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RESUMO 

Diante do crescimento do negacionismo cient²fico, exemplificado por movimentos como o 

antivacina e suas implica­»es na sa¼de coletiva, torna-se essencial um ensino de ci°ncias que 

promova o debate sobre temas relevantes, como v²rus e vacinas, e fomente o pensamento 

cr²tico. Nesse contexto, a Teoria da Objetiva­«o (TO), originada na educa­«o matem§tica nos 

anos 1990, apresenta-se como um modelo alternativo ¨s abordagens centradas exclusivamente 

no professor ou no estudante, ao considerar o ensino e a aprendizagem como um processo ¼nico 

e indissoci§vel. Essa teoria compreende a aprendizagem como um encontro com formas 

historicamente constitu²das de pensar e agir sobre o mundo, estruturado por uma perspectiva 

coletiva, dial·gica e cr²tica, al®m de reconhecer o entrela­amento dial®tico entre os sujeitos e 

seus contextos hist·rico-culturais. Para a TO, a aprendizagem envolve tanto os processos de 

objetiva­«o ï o encontro com o saber ï quanto os de subjetiva­«o, relacionados ¨ coprodu­«o 

de sujeitos cr²ticos e ®ticos. Com base nessa perspectiva, definiu-se como objeto de investiga­«o 

o processo de ensino-aprendizagem sobre v²rus e vacinas em uma sala de aula do ensino 

fundamental, buscando responder ¨ seguinte quest«o: Quais s«o as possibilidades e os desafios 

para a realiza­«o do processo de ensino-aprendizagem sobre v²rus e vacinas pautado na Teoria 

da Objetiva­«o (TO)? Para isso, determinou-se como objetivo geral analisar o processo de 

ensino-aprendizagem sobre v²rus e vacinas para estudantes do ensino fundamental, ¨ luz da TO. 

A pesquisa, de natureza qualitativa, fundamenta-se na TO como referencial te·rico-

metodol·gico e envolveu a implementa­«o de tr°s Atividades de Ensino e Aprendizagem 

(AEAs), desenvolvidas ao longo do ano letivo de 2023, durante as aulas de ci°ncias, com uma 

turma de 7Ü ano do ensino fundamental da Rede Municipal de Campo Grande/MS. As AEAs 

representam a intencionalidade pedag·gica previamente planejada e se concretizam em sala de 

aula por meio do trabalho conjunto entre o professor-pesquisador e os estudantes. As an§lises 

das intera­»es em sala de aula evidenciaram desafios iniciais, como a resist°ncia dos estudantes 

em trabalhar em grupo de acordo com as necessidades coletivas e a supera­«o da postura 

centralizadora do professor. Contudo, ao longo do processo, emergiram pr§ticas colaborativas 

e dial·gicas, fundamentadas na ®tica comunit§ria, em que estudantes e professor passaram a 

trabalhar em conjunto em prol de um objetivo comum. Esse processo de ensino-aprendizagem 

possibilitou n«o apenas um encontro gradual com saberes hist·rico-culturais sobre v²rus e 

vacinas, mas tamb®m reflex»es cr²ticas sobre fake news e conex»es com experi°ncias concretas 

dos estudantes. Al®m disso, observou-se mudan­as nas concep­»es iniciais dos estudantes sobre 

esses saberes, nas formas de pensar e agir coletivamente e na din©mica da sala de aula, 

transformando as rela­»es entre os estudantes e entre estes e o professor. Os resultados apontam 

para a viabilidade da TO como alternativa para um ensino de ci°ncias comprometido com a 

produ­«o de saberes e a coprodu­«o de sujeitos ®ticos e cr²ticos, por meio de um processo de 

ensino-aprendizagem genuinamente coletivo em sala de aula. 

Palavras-chave: Processos de objetiva­«o. Processos de subjetiva­«o. Labor conjunto. £tica 

comunit§ria. 

 

 

 



ABSTRACT 

Due to the rise of scientific denialism, exemplified by movements such as the anti-vaccine 

movement and its implications for public health, it becomes essential to promote a science 

education that fosters debate on relevant topics, such as viruses and vaccines, and encourages 

critical thinking. In this context, the Theory of Objectification (TO), which emerged in 

mathematics education in the 1990s, presents itself as an alternative model to approaches 

centered exclusively on either the teacher or the student, while considering teaching and 

learning as a single, inseparable process. This theory understands learning as an encounter with 

historically constituted ways of thinking and acting upon the world, structured through a 

collective, dialogical, and critical perspective, beyond that, it acknowledges the dialectical 

intertwining of individuals and their historical-cultural contexts. According to TO, learning 

involves both objectification processes ï the encounter with knowledge ï and subjectification 

processes, related to the co-production of critical and ethical individuals. Based on this 

perspective, the research investigated the teaching-learning process concerning viruses and 

vaccines in a middle school classroom, seeking to answer the following question: What are the 

possibilities and challenges of implementing a teaching-learning process on viruses and 

vaccines based on the Theory of Objectification (TO)? To this end, the general objective was 

defined as analyzing the teaching-learning process on viruses and vaccines for middle school 

students through the lens of TO.  This qualitative study is grounded in TO as its theoretical-

methodological framework and involved the implementation of three Teaching and Learning 

Activities (TLAs), developed throughout 2023 academic year, during science classes with a 7th 

grade class from the Rede Municipal de Ensino de Campo Grande/MS. The TLAs represent the 

previous planned pedagogical intentionality and materializes in the classroom through the 

collaborative work between the teacher-researcher and the students. The classroom interaction 

analysis revealed initial challenges, such as students' resistance to working in groups according 

to collective needs and the need to overcome the teacherôs centralizing stance. However, during 

the process, collaborative and dialogical practices emerged, grounded in community ethics, in 

which students and the teacher began working together toward a common goal. This teaching-

learning process enabled not only a gradual encounter with historical-cultural knowledge about 

viruses and vaccines but also critical reflections on fake news and connections with students' 

concrete experiences. Furthermore, changes were observed in students' initial conceptions of 

these topics, in their ways of thinking and acting collectively, and in classroom dynamics, 

transforming relationships among students and between students and the teacher. The results 

indicate the viability of TO as an alternative for science education committed to knowledge 

production and the co-production of ethical and critical individuals through a genuinely 

collective teaching-learning process in the classroom. 

Keywords: Objectification processes. Subjectification processes. Joint labor. Communitarian 

ethics.  

 

 

 

 

 



RESUMEN 

Ante el auge del negacionismo cient²fico, ejemplificado por movimientos como el antivacunas 

y sus repercusiones en la salud p¼blica, se torna imprescindible una ense¶anza de las ciencias 

que impulse el debate sobre tem§ticas clave, como virus y vacunas, y promueve el pensamiento 

cr²tico. En este marco, la Teor²a de la Objetivaci·n (TO), surgida en el §mbito de la educaci·n 

matem§tica durante la d®cada de 1990, se erige como una alternativa a los enfoques 

pedag·gicos centrados unilateralmente en el docente o el discente, al concebir la ense¶anza y 

el aprendizaje como un proceso ¼nico e indisoluble. Esta teor²a conceptualiza el aprendizaje 

como un encuentro con formas hist·ricamente constituidas de pensar y actuar sobre el mundo, 

articulado desde una perspectiva colectiva, dial·gica y cr²tica, y reconoce la interdependencia 

dial®ctica entre los sujetos y sus contextos hist·rico-culturales. Para la TO, el aprendizaje 

implica tanto procesos de objetivaci·n ð el encuentro com el saber ð como de subjetivaci·n, 

vinculados a la coproducci·n de sujetos ®ticos y cr²ticos. Partiendo de este marco, se investig· 

el proceso de ense¶anza-aprendizaje sobre virus y vacunas en un aula de educaci·n b§sica, con 

el fin de responder a la pregunta: àQu® posibilidades y desaf²os plantea la implementaci·n de 

un proceso de ense¶anza-aprendizaje sobre virus y vacunas fundamentado en la Teor²a de la 

Objetivaci·n (TO)? El objetivo general fue analizar dicho proceso en estudiantes de educaci·n 

b§sica desde la perspectiva de la TO. La investigaci·n, de corte cualitativo, se apoy· en la TO 

como referente te·rico-metodol·gico e implic· el dise¶o de tres Actividades de Ense¶anza y 

Aprendizaje (AEAs), aplicadas durante el curso escolar 2023 en clases de ciencias de un grupo 

de 7Ü grado de la Red Municipal de Campo Grande/MS (Brasil). Las AEAs materializaron una 

intencionalidad pedag·gica previamente planificada y se implementaron mediante la 

colaboraci·n entre el docente-investigador y los estudiantes. El an§lisis de las interacciones en 

el aula revel· desaf²os iniciales, como la resistencia estudiantil al trabajo grupal orientado a 

necesidades colectivas y la superaci·n del rol centralizador del docente. No obstante, 

gradualmente emergieron pr§cticas dial·gico-colaborativas, sustentadas en una ®tica 

comunitaria, donde estudiantes y docente comenzaron a trabajar juntos hacia un objetivo 

com¼n. Este proceso facilit· no solo lo encuentro progresivo de saberes hist·rico-culturales 

sobre virus y vacunas, sino tambi®n reflexiones cr²ticas sobre las noticias falsas (fake news) y 

su vinculaci·n con experiencias cotidianas del alumnado. Asimismo, se constataron 

transformaciones en las concepciones iniciales de los estudiantes, en sus modos de pensar y 

actuar colectivamente, y en la din§mica relacional del aula, reconfigurando los v²nculos entre 

pares y con el docente. Los resultados evidencian la viabilidad de la TO como marco alternativo 

para una educaci·n cient²fica comprometida con la producci·n de saberes y la coproducci·n de 

sujetos cr²tico-®ticos, mediante procesos de ense¶anza-aprendizaje genuinamente colectivos.   

Palabras clave: Procesos de objetivaci·n. Procesos de subjetivaci·n. Colaboraci·n dial·gica. 

£tica comunitaria.   
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APRESENTAÇÃO 

A trajetória do pesquisador e o encontro com a Teoria da Objetivação (TO)  

Esta se­«o tem por objetivo apresentar alguns aspectos ou elementos da biografia do 

presente pesquisador (Figura 1), que perpassam pela sua hist·ria de vida, trajet·ria acad°mica 

e, por conseguinte, o encontro com a Teoria da Objetiva­«o (TO). Pretende-se, portanto, 

contextualizar a motiva­«o inicial e as reflex»es associadas ¨ elabora­«o desta proposta de tese.  

 

Fonte: elabora­«o do autor. 

O professor/pesquisador, Gilson da Rocha Santos, ® natural do munic²pio de 

Bodoquena, que possui cerca de oito mil habitantes e est§ localizado no interior do estado de 

Mato Grosso do Sul (MS), Brasil. Concluiu a etapa da educa­«o b§sica na Escola Estadual Dona 

Rosa Pedrossian, em Miranda, no ano de 2006. Nesta unidade escolar, assim como ocorreu em 

outras escolas, ao longo dos anos em que cursou a educa­«o b§sica, teve a experi°ncia estudantil 

pautada em salas de aula de car§ter tradicional.  

