secdo 5.2 iremos descrever e analisar outras reacoes e expressoes afetivas que
ocorreram em nossos dados, relacionadas com atitudes dos estudantes de
demonstracdo de divertimento com 0s objetos de estudo e outros aspectos da
investigacdo, bem como com o0 uso da criatividade e da ludicidade, que
argumentaremos como elementos que evidenciam o afeto epistémico e o

engajamento com as atividades propostas.



47

2 QUESTOES E OBJETIVOS DA PESQUISA

Conforme discutido na secédo de Apresentacdo, nesta secdo introduziremos
nossas questdes de pesquisa e 0s objetivos de estudo que guiaram o
desenvolvimento deste trabalho.

Antes de apresentarmos formalmente as questdes de pesquisa que se
delinearam e foram constituidas conforme nos aprofunddvamos, de maneira recursiva
e continua, em nossos dados e no seu contexto de producdo, bem como nos
referenciais tedrico-metodologicos que escolhemos para conduzir este estudo,
achamos relevante apresentar ao leitor as motivacées que guiaram tais escolhas. De
forma geral, podemos dizer que nossa motivagao em procurar e escolher outras lentes
tedricas para realizar a andlise dos dados deste trabalho vieram de uma inquietacéo
pautada no desejo de fazer algo diferente do que eu havia feito no mestrado, dando
mais atencdo e visibilidade a outros fatores que circundam a aprendizagem das
praticas epistémicas da cultura cientifica como, por exemplo, o perfil dos estudantes,
considerando sua classe social, género, raca, bem como as relacdes entre eles, como
os vinculos afetivos. Esse desejo de analisar como esses fatores presentes na sala
de aula e que fazem parte do contexto de producdo de dados se relacionam com a
aprendizagem das praticas epistémicas guiou nossa busca por pensar em outros
rumos e perspectivas tedricas. Assim, para além de analisar as préaticas epistémicas
de construcdo do conhecimento cientifico per se, ndés tinhamos a expectativa de
analisar como outros fatores regulam, moldam, limitam ou expandem as
oportunidades de os estudantes se apropriarem e se engajarem com tais praticas.
Assim, em nosso primeiro contato com a obra de Miranda Fricker, o que chamou
nossa atencao e direcionou nosso olhar quanto a possivel ado¢éo dessa literatura foi
seu Vviés sociologico e o seu potencial de nos permitir analisar o contexto de sala de
aula levando em consideracédo as estruturas de poder que moldam e regulam nossa
sociedade, e, consequentemente, a produgcdo e o compartiihamento dos
conhecimentos que nela circulam. Nesse sentido, percebemos que o trabalho de
Miranda Fricker nos permitiria ir além de uma analise cognitiva e epistémica das acbes
de construcao do conhecimento por parte dos estudantes e, por isso, optamos por ele.
A escolha por um olhar sobre o dominio afetivo também veio desse desejo de expandir

0 escopo dos estudos que eu ja havia feito enquanto pesquisadora; além disso, esse
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desejo é também motivado por minha prética docente, da qual muitas questdes e
reflexdes emergem. Dai a ideia de um trabalho que buscasse se aprofundar no
repertdrio de conhecimentos e pesquisas sobre o papel e o “efeito do afeto” (ALSOP,
2005), das emocdes, dos sentimentos e de outras respostas afetivas no ensino e na
aprendizagem de Ciéncias, com objetivo de procurar entender ao menos parte de seu
papel e de sua relacdo com a aprendizagem dos conhecimentos cientificos (conceitos,
procedimentos, valores, normas etc.). Assim, estando com essas motivagdes em
vista, as quais se acrescentaram 0s pontos relevantes que “saltaram aos nossos
olhos” quando nos debrucamos sobre os dados, e os referenciais teorico-
metodoldgicos que tivemos contato no estagio de doutoramento na Universidade de

Santiago de Compostela, fomos guiando o desenvolvimento deste trabalho.

2.1 QUESTOES DE PESQUISA

a) Como as acOes procedimentais e/ou discursivas da professora e dos
estudantes evidenciam e caracterizam a promocao da justica epistémica em
relacdo ao acesso e participacdo de um estudante PcD nas praticas e
processos de construcdo do conhecimento cientifico ao longo da Sequéncia de
Ensino Investigativa (SEI)?

b) Como as interseccdes entre raga, género, classe social e deficiéncia contidas
no contexto deste estudo se relacionam com o0s conceitos de injustica/justica
epistémica durante a participacdo dos estudantes na Sequéncia de Ensino
Investigativa (SEI)?

c) Como a agéncia dos estudantes e a redistribuicdo da autoridade epistémica em
sala de aula estéo relacionadas a promocao da justica epistémica?

d) Que tipos de afetos epistémicos foram experienciados pelos estudantes
guando eles estavam envolvidos com as praticas e processos de construcao
do conhecimento cientifico?

e) Qual a relacdo entre afetos epistémicos e atividades experimentais
(demonstracdes ou atividades de laboratério) no contexto das atividades que

compdem a Sequéncia de Ensino Investigativa (SEI)?
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2.2 OBJETIVOS DO ESTUDO

a)

b)

d)

Caracterizar a ocorréncia de acdes procedimentais e/ou discursivas por parte
da professora e dos estudantes que evidenciem a promoc¢ao da justica
epistémica no que concerne ao acesso e participacdo de um estudante PcD
nas préticas e processos de constru¢do do conhecimento cientifico no decorrer
da Sequéncia de Ensino Investigativa (SEI);

Evidenciar as interseccfes entre raca, género, classe social e deficiéncia
presentes no contexto de estudo e no perfil dos participantes com a
vulnerabilidade a injustica epistémica;

Relacionar a agéncia dos estudantes e a redistribuicdo da autoridade
epistémica em sala de aula com a promocao da justica epistémica;
Caracterizar os diferentes afetos (emocoes e expressoes afetivas) epistémicos
experienciadas pelos estudantes no decorrer de seu engajamento e
participacdo nas atividades da Sequéncia de Ensino Investigativa (SEI),
relacionando-as as praticas e processos de construcdo do conhecimento
cientifico;

Debater a relacdo entre afetos epistémicos e atividades experimentais
(demonstracées ou atividades de laboratério) com base nas andlises e
discussfes pautadas na participacdo dos estudantes em atividades dessa

natureza que compdem a SEI.
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3 REVISAO DA LITERATURA

Nesta secdo apresentaremos a revisdo de literatura que realizamos como
forma de nos apropriar melhor dos referenciais tedricos apresentados anteriormente,
bem como para entender as contribuicdes, metodologias empregadas e debates ja
existentes pautados nesses conceitos e ideias. Claro que nao temos a pretenséo de
sintetizar e apresentar todo o conhecimento existente sobre justica epistémica,
agéncia epistémica e sobre afetos epistémicos, mas sim estabelecer conexdes com

estudos anteriores e suas contribuigdes.

Com relacdo aos procedimentos do nosso levantamento bibliogréfico,

adotamos os seguintes métodos:

a) Pesquisa de trabalhos por meio do banco de dados de plataformas como o Google
Scholar, Web Of Science e com o auxilio de sites que utilizam a inteligéncia artificial
como assistentes de pesquisa, como por exemplo o Elicit e o ResearchRabbit. Em
bases de dados académicos ou nos assistentes de pesquisa utilizamos as seguintes
expressdes/palavras-chave para busca dos trabalhos: “epistemic justice in education”,
“epistemic justice science education”, “epistemic injustice in education”, “epistemic
injustice science education”, “epistemic affect”, “epistemic feelings”, “epistemic
emotions”, “epistemics affect science education”, “epistemic emotions science
education”, “epistemic agency”. Adotamos o procedimento de leitura dos resumos
como forma de selecionar os trabalhos que dialogavam com nossos objetivos de

pesquisa.

b) Apropriacdo de referenciais citados nos trabalhos e pesquisas selecionados por

meio dos métodos de levantamento bibliografico descritos no item a).

3.1 JUSTICA EPISTEMICA E EDUCACAO

Nesta secédo iremos apresentar e discutir alguns trabalhos que debatem sobre
a importancia do conceito e do aparato teorico de justica epistémica no campo da
Educacéo, ja que ndo encontramos trabalhos que utilizassem esses conceitos no

campo da Educacdo em Ciéncias.
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Em um trabalho que analisa o impacto da injustica epistémica na aprendizagem
em grupos no contexto das Praticas Educacionais Abertas, os autores Wallis e Rocha
(2022) discutem o desenvolvimento de virtudes epistémicas e 0s principios a
promocdo de oportunidades o fomento dessas virtudes. As Praticas Educacionais
Abertas (ou “Open Educational Practices — OEPs”) consistem em abordagens
educacionais que envolvem a utilizacdo de recursos educacionais abertos e
estratégias de ensino que promovem a colaboracéo e a participacdo. Essas praticas
tém como objetivo principal tornar o acesso ao conhecimento mais acessivel, flexivel
e inclusivo (WALLIS; ROCHA, 2022). Nesse contexto, os autores reconhecem a
importancia da justica testemunhal e argumentam que os testemunhos dos alunos sao
avaliados como contribuicdes valiosas para a evolugdo dos Recursos Educacionais
Abertos, fazendo com que o respeito pelo testemunho dos alunos sejam fundamentais
para a qualidade e integridade das experiéncias de aprendizagem. Além disso, 0s
autores debatem alguns principios para promover as virtudes epistémicas em Préticas
Educacionais Abertas, como: proporcionar oportunidades para desenvolver
conhecimentos individuais em contextos coletivos de aprendizagem, nos quais cada
membro da comunidade tenha a oportunidade de contribuir autenticamente para o
grupo; orientar os alunos para se revezarem, como forma de incentivar habitos de
ouvir de forma equitativa as opinides de todos os membros do grupo; e, por fim,
enfatizar o feedback como forma de contribuir com a formacao do caracter epistémico,
limitar a arrogancia epistémica e encorajar o reconhecimento quando os alunos estéo

corretos.

Seguindo com nossa revisao da literatura, agora iremos debater o artigo “Why
epistemic justice matters in and for education” de Melanie Walker (2019), no qual a
autora explora o conceito de justica epistémica e seu significado na Educacdo. O
artigo enfatiza a importancia da justica epistémica na educacao e o seu papel na
promocao de capacidades de raciocinio democratico e publico, visto que a justica
epistémica representa um papel relevante na promocdo de uma sociedade mais
igualitaria (WALKER, 2019). Além disso, a autora argumenta que a justica epistémica
€ crucial para garantir gue todos os estudantes tenham a oportunidade de desenvolver
a sua capacidade epistémica, permitindo-lhes receber informacbes e fazer
contribui¢des interpretativas para o conjunto comum de conhecimento, sendo esses

processos essenciais para o desenvolvimento intelectual e para que haja justica no
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acesso ao conhecimento. Reforcando essa ideia, Walker (2019, p. 162, traducao
nossa), argumenta que “A injustica epistémica — com sua consideravel relevancia
pedagdgica para a educacdo — ndo sO bloqueia o fluxo de conhecimentos, mas
também “o fluxo de evidéncias, duavidas, ideias criticas e outras contribuicdes
epistémicas” (Fricker, 2015, p. 3)". Walker (2019) continua suas consideracdes sobre
o papel da justica epistémica para a educacao debatendo que pessoas pertencentes
a grupos sociais comumente discriminados acabam ficando em posi¢cdes
subalternizadas nas praticas comunicativas, ndo sendo vistas como pessoas capazes
de adquirir conhecimento, tendo assim menor agéncia epistémica. Para que a justica
epistémica seja levada em consideracdo na educacao e nos processos de ensino e
aprendizagem, Walker (2019) argumenta que é necessario promover virtudes nas
instituicées de ensino, como cultivar relacées mais humanas e espagos nos quais haja
abertura para trocas e liberdade para a participacdo de todos nos processos de
construcdo do conhecimento. Por fim, a autora argumenta que a justica epistémica é
fundamental para o funcionamento das democracias, visto que barreiras na
participacdo de certos grupos nos processos epistémicos nao contribuem para a
construcdo de sociedades democraticas e equitativas, comprometidas com a
construcdo de espacos publicos nos quais as pessoas compartilham, contestam,
avaliam e contribuem com os processos de constru¢cdo do conhecimento sem serem

subestimadas.

Em “Unveiling Epistemic Injustice in Education: A critical analysis of alternative
approaches”, Omodan (2023) explora a questao da injusti¢ca epistémica na educagao
sob o viés da concepcao curricular, das abordagens pedagogicas e dos métodos de
avaliacdo dos estudantes pertencentes a grupos socialmente e culturalmente
marginalizados. O autor argumenta que a injustica epistémica ocorre devido as
relacdes de poder existentes na sociedade que, por sua vez, influenciam diretamente
na deslegitimacdo de conhecimentos e experiéncias de determinadas perspectivas

culturais.

Omodan (2023) ainda debate que a injustica epistémica na educacao pode
ocorrer de diferentes formas, incluindo “concepg¢des curriculares preconceituosas,
praticas pedagdgicas discriminatérias e desigualdade na distribuicdo de recursos e

oportunidades.” (OMODAN, 2023, p. 1, traducdo nossa). Sobre como a injustica
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epistémica incide diretamente sobre os estudantes, Omodan (2023, p. 1, traducédo

nossa) afirma que

[...] estudantes marginalizados podem encarar a injustica epistémica
guando séo tratados de forma diferente, na qual suas contribuicdes,
gquestbes ou ideias sdo marginalizadas, dispensadas ou mesmo
silenciadas nas discussdes que ocorrem em sala de aula.

Dentre os grupos marginalizados e subrepresentados, Omodan (2023) inclui

individuos que pertencem a grupos socialmente desfavorecidos, como minorias

raciais e étnicas, grupos de baixa renda, pessoas que enfrentam preconceito sexual

e/ou de género e pessoas com deficiéncia. Para o autor, as injusticas epistémicas se

manifestam por meio de:

a)

b)

curriculos preconceituosos, que “excluem e distorcem o conhecimento,
reforcando estere6tipos prejudiciais, e marginalizando e desvalorizando o
conhecimento e as experiéncias de grupos marginalizados.” (OMODAN, 2023,
p. 4, traducdo nossa);
abordagens pedagdgicas nas quais prevalecem a
[...] dominancia dos métodos tradicionais e autoritarios de ensino.
Essas abordagens geralmente priorizam a memorizacdo, a
aprendizagem passiva e a disseminacéo de informacé&o por parte de

uma Unica fonte de autoridade (UIBU; KIKAS, 2014; RAJA, 2018).
(OMODAN, 2023, p. 4);

meétodos avaliativos, sobretudo as avaliagdes padronizadas que priorizam um
conjunto estético de habilidades e conhecimentos, além de praticas avaliativas
performadas por professores que sao influenciadas por preconceitos e
esteredtipos e que geram uma classificacdo injusta do estudante e,
consequentemente, um tratamento negativamente diferenciado desses

sujeitos.

Além de caracterizar como a injustica epistémica se manifesta, o autor também

debate sobre suas consequéncias para o0s estudantes, argumentando que esses

podem ter sua autoconfianca abalada, seu senso de pertencimento e desenvolvimento

intelectual drasticamente afetados, além da reducdo de suas oportunidades de

progredir educacionalmente por conta da limitacdo ao acesso a oportunidades.
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Omodan (2023) propde estratégias para combater a injustica epistémica e
promover 0 acesso e participacdo igualitaria dos estudantes nas praticas de
construcéo do conhecimento, argumentando pela necessidade de transformacéo das
praticas pedagogicas, de reformas curriculares e da promocdo de repertérios de

conhecimentos de diversas perspectivas culturais e sociais, advogando por:

a) uma concepc¢ao curricular inclusiva, que incorpore diversas perspectivas e
sistemas de conhecimento no curriculo, buscando a justi¢ca epistémica por meio
da inclusdo dos conhecimentos produzidos por povos e grupos historicamente
marginalizados;

b) praticas e abordagens pedagdgicas inclusivas, que busquem um ensino e a
criacdo de ambientes educativos nos quais nenhum estudante fique & margem
dos processos de constru¢do do conhecimento e que promovam o dialogo, o
pensamento critico e a inclusao de diversas perspectivas e experiéncias;

c) uma formacéo de professores voltada para a promocédo da justica epistémica,
na qual os educadores desenvolvam uma maior consciéncia critica para
abordar preconceitos presentes na concepcdo curricular, nas abordagens
pedagdgicas e nos métodos de avaliacao;

d) uma distribuicdo e alocacéo equitativa de recursos, visando garantir que todas
as instituicdes educacionais tenham acesso igualitario a bens, riquezas e
patrimdnios que possibilitem a criacdo de ambientes de ensino e aprendizagem
mais inclusivos e justos para todos os alunos. Isto pode envolver mudancas
sistémicas, incluindo reformas curriculares que incorporem diversas
perspectivas e que garantam que as escolas e comunidades marginalizadas
tenham acesso aos recursos e oportunidades necessarios;

e) pedagogias centradas no aluno, que incentivam a investigacdo critica e o
exame das estruturas de poder, buscando capacitar os estudantes
marginalizados para se tornarem agentes ativos na produ¢cao de conhecimento

e na promocao da inclusao de diversas perspectivas no discurso educativo.

Outro ponto importante ressaltado por Omodan (2023, p. 2) para promover a
justica epistémica é “o desafio aos preconceitos e esteredtipos, promovendo uma
cultura de respeito, de mentes abertas e que forneca sistemas de apoio para que 0s

estudantes marginalizados prosperem.”.
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Masaka (2019) explora a transformacéo e a decolonizacdo da educacéo na
Africa, com foco na justica epistémica. O autor argumenta que o dominio dos
paradigmas de conhecimento ocidentais no curriculo deve ser corrigido através da
inclusdo dos paradigmas de conhecimento dos povos indigenas e africanos,
debatendo que essa transformacdo deve abranger todos os niveis de ensino e 0s
alunos devem ser ensinados a apreciar e aceitar diversos paradigmas de
conhecimento. Para Masaka (2019), a decolonizacdo envolve questionar o0s
conhecimentos dominantes e substitui-los por um curriculo que reconheca e aceite as
contribuicbes de grupos historicamente marginalizados, sendo crucial o papel da
justica epistémica nesse processo, ja que por meio dela pode-se promover o
reconhecimento e a aceitacdo das contribuicbes dos povos indigenas e africanos para
a construcdo do conhecimento e garantir a coexisténcia genuina de diversos
paradigmas epistemoldgicos no curriculo educacional. Para o autor, a decolonizacao
do curriculo africano é vista como uma forma de alcancar a justica, atribuindo poder
epistémico a diferentes grupos sociais e reafirmando a sua credibilidade como
auténticos produtores de conhecimento. Masaka (2019) ainda argumenta que o
objetivo ndo é apenas reconhecer e aceitar as contribui¢cdes epistémicas dos grupos
marginalizados, mas também ativar esse conhecimento para enfrentar os desafios e

aspiracdes de desenvolvimento da Africa.

3.2 AGENCIA EPISTEMICA E O ENSINO DE CIENCIAS

Nesta secdo iremos apresentar e debater alguns trabalhos da area de Ensino
de Ciéncias que trabalham com o conceito e com os preceitos da no¢éo de agéncia

epistémica.

Iniciaremos com o trabalho de Ko e Krist (2019), que partem da ideia de
aprendizagem cientifica como participacdo em praticas de construcdo do
conhecimento para explorar a nocdo de redistribuicdo da agéncia epistémica no
ensino de Ciéncias, enfatizando a importancia de os professores serem capazes de
navegar por explicagdes alternativas e conhecimentos prévios dos estudantes, bem
como adaptar atividades e curriculos para promover o envolvimento e a compreensao

dos estudantes. O trabalho desses autores apresenta trés casos em que 0S
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professores modificaram estrategicamente os planos de aula para incentivar a
participacdo ativa dos estudantes nas decisdes epistémicas das atividades
desenvolvidas em sala de aula. Para Ko e Krist (2019), ao ressignificar os curriculos
e permitir flexibilidade na concepcédo das aulas, os professores podem criar
oportunidades para: um envolvimento mais profundo dos alunos, promover o
pensamento critico e criar experiéncias de aprendizagem significativas no ensino das
Ciéncias. Os autores ainda discutem uma estratégia para os professores adaptarem,
planejarem e implementarem curriculos e atividades de uma forma que capacite o0s
alunos a assumirem a responsabilidades pela sua aprendizagem, fazendo assim, uma

redistribuicdo da agéncia epistémica na sala de aula.

Um ponto muito relevante desse trabalho estd na discussédo promovida pelos
autores que pressupde que para redistribuir a agéncia epistémica, o professor precisa
romper com estruturas de poder:

[...] as estruturas de poder presentes na escolarizacdo atribuem
inerentemente agéncia epistémica e autoridade aos professores, e
nao aos alunos (Apple, 2013; Carlone, Johnson e Scott, 2015; Varelas,
Settlage e Mensah, 2015). [...] quando os professores retém esta
agéncia e autoridade, ha poucas oportunidades para os alunos se
tornarem colaboradores na co-construgdo do conhecimento.
Posicionar os estudantes como agentes epistémicos requer uma

redistribuicdo intencional de poder. (KO; KRIST, 2019, p. 981,
traducéo nossa).

Eriksson e Lindberg (2016) discutem o conceito de préaticas epistémicas na
educacao, particularmente na educacéo cientifica, enfatizando a importancia de os
alunos compreenderem a importancia da sua propria aprendizagem para que possam
se envolver em atividades significativas. Os autores destacam o papel dos professores
na criacdo de tarefas que provocam a curiosidade e a necessidade de novos
conhecimentos, e, sobretudo, que promovam a interacdo, a agéncia e a negociagao
da autoridade cognitiva no ensino das praticas epistémicas. De acordo com mesmos
autores, os professores podem ativamente trabalhar na criagdo de momentos em que
os alunos atuem como agentes epistémicos, moldando a construcédo do conhecimento
e as praticas disciplinares, permitindo que eles aprendam a Ciéncia como pratica e se
envolvam em discussdes nas quais seus argumentos detém autoridade cognitiva. Os

autores também argumentam que desenvolver uma compreensao e se apropriar das
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praticas epistémicas € crucial para que os alunos aprimorem seus conhecimentos e

habilidades no ensino de Ciéncias.

O artigo de Kelly et al (2020) explora como os professores percebem e apoiam
a agéncia epistémica dos alunos na sala de aula. Para os autores, quando os
professores tém uma compreensao clara do que significa apoiar a agéncia epistémica
dos alunos e incorpora-la ativamente nas suas praticas de ensino, € possivel observar
diversos impactos positivos na aprendizagem dos alunos, dentre eles: maior
envolvimento dos alunos, fomento ao pensamento critico e as habilidades de
resolucdo de problemas, promocdo da autonomia e incentivo a aprendizagem
colaborativa. Os autores também argumentam que a gestdo e a promocdo de
oportunidades para que os estudantes atuem como agentes epistémicos pode gerar
tensdes e desafios aos professores, como: responder a uma gama diversificada de
ideias e decisGes dos alunos; lidar com questdes relacionadas a autoridade e ao
controle ao atribuir maior voz e margem para a acéo dos alunos; equilibrar o tempo e

0 cumprimento curricular; entre outros.

Stroupe (2014) debate a importancia de os alunos se tornarem agentes
epistémicos na constru¢cdo do conhecimento e das praticas de uma comunidade
cientifica. O estudo explora como professores e alunos negociam seus papéis na
aprendizagem das Ciéncias, destacando a importancia de um “ensino ambicioso” na
estruturacdo da aprendizagem dos alunos, tendo como foco a dindmica das
comunidades de praticas epistémicas em sala de aula e as interacdes entre
professores e alunos na formacgéo de experiéncias de aprendizagem. Para o autor, 0s
professores desempenham um papel crucial na atribuicdo de valor as ideias
cientificas, na redistribuicdo da autoridade epistémica e, conseqguentemente, na
definicho de “quem sabe” na sala de aula. Esta negociagdo influencia o
engquadramento publico ou privado da Ciéncia e molda a participacdo na comunidade
de praticas epistémicas. Assim, 0 conceito de agéncia epistémica desempenha um
papel crucial na aprendizagem cientifica dos estudantes, na medida em que essa
capacita-os a participar ativamente na construgcdo do conhecimento dentro da
comunidade de praticas epistémicas que se forma no contexto da sala de aula. Assim,
para Stroupe (2014), a agéncia epistémica capacita os alunos a se apropriarem de
sua aprendizagem, engajando-os nas dimensdes conceituais, epistémicas, sociais e

materiais do trabalho cientifico, permitindo aos alunos moldar a sua compreenséo dos
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conceitos e praticas cientificas. Essa redistribuicAo da autoridade cognitiva e
epistémica e, consequentemente, da prerrogativa de quem detém conhecimentos e
repertdrio cognitivo, permite aos estudantes propor explicacbes alternativas e
participar em discussodes criticas, dando as aulas de ciéncias um carater de forum de
discussbes publicas, configurando a sala de aula em um espaco para o
compartilhamento de ideias, contribuindo, assim, para o trabalho colaborativo, para o

debate e ideias e para o refinamento das compreensdes sobre o fazer cientifico.

O artigo "Acting with epistemic agency: Characterizing student critique during
argumentation discussions” de Gonzalez-Howard e McNeill (2020) aborda a
importancia da critica dos alunos durante discussfes de argumentacdo em sala de
aula de Ciéncias. Os autores destacam que a critica € essencial para a construcdo de
conhecimento confiavel e que os alunos muitas vezes tém dificuldade em se envolver
nesse tipo de interacdo. O estudo entdo explora como os alunos podem desenvolver
e demonstrar agéncia epistémica por meio da critica durante debates que envolvam o
processo de argumentacdo. Para os autores, fomentar a agéncia epistémica dos
alunos, buscando que eles desenvolvam a capacidade de participar ativamente como
construtores e avaliadores do conhecimento cientifico é fundamental para o
engajamento significativo em praticas epistémicas, como a argumentacdo. Gonzalez-
Howard e McNeill (2020) enfatizam a importancia de criar ambientes de aprendizado
que valorizem as contribuicbes de todos os alunos e que 0s posicionem como
participantes ativos na construcdo do conhecimento cientifico, buscando apoiar os
alunos no desenvolvimento de habilidades e na compreensdo das praticas

epistémicas como mecanismo de construcao do conhecimento cientifico.

3.3 AFETOS E O ENSINO DE CIENCIAS

Nesta secdo, vamos apresentar e discutir alguns trabalhos que tratam da
questao dos afetos no contexto do Ensino de Ciéncias e da Educacao Cientifica. Nesta
revisao, iremos discutir ndo somente trabalhos que debatem o conceito de “afetos
epistémicos”, mas sim a dimenséo afetiva como um todo, buscando um entendimento
mais amplo e englobando diferentes textos que discutem o papel de emocdes,

sentimentos e expressoes afetivas na aprendizagem cientifica.
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Vamos iniciar a revisdo da literatura discutindo o primeiro capitulo do livro
“‘Beyond Cartesian Dualism. Encountering Affect in the Teaching and Learning of
Science” editado por Steve Alsop. Nesse primeiro capitulo, Alsop (2005) explora a
relacdo entre afeto e cogni¢do na educacéo cientifica, destacando a importancia de
compreender 0s aspectos emocionais da educacédo cientifica e como eles podem
impactar o ensino e a aprendizagem de Ciéncias. O autor debate que o afeto e a
cognicao ndo podem ser entendidos como entidades dispares e que a incorporagado
do afeto na educacao cientifica pode aumentar a autoeficacia, o valor da tarefa, o
interesse e a realizacdo dos alunos. Partindo de René Descartes, Alsop argumenta
gue a ciéncia moderna, com o dualismo cartesiano que separava a mente do corpo,
fomentou a concepcéo de uma divisdo entre a mente racional e as emocdes. Para o
autor, esse paradigma ainda influencia a Ciéncia e a Educacdo Cientifica
contemporanea, especialmente na representacdo de um curriculo de ciéncias como
isento de afetividade. Alsop (2005) argumenta enfaticamente sobre o foco
historicamente dado a racionalidade e a tecnicidade na educacéao cientifica, e como
ISSO muitas vezes secundariza 0s aspectos emocionais de estudar e se envolver com
a Ciéncia. Para ele, a abordagem tradicional a educacao cientifica, influenciada pelo
positivismo, tende a ignorar as dimensdes emocionais da aprendizagem, reforcando
uma separacao entre proficiéncia cientifica e as emocdes. O autor ainda destaca que
apesar das mudancas recentes na pesquisa educacional, ainda existe uma escassez
de trabalhos explorando o dominio afetivo na educacéo cientifica e, em contrapartida,
enfatiza o foco que historicamente tem sido dado aos processos cognitivos. A partir
desse argumento, Alsop (2005) sugere uma transformacdo no foco das pesquisas,
debatendo a importancia de que novos estudos reconhegcam a importancia das
emocdes no ensino e na aprendizagem de Ciéncias como forma de desafiar a viséo
dualista que separa a razdo da emocao.

H& surpreendentemente pouco conhecimento sobre 0s aspectos
emocionais da educacéo cientifica. Um académico sénior, ha mais de
uma década, clamou por uma mudang¢a fundamental em nosso
campo, sugerindo que a "area afetiva se revelara crucial na pesquisa
e no planejamento curricular no futuro" (Head, 1989, p. 162). No
entanto, apesar de incursdes periddicas na monitorizagdo das atitudes
dos alunos em relacao a ciéncia, o "efeito do afeto" no ensino e na

aprendizagem da ciéncia continua sendo amplamente ignorado.
(ALSOP, 2005, p. 3, tradug&o nossa).

Em termos amplos, este é o desafio assumido aqui: reunir teorizagées
contemporaneas sobre a relagéo entre afeto e cognicdo na educacgéo
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cientifica e explorar as implicagbes que isso tem para pesquisas
adicionais e para a pedagogia. (ALSOP, 2005, p. 3, traducéo nossa).

Alsop (2005) enfatiza a necessidade de reconhecer a natureza mutuamente
constitutiva da cognicéo e do afeto na educacéo cientifica, afastando-se da nocéo de
afeto como obstaculo e visualizando-o como um aspecto inerente e essencial do

processo de aprendizagem. Para Alsop (2005, p. 3, traduc&o nossa),

As emocles, afinal, exercem consideravel influéncia sobre o que
acontece na sala de aula. Algumas (como a alegria, o amor, a
felicidade e a esperanca) atuam para aprimorar a educacao,
otimizando o prazer e o desempenho dos estudantes.

Steve Alsop continua suas argumentacfes sobre a importancia das
investigacbes sobre o papel do afeto no campo da Educacdo em Ciéncias em co-
autoria com Mike Watts em um texto introdutério de uma edicdo especial sobre
Educacédo Cientifica e Afeto da revista “International Journal of Science Education”.
Neste trabalho, os autores abordam o afeto na educacéao cientifica, reconhecendo a
importancia das emoc¢des no ensino e destacando que a educacéao cientifica envolve
uma variedade de emocdes que se relacionam com outros aspectos importantes da
aprendizagem como o0 interesse, a motivacdo, as atitudes, as crencas, a
autoconfianca e a autoeficacia dos estudantes. Os autores (ALSOP; WATTS, 2010)
reafirmam sua argumentacdo sobre a escassez de pesquisas contemporaneas
explorando o afeto na educacdo cientifica, apesar da crenca generalizada na
importancia das emocdes no ensino e na aprendizagem; para eles, a dicotomia entre
afeto e cognicdo precisa ser superada, visto que o afeto é uma parte essencial do
processo de aprendizagem. Os trabalhos que comp&em esse namero tematico sobre
Educacdo Cientifica e Afeto abordam diferentes aspectos do afeto na educacgéo
cientifica, desde atitudes em relacéo a ciéncia até a exploracado de emocgdes primarias
e secundarias em sala de aula. Os artigos adotam abordagens metodoldgicas
diversas, explorando a relacdo entre motivacdo, estratégias de autorregulacdo, e

desempenho académico.

Hufnagel (2018) discute a constru¢cdo de estruturas emocionais e praticas
discursivas na educacdo cientifica, concentrando-se no impacto das expressdes

emocionais no envolvimento e na compreensao dos alunos. A autora do trabalho
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define as estruturas emocionais como praticas de organizacdo e expressao das
emocOes dentro de um contexto ou ambiente especifico, abrangendo os padrdes e
estruturas por meio dos quais as expressdes emocionais sdo construidas e
transmitidas na sala de aula de Ciéncias. Para Hufnagel (2018), compreender a
estrutura emocional dentro de um ambiente de aprendizagem pode fornecer insights
sobre como as emocdes sdo enquadradas, expressas e respondidas, e como elas
impactam o envolvimento e a compreensdo dos alunos sobre questfes cientificas.
Esse estudo destaca a importdncia de o professor reconhecer e responder as
emoc0des dos alunos na sala de aula, bem como a necessidade de apoiar o discurso
emocional nas aulas de Ciéncias para melhorar o envolvimento com questdes
cientificas. Esse artigo enfatiza a importancia de criar oportunidades para os alunos
expressarem emog0Oes na sala de aula de ciéncias, bem como a necessidade de os

educadores reconhecerem e responderem as emocdes dos alunos.

Em outro trabalho, em parceria com Gregory Kelly, Elizabeth Hufnagel (2018)
discute aspectos metodolégicos para a analise de expressdes emocionais nas
praticas discursivas no contexto do ensino de Ciéncias, debatendo os aspectos sociais
e culturais das emocdes e sua influéncia nas expressdes emocionais no discurso. Os
autores enfatizam a importancia de examinar as expressdes emocionais por meio da
andlise do discurso e de métodos etnogréaficos, considerando o0s aspectos
interacionais, contextuais, intertextuais e consequenciais das expressées emocionais.
O artigo também discute 0 uso de mapas de eventos para capturar e organizar
interacOes e as formas pelas quais as emocdes sdo manifestadas e permitidas a se
tornarem sociais, influenciando a participacdo dos alunos na sua relagdo com os

tépicos estudados e com outros membros da sala de aula.

Ambos os trabalhos supracitados (HUFNAGEL, 2018; HUFNAGEL; KELLY,
2018) séo relevantes para nosso estudo, pois nos ajudam a posicionar nossas
discussfes na area e dar embasamento a elas, ja que aqui também focalizaremos os
afetos dos estudantes no contexto de atividades de Ciéncias, tendo como fonte de
dados as interagfes discursivas que ocorreram em sala de aula e assumindo como
referencial tedrico-metodoldgico a etnografia interacional, situando as expressdes
afetivas dos estudantes como aspectos sociais que estdo presentes no discurso de

sala de aula.
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O artigo "Afeto e Engajamento na Educacdo STEM" de Attard et al. (2020)
discute a importancia de abordar questbes afetivas na educacdo STEM (Science,
Technology, Engineering and Math ou, em portugués, Ciéncias, Tecnologia,
Engenharia e Matemética) para aumentar o envolvimento e a participacao dos alunos
nas disciplinas de matematica e Ciéncias. Os autores exploram o dominio afetivo na
educacdo STEM, enfatizando a preocupacdo de longa data com as dificuldades
emocionais em disciplinas como Matemética e Ciéncias, ressaltando a necessidade
de abordar aspectos afetivos para promover a participagéo, o interesse e a identidade
com as disciplinas STEM. Para Attard e colaboradores (2020), ha uma necessidade
de que as pesquisas focalizem a dimensdo afetiva da aprendizagem em STEM,
buscando uma compreensdo mais profunda de como o afeto influencia a
aprendizagem dessas disciplinas. Por fim, os autores sugerem a incorporacao de
estratégias afetivas nas praticas de ensino para aumentar o envolvimento dos alunos
nas disciplinas STEM. Essas estratégias incluem a criacdo de um ambiente de
aprendizagem positivo, usando exemplos do mundo real, incentivando a colaboracao,
proporcionando oportunidades de aprendizagem prética, oferecendo escolha e
autonomia, celebrando a diversidade, fornecendo feedback construtivo e integrando a

tecnologia.

Davidson, Jaber e Southerland (2020) exploram o afeto epistémico nas
experiéncias pedagogicas de professores do ensino fundamental, destacando a
importancia de compreender e apreciar 0S aspectos emocionais em contextos com
praticas de ensino pautadas na investigacao cientifica. Para os autores, o afeto e suas
expressdes e respostas emocionais e sentimentais correlatas desempenham um
papel significativo na construcdo do conhecimento na Ciéncia, ja que no contexto do
trabalho cientifico, o afeto epistémico € considerado um aspecto essencial da
experiéncia dos cientistas a medida que eles se envolvem na investigacao. Os autores
argumentam que o dominio afetivo esta interligado a busca do conhecimento cientifico
e influencia a¢des, motivagdes e comportamentos durante o processo de construcao
do conhecimento. Além disso, embora as visdes tradicionais da Ciéncia muitas vezes
enfatizem a objetividade, a racionalidade e a neutralidade emocional, pesquisas
recentes destacam a importancia de reconhecer e compreender as experiéncias
afetivas que os cientistas encontram no seu trabalho, sendo assim as emocoes,

sentimentos e disposicfes dos cientistas inerentes ao processo cientifico, ao seu
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envolvimento, motivacdo e tomada de decisdo. Esses autores ainda discutem diversas

estratégias que professores podem adotar para ajudar os estudantes a lidar e

expressar seus afetos nas aulas de Ciéncias, a saber:

a)

b)

d)

Criacdo de oportunidades de aprendizagem significativa, que envolvam os
alunos em praticas epistémicas auténticas, proporcionando oportunidades para
exploragdo prética, experimentacao e resolucdo de problemas;

Criagcdo de normas e praticas comunitarias, promovendo uma cultura de sala
de aula que valorize a argumentacéo cientifica, a colaboracéo entre os pares e
a responsabilidade, incentivando o desenvolvimento de um sentimento de
pertencimento e de responsabilidade compartilhada pela aprendizagem;
Apoio a regulacdo emocional, por meio de estratégias que permitam aos alunos
gerenciar suas emocdes e lidar com desafios no processo de aprendizagem
cientifica;

Validacdo e normalizacdo das expressfes afetivas por meio da criacdo de
espacos seguros onde os alunos se sintam confortaveis para expressar suas
emoc0des e também compartilhar suas angustias;

Incentivo a perseveranca e a resiliéncia, por meio de promocdo de uma
mentalidade construtiva, que reconheca os esforcos, a persisténcia e a
disposi¢cao dos alunos para assumir riscos intelectuais;

Servindo de exemplo de como gerir os afetos epistémicos por meio do
compartilhamento de suas préprias incertezas e sucessos, visando, assim, a

criacdo de um ambiente de aprendizagem favoravel e empatico.

Em um estudo no qual foram investigadas as emocdes de estudantes do 8° ano

durante atividades cientificas, com foco especial em atividades de laboratério e

demonstracdes experimentais, King e colaboradores (2015) descobriram que

atividades cientificas emocionalmente intensas provocam emocgdes positivas nos

estudantes, tais como felicidade, admiracdo e surpresa. A pesquisa destaca que as

emocdes positivas vivenciadas durante as atividades cientificas estdo diretamente

relacionadas a memorizacdo mais duradoura. No contexto mais amplo, o estudo

ressalta a importancia de atividades praticas, interacbes professor-aluno e uma

atmosfera emocional positiva na sala de aula como fatores cruciais para promover o

interesse e a compreensao dos alunos em Ciéncias. Além disso, o estudo enfatiza a

necessidade de compreender as emocdes especificas dos alunos e incorporar
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atividades que evocam emocdes positivas para melhorar a percepcao dos alunos em
relacdo a Ciéncia. Os autores concluem sugerindo que a atencdo as emocoes dos
alunos na sala de aula pode n&o apenas aprimorar as oportunidades de aprendizado,

mas também potencialmente aumentar o interesse deles na disciplina.
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4 ASPECTOS TEORICO-METODOLOGICOS

Nossa ideia nesta secdo € contar a trajetoria deste trabalho, narrando nosso
processo de desenvolvimento da pesquisa e buscando contextualizar para nosso leitor
algumas decisbes e mudancas de perspectiva ocorridas no processo de construcao

deste estudo.

Os dados deste estudo foram produzidos no ano de 2019, por meio da
aplicacdo de uma SEI (que ser& descrita na se¢do 4.3.3). Tal producéo foi feita de
modo similar a dos dados que foram analisados em meu trabalho de mestrado e
tomando como ponto de partida técnicas de producdo ja difundidas no grupo de
pesquisa: a gravacdo em audio e video das interacdes ocorridas em sala de aula, bem
como a adocdo de um caderno de campo. Na época dessa producdo de dados,
tinhamos questbes de pesquisa e hipéteses elaboradas a priori, explicitadas na
Apresentacdo. Pouco tempo apds o término da producao de dados, em novembro de
2019, eu fui contemplada com uma bolsa de estudos para fazer um pequeno estagio
de intercambio de doutoramento com a Prof.2 Dr.2 Maria Pilar Jiménez-Aleixandre na
Universidade de Santiago de Compostela, que se realizaria no periodo de janeiro e
fevereiro de 2020. Nesta minha estadia junto a professora Maria Pilar, fui apresentada
a novos referenciais tedrico-metodolégicos de andlise de dados, sobretudo aos
paradigmas da pesquisa interpretativa, com foco em um olhar sobre os dados sem
questbes de pesquisa a priori, buscando elementos e padrfes singulares nas
interacdes sociais ocorridas em campo, valorizando a subjetividade e o contexto social
(SCHWARTZ-SHEA; YANOW, 2012). Tal fato resultou em um reposicionamento
tedrico-metodoldgico deste estudo a posteriori a producdo de dados, o que trouxe
implicacdes que serdo discutidas nas secdes a seguir.

4.1 NATUREZA E ABORDAGEM DA PESQUISA

Esta pesquisa tem enfoque qualitativo e, conforme discutido anteriormente, se
ancora em um paradigma interpretativo, considerando nossa busca por compreender

e interpretar situacdes do mundo real no contexto em que elas ocorrem. As pesquisas
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de natureza qualitativa utilizam uma variedade de dados empiricos que tém origem
em contextos naturais e reais do cotidiano, na tentativa de compreender melhor o
fendmeno sdcio-historico-cultural em estudo (DENZIN, LINCOLN, 2006; LUDKE;
ANDRE, 2014; SANDIN ESTEBAN, 2010).

Levando em consideracdo nossa intencdo de construir uma narrativa pautada
em uma compreensao rica e aprofundada de nossos dados e do contexto no qual eles
foram produzidos, nesta pesquisa adotaremos a abordagem "bricoleur" ou
"confeccionador de colchas" proposta por Norman K. Denzin e Yvonna S. Lincoln em
seu livro "Handbook of Qualitative Research" (2000). Tal no¢cdo tem como pressuposto
o fato de que o pesquisador utiliza diferentes fontes de dados, métodos e perspectivas
tedricas para construir uma compreensao rica e contextualizada sobre seu objeto de
estudo. Essa abordagem qualitativa enfatiza a flexibilidade e a adaptabilidade do
pesquisador, que esta constantemente envolvido em um processo de selecéo, coleta,
andlise e interpretacdo de dados. Partindo da abordagem “bricoleur”, neste trabalho
NOs ancoramos na perspectiva sociocultural da aprendizagem e adotamos referenciais
tedrico-metodolégicos e uma logica de investigacdo pautada na perspectiva
etnografica. Sobre a adocao de uma perspectiva etnografica, Green e Bloome (1997,

p. 184, traducéo nossa) definem:
Ao adotar uma perspectiva etnografica, queremos dizer que é possivel
fazer uma abordagem mais focada (ou seja, fazer menos do que uma
etnografia abrangente) em estudar aspectos particulares da vida
cotidiana e praticas culturais de um grupo social. Central para uma
perspectiva etnogréafica € o uso de teorias da cultura e praticas de

investigacao derivadas da antropologia ou da sociologia para orientar
a pesquisa.

Considerando a trajetéria de desenvolvimento deste trabalho apresentada no
inicio desta se¢cédo e tomando como base o trabalho de Green, Dixon e Zaharlick
(2005), ressaltamos que a légica de investigacao adotada neste estudo é consonante
com processos iterativos-responsivos (CASTANHEIRA et al.,, 2001), ou seja, esta
pesquisa nao se desenvolveu por meio de um processo linear com decisdes e etapas
definidas a priori. A logica iterativa-responsiva na perspectiva etnografica implica que

[...] o problema a ser pesquisado, ndo somente o método, pode ser e,

frequentemente, é modificado, revisado ou, as vezes, abandonado,
em consideracdo a andlise etnografica ou em razdo da consideracéo
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daquilo que os dados apontam como culturalmente relevante.
(GREEN; DIXON; ZAHARLICK, 2005, p. 62).

A lbgica iterativa-responsiva nos ampara quanto a questdo da mudanca de
escopo desta pesquisa durante seu processo de desenvolvimento, ja com a producéo
de dados finalizada. Isso nos trouxe dificuldades, mas também nos permitiu avancar
no que tange a produzir um trabalho mais descritivo e interpretativo, que buscasse
discutir as préticas que os dados apontavam como culturalmente relevantes para os

participantes deste estudo.

A adocdo de uma perspectiva etnografica, com contribuicdes da etnografia
interacional (CASTANHEIRA et al., 2001; GREEN; DIXON; ZAHARLICK, 2005) nos
ampara em focalizar a analise das formas pelas quais as interacdes discursivas e as
praticas socioculturais sdo construidas ao longo do tempo nas aulas, buscando
interpretar e reconhecer as suas maneiras de falar, ser e construir conhecimento na
vida cotidiana da sala de aula (KELLY; GREEN, 2019).

4.2 ETNOGRAFIA E ETNOGRAFIA INTERACIONAL

A etnografia € uma metodologia de pesquisa caracteristica da antropologia,
embora também seja usada em outros campos das ciéncias sociais (ANGROSINO,
2009). Ela envolve a imersao prolongada em um ambiente cultural especifico, com o
objetivo de descrever e interpretar a cultura e a vida social de um grupo ou
comunidade por meio da observacdo e/ou participacdo nas atividades do grupo
(ANGROSINO, 2009; SPRADLEY, 1980). A etnografia busca uma compreensao
holistica e contextualizada da cultura estudada, buscando compreender a experiéncia
humana em relacdo as suas acdes, aos seus saberes e conhecimentos, e aos
aparatos que constroem e utilizam (ANGROSINO, 2009; SPRADLEY, 1980). Green,
Dixon e Zaharlick (2005) discutem o conhecimento cultural e sua relagdo com o papel

do etnégrafo no que concerne ao estudo das praticas culturais de um grupo.

[...] o conhecimento cultural como algo que se aprende e que esta, por
vezes, implicito, tem implicacGes para a pesquisa. Neste sentido, a
tarefa do etnografo é revelar as maneiras pelas quais os membros do
grupo estudado percebem sua realidade e seu mundo, como eles
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constroem seus padrdes de vida, e como, por intermédio de suas
acOes (e interacdes), constituem seus valores, crencas, idéias e
sistemas simbdlicos significativos (GREEN; DIXON; ZAHARLICK,
2005, p. 30).

Para Green, Dixon e Zaharlick (2005, p. 27), a etnografia tida como uma légica
de investigacdo opera por meio de trés principios-chave: “a etnografia como estudo
das préticas culturais; a etnografia como inicio de uma perspectiva contrastiva; e a

etnografia como inicio de uma perspectiva holistica”.

O principio-chave da etnografia como estudo das praticas culturais elucida a
importancia do papel do etnégrafo como um intérprete da cultura local, tendo este a

responsabilidade de tornar visivel o conhecimento cultural do grupo em estudo:

Esse referencial teérico possibilita ao pesquisador entrar num contexto
perguntando "o que esta acontecendo aqui" a fim de desenterrar ou
desencobrir 0 que conta para os participantes (uma perspectiva
émica), e de "deixar entre parénteses" suas proprias expectativas
culturais sobre o que ocorrerd ou sobre o que vai "encontrar" (uma
perspectiva ética). [...] A partir desse referencial tedrico, a cultura ndo
€ encontrada, mas, sim, construida e registrada através das decisdes
e acoes tedricas e metodoldgicas do etndgrafo a medida que interage
com os participantes do grupo social estudado. [...] Por meio desses
processos e praticas, o etnégrafo aprende acerca daquilo que é
relevante para 0os membros em termos de aspectos, processos,
praticas, eventos, tempos, espacos e valores.

Neste sentido, o etndgrafo deve descrever e interpretar as praticas culturais do
grupo por meio de uma postura émica, ou seja, de um membro da comunidade,
buscando maneiras de se apropriar e identificar o que é relevante e valido para os
membros do grupo e levando em consideracdo as perspectivas dos participantes.
Sobre a adocdo de uma postura émica, Green, Dixon e Zaharlick (2005, p. 63)
argumentam que

[...] o etnografo usa as acdes e as palavras dos participantes para dar
visibilidade aos padrbes de atividades e configurar sua interpretacdo

do que significa pertencimento ao grupo e participacéo nos diferentes
momentos e eventos observados.

Ao contrario da perspectiva émica, o pesquisador pode assumir uma
perspectiva ética, que consiste no processo de interpretar a cultura de um ponto de

vista exclusivamente externo, o que pode gerar uma viséo polarizada do grupo cultural
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ou mesmo visdes estereotipadas deste (ZHU; BARGIELA-CHIAPPINI, 2013). Bloome
(2012), aponta que € comum haver uma tensao entre émico-€ético no que concerne a
postura do pesquisador (informagéo verbal). Zhu e Bargiela-Chiappini argumentam
que é possivel e até mesmo recomendado que o pesquisador encontre um equilibrio
entre as perspectivas émica e ética na pesquisa etnografica. Esses autores sugerem
gue essas perspectivas sejam vistas como um continuo ao invés de uma dicotomia, e
propdem a assunc¢do de uma visdo na qual a perspectiva émica e ética sao tidas como
complementares.
[...] n6s propomos que o0 émico pode complementar o ético de duas
formas distintas. Primero, o émico pode fornecer uma compreensao
aprofundada das preferéncias culturais. [...] O segundo insight é que o
conhecimento émico fornece base para novas descobertas sobre as
culturas. [..] O émico e o ético sao, entdo, entrelacados,
representando um continuum no qual o émico serve (potencialmente)

de fonte para o desenvolvimento ético. (ZHU; BARGIELA-CHIAPPINI,
2013, p. 362).

Em nosso trabalho, o primeiro principio-chave se representa sob dois pontos
de vista: os dados produzidos em campo e meu papel de professora da turma e de
pesquisadora em campo. Sob o ponto de vista dos dados produzidos em campo e da
analise das praticas culturais, o escopo desta pesquisa consiste em descrever,
caracterizar e interpretar as praticas culturais de um subgrupo de estudantes
pertencente a uma turma de sexto ano ao longo de um ciclo de atividades didaticas
de uma SEI; para isso, temos como dados de pesquisa gravacdes em audio e video
da vida cotidiana da sala de aula, bem como outros artefatos como as folhas de tarefas
de classe produzidas pelos estudantes. J& do ponto de vista das questdes émicas e
éticas relacionadas a interpretacdo das praticas culturais do subgrupo de estudantes
que sera o foco de nossas discussdes e andlises, temos a questdo do meu papel de
pesquisadora em campo simultaneamente ao meu papel de professora desta turma,
0 que me permitiu assumir perspectiva tanto émica quanto ética em relacdo a
pesquisa. O fato de eu estar intimamente ligada a esta turma no papel de professora
foi fundamental para construir entendimento émico sobre os valores, conhecimentos,
normas, relacionamentos, expectativas e outros aspectos relevantes para o0s
estudantes participantes desta pesquisa (comentaremos mais a frente sobre o meu
papel de observadora participante, na secao 4.4.1). Ao mesmo tempo, o fato de eu

ser membro do Grupo Sala ndo necessariamente significa possuir todo o repertorio
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de préticas culturais do grupo, ja que como professora eu ficava concentrada em
outras atividades e ndo participava de todas as interacdes socais e discursivas que
ocorreriam nos subgrupos, tomando conhecimento de algumas caracteristicas e
interacbes somente quando me debrucei sobre os dados produzidos em campo.
Assim, estar no papel ter sido professora da turma me coloca num lugar de caminhar

entre émico e ético.

O segundo principio-chave, a etnografia como inicio de uma perspectiva
contrastiva, refere-se a busca por compreender um fenémeno cultural ou social ao
fazer comparagfes entre diferentes grupos, comunidades ou contextos buscando
examinar as semelhancas e diferencas entre culturas ou grupos para obter uma
compreensao mais abrangente e contextualizada do fendmeno em estudo
(CASTANHEIRA et al., 2001).

Com base em Cosaro (1984) e Denzin (1989), argumentamos que €
possivel contrastar perspectivas (por exemplo, diferentes participantes
e pesquisador), tipos de dados (por exemplo, transcricbes, fita de
video, artefatos de alunos e documentos; ou segmentos de atividade
transcrita em um ponto versus outro), teorias (por exemplo, teoria
cultural, sociolinguistica interacional, teoria sdcio-historica) e
metodologia (por exemplo, analise de discurso, entrevista, andlise de
artefato). Cada um desses contrastes envolve a justaposicao de textos
e interpretagdes, algumas das quais convergem e outras que mostram
diferencas. A tarefa do etnégrafo interacional é entender como cada
trecho de dado, contrastante, convergente ou divergente fornece
informagdes relevantes sobre a natureza da vida cotidiana dentro do

grupo social ou do subgrupo que esta sendo estudado.
(CASTANHEIRA et al., 2001, p. 367, traducéo nossa).

Essa busca por similaridades e diferencas nos valores, crencas, praticas e
comportamentos de diferentes grupos culturais pode ajudar a identificar padrées,
variacdes e outros aspectos que podem afetar a compreensdo do fenbmeno em
questdao. No caso do nosso trabalho, a perspectiva contrastiva nos auxiliou a
selecionar nosso foco de analise: um subgrupo de estudantes da turma, que
chamaremos de Grupo 1. Ao nos debrugarmos sobre os dados (gravacdes em audio
e video), vimos que o Grupo 1 apresentava acgfes, comportamentos e praticas
culturais contrastantes em relagdo aos outros grupos, apresentando acgbes e
comportamentos que “saltavam aos olhos” no que concerne a manifestagdo de
praticas culturais. Esses pontos que nos chamaram a atencdo foram utilizados para

selecionar o Grupo 1 como foco de nossas anadlises; tal escolha nossa esta
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fundamentada no conceito de “rich points” (AGAR, 1994) ou “pontos relevantes”
(GREEN; DIXON; ZAHARLICK, 2005, p. 40).
Pontos relevantes na etnografia sdo, pois, aqueles em que as
diferencas de entendimento, acéo, interpretacdo e/ou participacao se
tornam marcadas. Nestes pontos as praticas e fontes culturais que os
membros delineiam tornam-se visiveis em seus esforcos para a

manutencgédo da participagdo. (GREEN; DIXON; ZAHARLICK, 2005, p.
40).

[...] os pontos relevantes séo locais onde as normas e as expectativas,
papéis e relacdes, direitos e deveres de pertencimento e participacdo
dos integrantes se tornam visiveis para os membros e para o0s
etnografos. Sem tais pontos relevantes, tanto os pesquisadores como
0s membros nao teriam oportunidade de aprender acerca do que é
considerado pertencimento e participacdo apropriada. (GREEN;
DIXON; ZAHARLICK, 2005, p. 40).

Assumimos o conceito de pontos relevantes como critério para a adogado de
uma perspectiva contrastiva entre os diferentes subgrupos de estudantes da turma
gue participaram do ciclo de atividades da SEI. Também decidimos que esse conceito
seria o critério de selecdo dos participantes que seriam o foco de nosso estudo. A
ideia de selecionar apenas um subgrupo de estudantes da turma como foco central
das nossas andlises residia na nossa intencdo de estudar a fundo suas
particularidades do ponto de vista de diferentes referenciais tedricos, como forma de
descrever e caracterizar amplamente suas préticas culturais. Dentre os pontos
relevantes que observamos no Grupo 1 que chamaram nossa atencdo, temos: as
formas com que o os demais estudantes deste subgrupo lidavam e fomentavam a
participacdo do estudante PcD e o engajamento socioafetivo do subgrupo com o ciclo
de atividades da SEI. Além do contraste relativo aos pontos relevantes do Grupo 1
elencados anteriormente, também havia um contraste em relacdo a sua composi¢éo:
somente este grupo tinha uma heterogeneidade de género e de raca ja que 0s grupos
3 e 5 eram compostos somente por meninos (veja Quadro 4) e os grupos 2 e 4 eram

formados por estudantes brancos.

Seja no papel de professora ou de pesquisadora, as praticas culturais do Grupo
1 me chamavam a atencéo e me causavam estranhamento, pois apesar de elas serem
comuns, cotidianas e ordinarias para esses estudantes, para mim elas foram

reveladoras de aspectos sociais e culturais deste subgrupo da turma. Erickson (1984,
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p. 62 apud TEIS; TEIS, 2006) argumenta sobre a importancia de o etnégrafo assumir
uma postura reflexiva, buscando
[...] adotar a instancia critica de um fil6sofo, questionando
continuamente os fundamentos do convencional, examinando o ébvio,

aquilo que é tido por certo pelos participantes internos da cultura, que
se tornou invisivel para eles.

Tal fato fomentou, assim, um impulso de estudar o Grupo 1 a fundo, ndo
excluindo-o de um contexto social mais amplo (a turma da qual fazem parte, por
exemplo), mas focalizando suas agdes como escopo deste trabalho e assumindo o
compromisso de “dar visibilidade as praticas diarias, comumente invisiveis, de um
grupo cultural, além de fazer com que essas praticas familiares ou ordinarias se
tornem estranhas” (GREEN, DIXON, ZAHARLICK, 2005, p. 29).

Por fim, discutiremos o terceiro principio-chave: a etnografia como inicio de
uma perspectiva holistica. Para Green, Dixon e Zaharlick (2005), a perspectiva
holistica em etnografia se configura na medida em que o etnégrafo busca
compreender como recortes ou segmentos da vida cotidiana se relacionam com um
todo, buscando compreender e reconhecer como diferentes aspectos da vida social e
cultural estéo interligados e influenciam uns aos outros.

O que isso quer dizer é que a andlise deve considerar como as partes
se relacionam com o todo (por exemplo, momentos iniciais de outras
aulas, outros aspectos das aulas, outros aspectos da vida da sala de
aula e 0s momentos iniciais de outros tipos de eventos discursivos que
acontecem fora da sala de aula). Um determinado evento, portanto,
pode ser analisado com profundidade para explorar e identificar
demandas culturais ou seus elementos (quer dizer, a maneira como
esse evento se realiza, as demandas sociais e académicas para
participacdo, 0s papéis e 0s relacionamentos existentes entre

membros e as demandas comunicativas de participacdo). (GREEN;
DIXON; ZAHARLICK, 2005, p. 43).

Neste trabalho, a perspectiva holistica da etnografia entendida como a relagéao
das partes com o todo € vista da seguinte forma: as partes se representam nos
recortes que escolhemos como foco de analise e o todo se representa pelo conjunto
de aulas que o Grupo 1 participou ao longo do desenvolvimento das atividades
didaticas da SEI. Para elucidar a relacao parte-todo, em cada secéo deste trabalho

em gque houver a apresentacdo de nossas analises, buscaremos apresentar inscricdes
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literarias (LATOUR; WOOLGAR, 1997) que irdo elucidar a cronologia dos eventos
analisados e como os estudantes estavam interagindo com as diferentes atividades
didaticas que compBem a SEI. Tais inscricbes sao inspiradas em inscricdes
produzidas no trabalho de Fonseca (2017) e serdo apresentadas na secdo de
Resultados e Discussdes (secédo 5). Além disso, argumentamos que analisar o Grupo
1 sob a dtica de diferentes perspectivas e referenciais tedricos também consiste em
um movimento de se situar holisticamente na caracterizacdo e andlise das préticas
culturais (valores, normas, conhecimentos validos, o que configura participacéo etc.)
desse grupo ao longo de seus processos de aprendizagem e desenvolvimento durante

sua participacédo na SElI.

Partimos agora para uma discussao sobre um campo especifico da etnografia:

a etnografia interacional. A etnografia interacional € uma abordagem especifica dentro

da etnografia que se concentra nas interacées sociais e has praticas comunicativas

das pessoas em contextos culturais especificos, e se baseia na ideia de que a

comunicacdo é fundamental para a construgcdo da cultura e dos significados
socioculturais (KELLY; GREEN, 2019; CASTANHEIRA et al., 2001).

A etnografia interacional € uma abordagem para o estudo da cultura.

Considera os contextos sociais de uso do discurso no processo da

cultura-em-formacdo. A orientagdo para a compreensdo da cultura

comeca com o0 reconhecimento da importancia dos processos

discursivos, textos, signos e simbolos para a construgdo de normas e

expectativas; funcdes, relacionamentos e posicionamentos; e direitos

e obrigacdes, bem como a construcdo de sentido entre os membros.
(KELLY; GREEN, 2019, p. 5).

Os pesquisadores que utilizam a etnografia interacional geralmente realizam
um trabalho de campo imergindo em um grupo social especifico e observando suas
interacBes em contextos naturais, realizando registros dessas interacdes por meio de
anotacdes, gravacdes de audio e video, cadernos de campo, entrevistas, entre outras
técnicas de producdo de dados (KELLY; GREEN, 2019; GREEN, DIXON;
ZAHARLICK, 2005). Kelly e Green (2019) destacam a etnografia interacional como
uma abordagem adequada para trazer transparéncia aos processos de producao e de
analise de dados de conjuntos de dados em video ou outros artefatos como audios,

documentos, trabalhos escritos pelos estudantes e outras fontes de dados comumente
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utilizadas nas pesquisas e estudos que focalizam processos educativos construidos

na vida cotidiana da sala de aula.

O etndégrafo interacional, ao se debrucar sobre seu estudo, tem como tarefa
principal o processo de descrever e caracterizar as praticas diarias de um grupo
cultural e, para isso, geralmente examina e focaliza: a) a linguagem (verbal e néo
verbal) dos membros do grupo, que, nos dados sé&o apresentadas na forma de
sequéncias de turnos de fala e estruturas conversacionais, bem como gestos, textos
escritos, documentos, desenhos e outros artefatos que sdo construidos ou que
circulam entre os membros do grupo durante as interagdes sociais. O foco €&
compreender como as pessoas se comunicam e colaboram na construgdo das
interacdes que ocorrem no grupo que esta sendo estudado; b) préaticas culturais, que
agui sdo entendidas como as normas, funcdes, relacionamentos, direitos, obrigacdes,
valores, crencas, ideias e outros comportamentos que sao significativos dentro do
contexto cultural sob analise; c) significados e negociacao de sentidos, que aqui séo
entendidos como 0s processos pelos quais as pessoas atribuem significados as
palavras, aos gestos e a outros elementos comunicativos, incluindo também as formas
pelas quais esses significados sdo negociados e compartilhados dentro do grupo
(KELLY; GREEN, 2019; GREEN, DIXON; ZAHARLICK, 2005; CASTANHEIRA et al.,
2001).

4.3 CONTEXTO E PARTICIPANTES DA PESQUISA

Nesta secao nos dedicaremos a apresentar e discutir as caracteristicas do
contexto de producao dos dados (contexto socioecondmico da escola, croquis com a
disposicéo e organizagcédo dos espacos onde ocorreram a producéo de dados, entre

outros), bem como aspectos relevantes sobre o perfil dos participantes deste estudo.
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4.3.1 A escola

Nossa producéo de dados ocorreu durante os meses de agosto e setembro de
2019 com alunos do 6° ano do Ensino Fundamental Il de uma escola publica municipal
da zona sul da cidade de S&o Paulo.

A escola contava com salas de aula regulares, cujas mesas dos estudantes
eram dispostas em fileiras. Além disso, a escola contava com duas quadras para
praticas esportivas, um patio interno, uma sala de leitura, uma sala de informatica,
uma sala de jogos, uma sala multirecursos (equipada com projetor, caixas de som e
computador) e um laboratério de Ciéncias. A época do estudo as escolas municipais
da cidade de S&o Paulo ainda ndo dispunham de projetores e computadores na sala
de aula. As gravacdes em video e em audio referentes a nossa producédo de dados
ocorreram em dois espacos da escola: na sala de aula da turma e no Laboratoério de

Ciéncias; a seguir apresentamos um croqui desses espacos (Figuras 1 e 2).

Figura 1 — Croqui da sala de aula da turma
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Fonte: elaborado pela autora.
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Figura 2 — Croqui do Laboratorio de Ciéncias da escola
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Fonte: elaborado pela autora.

O bairro no qual se situa a escola esta localizado no distrito do Campo Limpo,
que engloba diversos bairros, muitos dos quais sao classificados como “favelas”,
possuindo muitas residéncias com construcao/estrutura precaria e carente de servicos
urbanos infraestruturais basicos (p. ex. saneamento basico, abastecimento de agua
potavel, tratamento da poluicdo de corregos adjacentes etc.). De acordo com dados
levantados pela Rede Nossa Sao Paulo na elaboracdo do documento “Mapa da
Desigualdade 2019” (SAO PAULO, 2019a), 26,66% dos domicilios localizados no
distrito do Campo Limpo sdo caracterizados como favelas e cerca de 47,89% da
populacdo do distrito é preta ou parda; o mesmo documento também aponta que
52,1% da populacado residente no referido distrito é composta por mulheres. O
documento também afirma que 71,2% das matriculas na educacéo basica do distrito

correspondem a vagas em escolas publicas.
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4.3.2 Os participantes da pesquisa

A professora que desenvolveu a SEI € também a autora deste estudo. Na época
da producdo de dados, a professora lecionava na escola pelo segundo ano
consecutivo e j4 conhecia bem a turma e os estudantes do segmento do Ensino
Fundamental Il. No periodo da producéo de dados os alunos participantes possuiam
faixa etaria entre 11 e 13 anos de idade. A turma na qual ocorreu a producéo de dados

era composta por um total de 32 alunos, sendo 20 meninos e 12 meninas.

Parte desta turma compartilhava uma historia prévia de convivéncia escolar
referente ao ensino fundamental, o que trazia grande entrosamento entre parte dos
estudantes, como no caso do subgrupo de estudantes que iremos dar énfase em
nossas analises. Tal grupo, chamado neste trabalho de “Grupo 17, € formado por 3
meninas (Nilce, Giulia e Bianca®) e 1 menino (Abner), sendo que 2 meninas desse
grupo sdo negras® (Nilce e Giulia) e o0 menino com Sindrome de Down (SD). Esse
grupo compartilhava um forte vinculo afetivo e costumava realizar todas as tarefas de

classe juntos.

Nilce era vista pelos colegas do Grupo 1 e pela turma como a estudante mais
aplicada e inteligente da sala. Ocasionalmente outros estudantes solicitavam sua
ajuda e sua opinido sobre as tarefas de classe. Ela possuia um bom relacionamento
com todos na sala de aula e, muitas vezes, era vista como uma lideranca e uma

autoridade epistémica.

Giulia e Bianca sempre foram mais introspectivas e em geral interagiam mais
entre si e com Nilce e Abner. Essas estudantes sempre estavam juntas com Nilce e
as trés formavam um grupo muito unido, que raramente se unia a outros membros da

sala de aula para fazer atividades ou para conversar.

> Os nomes dos estudantes que participaram do estudo mencionados nesta pagina sdo nomes
ficticios atribuidos para garantir o anonimato deles, conforme as consideracfes éticas da pesquisa
que serdo apresentadas na secéo 4.4.4.

® N&o temos dados sobre a autodeclarago racial formal dessas estudantes, mas temos notas de
campo nas quais elas se distinguem da colega Bianca, dizendo que ela é branca. Assim, usaremos o
termo “negras” ja que de acordo com o Osoério (2003) esse termo abrange tanto pretos, quanto
pardos. Fizemos essa escolha levando em consideracéo que pelas notas de campo Nilce e Giulia ndo
se consideram brancas, contudo, como néo temos a autodeclaracdo formal delas, pensamos que o
termo “negra” seja adequado ja que as estudantes podem se auto identificar como pretas ou como
pardas.
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Abner era muito querido entre os colegas da classe, 0s quais ja 0 conheciam
de longa data e ja estavam habituados a seus comportamentos, manias e outras
caracteristicas de personalidade relativas a Sindrome de Down’. Abner era muito
carinhoso com os colegas, gostava muito de abracar e beijar a todos, incluindo
professores e outros funcionarios da escola. Ao mesmo tempo que entendiam as
limitagcdes e comportamentos de Abner, a turma ja sabia quando intervir em situacfes
para ajudar professores e outros funciondrios a lidar com momentos em que Abner se
encontrava muito agitado, frustrado ou ndo seguindo os comportamentos esperados
relativos as rotinas escolares. Como professora, ficava admirada com a capacidade
da turma em colocar limites e até mesmo de chamar a atencdo ou alertar quando
Abner fazia algo inadequado (por exemplo, pegar materiais de colegas sem
autorizacdo, ser invasivo quanto ao contato fisico etc.) sem recorrer a falas
preconceituosas e sem exaltacbes mais acirradas ou violentas. Apesar de ter bom
relacionamento com toda a turma, Abner em geral fazia as atividades em grupo
somente com o Grupo 1, que nas aulas de Ciéncias sempre se prontificavam a acolher

Abner e a auxilia-lo nas tarefas de classe.

Além disso, os estudantes passaram a conviver com um outro pesquisador do
grupo de pesquisa (GEPEB?®), o professor Rafael Bezerra de Medeiros, que foi
apresentado para a turma no 1° semestre de 2019, quando iniciamos as gravacoes
de uma outra SEI (objeto de um trabalho de pesquisa apresentado no 2° Encontro de
Ensino de Ciéncias por Investigacdo; veja GEROLIN; MEDEIROS; TRIVELATO,
2020), cujo foco central era promover ambientagédo dos estudantes com as cameras
e gravadores de voz. Além do papel de pesquisador auxiliar na producédo de dados,
Rafael auxiliava os estudantes em momentos de duvida e me ajudava com a gestao
da sala, com a organizacdo dos subgrupos de estudantes participantes das SEls, e
com outras questdes da rotina da sala de aula. Logo que chegou a escola, em maio
de 2019, ele se apresentou para a turma, explicou para os estudantes que estava
estudando Ciéncias BiolOgicas e que estava ali para aprender como eles aprendiam
Ciéncias. Os estudantes receberam Rafael com muita cordialidade e nas primeiras

visitas dele ficavam atentos as suas a¢fes em sala de aula. Quando ele ndo estava

” Tomando como base alguns estudos como o de Freire, Duarte e Hazin (2012), esses padrdes e
caracteristicas relativos a Sindrome de Down sdo denominados de fenétipo neuropsicolégico.