Em 2008, ingressou no curso de licenciatura em ci°ncias biol·gicas da Universidade 

Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS), no campus de Aquidauana, ofertado no per²odo 

noturno. Foi bolsista do Programa de Bolsas de Inicia­«o ¨ Doc°ncia (PIBID) entre 2009 e 2010 

Figura 1 ï Trajetória acadêmica do presente pesquisador 
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e participou de projetos durante o per²odo na universidade, no qual reestabeleceu viv°ncias na 

escola p¼blica. Concluiu o curso de licenciatura em 2011 com um trabalho na §rea da 

primatologia, que envolvia o estudo do comportamento de bugios-pretos (Alouatta caraya).  

No ano seguinte se mudou para Campo Grande/MS e ingressou no mestrado em biologia 

animal ofertado pela UFMS, no qual realizou uma pesquisa sobre o comportamento de saguis-

de-tufo-preto (Callithrix penicillata) entre 2012 e 2014. No ano de 2015, foi aprovado no 

doutorado em biologia animal da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE) para estudar 

comunica­«o ac¼stica em saguis-de-tufo-preto, mas n«o teve condi­»es financeiras para se 

mudar para Recife e desistiu do curso. Embora originalmente oriundo de um curso de 

licenciatura em ci°ncias biol·gicas, at® esse momento, o interesse acad°mico do presente 

pesquisador esteve majoritariamente vinculado ¨s §reas da primatologia, ecologia e etologia. 

Ainda, em 2015, iniciou a sua carreira como professor na Rede Municipal de ensino de 

Campo Grande/MS (REME), ministrando aulas de ci°ncias na Escola Municipal Prof. Licurgo 

de Oliveira Bastos, na qual permaneceu at® 2018. Nesse mesmo ano, recebeu o convite para 

compor a equipe de ci°ncias da Secretaria Municipal de Educa­«o de Campo Grande/MS 

(Semed) para atuar como t®cnico. Durante o per²odo na secretaria, ao participar dos processos 

formativos foi estimulado por amigos e colegas a continuar estudando e, desse modo, encontrou 

com formas potenciais de pensar as pesquisas no contexto educacional, especificamente na 

esfera do ensino de ci°ncias. Esse momento na Semed foi imprescind²vel, uma vez que o 

proponente j§ havia desistido, em 2015, de continuar os estudos ou a trajet·ria acad°mica. 

Estimulado com as novas possibilidades para o desenvolvimento de pesquisas, desta vez 

no contexto da sala de aula, o presente pesquisador, no ano de 2019, teve a oportunidade de 

participar de reuni»es do grupo de estudo sobre TO liderado pela professora Dra. Shirley Takeco 

Gobara. As discuss»es realizadas j§ nos primeiros encontros do grupo de estudo corroboram 

com um novo olhar sobre as possibilidades para o processo de ensino-aprendizagem em sala de 

aula. As possibilidades e as proposi­»es discutidas nos encontros eram diferentes das 

experi°ncias vivenciadas pelo pesquisador, tanto enquanto estudante, quanto como professor.  

Interessado nas potencialidades da TO, ainda em 2019, come­ou a esbo­ar o rascunho 

de uma proposta de pesquisa para a tentativa futura de ingressar no Programa de P·s-gradua­«o 

em Ensino de Ci°ncias (PPGECI) da UFMS. O presente professor/pesquisador estava 

interessado em vincular o estudo sobre microrganismos, especialmente, os saberes sobre 

v²rus/vacinas de forma atrelada com discuss»es acerca das fake news, pois se sentia incomodado 

com os relatos que envolviam a hesita­«o vacinal e o retorno de doen­as controladas no Brasil. 

A ideia que envolvia a abordagem desses temas pelo prisma da TO ® anterior a pandemia de 
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COVID-19, o que posteriormente, refor­ou a import©ncia desse tipo de discuss«o em sala de 

aula.  

Ap·s os alinhamentos com a professora Shirley sobre o projeto de pesquisa e a cont²nua 

participa­«o no referido grupo de estudo ao longo de 2020, o presente pesquisador realizou o 

ingresso no curso de doutorado em ensino de ci°ncias da UFMS em 2021. No ano seguinte, se 

inscreveu na disciplina ñTeorias da Aprendizagemò, ofertada no mestrado do programa, devido 

a necessidade de encontrar com saberes sobre diferentes teorias de aprendizagem, haja vista a 

defasagem pessoal acerca das discuss»es previstas na mesma.  

No in²cio de 2023, o presente pesquisador teve a oportunidade de participar de um 

est§gio coletivo, de car§ter virtual, sobre investiga­«o na perspectiva da TO com o pr·prio 

professor Dr. Luis Radford, e assim, se aprofundar um pouco mais em seus novos estudos.  

Desenvolveu o projeto de pesquisa ao longo de 2023, na mesma escola que havia 

iniciado com as aulas de ci°ncias em Campo Grande/MS, por®m, desta vez, como professor 

efetivo, com carga hor§ria de 40h, divididas entre as Redes Municipal e Estadual de Ensino.  

Embora pautado na TO, para o desenvolvimento da proposta de pesquisa, o pesquisador 

se deparou com o desafio de encontrar uma nova pr§tica em sala de aula, menos diretiva e 

centralizada em suas a­»es, em detrimento do trabalho conjunto com os estudantes. Em outros 

termos, reitera-se que uma forma alternativa de pensar e materializar as rela­»es em sala de 

aula, tanto do ponto vista do saber, quanto dos sujeitos, n«o se tratava apenas de um desafio 

para os estudantes, mas tamb®m, para o professor pesquisador. O contexto hist·rico e cultural 

do professor e dos estudantes, em virtudes das viv°ncias no ©mbito escolar, legitimavam a 

centraliza­«o do professor no processo e, de certo modo, se configurava com um desafio a ser 

superado durante a implementa­«o de propostas alternativas.  

As primeiras reflex»es durante o desenvolvimento da presente pesquisa levaram ao 

pensamento de que ñn«o fazia mais sentido ser o ¼nico a falar em sala de aulaò, haja vista as 

in¼meras subjetividades, vozes, perspectivas e possibilidades de encontro com saberes 

hist·rico-culturais por uma vertente coletiva, n«o alienante e pautada nas experi°ncias da vida 

concreta. No entanto, para a realiza­«o de uma proposta que movimentasse a sala de aula para 

uma dire­«o diferente, tornava-se necess§rio que o pr·prio professor mudasse a sua pr§tica. 

Em linhas gerais, o encontro com a TO possibilitou uma mudan­a na perspectiva 

profissional envolvendo a atua­«o em sala de aula, perpassando pela intencionalidade 

pedag·gica do professor, no que concerne a escolha por formas coletivas e n«o alienantes de 

abordar os saberes; e uma postura comprometida com a coprodu­«o de sujeitos ®ticos e cr²ticos, 

com vistas  ̈transforma­«o gradativa da sala de aula e, utopicamente, da pr·pria sociedade. 
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INTRODUÇÃO  

£ not·rio que a sociedade contempor©nea se mostra, em muitas oportunidades, 

dependente de saberes oriundos da ci°ncia e/ou de diversos recursos tecnol·gicos. As vacinas, 

os antibi·ticos, os agrot·xicos, os smartphones e a internet s«o apenas alguns exemplos de 

tecnologias ou produtos, associadas aos saberes cient²ficos, que podem estar presentes nas vidas 

das pessoas. Contudo, em um contexto amplo, a popula­«o pode n«o reconhecer os saberes 

cient²ficos correlatos, ou os processos que orbitam a natureza da sua produ­«o ou as implica­»es 

socioambientais inerentes, diretas ou indiretas, estando subjugada ¨s interpreta­»es 

disseminadas por terceiros em ve²culos midi§ticos, como as redes sociais, por exemplo. 

Ao considerar a rela­«o entre os conhecimentos cient²ficos e as suas implica­»es na vida 

concreta dos sujeitos mediante poss²veis desdobramentos atrelados a desafios contempor©neos, 

como as mudan­as clim§ticas, o enfrentamento de epidemias/pandemias, o retorno de doen­as 

controladas ou dadas como erradicadas e a hesita­«o vacinal, destaca-se a relev©ncia do di§logo, 

da problematiza­«o e/ou da an§lise cr²tica de saberes que circundam essas tem§ticas, 

principalmente, no processo de ensino-aprendizagem desses temas. Nesse contexto, as aulas de 

ci°ncias na educa­«o escolar podem representar, para uma parcela consider§vel da popula­«o, 

as ¼nicas oportunidades de acesso ao debate cr²tico acerca desses saberes cient²ficos. Por essa 

vertente, torna-se relevante o encontro cr²tico com formas hist·rico-culturais ou cient²ficas de 

pensar sobre esses saberes, com vistas ¨ promo­«o da cidadania e, por conseguinte, ¨s tomadas 

de decis«o embasadas, que podem influenciar ou ter efeitos, tanto nas esferas individual, quanto 

coletiva da vida humana. 

Nesse sentido, destaca-se a pertin°ncia de se abordar certos temas nas aulas de ci°ncias, 

como os v²rus e as vacinas, que t°m tido forte apelo na compreens«o de cen§rios que foram 

recentemente vivenciados no Brasil e no mundo, incluindo a preven­«o do cont§gio pelo novo 

coronav²rus (SARS-CoV-2), a pandemia de COVID-19 e a decis«o sobre a ades«o ¨ vacina­«o.  

O termo v²rus, do latim virus, por sua vez, significa veneno ou toxina. E, na seara 

cient²fica contempor©nea ou microbiologia atual, descreve agentes microsc·picos considerados 

parasitos intracelulares obrigat·rios, uma vez que dependem da maquinaria de s²ntese proteica 

dispon²vel no interior de c®lulas hospedeiras para se replicarem (Tortora; Funke; Case, 2017). 

O tema v²rus tem recebido cada vez mais aten­«o na sociedade brasileira, especialmente, devido 

aos aspectos relacionados ¨ sa¼de humana, destacando a relev©ncia das arboviroses e das 

infec­»es sexualmente transmiss²veis (ISTs) em contexto nacional. Al®m disso, a aten­«o 

parece ter sido ampliada pelos desdobramentos ou impactos causados pela pandemia de Gripe 

A (2009-2010), epidemia de Zika V²rus (2015-2016) e a pandemia de COVID-19 (2020-2023). 
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 No campo do ensino de ci°ncias e/ou biologia, diversas estrat®gias e/ou recursos t°m 

sido utilizados, como jogos e modelos did§ticos, devido a necessidade de fomentar discuss»es 

relacionadas ¨ sa¼de e, principalmente, na tentativa de superar a natureza abstrata que o tema 

pode adquirir em sala de aula (Santos; Gobara, 2023), dada a condi­«o submicrosc·pica, 20 a 

1.000 nm, desses microrganismos (Tortora; Funke; Case, 2017).  

Ainda no que se refere ¨ abordagem do tema v²rus, o foco em pat·genos humanos tem 

sido proeminente, uma vez que esses microrganismos s«o percebidos, normalmente, como 

agentes nocivos ou vinculados a doen­as virais, tanto no ©mbito da maioria das abordagens 

educacionais em sala de aula (Karas; Hermel; G¿llich, 2018), quanto no que diz respeito ¨ 

percep­«o inicial dos estudantes (Abe; Costa; Lucas, 2019), respectivamente. Ressalta-se, no 

entanto, que para uma melhor compreens«o das patologias virais, como foca a maioria das 

propostas para a sala de aula (Karas; Hermel; G¿llich, 2018), faz-se necess§rio o estudo inicial 

da biologia dos v²rus e de suas caracter²sticas b§sicas.  