8 Grupo de Estudos e Pesquisas em Ensino de Biologia da Faculdade de Educacao da Universidade
de Séo Paulo.
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presente os estudantes perguntavam sobre ele, porque n&o havia ido a escola e
quando voltaria. Quando terminamos as gravac¢des da SEI “Caracteristicas do solo”,
em setembro de 2019, Rafael se despediu dos estudantes e explicou que ndo estaria
mais presente nas aulas ja que as gravagfes haviam sido finalizadas; os estudantes

foram muito carinhosos nessa despedida gerando um momento muito terno na turma.

4.3.3 A Sequéncia de Ensino Investigativa (SEI): Caracteristicas do solo

Ao longo do ano de 2018, além de cursar as disciplinas de pds-graduacéo,
debrucei-me no estudo do Curriculo de Ciéncias da Natureza da Cidade de S&o Paulo
(SAO PAULO, 2019b) e na construcdo e adaptacdo das atividades que compdem a
SEI que nos permitiu produzir os dados que temos hoje e que constituem o corpus de
analise da tese. A SEI em questao € tematizada pelo estudo das caracteristicas de
diferentes tipos de solo e possui atividades adaptadas do Caderno de Saberes e
Aprendizagens do 6° ano (SAO PAULO, 2019c), que consiste em um material
elaborado e fornecido as escolas como instrumento de auxilio para o desenvolvimento
dos objetivos de aprendizagem previstos no documento curricular da rede de ensino.
A construcdo e adaptacdo da SEI a luz do Curriculo da Cidade de Sao Paulo de
Ciéncias da Natureza e do Caderno de Saberes e Aprendizagens do 6° ano deve-se
a dois motivos: a) eu sou docente da Rede Municipal de Ensino e seria a professora
aplicadora da SEI em uma escola municipal; b) o projeto de doutorado se insere em
um amplo projeto tematico de investigacdo sobre a implementacdo do Curriculo da
Cidade de Ciéncias da Natureza nas escolas da rede municipal de ensino da cidade
de Sao Paulo. As atividades que compdem a SEI estdo fundamentadas com base nos
referenciais teéricos do Ensino por Investigacdo (PEDASTE et al., 2015) e do
Continumm Evidence-Evaluation (KELLY DUSCHL, 2002); a escolha por esses
referenciais se deve ao interesse que tinhamos em investigar aspectos relacionados
a aprendizagem das praticas e processos epistémicos proprios de construcdo do
conhecimento cientifico. Consideramos que o grau de liberdade das atividades
experimentais da SEI, de acordo com Carvalho e colaboradores (2010), é de grau 3
de liberdade intelectual, ja que o problema é dado pela professora, contudo a

elaboracdo de hipdteses e o plano de trabalho séo desenvolvidos pelos estudantes
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sob a supervisdo docente; neste grau, a obtencdo de dados é realizada pelos
estudantes e as conclusdes sao construidas com mediacéo do professor.

A SEI foi validada por membros do GEPEB por meio da realizacdo de suas
atividades com os pesquisadores(as) do grupo, que contribuiram com sugestfes
metodoldgicas para a concepcéao das atividades experimentais, escrita das comandas
para os estudantes, entre outros aspectos. Essa SEI também ja foi objeto de
discusséo de um trabalho académico publicado nos Anais do VIII ENEBio (veja
GEROLIN; SILVA; TRIVELATO, 2021).

No Quadro 1 apresentamos a caracterizacdo das fases e subfases do ciclo
investigativo de Pedaste e colaboradores em nossa Sequéncia de Ensino Investigativa
(SEIl), que tem como tematica o estudo das caracteristicas de diferentes tipos de solo.
Na SEI sdo apresentadas duas questdes de investigacdo aos alunos e, com isso,
esses podem percorrer o ciclo investigativo (PEDASTE et al, 2015) mais de uma vez.
Portanto, no processo de caracterizacao das subfases, dividimos a SEI em dois ciclos
investigativos. No primeiro ciclo investigativo o objetivo dos estudantes é responder a
questao de investigagao “O que acontece com diferentes tipos de solo quando chove
muito?”. Ja no segundo ciclo investigativo o foco recai sobre a questao de investigagao
“O ‘Solo Misterioso’ € mais ou menos permeavel que a terra, a areia e a argila?”.
Ambos os ciclos investigativos estao intimamente relacionados e fazem parte de um
continuo de estudo, por isso consideramos que os dois ciclos investigativos

constituem uma Unica SEl.



Quadro 1 — Caracterizacao da Sequéncia de Ensino Investigativa (SEI)
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Ciclo

Atividades da SEIl e seus

Experimentos, observagdes e outras

Fases e subfases do

Material

Més | o o o _ ) _ o entregue aos
investigativo objetivos didaticos tarefas realizadas pelos estudantes ciclo investigativo
estudantes
Atividade 1 - Solo: bem mais | - Observagdo empirica de trés FASES: Orientacao,
do que chéo amostras de solo (areia, terra humifera Discusséo e
e Introduzir a tematica da | e argila em po); Investigacéo
sequéncia didatica; - Andlise das caracteristicas dos solos SUBFASES:
e Sondar os observados (cor, textura, tamanho dos Orientacao,
conhecimentos prévios | gréos); Comunicacao,
o R . . FICHA 1;
dos alunos; - Classificacéo das trés amostras de Reflexdo, Exploracdo e
" _ . Amostras de
2 o e Fomentar préticas de solo de acordo com o tamanho dos Experimentacdo .
3 Primeiro N terra, areia e
=2 coleta de dados com graos. _
< o argila;
base em experiéncias
Lupas.

empiricas;

Fomentar praticas de
organizacao de dados
e informacoes;
Construir repertério

tedrico/interpretativo.




83

Atividade 2 - La vem a 4gua
e Construir repertério
tedricol/interpretativo;

e Contextualizar a

- Participacdo em aula expositiva-
dialogada sobre os conceitos de
permeabilidade e de porosidade do
solo;

FASES: Discussao e
Investigacéo
SUBFASES:

Comunicacéo,

guestao de - Leitura, discusséo e interpretacéo de Reflex&do e Exploragéo
investigacao; imagens de paisagens e seus
e Elaborar/propor respectivos tipos de solo com enfoque
FICHA 2
protocolo experimental. | na analise de suas caracteristicas
guando estdo secos e quando
interagem com a agua;
- Proposi¢éo de um protocolo
experimental para lidar com uma
situacao hipotética de teste da
permeabilidade de dois tipos de solo.
Atividade 3 - O que acontece | - Elaboracéo de previsfes e hipoteses FASES: Discusséo, FICHA 3,
com diferentes tipos de solo | sobre o grau de permeabilidade de trés Conceituacao, FICHA 4,
guando chove muito? amostras de solo (areia, terra humifera Investigagéo e FICHA 5,
e Introduzir a questdo de | e argila); Concluséo Béqueres,
investigacao; - Classificagdo das amostras de solo de SUBFASES: Erlenmeyers,

e Elaborar previsdes e

hipoteses;

acordo com um gradiente de

permeabilidade;

Comunicacao,
Reflexdo, Elaboracao

de questbes, Geracdo

funis, pedacos de
pano, papel de

filtro, proveta,
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e Executar protocolo
experimental;

e Coletar dados;

e Analisar dados;

e Construir explicactes.

- Planejamento do experimento para
testar a permeabilidade dos solos
(tomar decisdes metodoldgicas sobre
controle de variaveis, sobre o processo
de coleta de dados e sobre quais dados
sao relevantes para determinar a
permeabilidade dos solos);

- Execucéo do experimento para
determinar a permeabilidade das
amostras de solo;

- Organizacao e a interpretacdo dos
dados coletados com o experimento (p.
ex., construir quadros e tabelas);

- Construcao de explicacbes para

responder a questdo de investigagao.

de hipoteses,
Exploracéo,
Experimentacéo,
Interpretacdo dos
dados e Conclusédo

agua, areia, terra,

argila.

Atividade 4 - Modelizando a
infiltracdo da agua
e Construir repertério
tedrico/interpretativo;
e Elaborar previsdes e
hipoteses;

e Construir explicagdes.

- Leitura, discusséo e interpretacéo de
ilustracBes de dois solos hipotéticos
gque possuem graos de tamanho
diferente;

- Elaboracéo de previsodes e hipoteses
sobre o grau de permeabilidade dos

solos hipotéticos apresentados;

FASES: Discusséo,
Conceituacao e
Investigacéo
SUBFASES:
Comunicacao,
Reflexdo, Geracéo de

hipoteses, Exploracao,

FICHA 6,
Béqueres, bolas
de gude grandes

e pequenas,

agua, provetas.
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- Observacao de experimento
demonstrativo para modelizar a relagéo
entre tamanho dos graos e a
permeabilidade de diferentes tipos de
solo;

- Elaboragéo de
explicagbes/generalizagbes sobre a
relacéo entre tamanho dos gréos e a
permeabilidade de diferentes tipos de

solo.

Experimentacéo,
Interpretacdo dos
dados

Setembro

Segundo

Atividade 5 - Estudo do Solo

Misterioso

Introduzir a questdo de
investigacao;

Elaborar previsbes e
hipoteses;

Executar protocolo
experimental;

Coletar dados;

Analisar dados;

- Observacao empirica de uma amostra
de solo (“Solo Misterioso”);

- Andlise das caracteristicas do solo
observado (cor, textura, tamanho dos
graos);

- Classificacao do “solo misterioso” no
gradiente de permeabilidade
previamente estabelecido com o
experimento realizado com as amostras
de terra humifera, a areia e a argila na

Atividade 3 (elaboracéo de previsfes e

FASES: Orientacéo,
Discussao,
Conceituacéo e
Investigacdo
SUBFASES:
Comunicacao,
Reflexdo, Elaboracao
de questbes, Geracdo
de hipoteses,
Exploracéo,

Experimentagéo e

FICHA 6,
FICHA 7,
Amostra do Solo
Misterioso, lupas,
Béqueres,
Erlenmeyers,
funis, pedagos de
pano, papel de
filtro, proveta,

agua.
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e Construir explicacbes
para os resultados do

experimento.

hipoteses sobre o grau de
permeabilidade do solo misterioso);

- Execucéo do experimento para
determinar a permeabilidade do “Solo
Misterioso”;

- Organizacao e a interpretacao dos
dados coletados com o experimento (p.
ex., construir quadros e tabelas);

- Construcao de explicacbes para
responder a questdo de investigacéo e
para justificar a diferenca de
permeabilidade das diferentes amostras

de solo estudadas.

Interpretacdo dos
dados

Atividade 6 - Construgéo do
Relatério Cientifico
e Construir conclusao
por meio da construgéo
de um relatorio

experimental.

- Construcao de um relatoério cientifico
constituido pelos itens “introdugao”,

“materiais”, “procedimentos”,

“resultados e discussao” e “conclusao”

FASES: Conclusao
SUBFASES:

Concluséao

Relatério do Solo

Misterioso

Fonte: elaborado pela autora.
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Antes de apresentar um detalhamento de cada atividade que compde tal
sequéncia € importante ressaltarmos que o termo “Atividade” consiste em uma
unidade que designa um conjunto de intencdes e objetivos didaticos que norteiam a
pratica docente ao longo da abordagem de um objeto de estudo (MORTIMER et al.,
2007). Portanto, uma atividade ndo corresponde a duracdo de uma aula e pode vir a
se desenvolver ao longo de uma sequéncia de aulas e englobar mais que uma tarefa
a ser realizada pelo aluno. Outro ponto importante € que aqui chamamos de “Ficha”
todas as folhas de tarefas entregues aos estudantes ao longo das atividades da SEl;
essas folhas de tarefa foram numeradas progressivamente (Ficha 1, Ficha 2 etc.)
conforme sua insercdo no continuo de atividades previstas e planejadas da SElI.
Assim, cada atividade pode conter mais de uma Ficha em seu desenvolvimento (p.
ex. Atividade 3, que engloba as Fichas 3, 4 e 5).

A Atividade 1 da SEI se iniciou com uma contextualizacdo da tematica com o
cotidiano dos estudantes; isso se desenvolveu por meio de uma discusséo sobre o
entendimento que os alunos tém do significado da palavra “solo” e por meio da leitura
de um texto que discorria sobre a importancia do solo para a vida no planeta Terra.
Em seguida foram apresentadas aos estudantes trés amostras de solo: terra humifera
(conhecida como terra-de-jardim), areia e argila. O objetivo era que os estudantes
tivessem uma experiéncia sensorial com essas amostras e que realizassem uma
experimentacdo empirica com a finalidade de analisar caracteristicas como cor,
textura e tamanho dos gréaos dessas amostras.

Na Atividade 2 houve um momento de contextualizacdo da tematica da SEI por
meio da leitura, interpretacéo e discussdo de imagens de solos de diferentes regides
(p. ex. arestinga). Posteriormente, houve uma aula expositiva dialogada cujo objetivo
era formalizar os conceitos de permeabilidade e porosidade do solo. Por fim, os
estudantes deveriam propor e registrar um protocolo experimental, com descri¢cdo dos
materiais e procedimentos que possibilitariam a analise da permeabilidade de dois
tipos de solo: um arenoso e um argiloso.

A Atividade 3 iniciou com a formalizagdo da questao de investigagao: “O que
acontece com diferentes tipos de solo quando chove muito?”. Apds a introducao da
questdo de investigacdo, foi explicitado aos estudantes que para respondé-la eles
deveriam adotar como objeto de estudo os trés solos que estudaram na Atividade 1:

a terra humifera, a areia e a argila. Determinada a questdo de investigacdo e 0s
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objetos de estudo, foi solicitado aos estudantes que elaborassem uma previsdo e uma
hipotese sobre o grau de permeabilidade de suas amostras. Posteriormente, os alunos
realizaram uma tarefa que consistiu no processo de planejamento da execucéo do
experimento para determinar a permeabilidade dos diferentes tipos de solo (usando o
protocolo experimental que propuseram na Atividade 2 e um protocolo experimental
proposto pela professora quando esses diferiam), de forma a tomar decisdes sobre o
processo de producdo de dados, o controle de varidveis e quais dados seriam
relevantes para responder a questdo de investigacdo. ApGs esse momento, 0S
estudantes realizaram a atividade experimental e se engajaram em uma tarefa na qual
deveriam fazer a organizacdo e a interpretacdo dos dados coletados com o
experimento, bem como utilizar os conhecimentos construidos para responder a
questéo de investigagao.

Na Atividade 4, o objetivo central era fazer com que o0s estudantes terminassem
de construir as ideias conceituais de porosidade e permeabilidade e as relacdes entre
esses conceitos. Para isso, houve uma aula expositiva dialogada na qual foi
apresentada uma ilustracdo com dois solos hipotéticos denominados “Solo A” e “Solo
B”, que possuem graos de tamanho diferente (Figura 3). Os estudantes entdo
registraram uma previsdo e uma hipotese sobre qual dos dois solos seria 0 mais

permeével.

Figura 3 - llustragdo dos dois solos hipotéticos denominados “Solo A” e “Solo B”.

]

>
)

Fonte: elaborado pela autora.
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Em seguida foi realizado um experimento demonstrativo para explicitar a
relacdo entre tamanho dos graos, porosidade e permeabilidade; esse experimento
demonstrativo consistiu em uma modelizacdo na qual bolas de gude de diferentes
tamanhos representaram os graos dos solos hipotéticos da ilustracédo (Figura 3). As
bolas de gude foram colocadas em béqueres de volumes iguais que foram enchidos
com agua até uma mesma graduacéao; depois, a agua de cada béquer foi transferida
para uma proveta para demonstrar aos estudantes que cada béquer comportou um
volume diferente de agua devido a diferenca de tamanho das bolas de gude (Figura
4).
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Figura 4 — Fotografias da atividade didatica de modelizacao da relagcéo

permeabilidade, porosidade e tamanho dos gréos de um solo.

Legenda: Na foto 1, observamos os béqueres preenchidos pelas bolas de gude. O béquer da
esquerda foi preenchido com as bolas de gude de tamanho pequeno, enquanto o béquer da
direita foi preenchido com as bolas de gude de tamanho grande. Na foto 2, € adicionada 4gua
em ambos 0s béqueres até que se atingisse a marca de 200mL do recipiente. Na foto 3,
transferimos a agua do béquer que continha as bolas de gude de tamanho grande para uma
proveta, cuja medida de agua indicava aproximadamente 102 mililitros. Na foto 4, repetimos
o procedimento ilustrado pela foto 3, mas dessa vez com o béquer que continha as bolas de
gude de tamanho pequeno; neste caso, a medida de agua indicava aproximadamente 91
mililitros.

Fonte: elaborado pela autora.
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A Atividade 5 consistiu no inicio do segundo ciclo investigativo que compunha
a SEIl, e que versava sobre a permeabilidade de um solo desconhecido, que na tarefa
€ denominado “Solo Misterioso”; esse solo consistia em uma mistura de areia com
argila. O “Solo Misterioso” foi entdo apresentado aos estudantes, que tiveram que
realizar uma experimentacdo empirica, como a realizada na Atividade 1, para
determinar caracteristicas como cor, textura e tamanho dos graos. Além disso, foi
apresentada aos estudantes uma nova questéo de investigacao: “O ‘Solo Misterioso’
€ mais ou menos permeavel que a terra, a areia e a argila?”. Foi solicitado aos
estudantes que formalizassem uma previsdo e uma hipétese sobre o grau de
permeabilidade do “Solo Misterioso”, de modo a compara-lo e classifica-lo no
gradiente de permeabilidade previamente estabelecido com o experimento realizado
com as amostras de terra humifera, areia e argila. Portanto, parte da Atividade 5
consistiu na repeticéo do protocolo experimental de teste da permeabilidade realizado
na Atividade 3, porém usando como amostra o “Solo Misterioso”. Apds a realizagao
do experimento, 0s estudantes novamente se engajaram ha organizagdo e na
interpretacdo dos dados coletados, bem como na construgcdo de explicacdes que
justificassem a diferenca de permeabilidade das diferentes amostras de solo
estudadas.

Por fim, na Atividade 6, os alunos construiram um relatério cientifico para a
investigacéo realizada com o “Solo Misterioso”, de forma a utilizar os conhecimentos
construidos ao longo de toda a SEI para responder a questdo de investigacdo
apresentada na Atividade 4. Na Ficha entregue aos estudantes, o relatério cientifico
era constituido pelos itens “introducao”, “materiais”, “procedimentos”, “resultados e
discussao” e “conclusdo” e em cada um desses itens havia um breve texto explicativo

de como elabora-los, considerando sua natureza epistémica na cultura cientifica.

4.4 ESTRATEGIAS E INSTRUMENTOS DE PRODUCAO E TRATAMENTO DOS
DADOS

Nesta secdo temos por objetivo apresentar e discutir as estratégias
(observagao participante, por exemplo) e os instrumentos (caderno de campo,

gravadores de audio e cameras, por exemplo) usados na producdo de dados, bem
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como as formas pelas quais eles foram organizados e tratados para constituir o corpus

de dados utilizados em nossas analises.

4.4.1 Observagéo participante

Como a pesquisadora autora deste estudo foi a professora que desenvolveu e
aplicou a SEI, e, assim, participou ativamente do contexto e das interacdes sociais
gue sdo objeto de analise deste estudo, devemos levar em consideracao os preceitos
da observagéao participante, na qual o pesquisador imerge em um ambiente social ou
contexto especifico para observar e interagir com os participantes do estudo,
buscando obter uma compreensado profunda e detalhada desse grupo e de seus
comportamentos, crencas, normas e interagdes, tornando-se um membro ativo,
participando de suas atividades, interacfes e rotinas diarias (ANGROSINO, 2009;
SPRADLEY, 1980). Para Angrosino (2009, p. 53), “[...] a observacéo participante nao
€ propriamente uma técnica de coletar dados, mas sim o papel adotado pelo etnografo

para facilitar sua coleta de dados”.

Spradley (1980) faz uma tipologia da observacao participante, classificando-a
de acordo com o grau de envolvimento do pesquisador com as pessoas € com as
atividades que eles estdo observando. Nessa tipologia, ele define cinco tipos de
participacdo: ndo envolvimento, passiva, moderada, ativa e completa. Neste estudo,
nos categorizamos na observacao participante completa, que caracteriza o maior grau
de envolvimento do etnégrafo, ja que neste caso o pesquisador “estuda uma situagao

em que ele ja é um participante ordinario” (SPRADLEY, 1980, p. 61).

Foi um desafio transitar entre o meu papel de pesquisadora e 0 meu papel de
membro do grupo, ja que eu atuei como professora das turmas participantes desse
estudo e apliquei as atividades didaticas planejadas para a producdo dos dados. Para
Spradley (1980, p. 61), “quanto mais vocé sabe sobre a situagao [de estudo] como um
participante ordinario dela, mais dificil € o seu papel de estuda-la como um etnégrafo.”.
Para superar tal dificuldade, decidi me debrugar sobre as gravacfes em 4udio e video
das aulas buscando me apropriar e interpretar as relacdes e interagcdes ocorridas
como se fosse a primeira vez que eu as estivesse vendo, e, sobretudo procurando

entender o contexto e as relagdes sociais sem juizos de valor; tal atitude € bastante
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compativel com a ideia de David Bloome (2020°) de que “um pesquisador vai analisar
uma situacdo como etndégrafo com uma mente aberta e ndo com uma mente vazia”
(informacédo verbal). Sobre esse aspecto, Green, Dixon e Zaharlick (2005, p. 62)
argumentam:
[...] o etndégrafo ndo entra em campo sem uma teoria ou como uma
"tabula rasa", mas, ao contrario, entra de uma maneira orientada
teoricamente, enquanto se mantém aberto a modificagBes e revisdes
de seus conhecimentos, baseadas na andlise etnografica e em suas
experiéncias.
De certa forma, muitas coisas que observei nas gravacoes foram inéditas para
mim, pois como professora muitos aspectos das interacdes e relacdes da sala de aula
ndo chegam ao meu conhecimento, ja que necessito estar concentrada na tarefa de
conduzir as atividades didatico-pedagogicas que ali ocorrem. Isso foi muito benéfico
do ponto de vista do meu papel de pesquisadora, pois consegui perceber nos dados

aspectos que mesmo como membro do grupo, eu ndo seria capaz de captar.

4.4.2 Caderno de campo

Parte do repertorio de dados deste estudo foi constituido por meio da realizacéo
de anotacbes em um caderno de campo. Nestas anotacdes registramos percepcoes
sobre as interagcbes observadas e informacdes contextuais que consideramos
importantes para descrever o cenario de producdo dos dados, como a quantidade de
participantes, sua idade e género; a cronologia dos eventos; percepcdes que 0S
estudantes tinham de seus pares; relatos dos estudantes sobre seus vinculos e

relacionamentos fora do espaco escolar; entre outros.

Para Angrosino (2009), as notas dos cadernos de campo em pesquisas
etnograficas podem ser uteis para descrever de forma expandida e detalhada o
contexto e os sujeitos envolvidos na interacdo social; registrar caracteristicas do
cenario e dos participantes do estudo ou, ainda, comportamentos e interagdes entre

0s participantes.

% Informacao fornecida em palestra ministrada no dia 11/08/2020 em ciclo de seminarios virtuais do |
Workshop Contextos Formativos organizado pelo grupo de pesquisa Bioln — USP, liderando pela
Profa. Dra. Daniela Lopes Scarpa, em colaborac&o com a Profa. Dra. Danusa Munford.
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A adeséo a pratica de tomar notas no caderno de campo nado foi uma tarefa
facil, ja que muitas vezes eu estava diretamente envolvida nas interacfes sociais
durante as aulas. Assim, muitas notas do caderno de campo foram construidas ao
final dos encontros com os estudantes ou mesmo apés o término da SEI, j& que
continuei a lecionar para essa turma até dezembro de 2019. Algumas notas do
caderno se baseiam também em memdarias minhas como professora de interacdes
que tive com o0s estudantes em outros tempos e espacos. Nilce, por exemplo,

participava de um projeto no contraturno escolar no qual eu era a regente das aulas.

4.4.3 Registros em audio, video, fotografia e outros artefatos

Nosso estudo teve inicio com o pressuposto de produzir dados na forma de
audios, videos e producdes dos estudantes, devido a necessidade de compreender e
caracterizar o processo de ensino e aprendizagem e de constru¢do do conhecimento
cientifico por meio da analise das interacfes discursivas, de suas praticas culturais e
dos artefatos produzidos in situ (DUSCHL, 2008; KELLY; DUSCHL, 2002; KELLY,
2007; SANDOVAL, 2005). Tais a¢cOes de pesquisa se ancoram nos estudos que
tomam a sala de aula como uma cultura construida, desenvolvida e mediada por meio
de interacdes sociais, de praticas culturais e da linguagem (VIGOTSKY, 2009),
estando em consonancia com a logica de investigacdo e praticas adotadas na

perspectiva etnogréfica.

Esta turma ja havia vivenciado no mesmo ano o processo de ser filmada, ja que
realizamos a gravacao da aplicacdo de outra SEI, no 1° semestre de 2019, com o
intuito de que os estudantes se ambientassem e se acostumassem com a presenca
das cameras e gravadores. Assim, quando iniciamos as gravacgdes para a producao
de dados da SEI foco deste estudo, os estudantes ja estavam acostumados com a
presenca de cameras e gravadores de voz nas aulas. Em alguns momentos eles
chegavam a auxiliar com o manejo dos equipamentos de gravacdo (cameras e
gravadores de voz) e questionavam quando esses ndo eram utilizados. Pelos registros
em audio e video, fica evidente a naturalidade com que lidavam com a presenca dos

equipamentos de gravacao, ja que passaram cerca de quatro meses sendo filmados.

A escolha por realizar registros em audio, video, fotografias e a producéo de

outros artefatos como as fichas de atividade e tarefas redigidas pelos estudantes se
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fundamenta tanto em nossos referencias sobre educacdo cientifica, como nos
referenciais metodolégicos da pesquisa etnogréafica. Kelly e Duschl (2002), por
exemplo, ressaltam a importancia do estudo in situ dos processos de construgéo do
conhecimento cientifico em sala de aula. Do ponto de vista da etnografia interacional,
gue busca compreender como as pessoas constroem significados e o mundo no qual
vivem por meio das interacdes sociais e da linguagem (GREEN et al, 2020), as
gravacdes em audio e video representam uma técnica de producdo de dados
extremamente valiosa para o etnografo construir suas analises acerca das préticas

culturais e interacfes sociais ocorridas no contexto de interesse.

4.4.4 Consideracdes éticas

Seguindo as orientagcfes éticas para pesquisas envolvendo seres humanos
(BRASIL, 2016), os dados desta pesquisa foram utilizados sem a sua identificacdo de
autoria, preservando o anonimato dos estudantes participantes do estudo. O
consentimento de participacdo na pesquisa estd documentado em TCLE (Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido) assinado pelos responsaveis dos estudantes.
Todos os participantes da pesquisa foram instruidos e devidamente esclarecidos
sobre a natureza do estudo, seus objetivos e métodos, bem como sobre seu direito
de desistir a qualguer momento de participar da pesquisa, sem qualquer prejuizo; de
ter sua privacidade respeitada; de ter garantida a confidencialidade das informacdes
pessoais; de decidir se sua identidade sera divulgada e quais sdo, dentre as
informacBes que forneceu, as que podem ser tratadas de forma publica; de ser
indenizado pelo dano decorrente da pesquisa, nos termos da Lei; e do ressarcimento
das despesas diretamente decorrentes de sua participacdo na pesquisa (BRASIL,
2016). Apds esse processo, a pesquisadora coletou o assentimento e o consentimento
livre e esclarecido dos participantes da pesquisa em um ambiente de confianga e de

maneira espontanea, clara e objetiva sob a forma escrita.

E importante ressaltar que nem todos 0s responsaveis e estudantes das turmas
gravadas no processo de producdo de dados deram consentimento e assentimento
para a participacao neste estudo. Nesses casos, procedemos de forma a nao gravar

de maneira focalizada e direta a imagem ou o audio das conversas de tais estudantes,
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respeitando seu direito a ndo participacédo neste estudo e protegendo seu direito ao

anonimato.

4.45 Tratamento dos dados

Apoés o término da aplicacdo da SEI e, consequentemente, da producdo de
dados, iniciamos um processo de tratamento dos dados que se organizou em
multiniveis de a¢des e decisbes, visando a organizacao e a constituicdo do corpus de
dados que de fato seria utilizado em nossas andlises. O primeiro nivel de tratamento
dos dados se pautou na organizacao dos registros em audio e video, que ocorreu por
meio do tratamento desses arquivos adotando as seguintes acdes: a renomeacao dos
arquivos e seu agrupamento em pastas criadas com base em critérios como data, tipo
de arquivo (4dudio ou video), turma em que o dado foi produzido, entre outros. Esse
primeiro nivel de tratamento dos dados também abrangeu a constru¢cdo de um
documento no formato de planilha que resumisse todo o conteddo de dados

produzidos em campo (Figura 5).

Figura 5 — Planilha resumo dos dados produzidos com a aplicagéo da SEI

“Caracteristicas dos Solos”.
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F10 N ﬁ& Turma A - 14.08.19 - Camera frente (4) v
A B C D E F G H | a
1 SD Data Turma |Tipo de gravagdo| Agr Nome do arquivo Pasta bi Observag8es técnicas '
2 SDSolo (14/08/2019| Turma A Audio Grupo 1 Turma A - 14.08.19 - Grupo 1 Turma A Laboratorio
3 SDSolo (14/08/2019| Turma A Audio Grupo 2 Turma A - 14.08.19 - Grupo 2 Turma A Laboratério
4 SDSolo [14/08/2019| Turma A | Audio e video Grupo 3 Turma A - 14.08.19 - Grupo 3 Turma A Laboratério
5 SDSolo |(14/08/2019| Turma A Audio Grupo 4 Turma A - 14.08.19 - Grupo 4 Turma A Laboratério
6 SDSolo {14/08/2019| Turma A Audio Grupo 5 Turma A - 14.08.19 - Grupo 5 Turma A Laboratorio
7  SDSolo |14/08/2019| Turma A | Audio e video Grupo Sala Turma A - 14.08.19 - Camera frente (1) | Turma A/Camera frente Laboratério
8  SDSolo |14/08/2019| Turma A | Audio e video Grupo Sala Turma A - 14.08.19 - Camera frente (2) | Turma A/Camera frente Laboratério
9  SDSolo |14/08/2019| Turma A| Audio e video Grupo Sala Turma A - 14.08.19 - Camera frente (3) | Turma A/Camera frente Laboratério
10 SD Solo (14/08/2019| Turma A| Audio e video Grupo Sala Turma A - 14.08.19 - Camera frente (4) | Turma A/Camera frente Laboratério
1 SD Solo [14/08/2019| Turma A | Audio e video Grupo Sala Turma A- 14.08.19 - Camera fundo (1) Turma A/Camera fundo Laboratorio
12 SD Solo (14/08/2019| Turma A | Audio e video Grupo Sala Turma A- 14.08.19 - Camera fundo (2) Turma A/Camera fundo Laboratério
13 SD Solo [14/08/2019| Turma A | Audio e video Grupo Sala Turma A- 14,08.19 - Camera fundo (3) Turma A/Camera fundo Laboratério
14 SD Solo |14/08/2019| Turma A | Audio e video Grupo Sala Turma A- 14.08.19 - Camera fundo (4) Turma A/Camera fundo Laboratério
15 SD Solo |14/08/2019| Turma B | Audio e video Grupo Sala Turma B - 14.08.19 - Camera frente (1) Turma B/Camera frente Laboratorio
18 <N Cala l14/n0/010! Ticma D Auidia avddan Criimn €l TirmaD 1400 10 Camara franta () Tiirma DICamars franta 1aharatAria v
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Fonte: elaborado pela autora.
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O segundo nivel de tratamento dos dados corresponde ao processo de
realizacdo da minutagem dos trechos de interesse para a pesquisa (Figura 6). Essa
minutagem consistiu em separar 0s segmentos de audio e de video que registravam
momentos em que os estudantes estavam diretamente envolvidos com as tarefas
didaticas dos momentos em que eles estavam envolvidos com conversas pessoais ou

brincadeiras etc.

Figura 6 — Planilha resumo da minutagem das gravacdes em audio e video da

aplicacao da SEI “Caracteristicas dos Solos”.
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4 00:04:42 00:05:00( 00:00:18 00:06:30| 00:08:05( 00:01:35 00:04:38| 00:05:49| 00:01:11 00:02:10,
5 00:06:16| 00:06:20| 00:00:04 00:09:12] 00:10:18| 00:01:06 00:08:21] 00:08:37| 00:00:16 00:03:59]
6 00:12:30, 00:14:30[ 00:02:00 00:11:17 00:12:05( 00:00:48 00:10:40, 00:11:21| 00:00:41 00:04:44
7 00:15:46| 00:16:44| 00:00:58 00:12:31) 00:15:02| 00:02:31 00:12:23| 00:12:38] 00:00:15 00:07:47|
8 00:18:24] 00:19:45[ 00:01:21 00:15:37] 00:15:58( 00:00:21 00:13:34 00:16:18| 00:02:44 00:11:50,
9 00:20:19| 00:21:01] 00:00:42 00:17:20] 00:18:09| 00:00:49 00:17:23] 00:18:47| 00:01:24 00:13:25]
10 00:21:49 00:23:08| 00:01:19 00:19:00 00:19:53| 00:00:53 00:20:23| 00:21:28| 00:01:05 00:17:06)
1 00:23:49| 00:27:39]| 00:03:50 00:21:10| 00:21:27| 00:00:17 00:23:39| 00:23:52| 00:00:13 Tempo total a ser trz
12 00:29:18, 00:30:42| 00:01:24 00:22:20| 00:23:27| 00:01:07 00:25:23 00:25:31| 00:00:08
13 00:31:10] 00:43:22| 00:12:12 00:24:51] 00:27:29| 00:02:38 00:26:38| 00:28:00| 00:01:22
14 00:44:10 00:47:18| 00:03:08 00:29:33 00:31:49| 00:02:16 00:28:41) 00:30:20{ 00:01:39
15 00:48:29] 00:55:30| 00:07:01 00:33:20] 00:34:12| 00:00:52 00:31:00| 00:31:24| 00:00:24
16 00:56:09] 00:59:22| 00:03:13 00:35:00] 00:35:17| 00:00:17 00:31:56| 00:38:41| 00:06:45
17 01:02:49 01:09:29| 00:06:40 Tempo total a ser transcrito 0:15:50 00:39:14 00:43:10| 00:03:56
18 01:10:29| 01:12:50| 00:02:21 00:43:35| 00:43:47| 00:00:12
19 01:14:00 01:15:06| 00:01:06 00:44:05, 00:46:24| 00:02:19
20 Tempo total a ser transerito 04744 00:47-:02 00:47:391 00:00:37 e
Grupo 1 - Turma A Grupo Sala ar 4 G »
Pronte % Acessibilidade: investigar [ Exibir Configuragdes [:::] M ——a—+ 100%

Fonte: elaborado pela autora.

O terceiro nivel de tratamento dos dados consistiu no processo de transcricao
dos trechos de interesse (minutagens) das grava¢des em audio e video das interacdes
discursivas.