J§ o termo vacina, adv®m do latim vacca, em virtude do desenvolvimento de um 

imunizante pelo m®dico ingl°s Edward Jenner em 1797, ao inocular o v²rus Cowpox, que causa 

a doen­a em bovinos, em seres humanos na tentativa de imuniz§-los contra a var²ola (Smallpox) 

(Pereira; Souza, 2023). Apesar das relevantes contribui­»es das vacinas ao longo da hist·ria 

para o controle e/ou erradica­«o de doen­as, reconhece-se a exist°ncia de problemas, ainda 

contempor©neos, como a hesita­«o vacinal (Ara¼jo et al., 2022) e do movimento antivacina 

(Passos; Filho, 2020) que t°m acarretado a diminui­«o da cobertura vacinal no Brasil nos 

¼ltimos anos (Beltr«o et al., 2020).  

Em rela­«o ao ensino de ci°ncias e/ou biologia sobre vacinas, h§ registros de revis»es 

sistem§ticas que indicam tanto a escassez de trabalhos envolvendo o tema, como o aumento 

gradual de proposi­»es nos ¼ltimos anos (Pereira; Souza, 2023). De modo a ressaltar a 

import©ncia das vacinas e com ader°ncia aos contextos vivenciados recentemente no Brasil e 

no mundo, tem sido comum nas abordagens mais recentes a associa­«o e/ou problematiza­«o 

envolvendo tamb®m as fakes news1 (Brand«o, Pinto, Silva, 2023; Cruz, Silva, Derossi, 2023; 

Gravina; Munk, 2019; Menezes et al., 2022; Soares; Silva, 2021).  

 
1 - De acordo com o dicion§rio de Cambridge, fake news s«o hist·rias falsas que parecem ser not²cias, espalhadas 

na internet ou usando outras m²dias, geralmente criadas para influenciar vis»es pol²ticas ou como uma piada. 

Dispon²vel em: https://dictionary.cambridge.org/pt/dicionario/ingles/fake-news. Acesso em 16 jan. 2025.  
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Em tempos de evidente negacionismo cient²fico2, recentemente exemplificado pelas 

manifesta­»es antivacina em plena pandemia de COVID-19, a dissemina­«o massiva de fake 

news tem refor­ado a necessidade de problematizar esses temas a fim de preparar os cidad«os, 

em particular os estudantes, para contribuir com a luta p¼blica contra as desinforma­»es e 

pseudoci°ncias (Caulfield, 2020). A avalia­«o cr²tica das informa­»es recebidas sobre temas 

relevantes, como v²rus e vacinas, e a atitude responsiva perante as tomadas de decis«o 

representam, ainda, desafios para a participa­«o cidad« e manuten­«o das institui­»es 

democr§ticas. Al®m disso, pressup»e-se que as propostas para o ensino de ci°ncias que 

envolvam discuss»es pautadas em saberes cient²ficos associados ¨ experi°ncia e/ou tens»es da 

vida concreta dos estudantes podem corroborar com as tomadas de decis«o baseadas em 

evid°ncias e com reflex»es que evoquem a responsabilidade coletiva para o bem comum. 

Nessa perspectiva, a Teoria da Objetiva­«o (TO) se apresenta como uma op­«o vi§vel 

dado que ela concebe a aprendizagem como o encontro coletivo com formas de reflex«o sobre 

o mundo a partir de modos epist°mico-culturais historicamente constitu²dos (Radford, 2006), 

com intuito de transformar os envolvidos, ao longo do processo de ensino-aprendizagem, em 

sujeitos ®ticos, cr²ticos, atuantes e respons§veis. Originada na educa­«o matem§tica nos anos 

90 do s®culo XX, com Luis Radford, a TO se inscreve no ©mbito das teorias socioculturais 

contempor©neas e tem se colocado como uma alternativa aos paradigmas pedag·gicos vigentes 

ou majorit§rios (Radford, 2014; Radford, 2021a).  

Ao indicar a TO como alternativa, Luis Radford faz cr²ticas ¨s abordagens pedag·gicas 

que se concentram unicamente nos professores, como o ensino tradicional, ou apenas nos 

estudantes, como no construtivismo radical ou piagetiano (Radford, 2019). Para o autor, na 

abordagem transmissiva ou tradicional, o professor ocupa uma posi­«o central no processo 

educacional, sendo considerado o detentor do saber que ® transmitido aos estudantes como algo 

pronto e acabado. Nessa din©mica, os estudantes adotam uma postura passiva e acr²tica durante 

esse processo de ensino n«o dial·gico, uma vez que a linha de racioc²nio e as ideias apresentadas 

s«o estranhas a eles (Radford, 2020a). Por outro lado, no construtivismo piagetiano, o estudante 

est§ no centro do processo e a aprendizagem se iguala a suas a­»es individuais, ou seja, refere-

se ¨quilo que ele realiza ou constr·i por si (Radford, 2017a). Pelas lentes da TO, esses 

paradigmas pedag·gicos s«o considerados alienantes e/ou individualistas.  

 
2 Conforme Caruso e Marques (2021), o negacionismo ® a tend°ncia de negar aquilo que ® real como estrat®gia de 

escapar de uma realidade inc¹moda ou inconveniente para um indiv²duo, um grupo de pessoas ou um setor da 

sociedade, incluindo governos. Ainda segundo os autores, o negacionismo cient²fico procura defender a 

valoriza­«o cega da ignor©ncia e do ñachismoò em detrimento do conhecimento cient²fico, com o objetivo de 

confundir e manipular a opini«o p¼blica, criando um terreno f®rtil para a propaga­«o de fake news.  
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Em oposi­«o a esses paradigmas pedag·gicos, na TO, a aprendizagem apresenta car§ter 

genuinamente coletivo a partir do trabalho conjunto entre estudantes e professor em prol de um 

objetivo comum (Radford, 2023), tendo como pano de fundo as tens»es entrela­adas pelos 

contextos hist·ricos e culturais. De forma geral, a aprendizagem ¨ luz da TO ocorre por meio 

dos processos de objetiva­«o e de subjetiva­«o, que est«o relacionados ao encontro com o saber 

historicamente constitu²do; e ao devir ou tornar-se, na perspectiva do sujeito cr²tico e ®tico; 

respectivamente (Radford, 2018a). Assim, a aprendizagem vai al®m do encontro com saberes 

hist·rico-culturais e leva em considera­«o, dialeticamente, a produ­«o de subjetividades 

(Radford, 2024), ou seja, o desenvolvimento de sujeitos que ponderam sobre novas formas de 

pensamento e a­«o (Radford, 2018b; 2021a).  

Ressalta-se que, embora ainda recente, a TO tem se credenciado como uma teoria da 

aprendizagem de car§ter geral (Gobara; Silva; Pla­a, 2019), ou seja, tem se colocado como 

alternativa para al®m das suas origens ou limites na educa­«o matem§tica, e ganhado cada vez 

mais espa­o no ensino de ci°ncias (Gobara; Radford, 2020; Martins; Almeida, 2024; Noronha; 

Gobara; Gomes, 2024), sobretudo, por conta do seu cunho pol²tico, social, cultural e hist·rico 

(Radford, 2024). 

Apoiando-se em revis»es de propostas sobre o ensino-aprendizagem acerca dos v²rus e 

das vacinas para a sala de aula (Santos; Gobara, 2023; Pereira; Souza, 2023), reconhece-se que 

tais proposi­»es parecem seguir as demandas da sociedade, sobretudo, no que tange ¨ preven­«o 

de doen­as e ¨ promo­«o da sa¼de coletiva, pois s«o recentes e boa parte est«o associadas ¨ 

temas como o coronav²rus, a preven­«o ¨ COVID-19, a hesita­«o vacinal e as fakes news. Al®m 

disso, apesar dessas propostas inclu²rem momentos coletivos na sala de aula, tais abordagens 

s«o consideradas individualistas, ¨ lume da TO, haja vista que s«o centradas no estudante, 

enquanto sujeito que aprende construindo o pr·prio conhecimento.  

Desta feita, acredita-se que o processo de ensino-aprendizagem sobre v²rus e vacinas, a 

partir dos pressupostos da TO, pode representar uma alternativa para o ensino de ci°ncias, 

potencializando o encontro cr²tico com os saberes presentes na cultura e a transforma­«o dos 

envolvidos em sujeitos ®ticos e reflexivos, por uma vertente coletiva. Para tanto, importa 

salientar que inten­«o pedag·gica do professor/pesquisador ® materializada por meio de uma 

Atividade de Ensino e Aprendizagem (AEA), que ® implementada em sala de aula, com base 

na TO, por meio do trabalho conjunto (labor conjunto) entre professor(a) e estudantes. 

Mediante o exposto, esta tese tem como objeto de investiga­«o o processo de ensino-

aprendizagem sobre v²rus e vacinas por meio da implementa­«o de uma proposta para a sala de 

aula do ensino fundamental de uma escola p¼blica, ¨ luz da TO, como alternativa aos 
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paradigmas pedag·gicos voltados para a aprendizagem cognitiva (abordagens tradicionais e 

construtivistas), ainda muito recorrentes no ensino de ci°ncias. Nesse sentido, a seguinte 

quest«o a ser investigada foi estabelecida: Quais as possibilidades e os desafios para a 

realiza­«o do processo de ensino-aprendizagem sobre v²rus e vacinas pautado na Teoria da 

Objetiva­«o (TO)? 

Para investigar e responder essa quest«o, determinou-se os seguintes objetivos. 

OBJETIVO GERAL  

Analisar o processo de ensino-aprendizagem sobre v²rus e vacinas para estudantes do 

ensino fundamental, na perspectiva da Teoria da Objetiva­«o. 

OBJETIVOS ESPECĉFICOS 

- Elaborar Atividades de Ensino e Aprendizagens (AEAs) sobre v²rus e vacinas a partir dos 

pressupostos da TO.  

- Implementar Atividades de Ensino e Aprendizagens (AEAs) sobre v²rus e vacinas ¨ luz dos 

pressupostos da TO. 

- Refletir sobre as possibilidades e os desafios para a aprendizagem dos temas v²rus e vacinas, 

e desses saberes a partir de reflex»es sobre fake news, com base nos pressupostos da TO. 

- Fomentar o desenvolvimento de atitudes ®ticas, reflex»es e posicionamentos cr²ticos em sala 

de aula, conforme os pressupostos da TO, perante temas como v²rus, vacinas e fake news. 
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ORGANIZAÇÃO DESTA TESE  

Para fins de organiza­«o, informa-se que a presente tese est§ subdividida em mais seis 

se­»es subsequentes.  

No cap²tulo 1, descreve-se aspectos gerais sobre os v²rus e as vacinas, com abordagens 

breves de elementos da hist·ria e da compreens«o cient²fica contempor©nea desses temas. 

O cap²tulo 2 refere-se a revis«o bibliogr§fica sobre as abordagens dos temas v²rus e 

vacinas na literatura do ensino de ci°ncias para a educa­«o b§sica, com breves considera­»es 

acerca desses estudos e discuss»es que abrangem as possibilidades envolvendo a TO como 

referencial te·rico para caracterizar o ineditismo da presente proposta.  