Antes de descrever aspectos relevantes do processo de transcricao,
precisamos esclarecer algumas decisdes tomadas sob esse aspecto. Primeiramente,
€ importante ressaltar que a transcricdo dos dados em audio e video foi realizada em
um momento no qual ainda ndo haviamos tido contato com os referenciais teérico-
metodologicos da etnografia interacional. As transcrigbes foram realizadas por meio
da adocéo da unidade dos turnos de fala, que representam 0os momentos nos quais
0s participantes de uma interagéo discursiva se alternam entre os papeéis de locutor e

ouvinte, sendo caracterizado pelas intervencdes dos diferentes interlocutores que
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participam de um dialogo (GALEMBECK, 2010). Posteriormente a0 nosso contato
com o referencial da etnografia interacional, decidimos ampliar e aprimorar 0s
comentarios, descricdes e outras observacdes relevantes na transcricdo dos turnos
de fala, buscando um viés mais descritivo e a concepc¢ao de uma transcricdo mais
completa e com maior capacidade de representacdo das interagdes ocorridas em sala
de aula. Além disso, ressaltamos que a insercdo de descricbes que contemplem
sinalizacdes néo verbais (gestos, expressoes faciais, movimentos, direcdo do olhar,
entre outros) ndo foram possiveis de serem feitas em algumas transcri¢des, devido a
parte das gravacdes estarem registradas apenas em audio ou pelos videos néo terem
capturado com acuracia tais fenébmenos.

E importante ressaltar que, assim como Green, Franquiz e Dixon (1997)
entendemos a transcricdo como um ato situado de representacao e interpretacdo do
fenbmeno em estudo, mas também pautado nas escolhas e critérios do que é
considerado relevante sob a perspectiva do pesquisador e de suas assuncdes
teoricas.

Do ponto de vista discutido anteriormente, a transcricdo torna-se um dos
momentos de conflito entre a perspectiva émica e a perspectiva ética da pesquisa, ja
gue esta deve contemplar tanto a visdo dos proprios membros da cultura ou
comunidade estudada, como acaba sendo influenciada pela perspectiva ética do
pesquisador, que por mais conhecimento émico tenha do grupo, acaba interpretando
os fendmenos sociais a partir de um ponto de vista externo. Para Bloome (2012), é
comum haver uma tensao entre as perspectivas émica e ética, sendo o pesquisador
incapaz de adotar uma postura totalmente émica do grupo em estudo, mesmo
havendo uma intencionalidade em caminhar neste sentido. Assim, a transcrigcdo pode
ser entendida como uma representacéao parcial tanto da perspectiva dos membros do
grupo em estudo, quanto do olhar do pesquisador sobre os aspectos culturais deste
grupo.

[...] a questdo das transcricdes como representacfes é captada nas
seguintes questdes: o que é representado na transcricdo (por
exemplo, fala, tempo, acdes nao-verbais, relagbes falante/ouvinte,
orientacdo fisica, linguas mudltiplas, traducdes); quem representa
guem, de que forma, com que finalidade e com que resultado; e como
0s analistas se posicionam e seus participantes em suas
representacdes de forma, conteldo e acao. A partir dessa perspectiva,
uma transcricdo representa tanto o(s) pesquisador(es) quanto os
participantes de maneiras particulares. As transcri¢cdes, portanto, sdo
representacdes parciais, e as formas pelas quais os dados s&o
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representados influenciam a gama de significados e interpretacdes
possiveis. (GREEN; FRANQUIZ; DIXON, 1997, p. 173).

As transcricfes das gravacdes em audio e video foram feitas com a utilizacao
do software V-Note. Ao transcrever interacdes discursivas e conversacionais, torna-
se necesséario a adocao de alguns sinais que sdo empregados para registrar as
caracteristicas orais presentes no dialogo. Esses sinais e seus significados resultam
de uma adaptacdo das normas para transcricdo propostas por Preti (2010) e estao

resumidos no Quadro 2.

Quadro 2 — Sinais adotados para caracterizar textos orais

OCORRENCIA SINAIS
Incompreenséao de palavras ou segmentos em uma frase ()
Hipotese do que se ouvia (hipotese)
Entonacdo enfatica maiuscula
Silabacéao -
Interrogacéao ?
Pausas
Comentarios descritivos do transcritor ((minudscula))

CitacOes literais ou leituras de textos durante a gravacao

Faticos ah, éh, ahn, ehn, uhn, t4,

né entre outros

Fonte: Adaptado de Preti (2010).

Para este trabalho, focalizamos interagdes discursivas da turma de estudantes
como um todo (agrupamento ao qual nos referimos como “Grupo Sala”) e de um
subgrupo de estudantes especifico da turma (Grupo 1). Portanto, h4 nos nossos
dados interac¢des discursivas que acontecem entre a professora e o Grupo Sala, entre
a professora e o Grupo 1 e entre os alunos deste grupo. Assim, ha, de forma resumida
dois agrupamentos no que tange as interagdes ocorridas em sala de aula: interacdes
entre a professora e o Grupo Sala e intera¢cdes no Grupo 1 (que a professora pode ou
nao participar). Esses diferentes agrupamentos nos quais ocorrem as interacoes e 0s

respectivos sujeitos que deles participam exigiram a adocdo de diferentes notacdes
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para expressar quem sao os interlocutores dos turnos de fala. Tais notacGes estao

resumidas no Quadro 3.

Quadro 3 — Tipos de interacéo presentes nos dados.

Notacao utilizada no

Agrupamento Sujeitos campo “Locutor”
Professora Professora
Pesquisador auxiliar Rafael
InteracOes entre a Estudantes da turma Grupo Sala
professora e o Grupo falando simultaneamente
Sala Estudante identificado Nome ficticio

Estudante nao identificado

Aluno ou Aluna

Interacdes entre a
professorae o Grupo 1

Professora Professora
Pesquisador auxiliar Rafael
Estudantes do grupo Grupo 1

falando simultaneamente

Um membro especifico do
grupo

Nomes ficticios: Nilce,
Giulia, Abner e Bianca

Fonte: elaborado pela autora.

Os processos de tratamento dos dados produzidos em campo estdo resumidos

abaixo na Figura 7.
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Figura 7 — Resumo do processo de tratamento dos dados produzidos para este

estudo.

Producgao de dados

)

I

*» GravacGes em audio e I
video; |

* Caderno de campo; I
* Fotografias; |

* Artefatos I

(p. e. atividades |
produzidas pelos ll
estudantes). 4

g e s s s S S S S S ————

1° nivel de tratamento 2° nivel de tratamento 3° nivel de tratamento

Organizagao e

registro Transcricao

Ve

/ N /

| | l

: | | [ | |

| +Armazenamento dos | *« Escutar e assistir a todas | * Transcrigdo de todas as

I arquivos em HD externo e I as gravagoes; I interagdes discursivas

| na "nuvem"; | *Selegdo dos trechos de | contidas nos trechos de

I * Organizacgao dos I interesse, separando de I interesse selecionados

| arquivos (agrupamento | cada video e audio os | através da minutagem;

I em pastas, renomeacao : dados de tempo (minutos) I * Triangulagdo de

I dos arquivos etc.); | relevantes para a | diferentes arquivos de

I » Compilagdo dos dados I pesquisa. I audio e video para obter

| coletados em planilha de | I | maior precisdo sobre as i

| acordo com categorias de | I 1 I falas e acdes dos |

| organizacdo (data, tipo de | I I | participantes. I

I\ arquivo etc.). I I\ I I\ I
/ / /

N - N - N -

Fonte: elaborado pela autora.

4.5 UNIDADES E ESTRATEGIAS UTILIZADAS NA ANALISE DOS DADOS

Nesta secdo, explicaremos como se desenvolveu nossa logica de analise de

dados e as respectivas estratégias e unidades adotadas em tal processo. Para fins de
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maior compreensao, dividimos a légica de analise nos niveis macro e micro, ja que
nos trés primeiros momentos de andlise trabalhamos com os artefatos produzidos
pelos estudantes e com as gravacgfes em video e 4udio, e nos trés ultimos momentos

trabalhamos com as transcri¢ges das interacdes discursivas.

Iniciamos nosso processo de interlocucdo com os dados pela l6gica de analise
macro, na qual realizamos a acéo de ler todos os artefatos (folhas de tarefa redigidas
pelos estudantes e anotagbes de campo), e de assistir e ouvir todas as gravagdes em
video e audio realizadas ao longo do desenvolvimento das atividades didaticas que
compdem a SEI “Caracteristicas do Solo”. Nesse primeiro momento da analise de
nivel macro decidimos construir uma inscricao literaria (LATOUR; WOOLGAR, 1997)
gue resumisse os dados produzidos em campo (Quadro 4), para termos um panorama
inicial de todas as datas em que houve a producéo de dados, quantas aulas ocorreram
em cada data e quais modalidades de atividades os estudantes realizaram. Além
disso, adotamos a unidade “Encontro” para designar cada data em que houve
producdo de dados, independentemente do numero de aulas que ocorreram; 0S
Encontros foram numerados progressivamente para expressar sua cronologia. Cada

aula teve a duracao de 45 minutos.

Quadro 4 — Resumo da producao de dados realizada na Turma A

o Grupos de
S 1T o )
g3 . Ambiente | estudantes
Data o | = 2 Atividade o
2 | 5 da escola | participantes
c c O
L S5 ©
(@4
14/08/2019 Atividade 1 - Solo: bem .
1,1 . N Laboratorio | Grupo 1:
mais do que chao Bianca
15/08/2019 5 1 Atividade 2 - LA vem a Sala de Nilce
agua aula Giulia
Atividade 2 - LA vem a Abner
20/08/2019 3 5 agua Sala de
Atividade 3 - O que aula Grupo 2:
acontece com diferentes Anderson




tipos de solo quando

chove muito?

Atividade 3 - O que

21/08/2019 4 acontece com diferentes Sala de
tipos de solo quando aula
chove muito?

Atividade 3 - O que
acontece com diferentes Sala de

22/08/2019 | 5 _
tipos de solo quando aula
chove muito?

Atividade 3 - O que
acontece com diferentes _

27/08/2019 | 6 _ Laboratorio
tipos de solo quando
chove muito?

28/08/2019 . Atividade 4 - Modelizando Sala de
a infiltracéo da agua aula
Atividade 4 - Modelizando Sala de

29/08/2019 | 8 a infiltracdo da agua aula;

Laborat6rio
Atividade 4 - Modelizando Sala de

30/08/2019 | 9 o ]

a infiltracéo da agua aula

03/09/2019 Atividade 5 - Estudo do )

10 o Laboratério
Solo Misterioso

04/09/2019 1 Atividade 5 - Estudo do Sala de
Solo Misterioso aula
Atividade 5 - Estudo do

05/09/2019 12 Solo Misterioso Sala de
Atividade 6 - Construcao aula

do Relatério Cientifico

José
Samara

Ceélio

Grupo 3:
Evaldo
Leandro
Roberto

Grupo 4:
Isabel
Vagner
Maisa

Yasmin

Grupo 5:
Jorge
Marcelo
Ronaldo

Emanuel

Fonte: elaborado pela autora.
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Partimos para um segundo momento de analise de nivel macro, relemos todos
os artefatos produzidos na producao de dados e reassistimos e ouvimos novamente
todas as gravacdes em video e 4udio tanto das aulas com o grupo sala, como dos
cinco subgrupos de estudantes da turma que foram gravados realizando as atividades.
Nesse processo percebemos que um grupo, o Grupo 1, possuia um contraste em
relacdo aos demais, pois nele ocorriam interacdes e agdes muito significativas e que
“saltavam” aos nossos olhos. Esses momentos apresentavam dialogos, acdes e/ou
comportamentos que forneciam insights sobre as normas, valores e crencas do Grupo
1, o que nos fez escolher esse subgrupo de estudantes como foco de nosso trabalho.
As situagdes que “saltavam aos nossos olhos”, conforme apresentado anteriormente,
configuram pontos relevantes do Grupo 1, que para Agar (2004) sdo entendidos como
momentos de significancia cultural que fornecem insights valiosos para o processo da
pesquisa, sugerindo, assim, que a analise desses pontos torna possivel desvendar os
valores e significados culturais que moldam as interacdes sociais e 0s

comportamentos de um grupo especifico.

Retornamos ao Quadro 4 visando marcar os pontos relevantes do Grupo 1 que
observamos inicialmente, mas avaliamos que ele néo seria capaz de nos fornecer uma
visdo completa e aprimorada do que ocorreu em cada Encontro do Grupo 1. Assim,
pactuando com 0s pressupostos de uma perspectiva etnografica (discutidos na secéo
4.1), decidimos adotar como terceiro momento de analise de nivel macro a construcéo
de outra inscricdo literaria (LATOUR; WOOLGAR, 1997) visando compor uma Vvisado
mais holistica dos dados. Assim, concebemos o Quadro Geral dos Encontros
(inspirado no Quadro Geral das Aulas de FONSECA, 2017), que elucida todo o
processo de participacdo do Grupo 1 nas diferentes atividades que compdem a SEI
“Caracteristicas do Solo”, descrevendo aspectos dos dados como: data, nimero do
Encontro, quantidade de aulas de cada Encontro, tema da aula, local da aula (sala de
aula ou laboratoério de Ciéncias), configuracdo do grupo (em fileiras ou grupos) e as
formas de engajamento do grupo com as atividades (escrita, leitura, discusséao,
inscricdes literarias produzidas, atividades experimentais realizadas e conteudos
escritos/projetados na lousa). Abaixo temos um excerto do Quadro Geral dos

Encontros, que serve de exemplo ilustrativo (Quadro 5).
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Quadro 5 — Excerto do Quadro Geral dos Encontros referente a participagdo do Grupo 1 ao longo da SEI “Caracteristicas do Solo”.

Configuragéo .
Local gurag Formas de engajamento do grupo com
do grupo
o NUmero o o 3
= N°de =
g do aulas Temada aula E o8 © 9
S5 = . . . ~ o Atividade uadro
Encontro 3 = 2 K} s Escrita Leitura Discusséo Inscricdes literarias . Q :

< S @ T 5 experimental negro/projetor

< 20

» -

Quadro com
caracteristicas do solo Observagao com
[} e Ficha 1 Sobre cor, textura e tamanho lupas e
2 Caracteristicas de caracteristicas ( dos gréos) mani ﬂla ao de Quadro sobre as
£ 1 1 diferentes tipos de X X Ficha 1 " g ipufac caracteristicas de
=4 Texto "Os das amostras diferentes :
< solos N o cada tipo de solo
— solos' de solo Esquema para classificar amostras de
os solos de acordo com o solo
tamanho dos gréaos

Fonte: elaborado pela autora.
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Munidos do Quadro Geral dos Encontros, partimos para a analise de nivel
micro. Neste quarto momento de analise, nos debrucamos sobre as transcricdes das
interagOes discursivas do Grupo 1 e buscamos utilizar os pontos relevantes como
unidade de analise, localizando-os e verificando como esses se apresentavam atraves
do tempo e das acdes dos estudantes ao longo dos Encontros, conforme sugerido por
Green, Dixon e Zaharlick (2005, p. 42):

[...] pontos relevantes envolvem o exame do que esta acontecendo
naquele momento observado e seu contraste com o0 que tem sido
percebido em eventos analogos através dos tempos e ac¢des. Desta

forma, os contextos atuais e histéricos das acbes fazem parte da
andlise etnografica.

Assim, identificar os pontos relevantes do Grupo 1 ao longo dos Encontros da

SEI foi uma decisdo que tomamos como forma de selecionar excertos das interagdes

discursivas que apresentamos como evidéncias para subsidiar nossas analises.

Esses excertos de interacdes discursivas selecionados como evidéncias dos pontos

relevantes que queriamos discutir serdo aqui chamados de Eventos Interacionais

(EV), que constituem momentos em que 0s participantes de um grupo social agem e

interagem entre si por meio de conversas, discussdes, negocia¢des ou qualquer outra

forma de interacdo comunicativa (CASTANHEIRA, 2014). Do ponto de vista analitico,
o Evento Interacional pode ser entendido como:

[...] um conceito analitico usado no exame do modo de construgéo da

vida de um grupo social por meio da interacdo, verbal e ndo verbal,

entre seus participantes, ao longo do tempo. O reconhecimento de que

a vida social é produzida por meio da continua interacdo entre

participantes em situagbes comunicativas sustenta o interesse em se

examinar como tais situacdes sdo construidas, momento a momento,

pelos seus participantes e pela andlise das consequéncias que tais

construcdes tém para a vida de individuos e/ou grupos sociais a que
pertencem. (CASTANHEIRA, 2014).

Seguindo na l6gica de analise de nivel micro, partimos para um quinto momento
analitico. Aqui introduziremos uma nova unidade de analise: o Telling case. O termo
"Telling case" refere-se a um estudo de caso de cunho etnografico que é considerado
significativo para a compreensao de praticas, valores, normas e crencas de um grupo
social ou cultural, sobre o qual o pesquisador pode fazer inferéncias tedricas (GREEN;
CASTANHEIRA; YEAGER, 2010). Green, Castanheira e Yeager (2010, p. 50), a partir
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do trabalho de Mitchell (1984), elucidam que “um estudo de caso é uma forma de
trabalho etnogréafico que focaliza uma cadeia especifica de eventos com o objetivo de
fazer inferéncias tedricas”. Fonseca (2017, p. 121) argumenta, também com base no
trabalho de Mitchell (1984) que

[...] eventos etnograficamente descritos podem ser analisados de
maneira refinada, visando fornecer elementos para a construcéo
tedrica sobre um tema particular. Para ele [Mitchell], um bom evento
seria aquele que permitisse ao pesquisador estabelecer conexdes
teoricamente validas com o fendbmeno em estudo.

No contexto de nosso trabalho decidimos adotar o Telling case como a unidade
de analise que designa um conjunto de Eventos Interacionais que elucidam e
evidenciam um ponto relevante do Grupo 1, cuja discussao serd realizada a partir do
ponto de vista de um arcabouco tedrico especifico. O Telling case entdo € construido
a partir de um agrupamento de Eventos Interacionais (excertos conversacionais) que
evidenciam um ponto relevante (caracteristica cultural significativa, singular e/ou
idiossincratica) do Grupo 1 e cuja discussao sera fundamentada por um determinado
referencial tedrico. Neste trabalho teremos dois Telling cases, a saber: “Telling case I
justica epistémica no contexto da SEI” e “Telling case II: afetos epistémicos no
contexto da SEI”. Neste momento, unindo a légica de analise de niveis macro e micro,
utilizamos o Quadro Geral dos Encontros (nivel macro) para compreendermos a
cronologia entre os Eventos Interacionais (nivel micro) que selecionamos como
evidéncia para a discussao dos pontos relevantes do Grupo 1 e para a construcéo de
relacbes entre os Eventos Interacionais que comporiam as analises e inferéncias

tedricas apresentadas em cada Telling case.

Finalizando nossas andlises de nivel micro, no sexto momento analitico
construimos uma inscricdo literaria especifica para situar o leitor na relagcao
Encontros-Eventos Interacionais de cada Telling case, constituindo, assim, uma linha
do tempo dos Eventos Interacionais que compdem um Telling case. Tal inscricdo
literaria, chamada de Linha do Tempo dos Eventos Interacionais (exemplo na Figura
8), se fundamenta na concepcéao holistica da perspectiva etnografica, bem como na
premissa de que eventos ocorridos ao longo de um certo periodo de tempo podem
relacionar-se entre si; tais relacdes entre eventos podem fornecer maiores evidéncias

dos principios que orientam a vida social do grupo e do que este considera valido no
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gue concerne as suas praticas culturais, ao que é tido como participacdo, normas,

valores, entre outros aspectos.

7

[...] a andlise ao longo do tempo é necesséria quando se deseja
entender como um contexto observado é delineado por contextos
anteriores, ja que a textualizacaol/interpretacdo das acdes e praticas
culturais (por exemplo, aprendizagem, leitura, registros de
aprendizagem, cartas etc.) estdo fundamentados na experiéncia e na
histéria dos participantes de um grupo particular. (CASTANHEIRA,
2004, p. 175 apud FONSECA, 2017).

As Linhas do Tempo dos Eventos Interacionais de cada Telling case também

sao utilizadas como estratégia de analise de dados, na medida em que nos permitem

fazer inferéncias e estabelecer novas relacdes entre os Eventos Interacionais. Dentre

essas inferéncias e relacdes subsidiadas por essa inscricdo literaria, podemos citar a

forma com que os Eventos Interacionais se apresentam, se modificam ou mesmo

tornam-se um padrao cultural/comportamental ao longo do tempo.

Figura 8 — Exemplo de Linha do Tempo dos Eventos Interacionais (Telling case I:

EV 1

justica epistémica no contexto da SEI)

Linha do Tempo dos Eventos Interacionais
Telling case I - Justica Epistémica no contexto da SEI

EV 2 EV 3 EV 4 EV5 EV 6

_—— — —

14/08/19 20/08/19 21/08/19 22/08/19 30/08/19 03/09/19
ENCONTRO 1 ENCONTRO3 ENCONTRO4 ENCONTRO 5 ENCONTRO 9 ENCONTRO 10
TEMPO

Legenda: Os circulos representam a ocorréncia dos Eventos Interacionais ao longo do tempo;
0S espacgos entre eles s&do proporcionais ao intervalo de tempo entre os Encontros, quanto
maior a distancia entre os circulos, maior o intervalo de tempo entre os Encontros e seus
respectivos Eventos Interacionais. Outro marcador de tempo séo os préprios Encontros e suas
respectivas datas, que, por serem numerados progressivamente de acordo com sua
cronologia, ajudam a situar os Eventos Interacionais no continuo temporal e denotam quanto
tempo transcorreu entre eles.

Fonte: elaborado pela autora.
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Buscando resumir e tornar transparente as decisdes metodoldgicas tomadas
no processo de construcdo deste trabalho, ilustramos abaixo um fluxograma que
relaciona as bases tedrico-metodoldgicas e os critérios adotados para constituir o
corpus de dados que focalizariamos para realizar nossas andlises e inferéncias

tedricas (Figura 9).

Figura 9 — Fluxograma das estratégias de andlise dos dados e das relacdes entre as
unidades de analise e os critérios utilizados para constituicdo do corpus de dados da

pesquisa.

Estratégias de analise dos dados - Nivel Macro

1° momento de analise

* Construcdo de inscri¢do literaria (Quadro Resumo da producéo de dado;\
realizada na Turma A) com as seguintes categorias: datas em que houve a |
Resumo da producéo de coleta de dados, n° do encontro, quantidade de aulas, atividades da SEI

dados realizadas, ambiente da escola onde ocorreu a aula e grupos |
participantes /}

2° momento de analise

~
+ Revisdo de todos os artefatos e gravagdes em video e audio tanto das aulas

A

" com o grupo sala, como dos cinco subgrupos de estudantes buscando =
Seleggo do grupo LLIDEERN /1 sights da cultura local. Selecdo do Grupo 1 como foco de andlise com base =
pesquisa na perspectiva constrativa deste em relagdo aos demais subgrupos de |

|

/

estudantes participantes (unidade de analise: pontos relevantes)
-

3° momento de analise

+ Composicdo de uma visdo holistica dos dados do Grupo 1 por meio da ™,
construcdo de outra inscrigdo literaria (Quadro Geral dos Encontros),
descrevendo aspectos como: data, nimero do encontro, quantidade de aulas
de cada encontro, tema da aula, local da aula, configuragdo do grupo e as
formas de engajamento do grupo com as diferentes modalidades de

atividades v

Panorama do processo de
participagdo do Grupo 1 na
13

\
|
I
|
|
|
|
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Estratégias de andlise dos dados - Nivel Micro

4° momento de analise

A Y

Localizacdo dos pontos * Processo de leitura exaustiva de todas as transcri¢@es das interagdes discursivas ‘|'
relevantes nas transcrigdes e do Grupo 1 com foco na localizagdo dos pontos relevantes da cultura deste I
Selecdo dos Eventos subgrupo, seguida da selecdo dos Eventos Interacionais (EV) que evidenciassem os |
Interacionais (EV) pontos relevantes para anélise il
_/
5° momento de analise

hY

‘|

Constituicdo dos + Agrupamento de um conjunto de Eventos Interacionais (EV) representativos de I

Telling cases um mesmo tipo de ponto relevante para a constituicdao de um Telling case. |

|

|

/

6° momento de analise

R

" - » Construgio de inscrigdo literaria especifica (Linha do Tempo dos Eventos I

Analise das relagdes entre os A N ) . X ) 1
o Interacionais) para cada Telling case visando situar o leitor nas relagdes

Eventos Interacionais (EV) de X X |

" entre os Encontros-Eventos Interacionais. |

um Telling case 1

//

Fonte: elaborado pela autora.
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5 RESULTADOS E DISCUSSAO

O foco desta secdo sera a apresentacdo dos resultados de nosso estudo,
discutindo as evidencias presentes em nossos dados a luz dos referenciais tedricos
que adotamos (veja sec¢Bes 1.1. e 1.2). Essa sec¢do foi construida e desenvolvida
visando os objetivos deste estudo e buscando constituir respostas para as questdes

de pesquisa apresentadas na secao 2.

5.1 TELLING CASE |: JUSTICA EPISTEMICA NO CONTEXTO DA SEI

Neste Telling case direcionaremos nossas discussdes sobre as praticas
culturais do Grupo 1 que evidenciam préaticas de promocao de justica epistémica e o
uso de agéncia epistémica também para essa finalidade, conforme conceitos
apresentados e discutidos na secao 1.1. Assim, esse Telling case tem como objetivos
principais, a partir da analise de um conjunto de Eventos Interacionais, caracterizar e
evidenciar: a promocao da justica episttmica no que concerne ao acesso e
participacdo de um estudante PcD; como as intersec¢des entre raca, género, classe
social e deficiéncia se relacionam com a injustica epistémica no nosso contexto de
estudo; como a redistribuicdo da autoridade epistémica em sala de aula, contribui com
a promocdo da justica episttmica no que tange o acesso e participacdo dos
estudantes do Grupo 1 nas praticas epistémicas proprias e caracteristicas do
processo de construcdo do conhecimento cientifico ao longo da Sequéncia de Ensino

Investigativa (SEI).

Conforme discutido anteriormente na secédo 4.2, apds adotar uma perspectiva
contrastiva e ao comparar as praticas culturais dos diferentes grupos que compunham
a sala de aula, notamos que o Grupo 1 apresentou pontos relevantes que nos levaram
a escolhé-lo como foco de estudo. Além dessas praticas e tragcos culturais que
constituem os pontos relevantes contrastivos, o perfil dos membros do Grupo 1
apresenta uma particularidade em relagdo aos demais subgrupos de estudantes
participantes da SEI: a presenca de uma pessoa com deficiéncia (Sindrome de Down)
combinada a uma diversidade de género e de raca. Partindo das discussdes

apresentadas em nosso referencial tedrico (secédo 1.1) e revisao de literatura (3.1),
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consideramos esse grupo particularmente singular para uma discussdo embasada
nos preceitos de justica e injustica epistémica. E importante discutirmos aqui que os
pressupostos tedricos sobre justica e injustica epistémica se aplicam a diferentes
grupos historicamente marginalizados, podendo entdo ser utilizado para analises
relacionadas a questdes de género, raca, classe social e deficiéncia (MEDINA, 2013;
OMODAN, 2023), visto que aqui argumentaremos como esse grupo, por conta das
caracteristicas de seus integrantes, ja se configura como um agrupamento de pessoas
mais propensas e vulneraveis a sofrer injustica epistémica. Conforme discutimos na
secdo 4.3, os estudantes deste grupo habitam uma regido da cidade de Sdo Paulo
considerada como uma zona periférica na qual muitas casas e construcdes
residenciais sdo precarizadas e carecem de recursos cOmo acesso a saneamento
bésico, portanto, todos os estudantes desse grupo se enquadram como uma minoria
socialmente desfavorecida no que tange as pessoas de baixa renda, posta a
desigualdade de acesso a recursos e oportunidades (SCALON, 2011). Outro ponto
importante a ser ressaltado reside na disparidade de acesso a recursos e
oportunidades quando falamos de educacao publica e de educacgéo privada (AKKARI,
2001; RIBEIRO, 2011). Além disso, neste grupo de estudantes temos duas meninas
pretas, que além da questdo da desigualdade socioecondmica e das disparidades
relativas ao ensino publico (o qual frequentam) e privado supracitadas, também
enfrentam as injusticas sociais e epistémicas relacionadas a género e a raca
(MEDINA, 2013; OMODAN, 2023). Tomando essas caracteristicas desses estudantes
e do contexto social e econdmico da regido que habitam, podemos configurar a
situacdo desse grupo como uma situacdo de vulnerabilidade a injustica epistémica,
visto que as questdes de género, raca, classe social e deficiéncia podem regular o
acesso das minorias as oportunidades de participacdo legitima e de acesso

equitativos as praticas e processos de construcdo de conhecimento (MEDINA, 2013).

Além do exposto acima e baseados no estudo de Green, Castanheira e Yeager

(2010), neste Telling case, discutimos o caso de um estudante PcD!° pelo fato de ele

10 A Lei Brasileira da Inclus&o das Pessoas com Deficiéncia — LBI, Lei n° 13.146, de 2015, também
conhecida como Estatuto da Pessoa com Deficiéncia (BRASIL, 2023, p. 20) prevé em seu artigo 27,
paragrafo unico que “A educacgédo constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurados sistema
educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao longo de toda a vida, de forma a alcancar
0 maximo desenvolvimento possivel de seus talentos e habilidades fisicas, sensoriais, intelectuais e
sociais, segundo suas caracteristicas, interesses e necessidades de aprendizagem. Paragrafo Unico.
E dever do Estado, da familia, da comunidade escolar e da sociedade assegurar educacgéo de
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ser representante de um grupo social que € comumente excluido e discriminado na
sociedade e no ambiente escolar!!. Iniciando essa discussédo tomando como base os
conhecimentos de minha experiéncia como professora, ao longo dos anos em que eu
estive em sala de aula com pessoas com deficiéncia, ressalto que infelizmente é
comum ver cenarios em que esses ficam mais isolados da turma, tendo poucas
interacbes com os colegas de classe e enfrentando dificuldades de criar vinculos.
Abner foi o primeiro estudante com necessidades especiais para o qual eu lecionei, 0
que foi extremamente desafiador para mim como docente, j& que meu repertorio de
conhecimentos sobre educacéo inclusiva e Atendimento Educacional Especializado
(AEE) era limitado. Hoje, comparando outras situacdes que vivenciei com estudantes
com necessidades educacionais especiais e a vivéncia que tive como professora de
Abner, vejo como a escola, os professores e a turma de Abner eram realmente
empenhados em promover uma educacéo inclusiva'?. Infelizmente, esse ambiente de
reconhecimento e acolhimento de estudantes com necessidades educacionais
especiais ndo € uma realidade em outras escolas nas quais eu trabalhei. Assim, para
mim como professora, observar as interacdes da turma de Abner e do grupo de
meninas com quem ele tinha maior vinculo afetivo representa a promoc¢ao de uma
educacao inclusiva que contribui para a configuracdo de relagdes que possibilitam e
fomentam a justica epistémica, ou seja, a inclusdo de uma pessoa que faz parte de
um grupo historicamente excluido e marginalizado dos processos educativos (nesse
caso, uma pessoa com deficiéncia) nos processos de construcdo do conhecimento, e
de reconhecimento de sua capacidade de aprendizagem e progresso intelectual.
Outro ponto que considero relevante de ser mencionado, é que a época do registro

dos dados deste estudo, a escola ndo possuia nenhum docente designado para o

gualidade a pessoa com deficiéncia, colocando-a a salvo de toda forma de violéncia, negligéncia e
discriminacéo.”

11 para aprofundamento no histérico do Brasil em questdes relativas a exclus&o institucional e ao
acesso a educagao de pessoas com deficiéncia, recomendamos a leitura do capitulo “A exclusdo na
ontogénese da inclusdo: a formagéo da escola inclusiva” da tese de doutoramento de Sueli Salles
Fidalgo, intitulada “A linguagem da exclusdo e inclusao social na escola”.

12 Sobre a inclus&o escolar e a educacao inclusiva, aqui pactuamos com Mantoan (2003, p. 16), que
considera que “Na perspectiva [da educagao] inclusiva, suprime-se a subdivisao dos sistemas
escolares em modalidades de ensino especial e de ensino regular. As escolas atendem as diferencas
sem discriminar, sem trabalhar a parte com alguns alunos, sem estabelecer regras especificas para
se planejar, para aprender, para avaliar (curriculos, atividades, avaliagdo da aprendizagem para
alunos com deficiéncia e com necessidades educacionais especiais).”
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cargo de Professor de Atendimento Educacional Especializado (PAEE), responsavel
por
identificar, elaborar e organizar recursos pedagolgicos e de
acessibilidade que eliminem as barreiras existentes no processo de
escolarizacdo e desenvolvimento dos educandos e educandas,
considerando as suas necessidades especificas e assegurando a sua

participacdo plena e efetiva nas atividades escolares. (SAO PAULO,
2016)

Neste trabalho ndo nos aprofundaremos nas discussbes e questbes sobre
educacao inclusiva por considerarmos que esse tépico ndo € foco principal das
guestdes de investigagcdo as quais nos propomos a responder (ver se¢ao 2), contudo,

reconhecemos a relevancia deste tema e sua relagdo com nosso trabalho.

Os membros do Grupo 1 (Nilce, Giulia, Bianca e Abner), conforme apresentado
na secdo 4.3.2 sobre os participantes da pesquisa, ja compartilhavam uma trajetoria
escolar em comum e tinham relag6es para além da escola. Nilce, por exemplo, morava
proxima de Abner a época da producdo de dados e as familias desses estudantes
compartilhavam um vinculo de amizade. Assim, quando a professora deu a comanda
para que os alunos formassem grupos, Abner foi escolhido pelo Grupo 1 para ser um
de seus membros. Isso acontecia de forma recorrente, devido a proximidade de Nilce
com Abner e pelo fato dela ter maior consciéncia das potencialidades e limita¢cdes do
estudante. E importante ressaltar dois aspectos: Abner muitas vezes n&o respondia
verbalmente a professora e aos colegas de classe; muitas vezes ele apenas assentia
com a cabeca ou apenas dirigia o olhar para seu interlocutor, entéo, por isso, veremos
muitos Eventos Interacionais em que Abner pouco participa ou nao responde ao
interlocutor. O outro aspecto a ser apontado € o de que Abner muitas vezes ndo queria
participar das atividades propostas pela professora e, nessas situagdes, costumava
ficar andando pela sala de aula ou engajado com outras tarefas, como atividades de

desenho, de colorir ou atividades de alfabetizacéo.

Vamos organizar as discussdes dessa secdo da seguinte maneira:
primeiramente, iremos apresentar nossa analise dos Eventos Interacionais de forma
nao-cronolégica, mas sim usando com critério as similaridades presentes entre eles
no que tange a interpretacdo tedrica que faremos dos fendmenos que eles

evidenciam; esse primeiro momento de analise também leva em consideracédo o
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contexto das atividades da SEI, suas comandas e os esfor¢cos do grupo em manter e
fomentar a participacdo de Abner em tais atividades. Em um segundo momento,
focalizaremos uma analise que leva em consideracdo a sequéncia cronologica dos
Eventos Interacionais, argumentando sobre como a relagdo entre os eventos
evidencia aspectos culturais do Grupo 1 no que concerne ao tema da justica

epistémica.

Como resultado de nossa logica de analise de nivel micro, a seguir
apresentaremos seis Eventos Interacionais que elucidam e evidenciam o ponto
relevante que € foco deste Telling case: a justica epistémica. Nesses eventos, as
estudantes do Grupo 1 incentivam e medeiam a participacdo de Abner nas atividades
propostas, 0 que evidencia processos de justica epistémica por meio da garantia de
que Abner fosse tratado de forma justa em relacdo ao acesso, participacdo e
engajamento com as praticas de construcdo do conhecimento cientifico, promovendo
a criacdo de um ambiente de acolhimento para sua participacdo nas atividades da
SEI. Tais a¢Oes desse grupo serdo discutidas nessa secéo sob a perspectiva dos
estudos sobre justica e injustica epistémica da filosofa Miranda Fricker, ja

apresentados na secédo 1.1.

Objetivando facilitar a interpretacao das discussdes e buscando promover uma
perspectiva holistica dos Eventos Interacionais que serdo apresentados a seguir,
construimos uma inscricao literaria (chamada de Mapa dos Encontros) para situar e
ajudar o leitor a localizar os Eventos Interacionais ao longo dos Encontros e das
respectivas atividades didatico-pedagdgicas ocorridas e desenvolvidas pelo Grupo 1,
bem como entender como eles estéo interligados através do tempo. Assim, fazendo
uma interlocucdo entre nossa légica de analise de nivel macro e de nivel micro,
resumimos na Figura 10 e na Figura 11 o percurso didatico do Grupo 1 na SEl,
organizado cronologicamente incluindo a indicacdo das datas dos Encontros, a
caracterizacdo de seu engajamento com as diferentes modalidades de atividades
(leitura, experimentacédo, aula expositiva etc.) previstas no planejamento da SEIl e a

localizagdo dos Eventos Interacionais do Telling case |I.



Figura 10 — Mapa dos Encontros 1 a 6 com a localizagdo dos Eventos Interacionais que compdem o Telling case I: justica
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Figura 11 — Mapa dos Encontros 7 a 12 com a localizacdo dos Eventos Interacionais que compdem o Telling case I: justica

epistémica no contexto da SEI.
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O Mapa dos Encontros com os Eventos Interacionais que evidenciam o ponto
relevante destacado nas analises desse Telling case, funciona como um mapa de
eventos que captura e organiza as interagdes entre estudantes e a professora, bem
como os artefatos escritos (tarefas de classe voltadas para os estudantes e com as
repostas redigidas por eles, aqui chamadas de “Fichas”, conforme explicado na secao
4.3.3), buscando articular as atividades desenvolvidas e eventos relevantes
construidos em cada Encontro e através dos Encontros (KELLY; CHEN, 1999;
HUGNAGEL; KELLY, 2018). Sobre esse tipo de inscrigcdo literaria, Hufnagel e Kelly

(2018, p. 915, traducdo nossa) argumentam:

Tal mapa de eventos oferece ao analista uma maneira de situar uma
sequéncia particular de interacbes no continuo de atividades
desenvolvidas na classe. [...] o0 mapa de eventos permite uma
apresentacao visual da co-ocorréncia de diferentes tipos de discurso
e artefatos e do amplo topico que esta sendo levado em consideragéo
nas interagoes.

Na secdo 5.2 apresentaremos novamente essa inscri¢ao literaria do Mapa de
Eventos, contudo reformulada e contextualizada com os Eventos Interacionais que

compdem o Telling case Il

Nos Eventos Interacionais a seguir destacamos alguns turnos de fala que
elucidam o papel do Grupo 1 na promoc¢éao da inclusdo e da participacao de Abner nos
processos do conhecimento cientifico ao longo do desenvolvimento da SEI. Alguns
Eventos Interacionais tiveram turnos de fala suprimidos para garantir maior fluidez em
sua leitura, ja que a sobreposicao de discussdes e assuntos abordados nas interacées
discursivas pode dificultar o entendimento das conversagfes apresentadas como
evidéncias desta secdo de andlise. Além disso, destacamos em italico trechos das
interacdes discursivas que consideramos extremamente relevantes para evidenciar

as argumentacdes que desenvolveremos ao longo desta sec¢ao.

Quadro 6 — Interacdes discursivas que compdem o Evento Interacional 1 (EV1)

EVENTO INTERACIONAL 1 (EV 1)
14/08/2019 — ENCONTRO 1
TEMA DA AULA: CARACTERISTICAS DE DIFERENTES TIPOS DE SOLOS




119

Turno

Locutor

Transcricao

Anotacoes

Professora

A lupa... Galera!!! Pessoal! Presta a atengéao!
Vamos |4? A lupa, o que a gente vai fazer... A
primeira coisa, a gente vai usar a lupa para
observar de pertinho essas trés amostras de
solo que estdo ai com vocés. Tem uma média
de 4 a 5 pessoas por grupo. Entdo o que é pra
fazer: cada um usa a lupa e passa pro colega
poder ver também, tudo bem? Depois... Psiu!
Galera! Paulo, estou falando! Depois que fizer
essa observacdo com a lupa, vai fazer o que?
Qual que é o dedo indicador?

15

Grupo 1

ESSE!

O grupo mostra
o dedo
indicador para a
professora

16

Professora

O dedo que a gente usa para apontar para as
pessoas, t4? Dedo polegar € esse! ((a
professora aponta para seu polegar)) O
dedao, ta? Vai pegar esses dois dedos ((o
polegar e o indicador)) e esfregar um
pouquinho de solo para sentir a textura, ta
bom? Entéo 6h, no final da aula de hoje, essa
tabela tem que estar preenchida, tudo bem?
((a professora aponta para a atividade que
esta projetada na lousa))

A tabela
mencionada
pela professora
corresponde a
guestdo 1 da
Ficha 1

22

Professora

Depois vocé ensina ele ((o aluno Abner))
como que usa a lupa... Espera ai que elas vao
fazer e ai ja chega a sua vez, vocé espera que
elas vao ensinar vocé ta? ((a professora fala
com Abner))

23

Abner

Ta.

37

Nilce

Ensina o Abner, por favor... Qual é a cor dele?
((a aluna se refere a argila))

42

Nilce

Vai, da para o Abner!

43

Giulia

Eu ainda nao terminei de ver!

44

Nilce

Oh, entdo, o tamanho dos gréos... Esse
daqui...

53

Bianca

Vem, Abner, olhar...
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56 | Giulia Aqui, Abner, olha... Coloca o olho aqui. Olha...
Ta vendo? De perto... ((Giulia ensina Abner a
usar a lupa para observar as amostras de

solo))
58 | Giulia Viu? Ta vendo? ((Giulia fala com Abner))
61 | Giulia Viu, Abner? Sim?
62 | Abner ((incompreensivel)) (Abner assente

com a cabeca)

Fonte: elaborado pela autora.

No Evento Interacional 1 (Quadro 6), que elucida parte das interacdes ocorridas
no Encontro 1, vemos que a professora orienta o grupo a explicar a Abner como utilizar
a lupa (turno 22), com a finalidade de que ele consiga participar da atividade e realizar
a comanda proposta. Com essa fala, a professora também compartilha autoridade
epistémica com as estudantes do Grupo 1, incentivando que elas atuem como agentes
epistémicas na mediacdo da construcdo dos conhecimentos cientificos de Abner. No
turno 37, vemos que Nilce cobra os demais membros do grupo, Bianca e Giulia, para
gue elas passem a lupa para que Abner realize a observacdo das amostras de solo;
Giulia questiona a cobranca de Nilce dizendo que ainda n&o terminou suas
observacdes, buscando justificar porque a lupa ainda néo foi disponibilizada a Abner
(turno 43). Alguns turnos depois, vemos que Bianca chama Abner para realizar a
observacdo das amostras de solo (turno 53) e, logo em seguida, Giulia orienta o
colega sobre como realizar tal observacao (turno 56). Por fim, Giulia questiona se
Abner conseguiu fazer as observacfes necessarias a atividade (turnos 58 e 61).
Essas acdes de Giulia e de Bianca também evidenciam seus papéis de agentes
epistémicas na gestdo das préaticas de constru¢do de conhecimento do grupo e na
promocao de oportunidades de acesso e de participacdo de Abner na comunidade

(Grupo 1) e nas suas praticas epistémicas.

Abaixo reproduzimos a comanda e as respostas do Grupo 1 relativas a
atividade de observacdo das amostras de areia, terra e argila que deveria ser feita
com o auxilio da lupa (Figura 12).
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Figura 12 — Excerto de artefato (tarefa de classe — Ficha 1) produzido pelos

estudantes do Grupo 1 no contexto do EV 1.

1) Observem os solos que a professora trouxe para essa atividade e preencham as caracteristicas deles no
quadro a seguir, Apds terminar o preenchimento, criem um nome para o quadro.

Quadro: Syonlg
N2 da .
amostra Nome Cor Textura Tamanho dos grios
de solo ‘ :
1 b Rono Qo |facecs Sorwho, P i
M f; ard fn_‘-\nxf‘[n_\, .
2 LT Pedciahas 0o
eciyin oS !
Meeva ‘*oeAe We clt@
PFQ\:;‘C‘ oS
3 Potece aranq
Aevion Marrore [metnoda- G ran CLe
[ANATE o) _ .Légm}n {1}{‘ oAy =
-Pula-:{' 1.
Legenda:
Quadro: Soate
N° da Tamanho dos
amostra | Nome Cor Textura )y
gréaos
de solo
1 Solo Flamingo Rosa bem claro Parece fannh_a de Pequeno
trigo (bem ralinha).
2 Areia Beje Pedrinhas bem Medio
pequenas
Parece areia
3 Terra Marrom escuro | molhada. (dando Grande
pra manipular)

Fonte: elaborado pelos estudantes do Grupo 1.

No excerto da tarefa de classe reproduzido acima, podemos observar que o
Grupo 1 utiliza muitos dados empiricos, adquiridos a partir da experiéncia sensorial
de toque e da observagdo das amostras de solo com a lupa, como fonte de
informagdes e dados sobre 0s solos em estudo. ISso nos mostra que a manipulagao
da lupa e seu uso na atividade proposta acima ndo é trivial, mas sim algo
extremamente relevante para a producdo de conhecimentos no contexto dessa
atividade da SEI. Além disso, a lupa, assim como outros equipamentos como
microscopios, estereomicroscopios e outros instrumentos de observacéo e ampliagéo

de objetos de estudo sao artefatos simbdlicos e comumente utilizados nas praticas
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epistémicas das Ciéncias; assim, a apropriacdo de Abner quanto ao manejo e uso
correto desse equipamento ndo soé possibilita sua plena participacdo nas atividades e
na investigacdo como possibilita que esse aprendizado sirva de repertdrio para outras
situacdes nas quais 0 uso da lupa seja necesséario. Dessa forma, se apropriar e
compreender o funcionamento da lupa e a finalidade desse objeto (que tipos de dados
ele permite ao seu manipulador coletar, por exemplo) representa um acesso a praticas
e procedimentos caracteristicos da cultura cientifica, 0 que argumentamos, entdo, que

se trata de um evento de justica epistémica em relacdo a esse estudante.

Quadro 7 — Interacdes discursivas que compdem o Evento Interacional 6 (EV6)

EVENTO INTERACIONAL 6 (EV 6)
03/09/19 — ENCONTRO 10
TEMA DA AULA: APRESENTACAO DO "SOLO MISTERIOSO"
8
E Locutor Transcricao Anotacdes
37 | Giulia Olha aqui, Abner.
38 | Nilce (Séo os grandes e pequenos)?
39 | Giulia Olha aqui, pela lupa. Tira 0... Sem éculos, 6h. Giulia
T& vendo? conversa
com Abner
gue néo a
responde,
mas faz o
gue ela
pede
40 | Bianca ( ) o da areia € mais grande e...
41 | Nilce Chama a professora () Pronto...
42 | Bianca Professoral
43 | Giulia Calma. Deixa eu levantar.
44 | Abner Ail Anl ()
45 | Professora | Vocés vao fazer assim, 6h: vocés vao pegar daqui
((a professora mostra trés potes com grande
guantidade de cada tipo de solo dentro)) com uma
colher que eu vou dar pra vocés, que € uma
(medidora), véo colocar 4 colheres... ((a
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professora da orientagbes para 0 grupo sobre o
experimento para testar a permeabilidade do "Solo
Misterioso"))

46 | Abner De sopa?

47 | Professora | E 50 mLs de agua. Esse dai pode ficar aqui, (pra | A

evitar problema) professora
se refere a
um material
do
estudante,
buscando
ajuda-los a
organizar a
bancada

Fonte: elaborado pela autora.

Ja no Encontro 10, quando a atividade de observacdo de amostras de solos é
repetida, agora com um novo tipo de solo chamado pela professora de Solo
Misterioso, vemos novamente os membros do Grupo 1 engajados em promover a
participacdo e o envolvimento de Abner com a atividade. Dessa vez, podemos
observar no Evento Interacional 6 (Quadro 7) que mesmo sem a orientacdo da
professora o grupo incentiva Abner a realizar a atividade de observacdo da amostra
de Solo Misterioso com a lupa; tal acdo evidencia o compartilhamento de autoridade
epistémica em sala de aula, ja que mesmo sem a instrucao explicita da professora, a
participacdo de Abner é mediada e garantida pelas estudantes do grupo, que agem
gerenciando as praticas de construcdo do conhecimento e usando sua agéncia
epistémica para promover a participacdo de Abner. Giulia chama Abner para olhar a
amostra de solo (turno 37) e orienta o colega a como realizar tal procedimento (turno
39).

JA no turno 45 vemos que a professora instrui o grupo sobre alguns
procedimentos necessarios a realizacdo do experimento para testar a permeabilidade
do Solo Misterioso; neste turno a professora menciona uma colher medidora, que deve
ser utilizada pelo grupo para medir a quantidade de solo que sera colocada no funil.
No turno seguinte (turno 46), vemos que Abner questiona a professora se a colher
medidora corresponde a uma colher de sopa, o que evidencia que o estudante esta
prestando atencao na discussao e nas orientacdes dadas pela professora. Por fim, no

turno 47, a professora assente implicitamente a colocacdo de Abner e prossegue a
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explicacéo do procedimento do experimento. Essa pequena participacao de Abner em
relacdo a medicdo das amostras de solo com a colher medidora evidencia dois
aspectos desse Evento Interacional. O primeiro aspecto é o indicativo de que o
estudante esta atento as discussdes e que mesmo que sua participacdo nessa
discusséo seja pequena, ela representa seu engajamento com as praticas epistémicas
gue estdo sendo discutidas e, portanto, uma evidéncia de justica epistémica. Por outro
lado, o segundo aspecto que discutiremos diz respeito a professora, que ndo discute
ou explora o questionamento apresentado por Abner a respeito da colher medidora, o
gue indica uma injustica epistémica ja que seu guestionamento ndo é abordado e
esclarecido pela professora, que poderia ter, por exemplo, explicado ao aluno a
diferenca de uma colher de sopa comum e de uma colher medidora, sobretudo quanto

a sua importancia na execucao de medi¢cdes mais precisas.

Figura 13 — Excerto de artefato (tarefa de classe — Ficha 6) produzido pelos
estudantes do Grupo 1 no contexto do EV 5.

. solo de “solo
5) Agora observem esse novo tipo de solo trazido pela professora. Chamaremos esse

.misterioso”. Preencham as caracteristicas do “solo misterioso” no quadro a seguir.

! Nome -‘ .. Cor I Consisténcia . Tamanho dos graos
| 5@,@ : b , PQAJ\,L/-»D@J—’ L. Pg.c,u_,il‘/@-b 2
; ' 9._)% . 1. |
Aregileso | Gody DA | argede
Legenda: |
Nome Cor Consisténcia Ta~manho dos
graos
i ; . . Pequenos e
Solo Aregiloso Beje rosado Pedrinhas e po grandes

Fonte: elaborado pelos estudantes do Grupo 1.

A tarefa 5 da Ficha 6 (Figura 13) ocorre no contexto de apresentagéo do “Solo
Misterioso” (que consistia em uma mistura de areia e argila) aos estudantes. Neste
momento, novamente foi solicitado que eles analisassem essa amostra com a lupa e

gue tocassem na amostra para coletar dados sobre a textura e a consisténcia do
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supracitado solo. O excerto da atividade (Figura 13), reproduzido acima, ilustra
novamente a importancia da experimentacdo sensorial no processo de coleta de
dados e andlise das caracteristicas das amostras de solo apresentadas aos
estudantes, dai a importancia de que Abner tivesse oportunidades de também realizar
essa experimentacgao, interagindo com o “Solo Misterioso” por meio da observagao

dele com a lupa, conforme observamos nos turnos 37 e 39 do EV 5.

Assim, no EV 1 e no EV 6 quando Nilce, Bianca e Giulia chamam Abner para
visualizar as amostras de solo com a lupa, elas possibilitam que ele acesse e aprenda
a utilizar um instrumento que vai permitir a analise dos objetos de estudo, o que,
consequentemente, permite a ele ter acesso a dados para realizar inferéncias e
elaborar conhecimentos; com essa agdo as estudantes atuam como agentes
epistémicas, gerenciando os processos de construcdo do conhecimento do grupo e
também utilizando essa agéncia para garantir o acesso de Abner a conhecimentos
procedimentais que permitem sua aprendizagem sobre o objeto de estudo,
promovendo, portanto, a justica epistémica no contexto do Grupo 1. Como essa
observacdo de amostras de solo com a lupa ocorre em dois momentos distintos do
desenvolvimento da SEI (Encontro 1 e Encontro 10), a compreenséao e aprendizado
desse processo procedimental de como manipular a lupa é fundamental para que
qualquer estudante consiga elaborar os conhecimentos necessarios para construir
explicacbes e conclusdes para as perguntas apresentadas na SEl e para a
compreensao de conceitos trabalhados ao longo de suas atividades. Dessa forma,
podemos reafirmar a relevancia da participacdo de Abner em tal atividade da SEl,
visto que a experimentacédo e coleta de dados a partir da experiéncia sensorial de
tocar e visualizar as amostras de solo com a lupa fornece repertério interpretativo para
conhecer e se apropriar das caracteristicas de cada tipo de solo apresentado pela

professora.

Nos Eventos Interacionais 1 e 6, mostrados anteriormente nos Quadros 6 e 7,
temos evidéncias de que os demais membros do grupo de Abner tomam iniciativas
referentes a promocéo da incluséo e da participacdo de Abner nas atividades da SEl,
0 que também argumentamos que configuram evidéncias de que os membros do
Grupo 1, além de atuarem como agentes epistémicos na construgdo e
compartilhamento de praticas e processos de constru¢do do conhecimento cientifico,

também utilizam essa agéncia epistémica para que todos os membros do grupo, sem
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excecado, acessem, participem, colaborem e se apropriem de tais préaticas e
processos, promovendo, assim, a justica epistémica. Dessa forma, todos os membros
do grupo se engajam no processo de promocao de justica epistémica, ja que todos 0s
interlocutores de Abner reconhecem sua participacao e buscam ativamente promover
oportunidades para Abner atuar nos processos de constru¢cdo do conhecimento
(FRICKER, 2007).

Quadro 8 — Interacdes discursivas que compdem o Evento Interacional 4 (EV4)

EVENTO INTERACIONAL 4 (EV 4)
22/08/19 — ENCONTRO 5
TEMA DA AULA: CONTROLE DE VARIAVEIS

Locutor Transcricao Anotacoes

Turno

97 Professora | Vao planejando ai como é que voceés...

98 Nilce Como vai ser trés potes do nosso Nilce se
((experimento))... refere ao
protocolo
experimental
elaborado
pelo grupo.
99 Bianca Entdo...
100 | Nilce E trés do outro ((experimento)). Nilce se
refere ao
protocolo
experimental
fornecido
pela
professora.
101 | Bianca E.
102 | Nilce Cada uma fica com dois potes, ai a gente
prepara o experimento todo.

103 | Bianca T4, entdo a gente... Espera ai, vocé fica com
quais e...

104 | Nilce Sei la, a gente divide na hora. Tipo, ai vocé

fica com os dois da terra, a Giulia com os dois
do solo flamingo e eu com os dois da areia.

105 | Giulia Isso, solo flamingo.
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106 | Nilce N&o, j4 sei, ja& sei, vai ficar na ordem de
tamanho ((a aluna se refere a altura das
estudantes. Bianca é a mais baixa, Giulia € a
mais alta)). A Bianca vai ficar com o solo
flamingo, que é o menor, vocé vai ficar com a
areia e eu vou ficar com a terra... E o Abner? O
Abner coloca o algodao... Porque ( )

Fonte: elaborado pela autora.

No Evento Interacional 4 (Quadro 8), ocorrido no Encontro 5, observamos que
0 grupo discute a execucgdo do experimento para testar a permeabilidade da terra, da
areia e da argila. Neste trecho o grupo se concentra na distribuicdo de
responsabilidades entre os membros do grupo, buscando organizar a execu¢ao dos
protocolos experimentais com antecedéncia, ja que os estudantes irdo realizar seis
experimentos, que se organizam da seguinte maneira: trés experimentos (um para
cada tipo de solo) com o protocolo experimental fornecido pela professora, que utiliza
algodao para vedar a haste do funil; e trés experimentos (um para cada tipo de solo)
com o protocolo experimental elaborado pelo grupo, que utiliza um pedaco de pano
sobre o calibre do funil (veja o esquema dos diferentes protocolos experimentais na
Figura 14).

Figura 14 — Desenho esquemaético do protocolo experimental proposto pela

professora e do protocolo experimental proposto pelo Grupo 1.
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Protocolo da Protocolo do
professora Grupo T

~7 N ———> Pano

~——

—+—1> Algodao

Fonte: elaborado pela autora.

Vemos no excerto que Nilce atua como agente epistémica fazendo o
gerenciamento e distribuicdo das tarefas do experimento, delegando
responsabilidades para Giulia e Bianca considerando como critério para a atribuicao
de tais responsabilidades a altura das colegas que compdem o grupo e a relacao entre
o tipo de solo/tamanho dos grdos. Assim, Giulia, a aluna mais alta, fica responsavel
por realizar o teste de permeabilidade da areia (que tem grédos grandes, de acordo
com as observacdes empiricas do grupo); Nilce, a aluna de estatura média, fica
responsavel por realizar o teste de permeabilidade com a terra que tem grdos médios,
de acordo com as observagdes empiricas do grupo); e Bianca, a aluna mais baixa do
grupo, fica responsavel por realizar o teste de permeabilidade com argila (que tem
graos pequenos, de acordo com as observagdes empiricas do grupo). Por fim, Nilce
novamente utiliza sua agéncia epistémica para determinar normas de execuc¢édo do
protocolo experimental e atribui a Abner o papel de vedar com algod&o o corpo dos
funis que seréo utilizados no experimento. Com essa atitude, novamente vemos que

Nilce e outros membros do grupo tentam promover a participacao e o engajamento de
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Abner com as atividades da SEI, buscando sua participacdo nos processos de
aprendizagem e de construgcdo do conhecimento e reconhecendo sua agéncia
epistémica por meio da validagéo de sua capacidade de assumir responsabilidades e
de auxiliar o grupo na execucao dos protocolos experimentais pertinentes a realizacao
do experimento. Além disso, a participacao de Abner no processo de preparar parte
do experimento (colocar o algoddo no corpo dos funis) permite a ele uma
aprendizagem procedimental de préticas caracteristicas da construcdo do
conhecimento cientifico como a manipulacdo de materiais para a preparacdo de
protocolos experimentais. Tais acfes praticas e discursivas podem ser interpretadas
como evidéncias tanto de justica epistémica, como de injustica epistémica. Do ponto
de vista da justica epistémica, essas evidéncias ressaltam movimentos do grupo de
acolher, de atribuir credibilidade epistémica e de reconhecer Abner como agente
epistémico capaz de contribuir com os processos de construcdo do conhecimento
cientifico, bem como com a execucdo de praticas epistémicas como a
experimentacéo. Sob esse ponto de vista, podemos interpretar, portanto, que 0 grupo
atribui credibilidade epistémica a Abner por meio do acolhimento e reconhecimento
de suas capacidades, bem como desconstruindo o estere6tipo de que ele, por ser
uma pessoa com deficiéncia (sendo assim membro de um grupo que é usualmente
marginalizado no processo de construcdo do conhecimento), ndo seria capaz de
participar e contribuir com as atividades propostas (FRICKER, 2007). Por outro lado,
a tarefa de colocar algodao nos funis pode ser vista como muito simples e minoritaria
para a execucao do experimento, o que poderia ser interpretado como uma injustica
epistémica, ja que o grupo decide deixar essa tarefa sob a responsabilidade de Abner.
Assim, temos uma perspectiva de que a nogao de justica e injustica epistémica trata-
se de um fendmeno extremamente complexo, no qual uma acao pode ser interpretada
tanto como justica como quanto injustica epistémica. Conforme discutido no inicio
desta sec¢do e na se¢do 4.3.2, 0 Grupo 1 ja estava habituado a realizar atividades com
Abner e em alguns momentos fazia esforcos para manter em curso a sua participacéo
nas atividades de classe; com isso, defendo a interpretacédo de que a tarefa de vedar
os funis com o algodao atribuida a Abner, mesmo sendo minoritaria, representa uma
um reconhecimento de Abner como um sujeito capaz de contribuir com 0S processos
de construcdo do conhecimento cientifico, bem como com a execucédo de praticas

cientificas relacionadas a experimentacao.
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Quadro 9 — Interacdes discursivas que compdem o Evento Interacional 2 (EV2)

TEMA DA AULA: COMO MEDIR A PERMEABILIDADE DE UM
SOLO/ELABORACAO DE PROTOCOLO EXPERIMENTAL

EVENTO INTERACIONAL 2 (EV 2)
20/08/2019 - ENCONTRO 3

g Locutor Transcricao Anotacoes

43 | Bianca | Como é o (nome da dele)? Faz em dois potes, né?
44 | Giulia | E.

45 | Nilce N&o. Pega os dois potes com os solos, porque vai
que a pessoa... Cada um com um solo e outro com
agua.

46 | Bianca | Tem que pensar.

47 | Giulia Tem que pensar.

48 | Nilce Pega os dois potes, pde o solo...

49 | Bianca | Os solos.

50 | Nilce E os solos.

51 | Giulia Solo.

52 | Bianca | E bota...

53 | Nilce Né, Abner? Pega os potes com os solos... Fala

Abner... (Os solos sdo)... Os solos sdo argiloso e
arenoso... Fala... Ele ndo quer falar... Os solos e
jogue...

Fonte: elaborado pela autora.

Quadro 10 — Interac¢des discursivas que compdem o Evento Interacional 3 (EV3)

TEMA DA AULA: ELABORACAO DE PROTOCOLO EXPERIMENTAL

EVENTO INTERACIONAL 3 (EV 3)
21/08/19 — ENCONTRO 4

Turno

Locutor

Transcricao

Anotacoes

Nilce

Abner, vem pra ca. Abner, pega la Abner, o seu
negocio. Pega la4. Nao, Abner, pega la o seu... Abner,
pega... Sim, porque... Desse jeito...
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22 | Abner | Desse jeito.
Fonte: elaborado pela autora.

Nos Eventos Interacionais 2 e 3 (Quadro 9 e Quadro 10) podemos observar
situacdes nas quais o Grupo 1 incentiva que Abner participe das atividades e
discussbes, chamando-o para se juntar ao grupo (Evento Interacional 3 do Encontro
4) ou para participar das interacdes (Evento Interacional 2 do Encontro 3). Tais
praticas evidenciam que as colegas de Abner atuam buscando inclui-lo nas praticas e
processos de construgdo do conhecimento, tentando manter o curso de sua

participacédo na aula e nas atividades da SEI.

No Evento Interacional 2 (Quadro 9), vemos que o Grupo 1 discute e elabora o
protocolo do experimento que sera realizado para analisar a permeabilidade de trés
diferentes tipos de solo: areia, terra e argila. Essa elaboracdo de um protocolo
experimental faz parte de uma das comandas dadas pela professora na Ficha 2. No
turno 53 vemos que Nilce chama Abner para participar das discussdes de elaboracéo
do protocolo experimental, solicitando explicitamente que ele interaja verbalmente
com o grupo. J4 no Evento Interacional 3 (Quadro 10), vemos a estudante Nilce
chamando e depois insistindo para que Abner se juntasse ao grupo para realizar as

tarefas da SEI.

Quadro 11 — Interacgdes discursivas que compdem o Evento Interacional 5 (EV5)

EVENTO INTERACIONAL 5 (EV 5)
30/08/19 — ENCONTRO 9
TEMA DA AULA: ANALISE DOS RESULTADOS DO EXPERIMENTO DOS
SOLOS "A" E "B"

o

E Locutor Transcricao Anotacoes
1 | Professora | Oh galera, t& muita bagunca...

2 | Nilce Abner, A ou B? A ou B? Fala, A ou B? Fala...

3 | Abner B?

4 | Nilce A ou B?
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Abner

B...

Nilce

B. O Abner tava com nos. E... Calma ai que eu vou
colocar... E Abner... ((Nilce anota a escolha de
Abner quanto a sua previsdo sobre o solo mais
permeavel))

Professora

Pessoal, vamos la! Ontem a gente foi la no
laboratorio... Yasmin, chega de falar um
pouquinho... Pronto? () A gente foi la e fez o
experimento... Emanuel! E ai a gente fez o
experimento e eu mostrei pra vocés que 0 solo A,
que é o0 que tem as bolinhas grandes ou
pequenas?

Grupo Sala

PEQUENAS!

Professora

Pequenas! Entdo ai eram varias bolinhas
pequenas juntinhas, lembram? Ai a gente encheu
até 100mL, tudo bem? Depois pegou essa agua
daqui, desse recipiente que chama béquer e
transferiu para um recipiente comprido e fino,
milimetrado...

10

Nilce

Vou por o nome dele porque ele vai escrever ()

11

Professora

Ai nesse daqui ((a professora aponta para a
ilustracdo do Solo A projetada na lousa)), o Solo
A, couberam 50mL de &gua, ou seja, a gente
colocou agua... Psiu! Vocé ta falando enquanto eu
t6 falando... ((a professora chama a atencéao de
um aluno))

12

Nilce

(O deles) deu 52 ((mL)) e o outro deu 57 ((mL))...
N&o, o primeiro deu 50 ((mL)) e o outro deu 57

((mL))

13

Professora

Entdo a gente ndo colocou 100mL de agua, a
gente colocou agua até chegar em 100mL, certo?
PESSOAL!!! Eu vou passar um texto aqui de trés
lousas para vocés copiarem entdo, ja que
ninguém ta olhando pra minha cara, né? PRESTA
ATENCAOQ! Yasmin, vira pra frente agora um
pouquinho. Obrigada. Entdo a gente néo colocou
100mL de agua, a gente colocou agua até chegar
em 100mL e essa agua preencheu o espago que
tinha disponivel ali entre as bolinhas, tudo bem? O
B tinha umas bolonas, lembram? Ai a gente
também colocou agua até 100mL e depois
transferiu essa 4gua pra uma outra proveta...

a professora
comega a
chamar a
atencao de
alguns
estudantes

Fonte: elaborado pela autora.




Figura 15 - Excerto de artefato (tarefa de classe — Ficha Extra) produzido pelos

estudantes do Grupo 1 durante os Encontros 8 e 9 e no contexto do EV 5.
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1) Antes do experimento feito pela professora, qual solo (A ou B) vocés achavam que era
0 mais permeavel?

Eu Nilce e Bianca e Abner achamos que era o solo B e Giulia achava que era o solo A.”

Fonte: elaborado pelos estudantes do Grupo 1 com edi¢des e destaques da autora.

No Evento Interacional 5 (Quadro 11) e na Figura 15 temos uma situagao

bastante interessante no que diz respeito ao engajamento das estudantes do Grupo

1, sobretudo da estudante Nilce, para com a inclusdo e participacdo de Abner nas
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atividades da SEI. No Encontro 8, ocorrido em 29 de agosto de 2019, o estudante
Abner esteve ausente e, portanto, ndo participou das discussfes sobre a
permeabilidade dos solos hipotéticos apresentados pela professora (Solos “A” e “B”),
tampouco acompanhou o experimento demonstrativo realizado para modelizar a
relacdo porosidade-permeabilidade e para determinar qual dos solos hipotéticos seria
0 mais permeavel. Assim, no dia seguinte (Encontro 9 — 30 de agosto de 2019), Nilce
incentiva Abner a explicitar sua escolha sobre qual solo (“A” ou “B”) ele considera que
seria 0 mais permeavel (turnos 2 a 5 — Quadro 11). Apds Abner explicitar sua escolha,
Nilce entdo pega a Ficha Extra, que ja havia sido trabalhada e finalizada pelo grupo
no dia anterior, e registra tanto o nome de Abner (destaque 1, em vermelho, na Figura
15) na lista de estudantes responsaveis por aquela atividade, bem como registra a
previsdo de Abner na mesma folha de tarefas (destaque 2, em vermelho, na Figura
15). E interessante observar que a estudante faz isso antes de a professora fazer a
recapitulacdo com o grupo sala dos procedimentos experimentais realizados no dia
anterior (turnos 7 a 13), ou seja, antes da professora retomar os resultados que
fornecem dados para confirmar ou descartar a correcéo das previsdes realizadas pelo
grupo, provavelmente querendo proporcionar ao colega a oportunidade de fazer suas

previsdes antes de tomar conhecimento dos resultados do experimento.

Em todos os Eventos Interacionais discutidos anteriormente (EV 2, EV 3 e EV
5) vemos movimentos explicitos de Nilce, membro do Grupo 1, relativos a busca da
incluséo e do fomento a participacdo de Abner nas praticas e processos de construcao
do conhecimento que estao sendo desenvolvidas pelo grupo ao longo da SEI. No caso
do evento interacional 5 e da Figura 15 observamos ainda que a estudante Nilce
promove ac¢des para a participacdo de Abner tentando, inclusive, contornar a questao
de sua auséncia em uma aula importante para o entendimento de conceitos relevantes
(relacdo permeabilidade-porosidade) que serviriam de repertério teérico para a
construcéo de explicacbes para os fendmenos em estudo; neste caso vemos que a
estudante se esforga para manter em curso a participacao e o engajamento de Abner
na SEIl, tentando garantir que ele continue a ser capaz de acompanhar a légica de
raciocinio que esta sendo construida pela professora com o grupo sala ao longo das
atividades. Assim, podemos discutir esses aspectos novamente do ponto de vista da
justica epistémica, que aqui se realiza pelos esforcos da estudante em promover

oportunidades equitativas de participacdo, buscando a incluséo de Abner em todos os
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processos de aprendizagem (conceitual e procedimental, por exemplo) que estéao
ocorrendo na sala de aula. A estudante também busca incentivar que Abner se
expresse verbalmente, o que demonstra uma valorizacdo da sua participagdo nos
processos de construgdo do conhecimento e sua posi¢do quanto a uma escuta ativa
e abertura de espaco para que Abner compartilhe suas percepcdes, opinides e
contribuicdes (FRICKER, 2007).

Agora discutiremos outras evidéncias de processos de injustica ou justica
epistémica no contexto do Grupo 1 que constam em informacdes do contexto (notas
do caderno de campo, por exemplo) ou em uma analise geral de um conjunto de
Eventos Interacionais. Conforme mencionamos na secao 4.3.2 sobre os participantes
da pesquisa, Nilce pela sua turma como uma referéncia epistémica no que diz respeito
a realizacdo das tarefas de classe, sendo uma estudante que possuia bom
desempenho escolar e boas notas em todas as disciplinas. Com isso, podemos
afirmar que tal reconhecimento por parte da turma de sua autoridade epistémica
configura um processo de justica epistémica, ja que independente de seu género e
raca, a estudante era ouvida e reconhecida por seus pares e pelos professores e

educadores como uma estudante de exceléncia académica.