No cap²tulo 3, apresenta-se o referencial te·rico adotado nesta tese, no qual s«o descritos 

os principais elementos epistemol·gicos da TO, que subsidiam, de forma te·rica e pr§tica, a 

elabora­«o das AEAs, as din©micas e rela­»es estabelecidas em sala de aula e as interpreta­»es 

sobre o processo de ensino-aprendizagem.  

J§ no cap²tulo 4, descreve-se a metodologia adotada na presente tese, com informa­»es 

sobre os procedimentos adotados na produ­«o dos dados. Este cap²tulo procura esclarecer como 

o pesquisador procedeu ao longo das fases da pesquisa, com descri­»es das AEAs, das formas 

de registro e do dispositivo de an§lise ¨ luz da TO.  

No cap²tulo 5, procura-se apresentar os resultados e as an§lises para compor as 

interpreta­»es e discuss»es acerca do processo de ensino-aprendizagem sobre v²rus e vacinas a 

partir dos pressupostos da TO. 

Por fim, na ¼ltima se­«o, s«o tecidas as considera­»es finais acerca da presente tese. 
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1. ASPECTOS GERAIS DOS SABERES SOBRE VÍRUS E VACINAS 

Neste cap²tulo, buscou-se apresentar aspectos mais gerais sobre os saberes v²rus (se­«o 

1.1) e vacinas (se­«o 1.2) que, de acordo com a TO, s«o culturais e est«o dispon²veis na cultura 

para serem encontrados e materializados como conhecimentos. Reconhece-se, ainda, que esses 

saberes foram produzidos por meio de atividades humanas sob influ°ncias de aspectos 

hist·ricos, sociais e culturais. Nesse contexto, discute-se de forma n«o exaustiva a origem 

hist·rica da descoberta dos v²rus e como esses seres s«o atualmente compreendidos pela 

comunidade cientifica e, posteriormente, tece-se considera­»es semelhantes acerca das vacinas. 

1.1 Saberes gerais sobre vírus 

Ao retomar alguns aspectos hist·ricos, os primeiros achados significativos associados 

ao estudo dos v²rus, isto ®, da virologia enquanto ramo da microbiologia, adv°m da investiga­«o 

sobre a causa da doen­a do mosaico do tabaco pelo russo Dimitri Iwanowski [1864-1920], em 

1892, que reconheceu que o agente infeccioso respons§vel era muito pequeno (Teixeira, 2020). 

O referido cientista filtrou a seiva de plantas acometidas com filtros de porcelana capazes de 

reter bact®rias, por®m, o agente infeccioso atravessava os poros e, ao reinjetar o fluido filtrado 

em plantas sadias, essas ficavam doentes tamb®m (Tortora; Funke; Case, 2017). 

 Apesar dos esfor­os ¨ ®poca, Dimitri Iwanowski n«o conseguiu identificar o causador 

da doen­a do mosaico do tabaco e, posteriormente, na d®cada de 1930, os cientistas come­aram 

a utilizar o termo v²rus, do latim virus, que tem a acep­«o de ñvenenoò ou ñtoxinaò, para 

descrever ou se referir a esses agentes infecciosos (Teixeira, 2020). Essas entidades virais ainda 

permaneciam enigm§ticas para a ci°ncia, at® que em 1935, o qu²mico americano Wendell 

Stanley conseguiu isolar o v²rus do mosaico do tabaco (Tobacco mosaic v²rus) para o 

desenvolvimento de estudos acerca da sua composi­«o qu²mica e estrutura (Tortora; Funke; 

Case, 2017). Com o desenvolvimento do microsc·pio eletr¹nico, na mesma ®poca, os cientistas 

puderam observar a estrutura do v²rus de forma detalhada (Teixeira, 2020). 

No contexto cient²fico ou da microbiologia contempor©nea, o termo v²rus ® empregado 

para delimitar ou identificar um grupo de microrganismos que diferem substancialmente de 

outros seres microsc·picos, como as bact®rias, os protozo§rios e os fungos unicelulares, por 

exemplo. Dentre as principais distin­»es, ressalta-se que os v²rus s«o acelulares, ou seja, n«o 

s«o constitu²dos por c®lulas, e t«o pequenos (20 a 1.000 nm) que s· podem ser observados por 

meio de microsc·pios eletr¹nicos (Tortora; Funke; Case, 2017). Al®m disso, como os v²rus n«o 

possuem metabolismo pr·prio e dependem das c®lulas hospedeiras para acessarem os 

ribossomos e serem capazes de se reproduzir (Prosdocime; Farias, 2021), esses seres s«o 

considerados parasitos intracelulares obrigat·rios (Tortora; Funke; Case, 2017).  
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Devido ¨ necessidade de uma c®lula hospedeira para a sua replica­«o, h§ debates ainda 

vigentes sobre os v²rus serem considerados vivos ou n«o, e como consequ°ncia, atualmente 

esses seres n«o est«o agrupados em nenhum dos cincos reinos: Animalia, Plantae, Fungi, 

Protista e Monera, ou dos tr°s dom²nios: Bacteria, Archaea e Eukarya (Woese; Fox, 1977). No 

©mbito da ci°ncia, existem argumentos que apoiam o reconhecimento dos v²rus como seres 

vivos, uma vez que apresentam material gen®tico e se reproduzem dentro das c®lulas (Tortora; 

Funke; Case, 2017). A teoria biossemi·tica, por exemplo, que reconhece a vida como um 

processo operado por c·digos org©nicos, identifica os v²rus como seres vivos, uma vez que 

integram a linguagem mais primordial da biologia, ao possu²rem prote²nas codificadas por 

§cidos nucleicos (Prosdocime; Farias, 2021). Por outro lado, tamb®m h§ proposi­»es, que se 

apoiam na teoria celular, que n«o identificam os v²rus como seres constitu²dos de vida, pois 

esses n«o possuem c®lulas e s«o inertes fora dos hospedeiros vivos (Tortora; Funke; Case, 

2017).  

Os v²rus, ou v²rions, nome dado a esses seres quando est«o fora das c®lulas hospedeiras, 

s«o muito simples em termos estruturais, sendo constitu²dos por um tipo de §cido nucleico, 

DNA ou RNA, com exce­«o do citomegalov²rus que possui ambos, circundado por uma camada 

proteica denominada caps²deo e, em muitos outros casos, envoltos tamb®m por uma membrana 

lip²dica ou lipoproteica, chamada de envelope ou envelope viral (Teixeira, 2020). No que se 

refere ¨s fun­»es desempenhadas, o material gen®tico (§cido nucleico) carrega a informa­«o 

para a s²ntese ou forma­«o de novas prote²nas na c®lula hospedeira. J§ o caps²deo ® constitu²do 

de subunidades de prote²nas, os caps¹meros, e exerce a fun­«o de prote­«o do material gen®tico 

e promove a ader°ncia ¨s c®lulas suscet²veis (Campos et al., 2014). O envelope viral, por sua 

vez, pode apresentar ou n«o a presen­a de esp²culas, formada por complexos de carboidrato-

prote²na, que se projetam na superf²cie dessa estrutura e tem a fun­«o de se ligar ¨ superf²cie 

das c®lulas hospedeiras (Tortora; Funke; Case, 2017).  

Em rela­«o ¨ classifica­«o desses microrganismos, distintas caracter²sticas podem ser 

utilizadas, como a morfologia, o genoma, as propriedades f²sico-qu²mica e/ou biol·gicas, dentre 

outras (Campos et al., 2014). De forma simplificada, apresenta-se uma classifica­«o dos v²rus 

com base na morfologia do caps²deo. Portanto, de acordo com a arquitetura do caps²deo 

(Tortora; Funke; Case, 2017), que envolve o material gen®tico (DNA ou RNA), os v²rus s«o 

identificados como helicoidais, poli®dricos, envelopados e complexos (Figura 2).  
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Fonte: Adaptado de Tortora, Funker e Case (2017). 

As formas helicoidais, como o v²rus do mosaico do tabaco, por exemplo, podem ou n«o 

apresentar envelopes, e a principal caracter²stica arquitet¹nica ® marcada por longos bast»es, 

cujo material gen®tico ® circundado por um caps²deo cil²ndrico de estrutura helicoidal (Campos 

et al., 2014). J§ maioria das entidades virais poli®dricas, como o adenov²rus, tem o formato de 

um icosaedro, um poliedro com 20 faces triangulares e 12 v®rtices; enquanto os envelopados, 

como o v²rus influenza, s«o relativamente esf®ricos (Tortora; Funke; Case, 2017). As formas 

complexas, como os bacteri·fagos, s«o constitu²das geralmente por componentes como a 

cabe­a, que abriga o DNA ou RNA, e a bainha e as fibras da cauda, que est«o associados ¨ 

penetra­«o do material gen®tico na c®lula hospedeira (Teixeira, 2020). 

Apesar da variedade de esp®cies virais e das diferen­as existentes entre elas, como 

observou-se previamente a arquitetura do caps²deo, h§ similaridades nos aspectos mais b§sicos 

da reprodu­«o desses seres (Campos et al., 2014), que podem ser exemplificadas mediante o 

estudo do modelo de replica­«o dos bacteri·fagos T (Figura 3), de estrutura complexa. 

Em linhas gerais, resguardando as exce­»es, a reprodu­«o do v²rus ocorre dentro de uma 

c®lula hospedeira viva, em cinco etapas: (i) adsor­«o, que se refere ¨ ades«o do v²rus ¨ c®lula 

hospedeira, no caso do bacteri·fago T (fago), c®lula bacteriana; (ii) penetra­«o, na qual o fago 

penetra na c®lula hospedeira e injeta seu material gen®tico; (iii) bioss²ntese, na qual ocorre a 

s²ntese de componentes virais pela c®lula hospedeira; (iv) matura­«o, quando os componentes 

virais s«o organizados, formando novos fagos; e (v) libera­«o, momento em que a c®lula 

hospedeira sofre lise e novos fagos s«o liberados (Tortora; Funke; Case, 2017). 

 

 

 

Figura 2 - Classificação dos vírus conforme a morfologia do capsídeo 
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Fonte: Adaptado de Tortora, Funker e Case (2017). 

Basicamente, os bacteri·fagos T se reproduzem ou se replicam por meio de dois tipos 

de ciclos: o l²tico e o lisog°nico (Teixeira, 2020). Na Figura 4, pode-se observar um esquema 

comparativo entre os ciclos l²tico e lisog°nico dos bacteri·fagos T.  

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Adaptado de Tortora, Funker e Case (2017). 

Figura 3 - Representação da reprodução de bacteriófagos T (fagos) 

Figura 4 - Representações dos ciclos lítico e lisogênico do bacteriófago T (fago) 
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No ciclo l²tico, tal como apresenta a imagem (Figura 4), o bacteri·fago T infecta a c®lula 

bacteriana e a utiliza para a produ­«o de novos fagos (novos v²rus), que s«o liberados ap·s a 

lise celular (Campos et al., 2014). J§ no ciclo lisog°nico, o material gen®tico viral ® incorporado 

ao DNA da c®lula bacteriana, que continua as suas opera­»es normalmente, como a sua 

reprodu­«o e ciclo celular (Teixeira, 2020). Desse modo, o material gen®tico viral ® transmitido 

para as c®lulas bacterianas da pr·xima gera­«o, podendo se tornar virulentas, ocasionalmente, 

em alguma descend°ncia posterior (Campos et al., 2014).  