Por outro lado, conforme seré evidenciado no Telling case Il, na secéo 5.2,
Abner ndo participa de muitas interacdes que ocorrem nos Eventos Interacionais do
Grupo 1. Isso pode ser interpretado como uma injustica epistémica, ja que seu acesso
e participacdo em varias interacbes de seu grupo ndo ocorre, e, portanto, suas
contribuicdes para o processo de constru¢cdo do conhecimento cientifico ndo sao

consideradas.

Outro ponto que gostariamos de ressaltar diz respeito as condicées em que foi
possivel Abner ser ouvido e ter sua participacao incentivada e considerada e em que
momentos isso ndo ocorreu. Tomando como base a perspectiva contrastiva da
etnografia, € importante mencionar que apesar de temos evidéncias de que o Grupo
1 atua em diversos momentos ao longo e através dos Encontros e Eventos
Interacionais buscando o engajamento de Abner com as atividades, muitas vezes sua
participacdo foi limitada ou mesmo nao ocorreu pelos mais diversos motivos.

Conforme mencionamos no inicio desta secdo, a época do registro dos dados

utilizados neste estudo, meu repertorio didatico, pedagodgico e até mesmo
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socioemocional para atender e mediar situacbes de ensino e aprendizagem com
pessoas com deficiéncia era limitado; além disso, a escola ndo possuia docente de
Atendimento Educacional Especializado (AEE), e, assim, sem a possibilidade de
articulagdo de meu trabalho com um docente especializado e que acompanhasse a
rotina escolar de Abner e que ajudasse no planejamento e na
concepcao/reestruturacdo das atividades, considero que o atendimento as
especificidades de Abner ficaram limitadas. Outro fator que podemos considerar diz
respeito a ocasionalmente Abner ndo querer participar das discussées em grupo e
das atividades propostas, ficando envolvido com atividades de outra natureza,
conforme mencionado no inicio desta secdo. Por fim, mas ndo menos relevante,
precisamos retomar a discussdo sobre os conceitos de injustica/justica epistémica
serem fendmenos socialmente situados e, portanto, atravessados pelas estruturas de
poder presentes em nossa sociedade, conforme mencionado no nosso referencial
tedrico na secdo 1.1. Essas estruturas de poder influenciam diretamente na
deslegitimacédo de conhecimentos e experiéncias de determinadas perspectivas
culturais (OMODAN, 2023) e acabam moldando comportamentos que reproduzem as
posturas preconceituosas e 0s idedrios baseados em estere6tipos nas relacées
sociais entre os individuos. Com isso, a ocorréncia de injusticas epistémicas
concomitante as iniciativas de promocédo da participacédo e da inclusdo de Abner é
algo que pode ser visto como coerente, ja que as estudantes do Grupo 1 ndo séo
pessoas que vivem apartadas das relacdes de poder que influenciam o imaginario

social acerca das habilidades e capacidades de pessoas com deficiéncia.

Figura 16 — Linha do Tempo dos Eventos Interacionais que compdem o Telling

case |: justica epistémica no contexto da SEI.

EV 1 EV 2 EV 3 EV4 EV5 EV 6
14/08/19 20/08/19 21/08/19 22/08/19 30/08/19 03/09/19
ENCONTRO 1 ENCONTRO3 ENCONTRO4 ENCONTRO 5 ENCONTRO 9 ENCONTRO 10
TEMPO

Fonte: elaborado pela autora.
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Na Figura 16 observamos uma inscricdo construida a nivel micro de nossas
andlises: a Linha do Tempo dos Eventos Interacionais apresentados e discutidos
anteriormente, que fundamentaram e forneceram evidéncias para as discussdes que
constituem o “Telling case I: justica epistémica no contexto da SEI”. Nesta inscricdo
literaria, podemos observar que as a¢bes de fomento a participacdo de Abner no
contexto da SEI, elucidadas pelos Eventos Interacionais, ndo consistem em situagoes
isoladas ou desconexas, mas sim em um continuo no qual podemos observar que ha
uma recorréncia nos esforcos dos demais membros do Grupo 1 em manter 0 curso
da participagcéo de Abner nas atividades da SEI, promovendo, assim, oportunidades
de acesso e engajamento deste estudante nas praticas e processos de construcdo do
conhecimento cientifico que estdo em curso nas aulas analisadas neste estudo. Isso
entdo evidencia que o Grupo 1 tem como ponto relevante singular préaticas culturais
consolidadas para a promocdo da justica episttmica no que concerne as
oportunidades de aprendizagem de Abner. Acreditamos que os Eventos Interacionais
aqui discutidos tornam visiveis um dos pontos relevantes do Grupo 1: sua capacidade
de atuar ao longo do tempo e através dos eventos na busca por envolver e manter a
participacdo de Abner ao longo das atividades didaticas que ocorrem em sala de aula,
reconhecendo-o como um participante dos processos de construcdo do
conhecimento. Essas evidéncias nos permitem compreender o que é considerado
pertencimento e participacdo, tornando visivel esse aspecto cultural particular no

contexto deste grupo.

Além disso, as analises apresentadas também reforcam que justica epistémica
e agéncia epistémica estdo intrinsecamente relacionadas. Quando a autoridade
epistémica e a gestdo das praticas e normas de constru¢do do conhecimento, bem
como de acesso e participacdo nesse processo sdo descentralizadas da figura do
professor e compartilhadas por todos os membros da sala de aula, podemos observar
o papel fundamental de atribuir agéncia epistémica aos estudantes, que utilizam tal
autoridade compartilhada ndo s6 para atuar com liberdade e autonomia no trabalho
com o conhecimento cientifico, mas também para promover o acesso, inclusao e
participacdo de seus pares nas praticas epistémicas do empreendimento cientifico,
fomentando, assim, a justica epistémica no que se refere ao principio de que todos

devem ser tratados de maneira justa no direito de participar do discurso intelectual, de



138

ter suas vozes ouvidas e de ter acesso ao conhecimento. Portanto, a agéncia
epistémica pode ser vista como algo fundamental para a justica epistémica, pois ela
permite a criacdo de contextos e ambientes nos quais a promoc¢ao de oportunidades
de aprendizagem justas e equitativas sao compartilhadas por todos.

O trabalho de Miranda Fricker que usamos como referencial de analise dos
dados sugere que a promogéao da justica epistémica testemunhal requer: o incentivo
avirtudes como a humildade epistémica, a abertura ao dialogo, o intercambio de ideias
e experiéncias entre diferentes grupos sociais e senso de justica no que concerne a
uma sensibilidade na avaliacdo da credibilidade epistémica que ocorre nas interacdes
sociais. A autora sugere que a justica epistémica pode ser promovida em instituicbes
por meio da criagdo de uma cultura intelectual pautada na humildade, na diversidade
e que reconheca, valorize, respeite e atribua credibilidade as diferentes perspectivas
epistémicas. Em relacdo ao Grupo 1, vemos acdes praticas e discursivas das
estudantes consistentes com os preceitos de humildade, de acepcao da diversidade
e de promocéo de contextos favoraveis a participacdo e ao reconhecimento de Abner
como capaz de colaborar, participar e contribuir com as atividades didaticas, bem
como de reconhecé-lo como ser cognoscente e capaz de atuar sobre sua
aprendizagem participando de praticas e procedimentos cientificos das atividades da
SELI.

Acreditamos que as analises apresentadas nesta secdo contribuem para
elucidarmos como as questdes relacionadas a inclusdo e a conscientizacdo e
sensibilizacdo social quanto a promoc¢édo do acolhimento e do reconhecimento de
individuos e grupos que sdo usualmente marginalizados podem atravessar 0sS
processos de construcdo do conhecimento cientifico na escola. Os estudos de
Miranda Fricker contribuem para que analisemos as praticas epistémicas dos
estudantes ao longo das aulas de Ciéncias do ponto de vista das questdes sociais e
de poder presentes em nossa sociedade, perpassando a reflexdo sobre como
professores e estudantes podem criar ambientes de acolhimento e de inclusédo social
que permitam uma promocao da diversidade epistémica por meio da valorizacao de
diferentes sujeitos nos processos de construcdo do conhecimento e de uma
participagéo equitativa, sobretudo daqueles que sdo historicamente marginalizados e
descredibilizados nos processos de construcdo de conhecimento devido a

preconceitos e estereotipos de identidade social. Além disso, a valorizacdo de
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estudantes que assumem uma postura de acolhimento e de escuta ativa para com
seus pares, que buscam contribuir para a aprendizagem de todos,
indiscriminadamente, cria ambientes propicios para o compartilhamento de
experiéncias, perspectivas e conhecimentos que determinados grupos podem trazer

a tona.

Por fim, destacamos a importancia de praticas educativas e de ambientes que
valorizem posicionamentos que desafiam e questionam, mesmo que implicitamente,
esteredtipos e preconceitos que levam a desvalorizacéo e descredibilizacdo de certos
sujeitos e grupos. Nosso foco com esse trabalho, seja por todo o Grupo 1 ser
pertencente a um contexto mais vulneravel a ocorréncia de injustica epistémica ou
pelas questdes relativas a legitimacéao e credibilizacdo da capacidade de aprender de
pessoas com deficiéncia, € explicitar o potencial transformador de essas criancas
terem acesso e participacdo auténticas nas praticas epistémicas do empreendimento
cientifico, evidenciando que elas sédo tdo pensantes e tao pertencentes ao universo
das Ciéncias e do conhecimento quanto quaisquer outras. O objetivo aqui é conduzir
e ao menos despertar uma reflexdo sobre a importancia do empoderamento e do
fomento a participacdo e engajamento desses sujeitos (sobretudo deles!) no acesso
a um ensino de Ciéncias emancipador, que preze pela liberdade intelectual e pelo
reconhecimento da capacidade de raciocinar, de pensar, de conhecer e de agir como
agentes epistémicos presente em todos 0s sujeitos que adentram o espaco de uma

sala de aula.

5.2 TELLING CASE II: AFETOS EPISTEMICOS NO CONTEXTO DA SElI.

Nesta se¢do de analises e discussdes, nos dedicaremos a sustentar uma
argumentacdo sobre a importancia do afeto na aprendizagem das praticas e
processos de construgcédo do conhecimento cientifico durante atividades investigativas.
Assim, o fio condutor deste Telling case perpassa um outro ponto relevante do Grupo
1, que “saltou aos nossos olhos”, quando adotamos uma perspectiva contrastiva de
em relacdo aos dados dos diferentes grupos que compunham a sala de aula: a
presenca de expressdes e demonstracdes afetivas significativas suscitadas pelo

engajamento com determinadas tarefas de classe e atividades investigativas. Esse
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ponto relevante do Grupo 1, serd aqui evidenciado por um conjunto de Eventos
Interacionais que elucidam a ocorréncia de diferentes expressdes afetivas dos
estudantes quando esses estavam diretamente envolvidos com acdes e aspectos das
atividades investigativas que compdem a SEIl; a ocorréncia dessas expressoes
afetivas se da em um continuo ao longo do tempo e através dos eventos e Encontros,
evidenciando que isso se caracteriza como uma pratica cultural consolidada desse
grupo. Ou seja, nosso foco neste Telling case consiste em evidenciar o papel do afeto
nas praticas investigativas e sua relacdo com praticas e processos epistémicos,
buscando mapear, caracterizar e discutir as diferentes emocdes e expressdes afetivas
experienciadas pelos estudantes. Como resultado de nossa logica de analise de nivel
micro, a seguir apresentamos treze Eventos Interacionais que elucidam e evidenciam

0 ponto relevante tema deste Telling case: os afetos epistémicos.

Vamos organizar as discussdes dessa se¢do da seguinte maneira:
primeiramente iremos apresentar nossa analise dos Eventos Interacionais que
evidenciam afetos epistémicos mais relacionados com as emocodes epistémicas que
descrevemos na secao 1.2 com base nos trabalhos de Pekrun e colaboradores (2016)
e de Muis e colaboradores (2018, 2021). Posteriormente, focalizaremos uma analise
de afetos epistémicos demonstrados pelos estudantes que evidenciam acdes criativas
e ludicas que se relacionam diretamente com os objetos de estudo, com os protocolos
experimentais, com 0 processo de organizacdo e registro dos resultados dos
experimentos, entre outros aspectos das atividades investigativas. Por fim,
apresentaremos a Linha do Tempo dos Eventos Interacionais que compdem o Telling
case Il, como forma de promover uma visdo holistica e de como esses eventos

relacionam-se entre si e com os afetos epistémicos mobilizados pelos estudantes.

Assim como no Telling case |, a seguir apresentaremos as inscri¢des literarias
(Figura 17 e Figura 18) que contém o Mapa dos Encontros com o percurso didatico
do Grupo 1 na SEI, organizado cronologicamente com a indicagdo: das datas dos
Encontros, a caracterizagdo de seu engajamento com as diferentes modalidades de
atividades (leitura, experimentacéo, aula expositiva etc.) que ocorreram ao longo do
desenvolvimento da SEI e a localizagéo dos Eventos Interacionais do Telling case Il
A nossa intencdo com essas inscricdes é demonstrar a interlocugéo entre nossa logica
de analise de nivel macro e de nivel micro buscando promover uma visdo holistica

dos dados e dos acontecimentos ocorridos em cada Encontro. Tal inscrigdo nos
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permite descrever detalhadamente as caracteristicas de cada Encontro no que
concerne as atividades didatico-pedagogicas ocorridas e fornecer mais elementos

para a compreensao da cronologia.



Figura 17 — Mapa dos Encontros 1 a 6 com a localizacdo dos Eventos Interacionais que compdem o Telling case II: afetos

epistémicos no contexto da SEI.
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Figura 18 — Mapa dos Encontros 7 a 12 com a localizacdo dos Eventos Interacionais que compdem o Telling case Il afetos
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classificacao na escala de
permeabilidade
Sobre a velocidade de
infiltracdo da dgua no Solo
Misterioso

Ficha 6 e Ficha Extra

Ilustracdo dos solos
hipotéticos "Solo A" e
"Solo B"

Previsdes e hipbteses
= sobre a
@& permeabilidade dos
solos hipotéticos
("Solos A e B")

A Experimento
demonstrativo para
simular a
permeabilidade dos
solos hipotéticos
("Solos A e B")

o8

Relatdrio Solo
Misterioso

Sobre o texto que ird
compor cada item do
relatério (discussdo
sobre como redigir as
ideias e consideractes
do grupo).

Sobre a correcdo das
hipéteses do grupo.
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Interacionais que

evidenciam um episédio de surpresa epistémica que desencadeia outra emocao

epistémica, a ansiedade.

Quadro 12 — Interac¢des discursivas que compdem o Evento Interacional 8 (EV8)

TEMA DA AULA: EXECUCAO DOS EXPERIMENTOS PARA DETERMINAR A
PERMEABILIDADE DOS SOLOS (AREIA, TERRA E ARGILA)

EVENTO INTERACIONAL 8 (EVS8)
27/08/19 — ENCONTRO 6

o
E Locutor Transcricdo Anotagdes
Nossa, olha... A 4gua (ta indo) devagar.
Caramba, ta... Ta fazendo muita (bolha em
45 | Nilce cima). Olha!
Ta (indo) aqui? a professora
questiona o
grupo sobre o
progresso dos
46 | Professora experimentos
47 | Giulia Nao t4 descendo nada!
Nada. Nao t4 descendo nada... (Acho que ta
48 | Bianca dentro do) algodéo.
N&o caiu nada! Ta fazendo... Parou de fazer as
49 | Giulia bolhas.
50 | Nilce Rafael, (ndo desceu) nada ainda! ( )
A delas também (ndo desceu nada). Ah, ta Giulia comenta
caindo a sua agua! 0 experimento
51 | Giulia de outro grupo
52 | Nilce Ixi!

Fonte: elaborado pela autora.

No Evento Interacional acima (EV8) (Quadro 12), vemos que 0 grupo fica

surpreso com o fato de a dgua ndo atravessar a amostra de argila ja nos primeiros

momentos do experimento. ISso mostra que o grupo tinha a expectativa de que a argila

seria o solo mais permeével, conforme registro do grupo na Ficha 3 (Figura 19).
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Figura 19 — Excerto de artefato (tarefa de classe — Ficha 3) produzido pelos

estudantes do Grupo 1.

1) Os cientistas chamam de
previsdo aquilo o que
achamos que vai acontecer
em uma determinada
situa¢do. Pensando na
situacdo trazida pela
professora (esquematizada na
figura ao lado), escreva abaixo
a previsao do seu grupo, ou
seja, em qual amostra de solo
a dgua vai penetrar mais
rapido e em qual ela vai
penetrar mais devagar.

\/1{1)(4:‘ s Domutr\ Ve B, S VAT YWNERY, s S U Au-cm»,
\ (‘Lﬂuﬂ {EINYN“D NAYo | f'mm O AAN ,kojmm Whlc‘
M&r};ﬂ AQn m;Xw@h XL ’x') Cazﬁm

¢
agbun \UTAA : £y \\G pgﬂ%bo.cx_mwn;ﬁ_‘&.m_
Legenda:

“A agua vai penetrar na areia mais devagar.
A agua vai penetrar na terra num tempo médio entre os outros tipos de solos
A agua vai penetrar na argila mais rapido”

Fonte: elaborado pelos estudantes do Grupo 1.

No turno 47, vemos Giulia surpresa com o fato de que toda a agua ja havia sido
depositada no funil, por cima da amostra de argila, contudo, ndo havia escorrimento
de agua no recipiente coletor. Em seguida (turno 48), Bianca tenta explicar o
fendbmeno e formula a hipétese de que ndo h& escorrimento de agua pois ela esta
retida no algodao. Nilce entédo recorre a Rafael, o professor auxiliar, para mostrar que
na amostra de argila ndo esta ocorrendo o escorrimento de agua (turno 50); esse fato
pode ser interpretado como uma evidéncia do conflito cognitivo enfrentado pelo grupo,
gue tinha a expectativa de que a agua atravessaria a amostra de argila. Logo em
seguida a esse episodio de surpresa epistémica relacionada a incongruéncia entre a
hipétese do grupo e os resultados do experimento, observamos 0 seguinte evento

interacional:
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Quadro 13 — Interacdes discursivas que compdem o Evento Interacional 9 (EV9)

EVENTO INTERACIONAL 9
27/08/19 — ENCONTRO 6

TEMA DA AULA: EXECUCAO DOS EXPERIMENTOS PARA DETERMINAR A
PERMEABILIDADE DOS SOLOS (AREIA, TERRA E ARGILA)

o
5 Locutor Transcricao Anotacoes
Professor, esse daqui ndo (ta caindo nada de
65 | Nilce agua)
66 |Giulia | Ta caindo s6 umas gotinhas de agua.
74 | Nilce (Ta descendo)
75 |[Ramon |( ) esse daqui?
77 | Nilce E... Caiu bem pouquinho...
Bem pouquinho... ( ) (Ai agora vocés tém que
78 |Ramon |pensar ( ) no experimento, na investigacao)
(Tem que acabar a agua) ( ). Fica uma alguns membros
contando aqui! Conta uma aqui... Vai ( )... Vai, |do grupo
continua contando... continuam a fazer
a contagem para
estimar o tempo
de escorrimento
da agua da
amostra de solo
do experimento
paralelamente ao
didlogo de Nilce
com o professor
79 | Nilce auxiliar.
( ) Porque o menor ndo desceu, o médio ta indo
86 | Nilce e o ultimo ()
87 |Ramon |Mas néo era isso? O que VOcés esperavam?
88 | Nilce N&o, porque... ( ) tem que passar mais.
Sim. (Quem s&@o os menores)? E ai esse... A
argila que vocé ta falando? Mas a argila é mais
89 |[Ramon | permeéavel ou menos permeavel?
90 |Nilce Agora (néo sei)
91 |Ramon |Por qué?
92 | Nilce Porque nao tava descendo nada ( ).
Mas tenta pensar nisso. (Como vocé me falou),
como elas sdo menores, 0s graos (séo bem
finos), vocé acha que agrupa mais ou eles ficam
mais espacados? Se aquele monte de graozinho
juntinho (quando eu jogo a agua) vai descer mais
93 |Ramon | ou menos?

Fonte: elaborado pela autora.
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No excerto acima, que ilustra o Evento Interacional 9 (EV9) (Quadro 13), vemos
gue a surpresa do grupo com o resultado do experimento gera uma ansiedade e uma
angustia, ja que o resultado do experimento ndo confirmava a hipotese do grupo. No
turno 65 vemos novamente que Nilce recorre a professora para solicitar ajuda em
relacdo ao que esta ocorrendo no experimento; Nilce é entdo atendida por Rafael, o
professor auxiliar, que tenta compreender qual a origem da davida e da ansiedade do
grupo. No turno 79, vemos que Nilce tem a expectativa que toda a agua depositada
no funil deve atravessar a amostra de solo. Quando Nilce volta a falar com Rafael, no
turno 86, vemos que a estudante explica para o professor auxiliar o que esta ocorrendo
no experimento e ressalta que o solo com grdos menores (a argila) ndo teve
escorrimento de 4gua no recipiente coletor. Em seguida (turno 87), Rafael questiona
se nao era esse o resultado esperado pelo grupo e, no turno seguinte (turno 88), Nilce
responde que nao, pois esperava que mais agua transcorresse através da amostra de
solo. Rafael entdo faz um questionamento para ver se 0 grupo consegue rever a
relacdo que fez entre tamanho dos graos e permeabilidade (turno 89) e, em seguida,
Nilce explicita que ja ndo sabe mais se suas consideragcfes sobre a permeabilidade

estao corretas.

Assim, vemos claramente na interacdo que o resultado do experimento gerou
uma situacdo de duvida e de incerteza devido a inconsisténcia entre o que era
esperado pelo grupo e o que de fato ocorreu no experimento. Vemos aqui entdo que
a ansiedade epistémica apresentada pelo grupo decorre em razao de um conflito entre
0s resultados obtidos com o experimento e 0s conhecimentos, crengas e expectativas
que o grupo tinha a priori. Além disso, argumentamos que a ansiedade epistémica
apresentada pelo grupo foi ativadora, jA gue mesmo diante do conflito o grupo persistiu
na continuidade do experimento e recorreu aos professores para tentar entender e
construir conhecimentos que possibilitassem a eles atribuir sentido aos resultados
obtidos por meio do experimento. Outro ponto importante que gostariamos de
destacar diz respeito a estrutura da SEI e os objetivos de suas atividades e das folhas
de tarefas (“Fichas”) correlatas a elas; neste excerto fica claro a importancia do
registro da previsdo do grupo, realizada na Ficha 3 (iniciada pelo Grupo 1 no Encontro
3, ocorrido em 20 de agosto de 2019), uma semana antes da data de realizacao do
experimento, na qual ocorreram as interagdes discursivas mostradas anteriormente

nos Eventos Interacionais 8 e 9. O registro da previsédo do grupo foi fundamental para
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gue houvesse o confronto entre previsdes e resultados do experimento, sobretudo no
caso de o grupo ndo se recordar de suas consideracdes quanto ao que haviam

previsto.

No Evento Interacional 12 (EV12 — Quadro 14), encontramos outras interacdes
relacionadas a emocao epistémica de surpresa; nele podemos observar a reacéo de
surpresa de Nilce ao observar o experimento demonstrativo realizado pela professora
para simular a infiltracdo de agua, discutido na secdo 4.3.3 e demonstrado na Figura
4.

Quadro 14 — Interacdes discursivas que compdem o Evento Interacional 12 (EV12)

EVENTO INTERACIONAL 12 (EV12)
29/08/19 — ENCONTRO 8
TEMA DA AULA: ANALISE DAS CARACTERISTICAS DOS SOLOS "A" E "B"

o
% Locutor Transcricao Anotacoes
|_
Vou por... Vou encher os dois ((béqueres)) |a professora faz
aqui, até bater 100 ((mililitros)) aqui, nessa | um experimento
marca aqui do vidro, depois a gente vai ver o | demonstrativo
gue vai acontecer. Vocés acham que vai para modelizar a
caber a mesma quantidade de agua nos dois | permeabilidade
((béqueres)) ou que vai caber mais ((dgua)) |de solos com
em um e menos ((dgua)) no outro? graos grandes e
de solos com
graos pequenos
utilizando bolas
1 Professora de gude
2 Nilce Mais em um, menos no outro.
3 Giulia Mais em um, menos no outro.
4 Professora |Qual vocés acham que vai caber mais?
5 Bianca Agua?
6 Giulia Mais.
Entdo grava. Giulia e Maisa acham que € o0 | as alunas
solo "A", Nilce e o resto acha que € o solo apontam para 0s
"B". Vou encher. béqueres que
acreditam que
vao caber mais
agua.
Maisa é outra
7 Professora estudante da
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sala, mas que
nao faz parte do
Grupo 1. A
professora fez a
demonstracao
por bancadas
(veja croqui
Laboratorio de
Ciéncias da
escola, na
Figura 2, secéo
4.3.1)

8 Nilce N&o (mano), se for...
9 Maisa Ai que medo.

10 Professora | 100...

11 Maisa A gente errou...

Passou um pouquinho aqui. Pera ai. a professora
analisa a
guantidade de
agua que esta
colocando no

12 Professora experimento
13 Nilce A mesma quantidade de agua.
14 Professora | Tudo bem?

Esse ultrapassou Nilce analisa se
a professora
colocou a
guantidade
correta de agua
em um dos

15 Nilce béqueres.
16 Professora | Ta um pouquinho mais, vocé acha?
17 Bianca Aham.

Ent&o eu vou tirar um pouquinho. Pera ai. a professora
retira um pouco
da agua do
béquer que as
alunas avaliaram
gue estava com

18 Professora mais agua

Mas eu néo acho que seja por causa da...

19 Nilce Porque vocé colocou a mais, professora...

Por causa das bolas... Isabel se refere
as bolas de gude
gue a professora
esta utilizando
como analogia
para os graos de

20 Isabel areia
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21 Nilce Eu acho que é também.
22 Professora |Ah, agora ta ((certo)) sim gente, ( ).
23 Maisa Eu acho que é quase...
24 Giulia Esse aqui ainda tem mais.
25 |Maisa E quase...
26 Nilce N&o.
27 Isabel N&o professora, ().
Mas é por causa da bola ((de gude))... E por |a professora
causa da bola... argumenta que a
presenca das
bolas de gude
nos béqueres
pode dificultar a
visualizacéo do
alcance do
volume de
100mLs durante
a adicao de
28 Professora agua.
29 Maisa E quase a mesma quantidade.
Eu coloquei... Mas bateu o 100 ((mililitros))
30 Professora |aqui os dois. Certo?
Mas € quase a mesma quantidade, sé
31 Maisa passou um pouquinho.
Vamos la. Solo "B" e solo "A", os dois estao
32 Professora | molhados ja. Entéo...
Quer ver que vai ter menos? Oloco! S6 tem |"Oloco" é uma
50 ml... Metade... expressao
popular usada
para expressar
surpresa,
espanto ou
33 Nilce incredulidade.
Caramba! "Caramba" é
uma interjeicao
gue pode
expressar
surpresa,
espanto, susto,
admiracao,
descontentamen
to, decepcéao e
34 Maisa raiva.
35 Professora |Bateu 50 mL certinho, ta?
36 Maisa 50.
37 Nilce Vai dar 100 ((mililitros))...
38 Professora |Vamos ver esse agora.
39 Nilce Se nao passar... Ah, tem que copiar, né?
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40 Isabel 54 ((mililitros))
41 Giulia Passou um pouquinho.
42 Maisa Esse daqui ganhou.

Quase 60, 67 ((mililitros))... 65 ((mililitros))...
Ou, 57 ((mililitros)). 57 ((mililitros)) esse e 50

43 Nilce ((mililitros)) aquele...
44 Professora | Entdo, quanto maior o gréo...
45 Nilce Mais (agua).

46 Professora | Mais permeavel... Ta?
Fonte: elaborado pela autora.

No Evento Interacional 12 (EV12, Quadro 14), podemos observar que o grupo
se dedica a prestar atencéo ao experimento demonstrativo que esta sendo feito pela
professora. A professora inicia a interacdo fazendo um levantamento das previsdes
dos estudantes quanto ao resultado do experimento (turnos 1 a 7) e, posteriormente,
inicia a execucao do experimento demonstrativo; € interessante notar que nos turnos
12 a 31 os estudantes que estdo observando a montagem do experimento Sao
bastante rigorosos quanto a exatiddo da quantidade de agua que a professora esta
colocando nos béqueres. Isso pode indicar uma iniciativa de realizacao de controle de
variaveis, uma pratica epistémica muito comum e relevante no campo cientifico. Nos
turnos 33 e 34 vemos a surpresa das estudantes Nilce e Maisa, expressas por meio
de girias como “6loco” e “caramba”, ao perceber que a quantidade de agua que coube
em cada béquer foi diferente; essas girias evidenciam a grande surpresa com 0O
resultado do experimento demonstrativo, sinalizando o tamanho do espanto e
incredulidade delas ao perceber que o tamanho das bolas de gude influenciou na
quantidade de 4gua comportada por cada béquer.

Nos Eventos Interacionais a seguir destacamos alguns turnos de fala que
elucidam emocdes epistémicas de curiosidade evidenciadas nas interacdes do Grupo
1. No contexto dos Eventos Interacionais 2, 3 e 4 (EV2, EV3 e EV4, respectivamente)
(Quadros 15, 16 e 17, respectivamente), todos ocorridos no Encontro 1, vemos que a
curiosidade epistémica dos estudantes para com os objetos de estudo (amostras de
areia, terra e argila) predominam nas interagdes discursivas. O grupo se dedica a
experienciar e coletar evidéncias sobre as caracteristicas de cada tipo de solo por
meio da observacéo e do tato, 0 que permite ao grupo ter experiéncias sensoriais com

0s objetos de estudo.



152

Quadro 15 — Interacgdes discursivas que compdem o Evento Interacional 2 (EV2)

EVENTO INTERACIONAL 2 (EV2)
14/08/19 — ENCONTRO 1
TEMA DA AULA: CARACTERISTICAS DE DIFERENTES TIPOS DE SOLOS

@)
g Locutor Transcricao Anotacoes
|_
Esse daqui é tdo pequeno, tdo pequeno... Oh As
professora, esse rosa é tdo pequeno, tdo pequeno |estudantes
46 |Nilce gue ele parece (talco)... ((Nilce se refere a argila)) |estédo
47 |Professora |Ele é o que? tocando na
Ele € tdo pequeno que ele vai se juntando, parece |amostra de
que tipo... ((Nilce se refere ao tamanho dos gréaos ar'glla em
48 | Nilce da argila)) po, fazendo
49 | Professora |Ele é muito pequenininho, né? movimento
50 | Nilce ((inaudivel)). Parece um cimento... E um cimento? de esfrega-
51 | Giulia Gostei ((inaudivel)) '(?Sdentfe 0s
52 | Nilce Textura. (Qual é a) textura? Parece po... edos €
; tocar com a
53 | Bianca Vem, Abner, olhar...
— . palma das
54 | Giulia Nossa, € muito fino... MA0s
55 | Nilce Parece farinha de trigo...

Fonte: elaborado pela autora.

No Evento Interacional 2 (Quadro 15) vemos que Nilce, Giulia, Bianca e a
professora conversam sobre a argila e sobre a textura e tamanho dos graos dessa
amostra de solo. Nilce busca fazer analogias com outros objetos (como o talco — turno
46, o cimento — turno 50, e a farinha de trigo — turno 55) para tentar descrever e
elucidar com maior acuracia as experiéncias sensoriais que ela esta tendo ao tocar
na amostra de argila em pd. Essa sequéncia de interacdes elucida a curiosidade
episttmica das estudantes ao observar uma amostra de solo com essas
caracteristicas (cor rosada, graos muito pequenos e textura macia). A busca por
analogias na fala de Nilce, por exemplo, elucida um desejo da estudante por obter
mais informacdes sobre seu objeto de estudo, buscando compara-lo com outros

elementos ja conhecidos e que apresentam caracteristicas similares.
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Quadro 16 — Interacdes discursivas que compdem o Evento Interacional 3 (EV3)

EVENTO INTERACIONAL 3 (EV3)
14/08/19 — ENCONTRO 1
TEMA DA AULA: CARACTERISTICAS DE DIFERENTES TIPOS DE SOLOS
2 .
5 | Locutor Transcricao Anotacoes
|_
Vai... E... A textura! E macio... Parece areia As
109 | Nilce molhada... estudantes
110 | Giulia Parece... estdo
Acho que da pra fazer uma forma... Olha...Oh, parece |tocando na
111 |Nilce areia molhada! Da pra manipular! amostra de
112 |Bianca |((inaudivel)) misturado? ar,gila em
113 [Nilce  [Calma ai... Textura... Parece o que? po, fazendo
Ali a gente vai ter que misturar... Pega um pouco de | Mmovimento
cada solo... E mistura... A gente fez esse... Esse de esfrega-
114 |Giulia  |negbcio? las entre os
N&o é assim nao sua doida! E pra pegar ((o solo)) dedos e
assim, esfrega ((entre os dedos)) assim. Depois vocé | focar coma
limpa ((0s dedos))! Depois pega um pouco do outro | Palma das
((de outra amostra de solo)), esfrega... (Nilce explica |M80s, além
para Giulia o procedimento ensinado anteriormente de o
pela professora para sentir a textura das amostras de | Manipula-la
115 |[Nilce  |solo)) ela com
116 |Bianca | E muito liso! Olha! Olha! ambas as
Parece areia molhada... Maos
buscando
modelar
117 |Nilce formas.

Fonte: elaborado pela autora.

Ja no Evento Interacional 3 (Quadro 16), vemos que Nilce, Giulia e Bianca
conversam sobre a areia e sobre a textura dessa amostra de solo. A areia fornecida
aos estudantes estava levemente imida, 0 que gerou uma amostra em que 0S graos
nao se encontravam tao soltos. Vemos que Nilce e Bianca manipulam a amostra de
areia e comecam a fazer formas com ela (turno 111). Bianca toca na amostra e
considera a textura “lisa”, e chama os demais membros do grupo com excitagao para
compartilhar suas percepcodes (turno 116). Vemos aqui que a curiosidade epistémica
move 0s membros do grupo a continuar a realizar experiéncias sensoriais (observacao
e toque) das amostras de solo, buscando novas informagdes que permitam uma maior

construcdo de entendimento sobre ele.
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Quadro 17 — Interacgdes discursivas que compdem o Evento Interacional 4 (EV4)

EVENTO INTERACIONAL 4 (EV4)
14/08/19 — ENCONTRO 1

TEMA DA AULA: CARACTERISTICAS DE DIFERENTES TIPOS DE SOLOS

@)
E Locutor Transcrigédo Anotacoes
Professora, esse daqui... ( ) tA demais... | A aluna toca na
Sim, e tipo, professora, 6h, vocé faz terra de jardim e
assim parece que ta formando pedrinha |mostra para a
e quando vocé vai pegar... professora que ao
mesmo tempo que
ela forma
conglomerados,
esses esfarelam
140 |Nilce facilmente
141 |Professora |Ele é... Ele esfarela...
142 | Nilce Parece... Areia cinética?... Vocé ja viu?
143 | Giulia Ja...
Vocé deixa aqui ta uma textura, vocé
144 | Nilce pega assim...
145 |Bianca Ah é, areia cinética...

Fonte: elaborado pela autora.

Por fim, no Evento Interacional 4 (EV4) (Quadro 17), Nilce discute com a

professora e com as colegas Giulia e Bianca aspectos da terra humifera, utilizada

também como objeto de estudo nas atividades da SEIl. Assim como fizeram com a

argila e com a areia, as estudantes manipularam a amostra com as maos, buscando

informacdes sobre suas caracteristicas como forma de entender e descrever o objeto

de estudo. Vemos novamente neste caso que a curiosidade epistémica funciona como

algo ativador para que as estudantes facam uma andlise minuciosa da amostra. Além

disso, nesse evento observamos novamente Nilce fazendo analogias com outros

objetos buscando similaridades e formas mais precisas de descrever suas

experiéncias sensoriais para a professora e para os demais membros do grupo, e para

13 A areia cinética é uma mistura de areia, 6leo de silicone e outros elementos, como o amido de
milho. Possui uma consisténcia de fluido muito denso e volta ao seu estado natural, mesmo com o
manuseio. Ao contrario da areia padrao, a areia cinética ndo seca ou adere em outros materiais e
superficies. E comercializada como um brinquedo indicado para criancas acima de 3 anos de idade.
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conseguir realizar uma analise das caracteristicas do solo (textura e tamanho dos

graos) conforme solicitado pelas atividades da SEI.

Figura 20 — Excerto de artefato (tarefa de classe — Ficha 1) produzido pelos

estudantes do Grupo 1.

1) Observem os solos que a professora trouxe para essa atividade e preencham as caracteristicas deles no
quadro a seguir. Apds terminar o preenchimento, criem um nome para o quadro.

Quadro: Sy ni'ﬁ
N2 da
amostra Nome Cor Textura Tamanho dos grdos
de solo ‘“_
1 R@E‘c P e Sorw O
‘E;-aQ!o \CI.JV)’Y\ arec by
?M Cﬂ( e Trige (bem Pm‘l“e‘“@
WS 1 I fahinhar. -
2 . - ? Cl ' Qe _
edrinhad
hrea \ecl Q@
‘Debe p.ﬂn = A S ‘iv N l'
3 Qu-fk‘cce B2
Tevion Matvo e walhod o - Sf‘qv\ig
[ Y f@ Lan\m;n 191’ L asatah B
2 ‘P&\&‘fi .
Legenda:
Quadro: Soate
N° da
amostra | Nome Cor Textura Tamanho dos
graos
de solo
1 Solo Flamingo Rosa bem claro P_arece farlnh_a de Pequeno
trigo (bem ralinha).
2 Areia Beje Pedrinhas bem Medio
pequenas
Parece areia
3 Terra Marrom escuro | molhada. (dando Grande

pra manipular)

Fonte: elaborado pelos estudantes do Grupo 1.

Aqui trazemos novamente um excerto da tarefa de classe produzida pelo Grupo

1 (j& apresentado na sec¢do 5.1, no Telling case I). No quadro presente na questéo 1

da Ficha 1, o campo “textura” aparece em branco, sem parametros predeterminados

para a descricdo dessa caracteristica das amostras de solo; isso pode ter sido um

propulsor para que o Grupo 1 tenha se apropriado da atividade e feito as descricbes
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da textura utilizando analogias como recurso descritivo da textura de cada tipo de
amostra de solo estudada pelo grupo. Para a argila (chamada pelo grupo de “Solo
Flamingo”) o grupo usa a analogia de que esse solo “parece farinha de trigo (bem
ralinha)”, conforme destaque 1 da Figura 20. Ja no caso da terra humifera o grupo a
descreve como parecendo “areia molhada” e ressalta que ele é passivel de ser

manipulado (“dando para manipular”), conforme destaque 2 da Figura 20.

Argumentamos que a curiosidade epistémica foi um afeto ativador para que 0s
estudantes explorassem o material de estudo. Além disso, a utilizacdo de analogias
para descrever a textura e 0s aspectos sensoriais experienciados pelo grupo durante
a analise das amostras de solo surge em detrimento de uma busca por obter mais
informacgdes sobre os objetos de estudo, buscando construir novos conhecimentos e
preencher lacunas sobre o que se sabe e 0 que se quer saber e compreender para

conseguir construir entendimento sobre o que esta sendo estudado.

Buscando finalizar as nossas analises acerca das emocfes epistémicas
performadas pelo Grupo 1 ao longo da SEI, agora iremos apresentar e discutir Eventos

Interacionais que evidenciam emocodes epistémicas de prazer e satisfacao.

Quadro 18 — Interagdes discursivas que compdem o Evento Interacional 5 (EV5)

EVENTO INTERACIONAL 5 (EV5)
20/08/19 — ENCONTRO 3
TEMA DA AULA: COMO MEDIR A PERMEABILIDADE DE UM SOLO
ELABORACAO DE PROTOCOLO EXPERIMENTAL

Locutor Transcricao Anotacoes

Turno

(Por exemplo) ( ) os dois potes, um com
solo (argiloso e outro com)... ((Nilce fala
90 | Nilce com a professora))

91 | Professora | Arenoso.

E outro pote com agua, (a lupa), um

92| Nilce pedaco de pano ( ).

93| Professora | Ta.

Pega os potes... ( ) (Coloca os panos)
94 | Nilce em cima e...

95| Abner Quer ajuda ai? E...

96 | Professora | E depois p6e agua.
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97

Nilce

Sim. (Ficou boa?) (O que achou da)
proposta?

98

Professora

E uma boa proposta. E uma boa proposta.

99

Nilce

Por que tipo, passou a primeira, ai depois

().

100

Professora

Passou a primeira. (A velocidade) do
tempo, né? Que vocés tao falando?

101

Nilce

Sim.

102

Professora

Aqui vocés (fizeram) a proposta de vocés.
Esta muito bom. Essa ficha ((a professora
entrega outra folha de tarefas para o
grupo)) é a minha proposta. Entdo, (nédo é
pra) apagar ((a proposta experimental
feita pelo grupo)) e depois copiar a daqui
porque (ndo tem certo ou errado), a gente
vai discutir (como) fazer isso. Pera ai que
tem mais uma informacéo. Ja vou la.
Segura la. ((a professora avisa um aluno
gue ja ira falar com seu grupo))

103

Nilce

Professora, é a nossa opiniao.

104

Professora

E a opinido de vocés. Exatamente. Entao,
agora eu quero que VOcés vejam aqui a
minha e ai responde essa ficha.

117

Nilce

Bora la. (A proposta tA mais que feita)...
Aqui, 6h...

Nilce incentiva o
grupo a continuar
com as tarefas e
demonstra
satisfacdo com a
proposta de
protocolo
experimental
elaborada pelo

grupo

Fonte: elaborado pela autora.

No Evento Interacional 5 (EV5) (Quadro 18), vemos uma interacdo na qual

Nilce apresenta para a professora o protocolo experimental elaborado pelo grupo para

testar a permeabilidade dos solos. Assim, antes de a professora apresentar um

protocolo experimental para o grupo sala, ela solicitou que cada pequeno grupo de

estudantes elaborasse uma proposta experimental de autoria propria, buscando

incentivar a autonomia dos estudantes e o engajamento desses com raciocinios e

praticas da cultura cientifica. Entre os turnos 90 e 96, Nilce descreve para a professora

o protocolo experimental elaborado pelo grupo. No turno 97, Nilce questiona a

professora sobre a adequacéo do protocolo experimental elaborado pelo grupo. Em
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seguida, no turno 102, a professora valida a proposta experimental do grupo,
corroborando que o0 grupo conseguiu atingir seu objetivo epistémico de planejar e
propor um protocolo experimental pertinente e adequado para testar a permeabilidade
das amostras de solo. No turno 117, vemos que pouco apos a validacao da professora,
Nilce incentiva o grupo a continuar a realizar as tarefas e demonstra satisfacdo com o
resultado do trabalho feito por ela e pelos demais colegas ao afirmar que a proposta
experimental esta “mais que feita”. Na Figura 21, vemos um trecho dos registros feitos
pelo grupo na Ficha 2, onde ha a descricdo detalhada do protocolo experimental

proposto pelo grupo.

Figura 21 — Excerto de artefato (tarefa de classe — Ficha 2) produzido pelos

estudantes do Grupo 1.

2) Proponham um experimento para testar a hipétese que vocés fizeram na questdo anterior. Escrevam os
materiais e o passo-a-passo desse experimento abaixo.

\mm()mnb llnn(‘mnmﬁ)%mg.m AN SIYY 0 A

o

M‘{n{o aYi«JVVNG] C(Q 0 Lo

ot\lm 3 Ca \LLD(‘i.. (AN (‘)_o WO Aa .\:1’1/‘1-‘\ €\ o> Z
) Aot e - v
- A ALCDS
2 D) \
-~ YE€Oa | »
=)

'\
‘@f Oy Cann L JMMLQ A N K[)O S WD) Opan
(@) e QoArJJ‘o Aa I\ € \QOQ & O Ocaln_ .
A B 3 SN } ~

()\‘)ﬁ O Quo annn e § 2 @m\lyx_\'ra C ?_fu\\[&

@ \pOtas pr.mm n—tﬂ

Legenda: “Dois potes, um com solo arginoso e o outro com solo arenoso, um outro pote com
agua, a lupa, um pedaco de pano, e mais 2 potes vazios.

Pegue os potes e coloque os pedacos de panos em cima, e jogue um tipo de solo em cada
pedaco de pano e jogue a agua.

Obs.: O que chegar no pote embaixo do pano é o mais permeavel.”

Fonte: elaborado pelos estudantes do Grupo 1.

Quadro 19 — Interagdes discursivas que compdem o Evento Interacional 6 (EV6)

EVENTO INTERACIONAL 6
21/08/19 — ENCONTRO 4
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TEMA DA AULA: ELABORACAO DE PROTOCOLO EXPERIMENTAL

@)
g Locutor Transcricao Anotacoes
|_
Professora, por exemplo, olha aqui, segue 0 meu
raciocinio, por exemplo, cronometrar, vai colocar
1 |Nilce um de cada vez...
2 |Professora |Um de cada vez ou os trés de uma vez?
3 | Nilce N&o. Um de cada vez pra cronometrar.
4 |Professora |Ta, pode ser.
E ai, (eu pensei) colocar os trés de uma vez, e
uma observando cada um, e ai quando terminar,
5 [Nilce sei la...
T&. Cada uma faz um e mede o tempo e depois
6 |Professora |compara o tempo.
N&o. Tipo, tem como comparar o tempo e tem
como, tipo, colocar os trés assim, quando descer a
agua e tiver () (a mesma) medida, ai cada uma
7 |Nilce fala "terminou”, acabou aqui, um exemplo.
Também. Pode ser, pode ser. Mas tem outras
8 |Professora |formas também.
9 |Nilce Ah ()
Mas... Nao, pula, vai fazendo as outras, voceés ja
pensaram em uma, ta? A segunda forma tem a ver
com a agua, depois que ela atravessou, depois
gue ela vai atravessando. Porque vocés vao por a
agua em cima, ndo é? Essa agua vai cair no pote
10 | Professora |14 embaixo. Vai cair toda a agua?
11 | Nilce A hipétese é que néo.
A hipotese é que ndo, né? A gente acha que néo.
12 | Professora | E a agua vai cair toda igual nos trés?
13 | Nilce Nao.
Também acho que ndo. Entdo tem varios jeitos de
fazer isso, ta? Nao sei gente, mas pula isso, vocés
14 |Professora |j4 pensaram em um, t4?
15 | Nilce Ah, um j4 (t&) bom, né?
Mas escreve do jeito que vocé me explicou aqui,
16 | Professora |escreve aqui no papel. Ah, vamos fazer...
Mas séo dois tipos. Ah, esse... Cronometrar, ai a
17 | Nilce gente coloca ( )...
E. Isso, mas escreve assim, o protocolo da
observagéo, digamos assim: "A gente vai pegar
um crondmetro e ai vai medir o tempo de cada
solo, vai fazer um de cada vez"... Entendeu? Mas
18 |Professora |t& legal.
Bora fazer isso logo, que a gente ja ta quase
19 | Nilce acabando, s6 tem mais um, depois a gente ( ).
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Entdo, bora |a, continuando ( ). "Para garantir que
os resultados do experimento fossem confiaveis,
uma aluna sugeriu medir e usar a mesma
guantidade de cada tipo de solo. Vocés acham
isso importante para que os resultados sejam
confidveis? Por qué?" ((Nilce |é um enunciado da
tarefa)). Sim, porque, tipo, 0 mesmo tanto de solo
pode ser mais confidvel porque a agua... Vai ser o
mesmo tanto de agua, 0 mesmo tanto de solo.
Entdo... Se um demorar mais que o outro, ai a
nossa hipétese vai ta mais certa, pode ser mais
provavel.

Fonte: elaborado pela autora.

Finalizando nossas consideracfes sobre as emocdes epistémicas de
satisfacdo, trazemos a seguir um outro evento interacional muito similar ao discutido
anteriormente. No Evento Interacional 6 (EV6) (Quadro 19) podemos observar que
novamente Nilce apresenta para a professora um raciocinio buscando verificar se as
proposicdes do grupo sao validas. Desta vez, Nilce apresenta para a professora a
l6gica de execucdo do protocolo experimental para a coleta de dados da
permeabilidade das amostras de solo que estdo sendo estudadas. Como ja visto no
EV5 (Quadro 18) o grupo decidiu utilizar como dado o tempo de escorrimento da agua
em cada amostra de solo; porém, o grupo decidiu projetar outra forma de determinar
gual solo era mais permeavel, além da medicdo do tempo de escorrimento da agua.
Nilce entdo tenta apresentar outra proposta para a professora (turnos 1 a 9) que é
validada, contudo, a professora orienta o grupo a focar em uma Unica proposta e
seguir com o desenvolvimento da atividade (turno 10). No turno 11, a professora
reforca que o grupo deve seguir com o desenvolvimento da atividade e que a primeira
proposta (de adotar o tempo de escorrimento da agua como dado) ja é suficiente. Em
seguida, Nilce assente com a coleta de apenas um dado e demonstra satisfacéo pelo
fato de o grupo ter conseguido concretizar uma proposta pertinente (turno 15). Por
fim, no turno 19, Nilce incentiva o grupo a prosseguir realizando as atividades, o que
pode ser entendido como uma motivagéo proveniente da satisfacéo de ter conseguido
alcancar um entendimento sobre como executar o experimento e a respectiva coleta
de dados dele, o que representa o alcance de um objetivo epistémico importante para

0 desenvolvimento da investigagéao.
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A partir deste ponto do Telling case vamos argumentar sobre uma forma de
afeto epistémico que do ponto de vista tedrico difere das emocdes epistémicas que
analisamos anteriormente com base na literatura do campo da Psicologia. Em nossos
dados estdo presentes diversas expressbfes e manifestacfes afetivas que
consideramos relevantes e pertinentes, e que argumentamos que estao relacionadas
ao processo de construcdo do conhecimento dos estudantes, sendo, portanto,
expressoes afetivas epistémicas relacionadas ao envolvimento do Grupo 1 com as

atividades que compdem a SEI.

Dentre essas expressdes afetivas temos evidéncias de que o Grupo 1

experimentou afetos epistémicos relacionados:

a) ao divertimento, quando se engajaram com determinadas atividades da SEI
nas quais o grupo apresenta praticas e processos que trouxeram um carater
lidico para as atividades, transformando alguns momentos em brincadeiras
que despertaram maior envolvimento dos estudantes com a investigagao.

b) a demonstracdo de apreco pelos objetos de estudo e por outros artefatos

produzidos pelo grupo (amostras de solo, protocolos experimentais etc.).

Para discutir e argumentar sobre os afetos epistémicos supracitados, reunimos
e apresentamos a seguir alguns Eventos Interacionais que trazem evidéncias das
praticas descritas acima. Vamos aqui reunir os Eventos Interacionais seguindo a
l6gica dos tépicos apresentados anteriormente, visando agrupa-los de acordo com o
tipo de evidéncia que queremos apresentar e discutir, sem levar em consideragéo a

ordem cronolégica em que eles ocorreram.

a) Evidéncias de afetos epistémicos relacionados ao divertimento com

apresentacao de praticas e processos de carater ladico.

A seguir veremos como a ludicidade auxilia as estudantes nos processos de
construgdo do conhecimento que estdo ocorrendo na SEI. Para discutir isso,
retomaremos um excerto de interagdes discursivas ja apresentadas no Telling case |
— EV4, em que as estudantes estdo planejando a organizagdo da execucao do
experimento para determinar a permeabilidade das amostras de areia, terra e argila,

que sera realizado na aula seguinte.
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Quadro 20 — Interacdes discursivas que compdem o Evento Interacional 7 (EV7)

EVENTO INTERACIONAL 7 (EV7)
22/08/19 — ENCONTRO 5

TEMA DA AULA: CONTROLE DE VARIAVEIS

o
g Locutor Transcricao Anotacbes
|_
Ou seja, vocés acharam que tinham
terminado, mas nao tinham, né? Ah... Eu
vou desligar ((o gravador de voz)) porque
daqui a pouco vai acabar mesmo... Entéo,
na terga vOCés vao ter seis experimentos,
93 |Professora |né?
94 | Nilce Seis?
E. Seis potes. Dois experimentos, cada
um com trés potes, ta? Ai vocés vao ter
gue se organizar e dividir as tarefas pra
95 |Professora |dar conta de fazer tudo.
96 |Nilce Entdo, mas vai ser o seguinte...
97 |Professora |Vao planejando ai como € que vocés...
98 |Nilce Como vai ser trés potes do nosso...
99 |Bianca Entdo...
100 | Nilce E trés do outro.
101 |Bianca E.
Cada uma fica com dois potes, ai a gente
102 | Nilce prepara o experimento todo.
T4, entdo a gente... Espera ai, vocé fica
103 |Bianca com quais e...
Sei |a, a gente divide na hora. Tipo, ai
vocé fica com os dois da terra, a Giulia
com os dois do solo flamingo e eu com os
104 | Nilce dois da areia.
105 | Giulia Isso, solo flamingo.
N&o, ja sei, ja sei, vai ficar na ordem de
tamanho. A Bianca vai ficar com o solo
flamingo, que é o menor, vocé vai ficar
com a areia e eu ficar com a terra... Eo
Abner? O Abner coloca o algodéo...
106 |Nilce Porque ( )

Fonte: elaborado pela autora.

No turno 93 do Evento Interacional 7 (Quadro 20), vemos que a professora

orienta 0 grupo quanto a necessidade de uma organizacao e distribuicdo prévia das

responsabilidades de cada membro do grupo, ja que os estudantes irdo realizar seis
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experimentos, sendo trés experimentos com o protocolo experimental fornecido pela
professora (que utiliza algodéao para vedar o corpo do funil) e trés experimentos com
0 protocolo experimental elaborado pelo grupo (que utiliza um pedaco de pano sobre
o calibre do funil, conforme Figura 14, apresentada anteriormente no Telling case I).

No EV7 (Quadro 20), apresentado acima, observamos ainda que Nilce distribui
as tarefas do experimento, delegando responsabilidades para Giulia e Bianca
considerando como critério a altura das colegas que compdem o grupo e a relagédo
entre o tipo de solo/tamanho dos grdos: a areia, tendo grdos grandes, fica sob
responsabilidade de Giulia, a aluna mais alta; a terra, com graos médios, fica a cargo
de Nilce, a aluna de estatura média em relacdo a Giulia e Bianca; e, por fim, a argila,
que tem os graos pequenos, fica atribuida a Bianca, a aluna mais baixa do grupo.
Nesse sentido, argumentamos que a organizacao e distribuicdo de responsabilidades
visando planejar a execucdo de experimentos que contam com diferentes protocolos
é algo intrinseco da prética cientifica e é fundamental para o processo de coleta de
dados, portanto, trata-se de uma atividade de cunho epistémico. Porém, destacamos
aqui que a légica de organizacao do Grupo 1 foi concebida de forma criativa e ludica,
ja que o grupo optou por relacionar a altura das estudantes com o tamanho dos graos
do solo. Assim, vemos que 0 empenho e engajamento do grupo para com a execugao
do experimento abarca tanto a l6gica e o raciocinio necessarios a organizacao das
praticas epistémicas, quanto uma série de decisfes pautadas na criatividade e na
ludicidade, o que torna os processos investigativos mais relevantes e pertinentes para

as estudantes.

Quadro 21 — Interacdes discursivas que compdem o Evento Interacional 10 (EV10)

EVENTO INTERACIONAL 10 (EV10)
27/08/19 — ENCONTRO 6
TEMA DA AULA: EXECUCAO DOS EXPERIMENTOS PARA DETERMINAR A
PERMEABILIDADE DOS SOLOS (AREIA, TERRA E ARGILA)

Locutor Transcricao Anotacbes

Turno
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O meu ja ta descendo. O meu ja ta
acabando... (Nossa, voltou a descer ali 6h

135 Giulia agora). Vai areia, vocé é demais... Vai areia...
Bianca, (vocé ainda tem esperanga)? Isso ai
Bianca, a esperanca € a ultima que morre...

136 Bianca () flamingo! Flamingo!

137 Giulia Vai ar... Eu ia falar argila, vai argila. Vai areia,
vocé é demais.

138 Bianca Vai flamingo! Vai flamingo! Vai flamingo!

Areia! Areia! Areia! Areia! Areia! Areia! Areia! tcg'rlél;ggtaara
- Areia! Areia! Areia! Areia! Areia! Areia! Areia! . P

139 Giulia . : : : i - a agua da
Areia! Areia! Areia! Areia! Olha |4, o meu ja areia descer
desceu, Nilce. T4 quase.

antes
Flamingo! Flamingo! Flamingo! Flamingo! ZIEIEE Eit!
. . . : torcendo para
: Flamingo! Flamingo! Flamingo! Flamingo! .

140 Bianca . . . : . | aéguada
Flamingo! Flamingo! Flamingo! Flamingo! Ta 1a d
descendo argila descer

antes

141 Giulia Oh Nilce, acho que o seu vai ganhar.

142 Nilce ((inaudivel))

143 Giulia O seu ta mais perto

144 Nilce N&o t4 néo!

O seu ta bem mais perto, Nilce... Eu acho

145 Giulia gue o da Nilce... O meu tamenos. ( ) Ta
uma gota a mais..

159 Giulia Eu te amo areia. Eu te amo... E, (enquanto a

argila) ta demorando um pouquinho.

Fonte: elaborado pela autora.

O Evento Interacional 10 (EV10) (Quadro 21) evidencia um comportamento

bastante singular deste grupo em relacdo a sua participacdo e engajamento com as

atividades da SEI. Nesse momento da SElI, os estudantes do Grupo 1 estéo realizando

0 experimento para testar a permeabilidade das amostras de solo que séo objeto de

estudo (a areia, a terra e a argila). Nesse evento interacional, vemos as estudantes

Nilce, Giulia e Bianca iniciarem uma torcida para que os experimentos de cada uma

delas fossem os mais rapidos no tempo de escorrimento da agua (o experimento com

cada tipo de solo ficou sob a responsabilidade de cada estudante, conforme discutido

anteriormente no EV7). Nos turnos 136, 138, 139 e 140 as alunas vibram e gritam em

incentivo para que seus respectivos experimentos sejam 0s mais rapidos e, portanto,

“‘vengam” a competicdo de qual € mais permeavel a agua.
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Cabe aqui ressaltar que esse comportamento de vibrar, torcer e se divertir com
a realizacao do experimento, de forma tdo explicita, somente ocorreu neste grupo.
N&o podemos afirmar que a realizacdo do experimento ndo causou diversao ou
prazer/satisfagdo em outros grupos, no entanto, somente o Grupo 1 explicitou iSso
nas interacdes discursivas, deixando extremamente evidente sua interacao ludica e,
consequentemente, seu afeto epistémico pelas atividades que estavam
desenvolvendo. Argumentamos que esse comportamento de se divertir com a
realizacdo do experimento e transformar uma atividade didatica em um momento de
ludicidade é epistémico na medida em que ele € suscitado pelas atividades que
compdem a SEI. Além disso, essa mobilizacdo em torno do experimento e de torna-
lo divertido e ludico atua como um motivador para que as estudantes direcionem seu
foco e atencdo para os processos de construgdo do conhecimento que estdo sendo

realizados.

Para finalizar esse item, argumentamos que esses comportamentos nos quais
vemos a logica cientifica combinada com divertimento, criatividade e ludicidade s&o
evidéncias da mobilizacdo de afetos, que sédo construidos e desencadeados pelas
atividades investigativas e pelos objetivos epistémicos nelas contidas. Portanto, os
comportamentos, interagdes discursivas e praticas aqui descritas evidenciam que o
Grupo 1 mobilizou tanto a légica racional quanto a afetividade ao longo de seu

envolvimento com as atividades da SEI.

b) Evidéncias de afetos epistémicos relacionados a demonstracdo de apreco
pelos objetos de estudo e por outros artefatos produzidos pelo grupo (amostras

de solo, protocolos experimentais etc.).

Outro aspecto do Grupo 1 que se mostrou singular foi o envolvimento do grupo
com a concepgao de nomes criativos e que demonstram o envolvimento afetivo do
grupo com os objetos de estudo e com os diferentes protocolos experimentais e suas

aplicacoes para diferentes tipos de solo.

No Evento Interacional 1 (EV1) (Quadro 22), podemos observar um exemplo
do que descrevemos acima. Ao iniciar as tarefas da Ficha 1, na qual o grupo deveria

analisar amostras de diferentes tipos de solo com a lupa, vemos que o0 grupo, ao néao
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identificar um tipo de solo, a argila, escolhneu um nome muito particular para designa-
lo. No turno 19, vemos que Nilce questiona a professora sobre o que colocar no campo

“‘Nome” do quadro presente na primeira questdo da Ficha 1, conforme Figura 22 a

seqguir:

Figura 22 — Excerto de artefato (tarefa de classe — Ficha 1) produzido pelos

estudantes do Grupo 1.

1) Observem os solos que a professora trouxe para essa atividade e preencham as caracteristicas deles no
quadro a seguir. Apds terminar o preenchimento, criem um nome para o quadro.

Quadro: m
N2 da

amostra Nome Cor Textura Tamanho dos gr505

de solo L\‘
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Legenda:

Quadro: Soate

N° da

amostra | Nome Cor Textura T?angznho dos

de solo 9

1 Solo Flamingo Rosa bem claro Parece farmh_a de Pequeno
trigo (bem ralinha).

2 Areia Beje Pedrinhas bem Medio
pequenas
Parece areia

3 Terra Marrom escuro | molhada. (dando Grande
pra manipular)

Fonte: elaborado pelos estudantes do Grupo 1 com destaques da autora.

Quadro 22 — Interac¢des discursivas que compdem o Evento Interacional 1 (EV1)

EVENTO INTERACIONAL 1 (EV1)
14/08/19 — ENCONTRO 1
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TEMA DA AULA: CARACTERISTICAS DE DIFERENTES TIPOS DE SOLOS

o
g Locutor Transcricao Anotacoes
|_
Mas professora, e 0 nome? Como é que a
gente vai saber o nome dos negocios
19 | Nilce ((amostras de sol0))?
20 | Professora | Vocés podem inventar...
Ah, inventar... Vai ser ((0 nome de uma Nilce atribui um
das amostras de solo)) o "bagulhete nome a argila
21 | Nilce rosa"... Vai ser o "bagulhete rosa"...
Depois vocé ensina ele ((o aluno Abner))
como que usa a lupa... Espera ai que elas
vao fazer e ai ja chega a sua vez ((a
22 | Professora | professora fala com Abner))
A gente vai criar... Um... Solo unicérnio a aluna aponta
((Nilce atribui um novo nome a argila)) para uma amostra
Aqui tem uma pequena pedrinha de areia, | de solo
oh... Bem aqui, olha... Tem uma aqui e
23 | Nilce outra aqui...
24 | Giulia Isso, pode ser esse dai mesmo...
Nilce aponta para
25 | Nilce Aqui parece que tem um pequeno galho... | a terra humifera
26 | Giulia Passa para a Bianca...
T4, vou escrevendo ja... O nome vai ser Nilce se refere a
unicérnio... Solo unicérnio... E ponto, argila
acabou. Pode ser? Vamos la... Solo
27 | Nilce Unicornio...
Pessoal, no final da aula eu vou contar o
gue que é o ((solo)) rosa. Agora é para
28 | Professora | descrever...
E pra criar o nome... Vou por Solo Nilce se refere a
29 | Nilce Unicérnio... argila
30 | Giulia Vocé vai ensinar para o Abner, t4?
N&o, vamos pensar! Solo caranguejo! Nilce se refere a
N&o, ta muito palido para ser um argila
31 | Nilce caranguejo...
Bianca se refere a
32 | Bianca Vamos olhar... argila
a aluna pergunta
para os colegas
que animais com
coloracéo rosa
33 | Nilce Que bichinho rosa que tem? existem
34 | Giulia Flamingo...
35 | Nilce Ah! Boa! Solo flamingo!

Fonte: elaborado pela autora.
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Vemos no destaque em vermelho presente na Figura 22 que o grupo escolheu
o termo “Solo Flamingo” para designar a argila em pd, que possuia coloracéo rosa.
No turno 23 do EV1 (Quadro 22), vemos que Nilce sugere um primeiro home para a
amostra de argila: “solo unicérnio”. Em seguida, no turno 24, Giulia concorda com a
proposicéo de Nilce. No turno 31, Nilce decide repensar o nome atribuido & amostra
de argila e sugere outro nome: “solo caranguejo”. No turno seguinte (turno 32), Bianca
sugere que o grupo olhe novamente a amostra de argila. Nilce entdo questiona o grupo
sobre quais “bichinhos” existem com coloragdo rosa (turno 33), 0 que sugere que 0
grupo esta procurando um nome para amostra que reflita um apreco, ja que o termo
“bichinhos” € comumente utilizado para se referir a animais tidos como afaveis, que
tém comportamento e/ou aparéncia agradavel e amavel. Giulia entdo sugere o animal

flamingo (turno 34), o que é validado por Nilce (turno 35).

Pode-se argumentar que como o campo “nome” do quadro que compdem a
guestdo 1 da Ficha 1 estava em branco, havia liberdade e autonomia para que os
grupos criassem 0s nomes que bem entendessem, 0 que pode ter propiciado uma
situacao para exercitar a ludicidade e a criatividade. Assim, vemos que 0 grupo nao
s6 cria um nome, mas faz um esforco para que esse nome reflita um afeto que o grupo
demonstra pela amostra de argila, o que pode ser justificado pelo fato de que o grupo
se surpreendeu com essa coloragdo, bem como com outras caracteristicas desse
solo, como a textura (veja o EV2 - Quadro 15, discutido anteriormente nesta sec¢ao).
Assim, podemos afirmar que as experiéncias sensoriais que o Grupo 1 teve com a
argila, que configuram uma atividade epistémica de construcdo de conhecimento
sobre o objeto de estudo, geraram um afeto de valéncia positiva nas estudantes, o
gue incentivou que elas procurassem um termo que refletisse isso para designar esse

objeto de estudo.

Podemos observar um processo parecido com o descrito acima nos Eventos
Interacionais 11 e 13 (EV11l e EV13) (Quadro 23 e Quadro 24), que serao
apresentados a seguir. Em ambos os Eventos Interacionais citados, vemos
novamente que o Grupo 1 se esforga para criar nomes que reflitam um afeto por

aspectos da investigacdo, que no caso desses Eventos Interacionais seriam 0s
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diferentes protocolos experimentais e suas respectivas aplicagcbes em diferentes

momentos da SEI.

No turno 235 do EV11, observamos que a professora orienta o grupo a utilizar
nomenclaturas genéricas para designar e diferenciar os diferentes protocolos
experimentais utilizados pelo grupo para investigar a permeabilidade da argila, da
terra e da areia. No turno 237 vemos que Giulia sugere um nome para o protocolo
experimental fornecido pela professora (“Experimento EI6”, sendo que “El6” € o
apelido da professora, pelo qual a maioria dos estudantes se referem a ela), que é
validado por Nilce (turno 238). No turno 250, Nilce comeca a elaborar um nome para
designar o protocolo experimental elaborado pelo grupo (as diferencas entre o
protocolo experimental fornecido pela professora e o elaborado pelo grupo j& foram
discutidas nesta secdo e podem ser revisadas na Figura 14). Giulia também se
envolve nesse processo de elaborar um nome e em seguida (turno 253) sugere que 0
grupo junte as iniciais dos nomes de seus membros, o que forma, assim, uma sigla
(“AGN”) sugerida por Nilce (turno 254) e validada por Giulia (turno 259).

Quadro 23 - Interacdes discursivas que compdem o Evento Interacional 11 (EV11)

EVENTO INTERACIONAL 11 (EV11)
27/08/19 — ENCONTRO 6
TEMA DA AULA: EXECUCAO DOS EXPERIMENTOS PARA DETERMINAR A
PERMEABILIDADE DOS SOLOS (AREIA, TERRA E ARGILA)

(@]
E Locutor Transcricao Anotacoes
234 | Nilce Oh professora ( )

O experimento de vocés, vocés
podem chamar de "Experimento A" ou
de "Experimento do Grupo”... E o
experimento () vocés podem chamar
de "Experimento da professora”, por
235 | Professora | exemplo.

O seu vai ser 0 "Experimento da

236 | Nilce Professora".
"Experimento EI5" Giulia sugere que o
grupo chame o
protocolo

237 | Giulia experimental
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proposto pela
professora de
"Experimento EI5"
238 | Nilce Boa!
Eu sou muito boa para nomes.
Mentira, eu ndo Sou nem um pouco
239 | Giulia boa.
Foi o Experimento da EI6 que a gente
248 | Nilce fez ou foi 0 nosso?
249 | Giulia Foi n&o, foi 0 nosso.
Experimento... 004. Nilce sugere um
nome para o
protocolo
experimental do
250 | Nilce grupo
Experimento triplo... N&o sei... Giulia sugere um
outro nome para o
protocolo
experimental do
251 | Giulia grupo
252 | Nilce Experimento... ( )
Vamos juntar nossas iniciais Os nomes reais de
Bianca e Abner
possuem a mesma
inicial (A), dai a sigla
253 | Giulia com apenas 3 letras.
Ah, ja sei, j& sei. Experimento... No...
254 | Nilce AGN...
255 | Giulia (Escreve) isso, hein.
256 | Bianca O qué que sig...
257 | Giulia Como é que escreve?
258 | Nilce AGN.
259 | Giulia AGN. Ah, legal, gostei.

Fonte: elaborado pela autora.

Aqui cabe ressaltar que a atribuicdo de diferentes nomes aos diferentes
protocolos e amostras de solo aos quais eles sdo aplicados reflete a capacidade do
grupo de organizar seus registros para que os resultados experimentais ndo sejam
confundidos pelo leitor, conforme veremos nos excertos das tarefas produzidas pelo

grupo (Figura 23 e Figura 24).

Figura 23 — Excerto de artefato (tarefa de classe — Ficha 5) produzido pelos

estudantes do Grupo 1.
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s
1) Desenhem no €spaco abaixo uma
dados (o que voces observaramer

tabela que relacione os tipos de solo usados no 'expe'rimento com os
egistraram) que vocés usaram para megdir a permeabilidade 905 solos.
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Legenda: “1) Desenhem no espaco abaixo uma tabela que relacione os tipos de solo usados
no experimento com os dados (0 que vocés observaram e registraram) que vocés usaram
para medir a permeabilidade dos solos.”

Agua
Exp. El6 |Exp. AGN|

Tempo
Exp. EI6 [Exp. AGN

Areia 3.53 4.32

Areia 72 ml 32 mi

Terra 76 ml 32ml

Argila 9mi omi
Terra 4.45 6.36 A diferengca de &gua nos

Arail achamos que foi o fato do
rgiia 10.00 10.00 pano absorver uma parte da

10.00 = Tempo maximo agua.