De acordo com Teixeira (2020), os v²rus de arquitetura simples, no contexto da infec­«o 

de c®lulas eucariontes, tais como as que constituem seres vivos como animais e plantas, por 

exemplo, realizam a invas«o de maneira espec²fica ou distinta dos fagos. Ainda segundo o autor, 

por meio de suas esp²culas, os v²rus se aderem ¨ c®lula eucarionte e inicia a fus«o com a 

membrana plasm§tica do hospedeiro para a posteriori, injetar o material gen®tico, al®m de 

poderem, em outros casos, adentrarem via endocitose na c®lula infectada (Teixeira, 2020).  

Por diferentes mecanismos ou especificidades, os v²rus s«o capazes de atuar como 

agentes infecciosos patog°nicos em seres vivos como os animais invertebrados e vertebrados, 

as plantas e outros microrganismos, como as bact®rias (Campos et al., 2014). Em termos de 

doen­as virais que afetam o ser humano, por exemplo, pode-se destacar a dengue, a febre 

amarela e o sarampo no cen§rio brasileiro. Al®m disso, em um espectro mais amplo, doen­as 

que se espalharam por diversas partes do globo, como a Gripe A e a COVID-19, tamb®m s«o 

causadas por agentes virais. E, apesar de existir diferentes medidas profil§ticas complementares 

para essas doen­as, em virtude das particularidades inerentes, h§ em comum a possibilidade 

atual de se utilizar vacinas para a imuniza­«o e preven­«o dessas enfermidades. 

Para al®m de uma perspectiva que ressalta apenas os aspectos atrelados ¨s doen­as 

virais, destaca-se tamb®m a relev©ncia ou os benef²cios dos v²rus em rela­«o a diferentes 

aspectos ecol·gicos e aplica­»es biotecnol·gicas. Os v²rus, por exemplo, est«o associados a 

processos como o controle de insetos-praga na agricultura, de doen­as de plantas, al®m de serem 

usados na fagoterapia e em enzibi·ticos e auxiliarem na degrada­«o de bact®rias marinhas e em 

mecanismos de redu­«o de polui­«o (Azevedo, 2018). As entidades virais tamb®m se 

mostraram importantes no desenvolvimento de pesquisas nas §reas da gen®tica, biologia 

molecular e biotecnologia e s«o usados na terapia g°nica, nas quais os v²rus s«o usados como 

vetores para transportar substitutos para os genes defeituosos ou ausentes em c®lulas humanas 

e na produ­«o de vacinas (Azevedo, 2018; Tortora; Funke; Case, 2017). 

Na se­«o, a seguir, apresenta-se uma abordagem acerca de alguns saberes gerais sobre 

a tem§tica vacinas de forma vinculada ao tema v²rus.  
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1.2 Saberes gerais sobre vacinas 

Historicamente, as vacinas t°m corroborado com o controle e a preven­«o de diversas 

doen­as causadas por microrganismos, inclusive, pelos v²rus. Todavia, antes mesmo da 

identifica­«o desses microrganismos como agentes infecciosos, era reconhecido que as pessoas 

que se recuperavam de certas doen­as, como a var²ola, desenvolviam imunidade a elas, e os 

m®dicos chineses, com in²cio em 1500, foram os primeiros a explorar esse aspecto ao fazer 

crian­as inalarem crostas secas de feridas de var²ola (Tortora; Funke; Case, 2017).  

O termo vacina, vem do latim vacca, e faz refer°ncia ao desenvolvimento do primeiro 

imunizante para var²ola pelo m®dico ingl°s Edward Jenner [1749-1823] (Pereira; Souza, 2023). 

Em 1796, Jenner ouviu hist·rias em certas regi»es da Inglaterra sobre a exist°ncia de pessoas 

que haviam sido contaminadas por var²ola bovina (Cowpox), uma doen­a branda, e que 

posteriormente n«o eram infectadas pela var²ola (Smallpox) (Willis, 1997). Nesse mesmo ano, 

Jenner inoculou uma crian­a de oito anos (James Phipps) com material removido das les»es 

vari·licas bovinas oriundas da m«o de uma jovem ordenhadeira (Sarah Nelmes) e, seis semanas 

depois, introduziu pus de uma pessoa doente por var²ola no referido menino, que n«o 

desenvolveu nenhum sintoma (Campos et al., 2014; Willis, 1997). Com o tempo, a t®cnica de 

inocula­«o de var²ola bovina (Cowpox) se disseminou rapidamente, resultando em uma queda 

significativa na taxa de mortalidade por var²ola (Smallpox) (Willis, 1997).  

Dentre as v§rias contribui­»es para a §rea da microbiologia, Louis Pasteur [1822-1895] 

desvendou por que as vacinas funcionam e, para homenagear o trabalho de Jenner, cunhou o 

termo ñvacina­«oò (Tortora; Funke; Case, 2017). Ainda no s®culo XIX, por meio de 

manipula­»es laboratoriais, Pasteur obteve a atenua­«o do v²rus da raiva (g°nero Lyssavirus) e 

inoculou o material em animais, induzindo imunidade contra a doen­a e, posteriormente, seu 

m®todo serviu como base para a produ­«o de outras vacinas (Campos et al., 2014).  

Novas vacinas t°m sido desenvolvidas a partir de m®todos que mudaram, ao longo do 

tempo, e se pautam na compreens«o das respostas imunol·gicas (Willis, 1997), sendo eficazes 

e seguras mesmo para a preven­«o de doen­as recentes, como a COVID-19 (Oliveira et al., 

2022). ê luz dos saberes da ci°ncia, pode-se compreender uma vacina como um produto 

biotecnol·gico, constitu²do por um ant²geno, ou seja, mol®culas, subst©ncia ou corpo estranho 

ao hospedeiro, que induz uma resposta imune ou imunol·gica (Fernandes et al., 2021).  

Produzidas a partir dos pr·prios agentes causadores das doen­as, como as bact®rias, os 

protozo§rios e os v²rus, existem diferentes vacinas. Basicamente, esses imunizantes podem ser 

classificados em dois tipos: (i) as vacinas cl§ssicas, que incluem as vacinas de microrganismos 

inativados, atenuados, de subunidade e de part²culas semelhantes a v²rus (VLPs); bem como, 
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(ii) as vacinas de pr·xima-gera­«o, que englobam as vacinas de vetor viral e nucleicas, ou seja, 

de DNA ou RNA (Silva; Almeida, 2021). Algumas representa­»es de diferentes tipos de 

vacinas, com °nfase nas plataformas usadas no desenvolvimento de imunizantes contra o novo 

coronav²rus (SARS-Cov-2), podem ser observadas na Figura 5. 

Dentre as chamadas cl§ssicas, as vacinas identificadas como ñinativadasò s«o compostas 

pelos agentes infecciosos mortos, enquanto as denominadas ñatenuadasò s«o constitu²das por 

microrganismos vivos que foram enfraquecidos in vitro (Tortora; Funke; Case, 2017). Com a 

sele­«o de partes dos microrganismos, as vacinas de subunidades cont°m pept²deos ou prote²nas 

chave do agente infeccioso, e as de part²culas semelhantes a v²rus (VLPs), por sua vez, incluem 

prote²nas estruturais do caps²deo viral (Silva; Almeida, 2021). J§ no grupo dos imunizantes de 

pr·xima-gera­«o, as vacinas nucleicas carregam o material gen®tico cujo c·digo traduzido 

resulta em um ant²geno como produto (Tortora; Funke; Case, 2017). Ademais, as vetoriais s«o 

constitu²das por um v²rus vetor (ex.: adenov²rus) que transporta um gene ou ant²geno de outro 

v²rus aos tecidos do hospedeiro alvo (Silva; Almeida, 2021).  

Fonte: Adaptado de Karpinski et al. (2021). 

Em linhas gerias, a imunidade pode ser entendida como o estado ou a capacidade de 

resposta de um organismo a determinados ant²genos e, desse modo, resistir a certas infec­»es 

ou doen­as. A imunidade pode ser classificada ainda em dois tipos: inata ou natural e adaptativa 

ou adquirida. A imunidade natural refere-se ¨quela que o indiv²duo nasce com ela, sendo 

inespec²fica e mediada por c®lulas como macr·fagos e neutr·filos, enquanto a adquirida ® 

espec²fica e desenvolvida a partir do contato do hospedeiro com o ant²geno (resposta prim§ria), 

por meio do cont§gio inicial da doen­a ou de processos de imuniza­«o (Campos et al., 2014).  

Figura 5 - Plataformas clássicas e de próxima-geração usadas contra o novo coronavírus 
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As vacinas, portanto, s«o espec²ficas e induzem de maneira ativa a imunidade adaptativa 

ou adquirida. De forma geral, os ant²genos presentes na constitui­«o da vacina induzem uma 

resposta imune altamente espec²fica, que resulta na produ­«o de anticorpos, isto ®, prote²nas 

que reconhecem e interagem com certas regi»es dos ant²genos que as originou (Tortora; Funke; 

Case, 2017). Posteriormente, mediante o poss²vel contato com o agente infeccioso novamente, 

haver§ o desencadeamento de uma resposta imune secund§ria, por®m, mais r§pida e efetiva em 

virtude das c®lulas de mem·ria (Tortora; Funke; Case, 2017). Dessa forma, as vacinas conferem 

prote­«o contra doen­as, prevenindo a ocorr°ncia de formas mais graves.  

Embora as contribui­»es das vacinas sejam evidentes ao longo da hist·ria para o 

controle, a erradica­«o e a preven­«o de doen­as, reconhece-se a exist°ncia de problemas, ainda 

atuais, como a hesita­«o vacinal (Ara¼jo et al., 2022) e o movimento antivacina (Passos; Filho, 

2020), que t°m acarretado a diminui­«o da cobertura vacinal no Brasil nos ¼ltimos anos (Beltr«o 

et al., 2020) e, por conseguinte, no aumento da incid°ncia de doen­as como o sarampo (Silva 

et al., 2024).  No entanto, apesar de opini»es contr§rias e contradit·rias, por meio da ades«o em 

uma estrat®gia coletiva, as vacinas s«o instrumentos respons§veis por prevenir doen­as e salvar 

vidas e, ao longo da hist·ria, mostraram a sua efetividade e efic§cia em prol da qualidade e 

aumento da expectativa de vida da popula­«o (Venturi, et al., 2022).  

Na se­«o, a seguir, ser«o tecidas algumas considera­»es a respeito de como os temas 

v²rus e vacinas s«o apresentados no referencial curricular da §rea de ci°ncias da natureza do 

munic²pio de Campo Grande/MS (Campo Grande, 2020), bem como, uma revis«o bibliogr§fica 

acerca de suas abordagens na literatura do ensino de ci°ncias. 
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2. REVISÃO BIBLIOGRÁFICA  

As ideias que aportam a presente tese perpassam pela seguinte tr²ade tem§tica: (i) 

ñensino-aprendizagem sobre v²rusò; (ii) ñensino-aprendizagem acerca das vacinasò; e (iii) 

Teoria da Objetiva­«o (TO). Na presente proposta, o entrela­amento desses temas se materializa 

por meio de aulas de ci°ncias, em uma perspectiva coletiva, com uma turma do s®timo ano do 

ensino fundamental de uma escola municipal de Campo Grande/MS. 

Para justificar a escolha do objeto de investiga­«o, e o desenvolvimento da tese,  buscou-

se repertoriar as investiga­»es produzidas e relacionadas a essa tr²ade tem§tica configurando-

se uma revis«o bibliogr§fica, com intuito de identificar como esses temas e saberes (v²rus e 

vacinas) s«o apresentados ou relacionados no referencial curricular de ci°ncias da natureza da 

Rede Municipal de Ensino de Campo Grande/MS (Campo Grande, 2020) e nas publica­»es 

cient²ficas para avaliar o ineditismo da presente tese, alicer­ada na TO. Para tanto, realizou-se 

essa revis«o bibliogr§fica nos bancos de dados, s²tios de buscas e no documento supracitado de 

acordo com as especifica­»es descritas em cada t·pico abaixo. 

 Na se­«o, a seguir, ser«o tecidas algumas considera­»es a respeito de como os temas 

v²rus e vacinas s«o apresentados no referencial curricular da §rea de ci°ncias da natureza do 

munic²pio de Campo Grande/MS (Campo Grande, 2020).  

2.1 Os temas vírus e vacinas no referencial curricular de ciências da natureza da REME 

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) ® o documento da educa­«o b§sica 

brasileira que traz consigo o conjunto de habilidades consideradas essenciais e que devem 

constituir, minimamente, os referenciais curriculares e/ou as propostas pedag·gicas das redes 

de ensino p¼blicas e privadas (Brasil, 2017). 

Assim, a partir da BNCC, os professores de ci°ncias da Rede Municipal de Ensino de 

Campo Grande/MS (REME) elaboraram coletivamente, no ano de 2019, durante os encontros 

do programa de forma­«o ñReflex»es Pedag·gicas: di§logos entre a teoria e a pr§ticaò, o 

referencial curricular de ci°ncias da natureza (Campo Grande, 2020). Portanto, em Campo 

Grande/MS, os professores de ci°ncias da REME se pautam no referido referencial para 

delinear os planos anuais de trabalho e, por conseguinte, os planejamentos das suas aulas. 

Apoiado nas contribui­»es de Chassot (2018), o referencial curricular de ci°ncias da 

natureza da REME, em sua releitura de car§ter local, preconiza o rompimento com a educa­«o 

enciclop®dica, caracterizada pela dissemina­«o massiva de conhecimentos conceituais, e almeja 

o ensino de ci°ncias pautado na alfabetiza­«o cient²fica, com vistas ¨ forma­«o de cidad«os e ¨ 

promo­«o do bem comum (Campo Grande, 2020).  
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Nesse sentido, ressalta-se que algumas tem§ticas da §rea de ci°ncias da natureza, que 

s«o abordadas durantes as aulas, por exemplo, podem estar diretamente associadas aos desafios 

considerados contempor©neos, tais como ¨s mudan­as clim§ticas, ¨ preven­«o de doen­as, ao 

enfrentamento de epidemias/pandemias e ¨ hesita­«o vacinal. Ao considerar a rela­«o entre os 

conhecimentos cient²ficos e esses desafios, destaca-se a relev©ncia da problematiza­«o e/ou 

an§lise cr²tica dos saberes que circundam os temas supracitados no contexto das aulas de 

ci°ncias, com vistas ¨ promo­«o da cidadania e, por conseguinte, ¨s tomadas de decis«o 

embasadas, que podem influenciar nas esferas individual e coletiva da vida humana.  

Para contextualizar a escolha dos temas da presente tese, procurou-se verificar como as 

tem§ticas v²rus e vacinas, enquanto saberes a serem mobilizados para o desenvolvimento de 

habilidades3 da §rea de ci°ncias da natureza, s«o apresentados no referencial curricular da 

REME.  

Ressalta-se que o referencial curricular da §rea de ci°ncias da natureza da REME 

abrange apenas a etapa do ensino fundamental da educa­«o b§sica, n«o incluindo quaisquer 

proposi­»es para o ensino m®dio. Dadas as considera­»es, a tem§tica v²rus aparece associada 

aos anos iniciais (4Á ano) e anos finais (7Á ano) do ensino fundamental.  

No que concerne aos anos iniciais, especificamente ao 4Á ano, o tema v²rus aparece por 

interm®dio da categoria ñno­»es e conceitos4ò e da habilidade de c·digo CG.EF04CI08.s. As 

ñno­»es e conceitosò sobre v²rus indicam, incluindo tamb®m outros microrganismos (bact®rias, 

fungos e protozo§rios), o estudo de suas caracter²sticas gerais. J§ a habilidade previamente 

citada descreve que o estudante deve:  

(CG.EF04CI08.s) Propor, a partir do conhecimento das formas de transmiss«o de 

alguns microrganismos (v²rus, bact®rias e protozo§rios), atitudes e medidas adequadas 

para preven­«o de doen­as a eles associadas (Campo Grande, 2020, p. 45). 

Pode-se intuir, desse modo, que o cerne da habilidade est§ associado ¨ preven­«o de 

doen­as a partir do reconhecimento das diferentes formas de transmiss«o de alguns 

microrganismos, tais como os v²rus e as bact®rias. Logo, ao considerar o entrela­amento entre 

as ñno­»es e conceitosò e a habilidade indicada, h§ margem para a abordagem do estudo das 

caracter²sticas dos v²rus, em associa­«o, com ¨ preven­«o de doen­as virais. 

 
3 Habilidades são definidas como aprendizagens essenciais esperadas dos estudantes. As habilidades mobilizam 

conhecimentos conceituais, linguagens e alguns dos principais processos, práticas e procedimentos de investigação 

envolvidos na dinâmica da produção de conhecimentos na ciência. Ressalta-se, no entanto, que as habilidades não 

descrevem ações ou condutas esperadas pelo professor e sim, desenvolvidas pelos estudantes ao longo de cada ano 

escolar (Campo Grande, 2020).  
4 Noções e conceitos são termos que se referem à conceitos, processos e/ou noções básicas sobre os objetos de 

conhecimento. Para fins de esclarecimentos, os objetivos de conhecimento, por sua vez, representam os conteúdos 

de forma mais ampla (Campo Grande, 2020). 
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J§ no 7Á ano, o termo v²rus, em combina­«o com a palavra bact®ria, aparece mais uma 

vez por meio da categoria ñno­»es e conceitosò, para evocar as caracter²sticas gerais desses 

microrganismos, no contexto para subsidiar as discuss»es que envolvem temas como 

epidemias, pandemias, endemias e vacina­«o. N«o h§ uma defini­«o formal neste documento 

sobre o que seriam as ñcaracter²sticas geraisò dos v²rus, por®m, normalmente e historicamente, 

os professores de ci°ncias da REME t°m abordado aspectos como: a condi­«o acelular e 

submicrosc·pica desses seres, al®m da estrutura simples (e.g., envelope, caps²deo e material 

gen®tico), do car§ter de parasita intracelular obrigat·rio e das formas de reprodu­«o (ciclos 

l²tico e lisog°nico), dentre outros (ver se­«o 1.1).  

J§ o tema vacinas est§ presente neste documento como um conhecimento que deve ser 

mobilizado a partir da habilidade CG.EF07CI10.s, prevista para o 7Á ano do ensino 

fundamental. Essa habilidade prop»e que o estudante seja capaz de: 

(CG.EF07CI10.s) Argumentar sobre a import©ncia da vacina­«o para a sa¼de p¼blica, 

com base em informa­»es sobre a maneira como a vacina atua no organismo e o papel 

hist·rico da vacina­«o para a manuten­«o da sa¼de individual e coletiva e para a 

erradica­«o de doen­as (Campo Grande, 2020, p. 56).  

Al®m disso, no 7Á ano, o termo vacinas ainda aparece no referencial curricular revisado 

por meio das categorias ñno­»es e conceitosò e ñimplica­»es socioambientais5ò, as quais est«o 

atreladas ao debate geral sobre vacinas e imuniza­«o; e as pol²ticas p¼blicas voltadas ¨ sa¼de e 

¨s campanhas de vacina­«o regional, respectivamente.  

Em suma, a abordagem sobre as vacinas a partir deste documento est§ associada 

diretamente com a sua rela­«o basilar com o sistema imunol·gico, devido a considera­«o acerca 

da atua­«o no corpo humano e, sobretudo, com a sua import©ncia como imunobiol·gico, uma 

vez que pressup»e o reconhecimento do seu papel hist·rico para manuten­«o da sa¼de p¼blica 

e para o controle e/ou erradica­«o de doen­as.  

Nas pr·ximas se­»es ser«o apresentadas e discutidas as propostas para a sala de aula 

que envolvem o processo de ensino-aprendizagem sobre v²rus e acerca das vacinas, 

respectivamente, que foram encontradas e selecionadas mediante a revis«o bibliogr§fica.  

 

2.2 Propostas para a sala de aula acerca do ensino-aprendizagem sobre vírus  

Com intuito de identificar as principais tend°ncias e/ou caracter²sticas associadas ao 

ensino-aprendizagem sobre v²rus em espa­os formais da educa­«o brasileira, procurou-se 

revisar as publica­»es acerca da tem§tica em peri·dicos cient²ficos. Dessa forma, considerou-

 
5 Implicações socioambientais se referem às problematizações, aplicações tecnológicas e/ou implicações 

socioambientais e cotidianas relacionadas aos objetos de conhecimento (Campo Grande, 2020). 
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se como crit®rios para compor esta revis«o: (I) o recorte temporal entre os anos de 2009 e 2023 

para a obten­«o de trabalhos publicados em (II) peri·dicos classificados entre os estratos A1 e 

B3 no Qualis Capes (quadrienal 2017-2020) para a §rea de ensino.  

Utilizou-se este recorte temporal, retomando os ¼ltimos quinze anos, com vistas a incluir 

as publica­»es mais recentes sobre a tem§tica e que foram produzidas durante os per²odos das 

¼ltimas d®cadas que se destacaram em termos de ocorr°ncias de doen­as virais em n²veis global 

e nacional, tais como a pandemia de Gripe A (H1N1), a epidemia de Zika v²rus no Brasil e a 

pandemia de COVID-19, que tiveram in²cio em 2009, 2015 e 2019, respectivamente. Al®m 

disso, durante o recorte temporal adotado, o debate p¼blico e a dissemina­«o de informa­»es 

e/ou desinforma­»es sobre o tema vacinas, associados ¨s doen­as virais como a COVID-19, 

tamb®m foi bastante proeminente e representativo, sobretudo, a partir do in²cio da d®cada 2020. 

Para tanto, usou-se as seguintes combina­»es de palavras-chaves: ñensino de ci°nciasò 

e ñv²rusò; ñensino de biologiaò e ñv²rusò nos buscadores dos s²tios Google acad°mico, Scielo e 

Portal de Peri·dicos Capes.  Al®m disso, ressalta-se que a materializa­«o do segundo crit®rio 

(II) supracitado foi realizada, a posteriori, por meio da consulta da classifica­«o dos peri·dicos 

no banco de dados da Plataforma Sucupira6 (Qualis peri·dicos). Por fim, como terceiro crit®rio, 

considerou-se somente as publica­»es envolvendo a tem§tica a partir de (III) propostas de 

ensino-aprendizagem para a sala de aula no contexto da educa­«o b§sica.  