Fonte: elaborado pelos estudantes do Grupo 1 com destaques da autora.

Figura 24 — Excerto de artefato (tarefa de classe — Ficha 5) produzido pelos

estudantes do Grupo 1.
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Legenda: “5) Observem a quantidade de agua que ficou nos recipientes que coletaram a agua
que escorreu. A quantidade de agua que ficou nos recipientes € igual? Expliguem sua
resposta.”

Experimento Experimento O expe. AGN, o
el AGN pano era grosso por
Areia 72 ml 32 ml isso achamos que
Terra 76 ml 32 ml teve pouca agua.
Argila 9ml 0oml O algod&o é mais
fino

Fonte: elaborado pelos estudantes do Grupo 1 com destaques da autora.

Por fim, no Evento Interacional 13 (EV 13, Quadro 24), vemos novamente que
0 grupo cria um novo nome para o protocolo experimental fornecido pela professora
(“Experimento EIS”); esse processo se deve ao fato de que o grupo fez novamente o
experimento, porém com outra amostra de solo, o “Solo Misterioso”, que conforme
mencionado anteriormente na sec¢ao de descricdo da SEI (secdo 4.3.3) consistia em
uma mistura de areia com argila e foi nomeado pelo grupo com o termo “Aregiloso”.
No turno 79 podemos observar que Nilce inicia a ideia de atribuir um novo nome para
o protocolo experimental fornecido pela professora. Giulia entdo sugere o nome
“Eloso” (turno 81) e reforca essa ideia no turno 83. No turno 93, Nilce esclarece as
diferengas entre as nomenclaturas adotadas pelo grupo: o “experimento Eloso” € o
protocolo experimental da professora quando a amostra utilizada é a de Solo
Misterioso (apelidado pelo grupo de Aregiloso). O “experimento EI6” designa o
protocolo experimental fornecido pela professora quando as amostras utilizadas séo
a areia, a terra e a argila e, por fim, o “experimento AGN” se refere ao protocolo

experimental elaborado pelo grupo, independentemente da amostra de solo utilizada.

Quadro 24 — Interagdes discursivas que compdem o Evento Interacional 13 (EV13)

EVENTO INTERACIONAL 13 (EV13)
04/09/19 — ENCONTRO 11
TEMA DA AULA: ESCRITA DO RELATORIO FINAL

Locutor Transcricao Anotacoes

Turno

A gente precisa mudar o nome do
79 | Nilce experimento...
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80 | Abner Calma!
81 | Giulia (Eloso)
82 | Nilce O qué?
83 | Giulia Eloso, vai... Eloso...
O nome do solo é "Aregiloso”...O experimento
é "Eloso"... Tem o experimento "EI&", tem 0
92 | Nilce experimento "Eloso" e o "AGN"
93 | Bianca "AGN"
Que (é o nosso experimento)... Ah professora,
0 experimento "Eloso" € o nome do
94 | Nilce experimento do solo "Aregiloso”...
95 | Professora | Como é que é? Nao entendi.
O nome "Eloso" é o nome do experimento do
96 | Nilce "Aregiloso"”, do solo "Aregiloso"...

Ah, t& bom, beleza. a professora
fala eriao
mesmo

97 | Professora tempo

Fonte: elaborado pela autora.

Assim, argumentamos que o0s nomes criados pelo Grupo 1 para designar

protocolos experimentais refletem tanto o envolvimento afetivo do grupo com o0s

processos investigativos que estdo sendo vivenciados ao longo da SEI, quanto sua

capacidade de produzir notacfes que servem de auxilio para organizar o processo de

registro dos conhecimentos construidos pelo grupo (veja destaqgue em vermelho nas
Figuras 23 e 24).

Figura 25 — Linha do Tempo dos Eventos Interacionais que compdem o Telling case

EV1,2,3e4

II: afetos epistémicos no contexto da SEI

EV 5 EVE EV 7 EV8,9,10e 11 EV 12

EV 13

—.—0—0—0—0—0— 0

20/08/19 21/08/19 22/08/19 27/08/19 29/08/19 04/09/19
ENCONTRO 3 ENCONTRO 4 ENCONTRO 5 ENCONTRO 6 ENCONTRO 8 ENCONTRO 11

14/08/19
ENCONTRO 1

TEMPO

Fonte: elaborado pela autora.

>
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Na Figura 25, podemos observar a Linha do Tempo dos Eventos Interacionais
apresentados e discutidos anteriormente, que fundamentaram e forneceram
evidéncias para as discussfes que constituem o “Telling case II: afetos epistémicos
no contexto da SEI”; essa Linha do Tempo, resultado de nossa andlise de nivel micro,
tem por objetivo demonstrar como esses eventos estao interligados atraves do tempo,
além de promover uma visao holistica dos Eventos Interacionais e sua ocorréncia
cronoldgica, ja que no corpo do texto eles ndo foram apresentados seguindo esse
critério. Nesta inscricdo literaria, podemos observar que a ocorréncia de afetos
epistémicos nao é isolada, mas sim interligada ao longo do tempo e ocorrendo de
forma continua, o que evidencia que esses comportamentos sdo praticas culturais
consolidadas no Grupo 1. Além disso, os afetos epistémicos até aqui descritos e
analisados também podem ser tidos como evidéncia do engajamento dos estudantes
com as atividades da SEI e, portanto, com a conducao da investigacao, bem como um
fator que propulsionou e sustentou as praticas e processos epistémicos de construcao

do conhecimento cientifico do Grupo 1.

A Linha do Tempo (Figura 25) também nos permite inferir que nove dos treze
Eventos Interacionais (EVs) discutidos nessa secdo se situam em dois Encontros
especificos: Encontro 1 — 14/08/19 e Encontro 6 — 27/08/19. Quando produzimos essa
inscricdo e notamos essa incidéncia, voltamos as interacdes discursivas e
observamos que as interacdes discursivas desses nove EVs se situavam em
momentos nos quais o0 Grupo 1 estava engajado em atividades experimentais. Para
discutir mais a fundo essa conclusao, iremos reapresentar abaixo recortes da Figura
17, procurando retomar as caracteristicas das atividades experimentais realizadas

nesse encontro.
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Figura 26 — Recortes do Mapa dos Encontros 1 a 6 com a localizagéo dos Eventos

Interacionais que elucidam o Telling case II: afetos epistémicos no contexto da SEI.

Sobre as caracteristicas das
amostras de solo (cor, textura e
tamanho dos grdos)

Quadro com caracteristicas do
solo (cor, textura e tamanho dos
~grdos)

Esquema para classificar os
solos de acordo com o tamanho
dos grdos

Observacdo de amostras de

terra, areia e argilacom a lupae

tato

Texto "0s Solos” (A

57 Escrita no caderno
s

[LJ Roda de leitura
Experimento

gé Discussdo
Inscrigdes literarias

(?) Pergunta de investigacdo

7 Aula expositiva

Fonte: elaborado pela autora.

Ficha 1 [:

Ficha de atividades da SEI

14/08/19
Encontro 1

i Imagens/ilustracdes na lousa ou projetor

o,

Ficha 5

1

Experimento para determinar a

£ permeabilidade das amostras de

solo (areia, terra e argila).
Executado com dois protocolos
distintos em relagdo a vedagao
do funil: com pano revestindo
todo o funil e com algoddo

10 lamf)ando apenas a canaleta do

funi

» llustracdo da montagem do

experimento

Sobre a velocidade de infiltracdo
da dgua nas amostras de solo
Sobre os resultados do
experimento (tempo de infiltrado
em cada solo, a aparéncia da
agua que gotejava do funil etc.)
Diferenca de resultados com
protocolos diferentes de vedacdo
do funil (pano e algodao)

@ Construgao de tabelas com os

[evee]

resultados do experimento
Esquema para classificar os solos
do experimento de acordo com a
permeabilidade

29/08/19
Encontro 8

Ficha 6 e Ficha Extra

.. Ilustracdo dos solos
&2 hipotéticos "Solo A" e
"Solo B"

Previsdes e hipoteses
sobre a

@@ permeabilidade dos
solos hipotéticos
("Solos Ae B")

A Experimento
demonstrativo para

simular a
EV 12 permeabilidade dos
solos hipotéticos

("Solos AeB")

Na Figura 26, apresentamos recortes do Mapa dos Eventos Interacionais com

o objetivo de focalizar somente os Encontros nos quais ocorreram atividades

experimentais (demonstracdes realizadas pela professora ou experimentos realizados

pelos alunos), buscando promover uma visdo holistica dos dados, bem como

caracterizar e descrever os principais acontecimentos desses Encontros. No caso dos

EVs 1, 2, 3 e 4, ocorridos no Encontro 1, a atividade experimental em foco consistia

no toque e na observacdo, com auxilio de lupas para analisar a cor, a textura e o

tamanho dos gréos das amostras de areia, terra e argila. Conforme ja discutido e

evidenciado pelos Eventos Interacionais apresentados tanto neste Telling case como

no Telling case I, € notoério o interesse e a mobilizacdo dos estudantes em torno dos
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processos experimentais de observar e tocar nas amostras de solo. Assim,
argumentamos que a experimentacao contida neste Encontro foi o principal agente
mobilizador de afetos epistémicos nos estudantes do Grupo 1, que se engajaram
ativamente com essa atividade e puderam, por meio dela, conhecer e compreender

as caracteristicas dos objetos de estudo.

Em relagdo aos Eventos Interacionais 8, 9, 10 e 11, ocorridos no Encontro 6,
podemos estabelecer a mesma relacdo da mobilizacdo de afetos epistémicos e a
ocorréncia de atividades experimentais. Nos Eventos Interacionais 8, 9 e 10 vemos
gue os estudantes estao intrinsecamente mobilizados pela execucdo do experimento
para determinar a permeabilidade das amostras de areia, terra e argila. Sejam
emocOes positivas (se divertir ao torcer pelo resultado do experimento, como
observamos no EV10) ou negativas (estar ansioso ou angustiado pela incoeréncia
entre hipoteses e resultado do experimento, como observamos no EV8 e EV9), vemos
gue todos os afetos epistémicos mobilizados surgem a partir de um ponto em comum:
0 engajamento com o experimento. Isso reforga Nnosso argumento sobre as atividades
experimentais serem potenciais espacos de construcdo e mobilizacdo de afetos
epistémicos. Mesmo o Evento Interacional 11, que ndo ocorre no momento da
realizacdo do experimento, reforca isso, ja que a pratica de criar siglas que
demonstrem afeicéo pelos processos vividos e pelas produc¢des intelectuais do grupo,
como no caso da criacdo de uma sigla com as iniciais dos homes dos membros do
grupo como instrumento para organizar os registros, mas também para designar um
artefato — o protocolo experimental — pensado e concebido pelos préprios estudantes,

emergem no mesmo Encontro e logo apos a execucdo do experimento.

No caso do Evento Interacional 12, que ocorre durante a realizacdo de um
experimento demonstrativo por parte da professora, fica extremamente evidente o
afeto epistémico de surpresa suscitado pelo resultado do experimento. Novamente,
temos aqui a relacdo entre atividades experimentais (sejam elas demonstrativas ou
realizadas pelos proprios estudantes) e a mobilizacéo de afetos epistémicos. King e
colaboradores (2015), apresentam um estudo com resultados semelhantes e
argumentam que atividades experimentais sdo “emocionalmente intensas” para os
estudantes. De acordo com esses autores, as atividades de demonstracao
experimental e de laboratério promovem respostas emocionais positivas nos

estudantes, como emoc¢des de admiracado, surpresa, prazer/satisfacao e divertimento.
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O estudo de King et al. (2015) nos traz consideracdes relevantes sobre a importancia
das emocdes e afetos suscitados por atividades experimentais para a aprendizagem
cientifica dos estudantes. De acordo com o0s autores, essas emoc¢fes positivas
“podem contribuir para o interesse e engajamento dos estudantes com a ciéncia e

com a memorizagao a longo prazo.” (KING et al., 2015, p. 1, traducdo nossa).

Immordino-Yang e Damasio (2007) basearam-se em trabalhos
anteriores de Damasio (1994) para explicar que um gatilho emocional
como a atividade [de demonstracdo ou de laboratério] pode causar
uma cadeia de eventos fisioldgicos que permite mudancas tanto na
mente como no corpo, tais como “focalizacdo da atencéo, evocar
memorias relevantes e aprender as associa¢cfes entre eventos e seus
resultados” (p. 7). (KING et al., 2015, p. 21, traducdo nossa).

Além do papel da experimentagdo para um maior envolvimento afetivo e
engajamento do estudante com as atividades de Ciéncias, outros trabalhos apontam
outras vantagens do uso de experimentos em sala de aula. O trabalho de Oliveira e
Bonito (2023), por exemplo, examina o papel do trabalho experimental no ensino de
Ciéncias por meio de uma revisdo sistematica da literatura na qual foram analisadas
53 publicacdes cientificas internacionais. De acordo com a revisdo de literatura
realizada por esses pesquisadores, as principais vantagens das atividades
experimentais sédo: o desenvolvimento de habilidades investigativas, o aumento da
motivacdo para aprender Ciéncias, o desenvolvimento da alfabetizagdo cientifica,
maior participacdo ativa dos estudantes nos processos de construcdo do
conhecimento e o aprimoramento da pratica docente. Hofstein e Lunetta (2004)
discutem a importancia de promover uma aprendizagem colaborativa, o ensino por
investigacdo e experiéncias laboratoriais significativas na educacgéo cientifica.
Enfatizando o papel do laboratério em ajudar os alunos a construir a compreensao
cientifica, os autores destacam a necessidade de habilidades metacognitivas,
discurso reflexivo e envolvimento de diversas habilidades dos alunos quando esses
estdo envolvidos em atividades experimentais; esses autores também destacam
diferentes habilidades e vantagens das atividades experimentais como o aumento da
motivacdo e do interesse dos alunos, o desenvolvimento de habilidades
procedimentais e do raciocinio cientifico e uma compreensao mais profunda sobre a

Natureza das Ciéncias e de suas praticas investigativas.
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As evidéncias aqui apresentadas sustentam nossas consideracdes sobre um
dos pontos relevantes do Grupo 1: a forte presenca de expressbes e respostas
afetivas dos estudantes diretamente relacionadas as suas vivéncias e experiéncias
com os processos de constru¢do do conhecimento cientifico e, portanto, relacionadas
com objetivos epistémicos do fazer Ciéncia; argumentamos que como o Grupo 1
mobiliza afetos epistémicos ao longo do tempo e através dos Eventos Interacionais e
Encontros, isso se caracteriza como uma pratica cultural marcante e significativa do
grupo. Acreditamos que um dos fatores do contexto de producdo de dados que
contribuiu para esse resultado reside também na trajetdria e no vinculo ja previamente
construido pelos integrantes do Grupo 1, o que pode ter contribuido para uma maior
mobilizag&o de afetos epistémicos. Os Eventos Interacionais aqui apresentados como
forma de evidenciar esse ponto relevante do Grupo 1 demonstram a ocorréncia de
expressodes e respostas afetivas como parte dos processos epistémicos, ja que essas
surgem no contexto das atividades epistémicas e das praticas e processos de
construcdo do conhecimento cientifico que estdo sendo realizadas pelos estudantes
(JABER; HAMMER, 2015; JABER; HAMMER, 2016).

Vemos aqui, assim como nos trabalhos de Lama Z. Jaber e David Hammer,
inUmeros exemplos de processos e atividades desempenhadas pelos estudantes que
sao muito similares aos processos e atividades vivenciados por cientistas. Podemos
observar momentos de prazer ou de divertimento ao estudar um fenémeno (Evento
Interacional 10), a afeicdo com o objeto de estudo (Evento Interacional 1), a ansiedade
suscitada quando os resultados e um experimento nao corroboram as hipéteses ou
0s conhecimentos a priori (Eventos Interacionais 8 e 9) e outras expressbes e
respostas afetivas que sinalizam o forte vinculo dos afetos com o0s processos e
praticas epistémicas do fazer cientifico. Conforme apresentado nas sec¢fes 1.2 e 3.3,
muitos autores evidenciam a importancia do afeto como um fator que modula a
motivacdo dos cientistas na conducéo de seus estudos e pesquisas, 0 que evidencia
o papel relevante dos afetos como parte dos processos de construgdo do
conhecimento cientifico também na educacdo em Ciéncias. Alsop (2005); Davidson,
Jaber e Southerland (2020); e Jaber e Hammer (2016) séo categoricos sobre como o
estimulo e a mobilizacdo da dimensé&o afetiva em sala de aula aumenta o interesse e
a realizacao dos alunos e influencia a¢des, motivagdes e comportamentos durante o

processo de construcdo do conhecimento. Assim, podemos afirmar que o afeto é o
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alicerce gque sustenta e propulsiona os estudantes em suas investigacdes cientificas
e nos processos de aprendizagem de suas praticas epistémicas. Dessa forma, criar e
fomentar situacbes didatico-pedagdgicas que priorizem e promovam a dimensdo
afetiva no ensino de Ciéncias representa uma ferramenta para fomentar a
aprendizagem cientifica dos estudantes e seu engajamento com investigacoes,

tarefas e com a aprendizagem das praticas epistémicas da cultura cientifica.

Para finalizar essa sec¢do, concluimos debatendo sobre a importancia de
considerarmos a relevancia das relacdes entre a dimensao cognitiva e a dimensao
afetiva no que concerne a aprendizagem. Com base em estudos da Filosofia,
Epistemologia, Psicologia e Neurociéncia, Muis e colaboradores (2018, p. 170,
traducdo nossa) demonstram a relacao entre afeto e cognigcéo, e argumentam que as
emocles epistémicas podem atuar motivando 0 engajamento com atividades
cognitivas, como 0S processos investigativos, e aumentar o foco e a atencao para

determinados aspectos e situacoes.

[...] emocbBes epistémicas podem contribuir significativamente para a
formacédo de categorias e organizacdo cognitiva, bem como padrbes
de investigacao e justificacdo (Brun & Kuenzle, 2008). [...] Dado que
os estados mentais s&o padrdes de atividade neural, entdo a cognigédo
e a emocdo estdo interligadas. Na sua teoria neurocomputacional da
consciéncia emocional (Thagard & Aubie, 2008), Thagard delineou
cada uma das é&reas do cérebro responsaveis pela emocdo e
demonstrou a sua sobreposicdo com as principais areas relevantes
para 0 processamento somatico e cognitivo. Dadas estas
sobreposicbes, Thagard propds que as emocdes estdo ligadas a
cogni¢do, demonstrando assim como as emog¢fes podem ser parte
integrante da epistemologia.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Para iniciar as discussfes finais deste trabalho, vamos agora retomar 0s

principais pontos abordados na pesquisa e destacar as contribuigcdes deste estudo.

Iniciaremos retomando e discutindo os principais resultados apresentados
neste estudo e suas implicacdes tanto para o campo da pesquisa da Educacdo em
Ciéncias, quanto para aplicagbes em outros aspectos, como a concepgao de
curriculos, a formacédo de professores de Ciéncias e para a pratica profissional de

educadores que atuam na educacao basica.

O primeiro resultado de destaque desta pesquisa reside na importancia de
ressignificar e redistribuir a autoridade cognitiva e epistémica em sala de aula, como
forma de promover uma aprendizagem mais auténtica das praticas e processos de
construcdo do conhecimento cientifico, mas, sobretudo, como uma estratégia para
conseguir ampliar o acesso e expandir a participacdo de minorias (pessoas com
deficiéncia — PcDs, meninas, pessoas pretas, pessoas periféricas etc.) em tais
praticas. Essa redistribuicdo do poder de “quem sabe” e de “quem pode ensinar”’, que
aqui € representada pelo conceito de agéncia epistémica, pode promover
oportunidades para que os estudantes atuem também como mediadores dos
processos de ensino e aprendizagem de seus pares, contribuindo para fomentar a
criacao de contextos e espa¢cos mais inclusivos e colaborativos que podem propiciar
a inclusdo e ampliar a participacdo de estudantes que ficam marginalizados nos
processos de aprendizagem das praticas epistémicas do empreendimento cientifico.
As evidéncias apresentadas e discutidas neste trabalho corroboram que a agéncia
epistémica de estudantes pode ser um recurso valioso na busca por um tratamento
justo e por um equilibrio na credibilidade epistémica atribuida a pessoas pertencentes
a minorias ou grupos que sao historicamente subrepresentados nos processos de
construgdo do conhecimento cientifico. Assim, neste trabalho defendemos que a
redistribuicdo da autoridade epistémica por parte do professor, de forma a conceder e
reconhecer os estudantes como capazes de atuar e contribuir para a aprendizagem
de seus colegas, € uma forma de promover a justica epistémica na Educagdo em
Ciéncias.

Estudos de fora do campo da educagédo cientifica descreveram esta
redistribuicdo sendo realizada através de um professor que abre
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intencionalmente o espaco dialégico nas interagcbes em sala de aula
(por exemplo, Hand, 2012), permitindo que os alunos facam parte
dessa construcdo de conhecimento, inclusive quando essa
participacdo envolve formas de resisténcia. (KO; KRIST, 2019, p. 981,
traducéo nossa).

Consideramos que a aproximacdo entre as ideias e conceitos de agéncia
epistémica e de justica epistémica promovida em nossas discussfes consiste em uma

contribuicdo para o campo de pesquisa.

O segundo resultado de destaque desta pesquisa se situa em um avanco no
campo da pesquisa em Educacdo em Ciéncias no que concerne a andlise da
dimenséo afetiva na aprendizagem cientifica dos estudantes. Nosso estudo traz para
o foco de discussao o “efeito do afeto” (ALSOP, 2005) na aprendizagem das praticas
e processos de construcdo do conhecimento cientifico. Nos apropriamos de conceitos
dos estudos da Psicologia para caracterizar alguns dos afetos experienciados pelos
estudantes participantes de nossa pesquisa como forma de tentar descrever e
significar com maior rigor tedrico 0s nossos dados e evidéncias; consideramos isso
uma contribuicdo para o campo. Acreditamos que esse trabalho contribui para
discussdes sobre o papel da dimensao afetiva na aprendizagem, trazendo reflex6es
sobre o quanto o afeto move ou paralisa, € assertivo ou hesitante no que concerne as
praticas epistémicas. Levando em consideracdo o contexto da sala de aula, no qual
temos a proeminéncia do vinculo e dos afetos enquanto mediadores das relacdes de
ensino e aprendizagem, torna-se fundamental entender como o afeto atravessa 0s
agentes sociais desse contexto sociocultural quando esses estdo envolvidos em
atividades e sequéncias didaticas investigativas com foco em temas cientificos. Nossa
pretensdo com as discussdes trazidas neste estudo sobre os afetos epistémicos
vivenciados pelos estudantes e evidenciados neste trabalho é contribuir para o campo
da Educacgédo em Ciéncias no que concerne a andlise das relacdes entre o afeto, a
cognicdo e as praticas epistémicas, bem como em relagdo ao papel e
representatividade da dimenséo afetiva nas praticas de ensino e de aprendizagem em
Ciéncias. Assim, ressaltamos a importancia do olhar analitico sobre o papel
epistémico do afeto no empreendimento cientifico nos estudos da Educagdo em

Ciéncias.
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Partindo para uma discussdo sobre as limitagcbes encontradas durante o
processo de desenvolvimento deste estudo, destacamos dois aspectos: a producéo e
o tratamento dos dados ter sido realizada antes da nossa apropriacao dos referenciais
tedrico-metodoldgicos da perspectiva etnografica e da etnografia interacional, o que
gera uma certa incompatibilidade e incoeréncia no desenho da pesquisa. Outro fator
foi a presenca de algumas lacunas em nossos dados, devido a problemas durante o
desenvolvimento dos registros em audio e video. Em alguns Encontros néo tivemos
captacbes em video ou mesmo essas ndo tinham qualidade adequada, o que
impossibilitou uma melhor descri¢cao de sinalizacdes nao verbais (gestos, expressbes
faciais, movimentos, direcdo do olhar, postura, entre outros) dos estudantes
participantes da pesquisa. Reconhecemos a importancia de dados detalhados e
descritivos nas etnografias e, portanto, acreditamos que essa seja uma das
fragilidades de nosso trabalho. Contudo, reafirmamos a poténcia das interacdes
discursivas analisadas e demonstradas nos Eventos Interacionais, bem como do
contexto social do qual nossos dados se originam; assim, argumentamos que mesmo
com essas questdes relativas as técnicas de producéo e de tratamento dos dados, o

trabalho apresenta evidéncias suficientes para sustentar nossas discussoes.

Em relacdo as possibilidades de estudos futuros, areas que ainda precisam ser
exploradas e dire¢des para novas pesquisas baseadas nas lacunas deixadas neste
trabalho, indicamos a exploracdo de construcfes tedricas e aproximacdes entre as
ideias, conceitos e concepcdes da educacdo inclusiva (veja MANTOAN, 2003) e da
justica epistémica, bem como entre os preceitos da educacao intercultural (veja
CANDAU, 2012) e da justica epistémica. Além disso, esperamos que esse trabalho
inspire futuros estudos sobre a promoc¢ao da justica epistémica em outros espacos
educacionais e de divulgacdo cientifica (p. ex., museus), em outros contextos
socioculturais e econémicos, ou mesmo tendo como foco outros grupos minoritarios e
comumente marginalizados nos processos de ensino e aprendizagem. Sob a otica da
dimensdo afetiva no ensino de Ciéncias, sugerimos estudos que busquem a
caracterizacdo de outros afetos epistémicos ndo descritos neste estudo (p. ex., tédio),
ou que focalizem sua analise em sequéncias didaticas com foco no estudo de
conhecimentos e conceitos de outro campo da Ciéncias da Natureza, ou ainda que

investiguem a relacdo entre a ocorréncia/mobilizacdo de afetos epistémicos em
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sequéncias de ensino investigativas (SEIs) com diferentes graus de liberdade

intelectual (veja CARVALHO, 2018) e autonomia atribuida aos estudantes.

Quanto a relevancia pratica dos resultados e discussfes trazidos por este
estudo, destacamos as reflexdes que eles podem suscitar em educadores quanto a
importancia de pensar, refletir e planejar situacbes de ensino que levem em
consideracdo questdes de acesso, participacdo e reconhecimento da capacidade
cognoscente e de agir epistemicamente de estudantes pertencentes a grupos sociais
marginalizados e/ou que enfrentam vulnerabilidades sociais, sejam elas relacionadas
a género, raca, classe social ou deficiéncia. Pensar em atividades e sequéncias
didaticas que levem em consideracao o potencial criador e intelectual da diversidade
de estudantes que adentram as salas de aula torna-se fundamental para a criacéo de
espacos de aprendizagem que promovam a justica epistémica e, consequentemente,
oportunidades de acesso e participacdo equitativos nas praticas e processos de
construcdo do conhecimento cientifico. Outro ponto importante reside em suscitar
reflexdes sobre a questéo da redistribuicdo da autoridade cognitiva e epistémica em
sala de aula, que, em geral, fica centrada na figura do professor; neste estudo
demonstramos que o compartilhamento da prerrogativa de “quem sabe” e de “quem
pode ensinar” permite a criagdo de um ambiente de aprendizagem colaborativo, com
potencial de incentivar a sensibilidade testemunhal (FRICKER, 2007) e de tornar
estudantes corresponsaveis por ajudar a garantir que todos, sem excecado, tenham
oportunidades de participar e contribuir com 0 processo de construcdo do

conhecimento em sala de aula.

Uma outra contribuicéo pratica que destacamos estd em considerar o dominio
afetivo no planejamento e desenvolvimento dos programas curriculares, bem como
em atividades e sequéncias didaticas. Suscitar o afeto por meio de atividades e
comandas de tarefas pode ser uma ferramenta promissora no fomento ao
engajamento e motivacdo dos estudantes quanto ao gosto pelas Ciéncias e por suas
praticas e processos de construgcdo do conhecimento. Além disso, conforme
discutimos no final da secéo 5.2, ja ha estudos que evidenciam a relacéo do afeto com
a dimensao cognitiva; assim, insistimos que trazer essa questéo para os holofotes da
pesquisa em Ensino de Ciéncias e tentar que elas também adentrem curriculos,
programas de formacao inicial e continuada de professores, entre outros, consiste em

uma tentativa em encontrar novos caminhos e trajetérias para aprimorar 0S
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conhecimentos e ideias sobre a aprendizagem cientifica dos estudantes da educacao

basica.

A seguir retomaremos nossas questdes de pesquisa, seguidas pelas respostas

a elas considerando os resultados e discussoes deste estudo:

a) Como as acgOes procedimentais e/ou discursivas da professora e dos
estudantes evidenciam e caracterizam a promocédo da justica epistémica em
relacdo ao acesso e participacdo de um estudante PcD nas praticas e
processos de construcdo do conhecimento cientifico ao longo da Sequéncia de

Ensino Investigativa (SEI)?

Nos Eventos Interacionais selecionados e discutidos no Telling case |, ficou
evidente que as estudantes do Grupo 1 promoveram agles procedimentais e
discursivas visando a inclusdo e ampla participacdo de Abner, estudante PcD, nas
praticas epistémicas e processo de construcdo dos conhecimentos cientificos
necessarios para transitar pelas diferentes tarefas que compuseram as atividades da
SEI. Dentre essas ac¢des discursivas e procedimentais do grupo para manter em curso
a participacdo de Abner, destacamos: o fomento a sua participacdo nas atividades,
discussbes e tomada de deciséo (veja EV 2, EV 3 e EV 5); a atuacao para que ele
entendesse e se apropriasse de praticas e procedimentos préprios da cultura
cientifica, como o0 uso de instrumentos como a lupa para observacdo e coleta de
informacdes e dados empiricos das caracteristicas dos objetos de estudo (EV 1); e a
colaboracdo na execucéo dos experimentos desenvolvidos pelo grupo, fomentado a
assuncado de responsabilidades relacionadas a manipulacdo de materiais para a
preparacao de protocolos experimentais (EV 4). Esses esforcos do grupo em manter
a participacdo de Abner nas praticas investigativas, bem como a mediacao promovida
pelas estudantes do Grupo 1 para que Abner se engajasse ativamente e tivesse
oportunidades de acesso e de participagdo na constru¢do do conhecimento cientifico
em curso nas aulas analisadas neste estudo evidenciou que o Grupo 1 tem praticas
consolidadas para a promocdo da justica epistémica no que concerne a sua
capacidade de atuar continuamente na busca por promover a inclusdo e participacao
de Abner nas praticas epistémicas de construcdo do conhecimento cientifico,
reconhecendo-o, assim como um agente epistémico participante, cognoscente,

legitimo e ativo nos processos de constru¢cao do conhecimento.
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b) Como as interseccdes entre raca, género, classe social e deficiéncia contidas
no contexto deste estudo se relacionam com os conceitos de injustica/justica
epistémica durante a participacdo dos estudantes na Sequéncia de Ensino

Investigativa (SEI)?

No contexto deste estudo, percebemos que trés dos quatro membros do Grupo
1 pertencem a grupos historicamente marginalizados no que diz respeito a incluséo e
participacdo nos processos de construcdo do conhecimento cientifico, visto que o
grupo € composto por duas meninas negras e um estudante com Sindrome de Down.
Além disso, todos os membros do grupo eram, a época da producdo de dados,
moradores de uma regido periférica da cidade de Sdo Paulo, caracterizada por ser
composta, majoritariamente por bairros cujas casas e construcdes residenciais sao
precarizadas (conhecidas como “favelas”), situando, assim, os membros desse grupo
de estudantes como uma minoria socialmente desfavorecida e que enfrenta a
desigualdade de acesso a recursos e oportunidades. Dessa forma, argumentamos
gue esse grupo apresenta uma interseccdo entre raca, género, classe social e
deficiéncia que regula o acesso de seus membros as oportunidades de participacao
legitima e de acesso equitativo as praticas e processos de construcdo de
conhecimento, o que 0s coloca como mais vulneraveis a situacdes de injustica
epistémica testemunhal, devido aos estereétipos e preconceitos imbuidos no

imaginario social relacionados aos grupos aos quais eles pertencem.

c) Como a agéncia dos estudantes e a redistribuicdo da autoridade epistémica em

sala de aula estéo relacionadas a promocao da justica epistémica?

Em nossas analises ficou evidente que a professora atuou de forma a
redistribuir a autoridade cognitiva e epistémica em sala de aula de forma a permitir
gue os estudantes atuassem como mediadores dos processos de aprendizagem de
seus pares (p. ex. EV 1 do Telling case 1), promovendo, assim, maiores oportunidades
para que Abner, o estudante com Sindrome de Down, fosse incluido e tivesse sua
participacdo e contribuicbes fomentadas pelas proprias colegas de grupo. Dessa

forma, argumentamos que a redistribuicdo da autoridade epistémica em sala de aula
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contribuiu para que as estudantes do Grupo 1 utilizassem de sua agéncia epistémica
para oportunizar a aprendizagem cientifica de Abner, fazendo com que ele fosse
reconhecido como sujeito cognoscente e epistémico, capaz de acessar, participar e
contribuir com as préaticas e processos de constru¢do do conhecimento cientifico.
Assim, sustentamos a ideia de que o compartilhamento da autoridade epistémica com
0s estudantes pode ser uma ferramenta relevante e eficaz para promover a justica
episttmica em sala de aula, na medida em que tanto a professora quanto outros
estudantes podem agir ativamente na promocédo de oportunidades para ampla
participacdo de todos os estudantes na construcdo do conhecimento, no qual todas
as vozes sao ouvidas e todos compartilham de credibilidade para participar dos

processos epistémicos.

d) Que tipos de afetos epistémicos foram experienciados pelos estudantes
quando eles estavam envolvidos com as praticas e processos de construgao

do conhecimento cientifico?

De acordo com as andlises apresentadas no Telling case I, tivemos evidéncias

gue os estudantes mobilizaram diferentes tipos de afetos epistémicos, a saber:

- Emocbes epistémicas de: surpresa (EV8 e EV12), ansiedade (EV9),
curiosidade (EV2, EV3 e EV4) e prazer/satisfacao (EV5 e EV6).

- Afetos epistémicos de outra natureza como divertimento (EV7 e EV10) e
demonstracao de apreco por objetos de estudo ou construgdes intelectuais do
préprio grupo como protocolos experimentais (EV1, EV11 e EV13).

e) Qual a relacdo entre afetos epistémicos e atividades experimentais
(demonstracdes ou atividades de laborat6rio) no contexto das atividades que

compdem a Sequéncia de Ensino Investigativa (SEI)?

Os resultados de nossas analises demonstraram que existia uma maior
incidéncia de Eventos Interacionais que evidenciavam o engajamento com afetos
episttmicos em Encontros nos quais ocorreram atividades experimentais

(demonstracodes realizadas pela professora ou experimentos realizados pelos proprios
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estudantes). Nove dos treze Eventos Interacionais que compuseram o Telling case II,
que focalizava a analise da dimensdo afetiva no contexto da SEI, ocorreram em
Encontros nos quais houve atividades de natureza experimental; a partir desses
resultados argumentamos que atividades experimentais S40 espagos que propiciam a
mobilizacdo de afetos epistémicos por parte dos estudantes. Isso nos sinaliza que
atividades didaticas dessa natureza sado potencializadoras da dimensao afetiva e
podem, portanto, serem incluidas nas atividades de sala de aula como forma de
aumentar o engajamento, o interesse e a motivacdo dos estudantes quanto a sua

aprendizagem cientifica.
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