Nesse sentido, n«o foram consideradas nesta revis«o as publica­»es que abordam 

an§lises de livros did§ticos, filmes e/ou referenciais curriculares envolvendo o tema v²rus. Al®m 

disso, foram desconsideradas as propostas destinadas ao ensino superior ou associadas a 

ambientes n«o-formais de educa­«o, como museus ou feiras de ci°ncias. Tamb®m n«o foram 

contempladas as proposi­»es exclusivamente te·ricas, as descri­»es da produ­«o de materiais 

ou sequ°ncias did§ticas e os levantamentos sobre as concep­»es pr®vias que n«o envolveram 

a­»es de ensino/interven­«o direta em sala de aula. 

 
6 Link para a consulta do estrato dos peri·dicos no Qualis Capes na Plataforma Sucupira: https://sucupira-

legado.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/veiculoPublicacaoQualis/listaConsultaGeralPeriodicos.jsf  
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Na Figura 6, pode-se observar uma s²ntese das etapas ou a­»es que foram realizadas 

para compor a presente revis«o, incluindo a delimita­«o do tema; sele­«o de palavras-chave; 

escolha das bases de dados; crit®rios de sele­«o de trabalhos e o resultado num®rico obtido. 

Fonte: elabora­«o do autor. 

A partir do contexto descrito, considerou-se 12 trabalhos completos que foram 

publicados em 12 peri·dicos distintos para compor, especificamente, esta revis«o. Na Figura 7, 

lista-se os trabalhos considerados nesta revis«o, com destaque para os autores, o t²tulo, o 

peri·dico publicado e o respectivo estrato, conforme o Qualis Capes (Quadri°nio 2017-2020). 

Fonte: elabora­«o do autor. 

No que concerne aos enfoques dados aos trabalhos que compreendem o processo de 

ensino-aprendizagem em sala de aula, registrou-se proposi­»es relacionadas ao estudo dos v²rus 

considerando as caracter²sticas gerais e doen­as virais (Silva et al., 2021), estando essas  em 

uma perspectiva CTSA com a associa­«o as vacinas (Abe; Costa; Lucas, 2019); em conjunto 

com as bact®rias a partir de uma abordagem CTS (Ernst; Silveira; Albarrac²n, 2016); sobre as 

doen­as virais de forma geral (Sousa et al., 2022),  com °nfase na epidemia de Zika v²rus  

Figura 6 - Etapas da revisão bibliográfica acerca do tema "ensino-aprendizagem sobre vírus" 

Figura 7 - Publica­»es desta revis«o acerca do tema ñensino-aprendizagem sobre v²rusò 
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(Segatelli et al., 2017); e em bloco com patologias bacterianas (Oliveira et al., 2020; Quinquiolo 

et al., 2019). 

Al®m disso, tamb®m se registrou publica­»es que tratavam, especificamente, de 

aspectos que circundam o coronav²rus (Sars-Cov-2), tais como, suas caracter²sticas, formas de 

transmiss«o, dispers«o, informa­»es fidedignas e preven­«o (Hammel; Santos; Miyahara, 2021; 

Koeppe; Ferreira; Calabro, 2020; Pereira; Santos, 2020; Silva; Fel²cio; Teodoro, 2022); ou no 

combate ao Papilomav²rus Humano (HPV) (Oliveira; Andrade, 2016).  

Para fins de compara­«o, o n¼mero representativo de trabalhos com abordagens que 

enfatizavam as doen­as virais tamb®m foi observado em revis»es de publica­»es sobre o ensino 

de v²rus que ocorreram na esfera dos eventos cient²ficos (Karas; Hermel; G¿llich, 2018; Santos; 

Gobara, 2023). Notadamente, os v²rus s«o majoritariamente percebidos e/ou apresentados como 

agentes relacionados ¨s doen­as virais, tanto na esfera das propostas e/ou interven­»es para a 

sala de aula (Karas; Hermel; G¿llich, 2018), quanto no que se refere ¨ concep­«o inicial dos 

estudantes (Abe; Costa; Lucas; 2019; Silva et al., 2021). Segundo Karas et al. (2018), a °nfase 

ou destaque para as doen­as virais corrobora com o desenvolvimento de uma vis«o simplista 

ou limitada e, por conseguinte, nociva acerca desses microrganismos. 

Por outra vertente, ainda na seara dos eventos cient²ficos, tamb®m se percebe que as 

proposi­»es sobre o ensino-aprendizagem correlacionadas aos v²rus parecem seguir as 

demandas da sociedade. Santos e Gobara (2023), por exemplo, registraram um aumento de 

publica­»es sobre o ensino de v²rus nos ¼ltimos anos e uma tend°ncia no que tange ¨s tem§ticas 

abordadas e  ̈promo­«o da sa¼de coletiva por meio do enfoque em doen­as virais. Essa 

perspectiva se torna mais robusta, ao considerar que cinco dos trabalhos registrados nesta 

revis«o estiveram associados ao coronav²rus e, por conseguinte, ¨ preven­«o da COVID-19. 

No que concerne ¨s etapas de ensino e/ou as modalidades da educa­«o b§sica, 

identificou-se trabalhos desenvolvidos nos anos iniciais do ensino fundamental (Koeppe; 

Ferreira; Calabro, 2020) e na educa­«o de jovens e adultos no contexto da educa­«o especial 

(Hammel; Santos; Miyahara, 2021). Todavia, dos doze trabalhos revisados, seis propostas 

estiveram vinculadas aos anos finais do ensino fundamental (Abe; Costa; Lucas, 2019; Ernst, 

Silveira; Albarrac²n, 2016; Oliveira et al., 2020; Oliveira; Andrade, 2016; Quinquiolo et al., 

2019; Sousa et al., 2022) e, quatro delas, ao ensino m®dio (Pereira; Santos, 2020; Segatelli et 

al., 2017; Silva et al., 2021; Silva; Fel²cio; Teodoro, 2022). 

A revis«o realizada por Santos e Gobara (2023), sobre as publica­»es em rela­«o ao 

ensino de v²rus dispon²veis nas edi­»es do Encontro Nacional de Pesquisa em Educa­«o em 

Ci°ncias (ENPEC), do Encontro Nacional de Ensino de Biologia (ENEBIO) e do Congresso 
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Nacional de Educa­«o (CONEDU) ocorridas entre 1997 e 2021 tamb®m constatou o maior 

n¼mero de trabalhos vinculados aos anos finais do ensino fundamental e, sobretudo, ao ensino 

m®dio, que juntos corresponderam a 90% das publica­»es. Neto e Justina (2021) destacaram a 

escassez de propostas para os anos iniciais do ensino fundamental, assim como tamb®m pode-

se observar nesta revis«o, em virtude dos poucos trabalhos para essa etapa de ensino, bem como, 

nas diferentes modalidades da educa­«o.  

Em rela­«o ¨s estrat®gias ou modalidades did§ticas utilizadas na abordagem do tema 

v²rus e de assuntos correlatos em sala de aula, destacam-se as proposi­»es apoiadas em 

sequ°ncias did§ticas (Abe; Costa; Lucas, 2019; Hammel; Santos; Miyahara, 2021) com o uso 

de material concreto na produ­«o de stop motions (Ernest; Silveira; Albarrac²n, 2016), ou 

amparadas em metodologias ativas combinadas com a utiliza­«o de tecnologias digitais da 

informa­«o e comunica­«o (TDICs) (Silva; Fel²cio; Teodoro, 2022), podendo estar 

complementada pela constru­«o de mapas mentais (Sousa et al., 2022).  

Ademais, as propostas pautadas exclusivamente no uso de jogos tamb®m foram bastante 

representativas (Koeppe; Ferreira; Calabro, 2020; Quinquiolo et al., 2019; Silva et al., 2021). 

Em menor n¼mero, tamb®m se registrou o uso de estrat®gias como a proposi­«o de di§logos 

coletivos (Oliveira; Andrade, 2016) e de discuss»es a partir da utiliza­«o de TDICs (Pereira; 

Santos, 2020); al®m da combina­«o de din©micas e aulas expositivas (Segatelli et al., 2017), 

com a adi­«o de jogos e TDICs (Oliveira et al., 2020).   

A escolha das estrat®gias de ensino ou modalidades did§ticas est§ sujeita a diversos 

fatores, incluindo a disponibilidade de recursos, os conte¼dos a serem abordados, os objetivos 

educacionais e as convic­»es do professor (Krasilchik, 2016). A revis«o de Santos e Gobara 

(2023), por exemplo, identificou tend°ncias associadas ao uso de TDICs, jogos e modelos 

concretos no que tange ao ensino sobre v²rus, com vistas a tentativa de superar o poss²vel car§ter 

abstrato que a tem§tica pode adquirir no contexto da sala de aula, devido ¨ condi­«o 

submicrosc·pica desses microrganismos. Nesta revis«o, o uso de recursos como jogos e, 

principalmente, a implementa­«o de sequ°ncias did§ticas, que em alguns casos tamb®m 

inclu²ram a utiliza­«o de modelos concretos (Abe; Costa; Lucas, 2019; Ernest, Silveira; 

Albarrac²n, 2016), representaram as estrat®gias/modalidades mais adotadas.  

Essa diverg°ncia no que concerne s̈ estrat®gias e/ou modalidades did§ticas entre as duas 

revis»es pode estar associada ao formato dos trabalhos revisados, uma vez que Santos e Gobara 

(2023) revisitaram publica­»es dispon²veis em eventos cient²ficos e, nesta presente revis«o, 

foram considerados apenas os peri·dicos como fontes de pesquisa. Normalmente, os trabalhos 

publicados em eventos tendem a ser mais curtos, simples e/ou menos robustos, do ponto de 
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vista te·rico-metodol·gico, quando comparados ¨s publica­»es dispon²veis nos peri·dicos 

cient²ficos. Partindo-se desse pressuposto, sup»e-se que as propostas apoiadas em sequ°ncias 

did§ticas sobre o tema v²rus sejam, potencialmente, mais comuns nas publica­»es de peri·dicos 

do que em anais de eventos.  

De acordo com Zabala (1998), as sequ°ncias did§ticas constituem uma forma de 

organizar e integrar as diversas atividades ao longo de uma unidade did§tica. Como exemplo, 

as sequ°ncias identificadas nesta revis«o exploraram desde as caracter²sticas gerais dos v²rus 

(Abe; Costa; Lucas, 2019) ao coronav²rus como unidade did§tica (Hammel; Santos, Miyahara, 

2021). Al®m disso, as proposi­»es pautadas nas perspectivas CTS (Ernst; Silveira; Albarrac²n, 

2016) e CTSA (Abe; Costa; Lucas, 2019), por exemplo, favoreceram o estabelecimento de 

conex»es entre a tem§tica v²rus e o cotidiano dos estudantes, bem como, uma maior 

aproxima­«o com os saberes da microbiologia recente ou contempor©nea, respectivamente.  

J§ em rela­«o as abordagens ou referenciais te·ricos adotados para embasar as 

proposi­»es e interpreta­»es referentes ao processo de ensino-aprendizagem sobre v²rus, 

ressalta-se que foi poss²vel identific§-los em alguns casos e, em outros, n«o. Com uma vertente 

mais cognitivista, Hammel, Santos e Miyahara (2021) se ancoraram nos pressupostos da teoria 

de aprendizagem significativa de Ausubel; enquanto Oliveira e Andrade (2016), com um 

enfoque mais humanista, se fundamentaram em Paulo Freire para tecer as suas 

problematiza­»es. A proposta de Ernst, Silveira e Albarrac²n (2016) foi guiada pelos 

pressupostos da alfabetiza­«o cient²fica e do movimento CTS. E, de forma semelhante, Abe, 

Costa e Lucas (2019) se apoiaram no movimento CTSA e se pautaram na abordagem 

metodol·gica dos tr°s momentos pedag·gicos propostos por Delizoicov.  

A proposi­«o de Segatellli e colaboradores (2017) foi realizada a partir de 

problematiza­»es ¨ luz do ensino investigativo (Azevedo, 2004), assim como Sousa e 

colaboradores (2022), que combinaram essa perspectiva com o uso de metodologias ativas. Os 

autores Pereira e Santos (2020), assim como Silva e colaboradores (2021), tamb®m se pautaram 

no arcabou­o das metodologias ativas, por®m, de maneira espec²fica, desenvolveram propostas 

com car§ter interdisciplinar; e apoiadas na utiliza­«o da sala de aula invertida com apoio de 

TDICs; respectivamente.  

Em outros trabalhos, como de Quinquiolo e colaboradores (2019); Oliveira e 

colaboradores (2020); Koeppe, Ferreira e Calabro (2020); h§ registros de men­»es a te·ricos 

como Vygotsky; Ausubel; Piaget, Freire e Bachelard, respectivamente. Todavia, as rela­»es 

entre esses trabalhos com o arcabou­o dos poss²veis referenciais te·ricos a partir dos autores 
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mencionados n«o parecem totalmente claras ou expl²citas. Ainda nesse sentido, o trabalho de 

Silva et al., (2021) tamb®m n«o apresentou clareza a respeito dos referenciais te·ricos adotados.  

Na tentativa de encontrar converg°ncias entre as abordagens utilizadas, registrou-se que 

as metodologias ativas pautaram as perspectivas te·rico-pr§ticas de tr°s dos doze trabalhos que 

foram revisados. Em linhas gerais, em oposi­«o ao ensino transmissivo ou tradicional, as 

metodologias ativas se configuram como metodologias nas quais os estudantes s«o 

considerados ativos ou protagonistas e se encontram no centro do processo, enquanto os 

professores atuam como mediadores ou facilitadores (Lovato; Michelotti; Loreto, 2018). Desse 

modo, as metodologias ativas pressup»em uma mudan­a de foco no processo educacional em 

sala de aula, do professor para o estudante, ou seja, uma mudan­a do ensinar para o aprender, 

com vistas ¨ autonomia do ¼ltimo como construtor do seu pr·prio conhecimento. Para autores 

como Diesel, Baldez e Martins (2017), o uso de metodologias ativas representa a possibilidade 

de ressignificar a pr§tica docente e apresentam aproxima­»es com as correntes te·ricas 

interacionistas, por exemplo.  

Em segundo lugar em termos de frequ°ncia e aproxima­«o, as propostas apoiadas nos 

movimentos CTS e CTSA revelam uma intencionalidade de desnudar as inter-rela­»es que 

permeiam o tema estudado, no caso os v²rus, e as conex»es e/ou implica­»es correlatas aos 

saberes de natureza cient²fica, tecnol·gica, social e ambiental. Para al®m das perspectivas que 

privilegiam o enfoque nas doen­as virais (Karas; Hermel; G¿llich, 2018), as proposi­»es 

amparadas nos movimentos CTS e CTSA estimularam reflex»es/questionamentos sobre o 

surgimento das vacinas e procuraram descortinar a rela­«o entre os v²rus e a produ­«o desses 

imunobiol·gicos, respectivamente. 

Para compor e alcan­ar a amplitude tem§tica desta proposta de tese, na pr·xima se­«o 

ser§ apresentada uma revis«o acerca do ensino-aprendizagem sobre vacinas.  

2.3 Propostas para a sala de aula acerca do ensino-aprendizagem sobre vacinas 

De maneira semelhante ao proposto e descrito na se­«o anterior, incluindo a justificativa 

para o recorte temporal, procurou-se revisar os trabalhos acerca do tema ensino-aprendizagem 

sobre vacinas que foram publicados entre os anos de 2009 e 2023 (crit®rio I) em peri·dicos 

cient²ficos com estratos entre A1 e B3 (crit®rio II) no Qualis Capes (quadrienal 2017-2020) para 

a §rea de ensino. Para tanto, utilizou-se a combina­«o das seguintes palavras-chave: ñensino de 

ci°nciasò e ñvacinasò; e ñensino de biologiaò e ñvacinasò nos buscadores dos s²tios eletr¹nicos 

Google acad°mico, Scielo e Portal de Peri·dicos Capes.  
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Mais uma vez, ao ter em vista o cumprimento do crit®rio II, consultou-se a classifica­«o 

dos peri·dicos no banco de dados da Plataforma Sucupira para realizar a filtragem dos 

trabalhos/artigos a partir do estrato considerado. Al®m disso, como crit®rio de inclus«o adotado 

(crit®rio III), considerou-se exclusivamente as publica­»es que abordam a tem§tica vacinas por 

meio de propostas de ensino-aprendizagem direcionadas ¨ sala de aula, no ©mbito da educa­«o 

b§sica. Desta feita, as proposi­»es sobre a tem§tica que n«o se enquadram nos par©metros acima 

foram desconsideradas, de forma similar ao adotado na se­«o anterior, como crit®rio de 

exclus«o, tanto na revis«o relacionada ao ensino acerca dos v²rus, quanto das vacinas. 

Na Figura 8, apresenta-se uma s²ntese das etapas e/ou a­»es cumpridas para a realiza­«o 

desta revis«o acerca do tema ñensino-aprendizagem sobre vacinasò, com destaque para as 

palavras-chave empregadas nos buscadores das plataformas/bases de dados, al®m dos crit®rios 

utilizados para a sele­«o dos trabalhos/artigos que versam sobre propostas para a sala de aula.  

 

Fonte: elabora­«o do autor. 

A partir dos crit®rios adotados, selecionou-se 13 trabalhos (Figura 9), dispon²veis em 9 

peri·dicos diferentes, que abordaram o tema vacinas em propostas de ensino-aprendizagem 

para a sala de aula no contexto da educa­«o b§sica. A lista dos trabalhos considerados nesta 

revis«o est§ dispon²vel na Figura 9, com dados sobre a autoria, o ano de publica­«o, o t²tulo, o 

peri·dico publicado e o respectivo estrato, conforme o Qualis Capes (Quadri°nio 2017-2020). 

Destaca-se que os trabalhos selecionados s«o relativamente recentes e as publica­»es 

mais antigas datam do ano de 2018. Tal observa­«o sugere que os trabalhos envolvendo essa 

tem§tica em sala de aula t°m aumentado nos ¼ltimos anos. A revis«o sistem§tica de Pereira e 

Souza (2023) sobre as vacinas no ensino de ci°ncias, por exemplo, registrou apenas seis artigos 

para o per²odo de 2011 a 2021, sendo somente quatro propostas com implementa­«o direta em 

sala de aula. Os autores destacaram, ainda, a car°ncia de proposi­»es envolvendo o ensino sobre 

vacinas, bem como, o qu«o recentes eram os trabalhos, visto que as publica­»es ocorreram nos 

Figura 8 - Etapas da revisão bibliográfica acerca do tema "ensino-aprendizagem sobre vacinas" 
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anos correspondentes ao per²odo da pandemia de COVID-19, quando o tema teve mais 

visibilidade e/ou apelo social (Pereira; Souza, 2023). 

Fonte: elabora­«o do autor. 

Embora o escopo dos trabalhos levantados orbite o tema vacinas, diferentes 

direcionamentos foram tomados nos desdobramentos de cada proposta. Muito provavelmente 

em fun­«o do contexto dos ¼ltimos anos, destaca-se que cinco dos treze trabalhos revisados 

associaram o ensino sobre as vacinas em conson©ncia com a abordagem da tem§tica fake news 

(Brand«o; Pinto; Silva, 2023; Cruz; Silva; Derossi, 2023; Gravina; Munk, 2019; Menezes et al., 

2022; Soares; Silva, 2021) e um ao movimento antivacina (Frey, Alves-De-Oliveira; Barros, 

2021). Os autores tamb®m abordaram as vacinas a partir de discuss»es acerca das controv®rsias 

que circundam o tema (Lima; Silva; Souza, 2021); considerando diversas doen­as virais (Pinto; 

Reis; Sepini, 2023); e com °nfase na rela­«o com o sistema imunol·gico (Silva et al., 2018); 

ou na diminui­«o de vacinados e produ­«o desses imunobiol·gicos (Cazzanelli; Lima, 2021).  

De maneira mais espec²fica, alguns trabalhos enfatizaram a import©ncia das vacinas 

contra a brucelose bovina (Machado et al., 2019); COVID-19 (Paz; Vasconcelos, 2023); febre 

amarela (Frey; Alves-De-Oliveira; Barros, 2021); e HPV (Oliveira; Almeida; Aquino, 2018).  

Em rela­«o a etapa de ensino e/ou modalidade da educa­«o, registrou-se que o n¼mero 

de publica­»es revisadas esteve relativamente equilibrado entre o ensino m®dio (Brand«o; 

Pinto; Silva, 2023; Frey; Alves-De-Oliveira; Barros, 2021; Gravina; Munk, 2019; Lima; Silva; 

Souza; 2021; Menezes et al., 2022; Oliveira; Almeida; Aquino, 2018; Paz; Vasconcelos, 2023) 

Figura 9 - Publica­»es desta revis«o acerca do tema ñensino-aprendizagem sobre vacinasò 
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e ensino fundamental (Cazzanelli; Lima, 2021; Cruz; Silva; Derossi, 2023; Pinto; Reis; Sepini, 

2023; Soares; Silva, 2021) nos contextos da educa­«o de jovens e adultos (Silva et al., 2018) e 

tamb®m rural (Machado et al., 2019). 

A respeito das estrat®gias e/ou modalidades de ensino adotadas, identificou-se que 

quatro propostas se pautaram na utiliza­«o de sequ°ncias did§ticas investigativas, seja no 

contexto do ensino de ci°ncias e/ou da biologia (Brand«o; Pinto; Silva, 2023; Cruz, Silva; 

Derossi, 2023; Lima; Silva; Souza, 2021; Oliveira; Almeida; Aquino, 2018). Al®m disso, as 

abordagens interdisciplinares envolvendo os componentes de biologia e ci°ncias com a l²ngua 

portuguesa e a literatura (Menezes et al., 2022), e a arte (Machado et al., 2019), 

respectivamente, tamb®m foram registradas. Com registros unit§rios, notou-se tamb®m 

media­»es a partir do uso de jogos (Pinto, Reis, Sepini, 2023); meme (Frey; Alves-De-Oliveira; 

Barros, 2021); leitura e discuss»es de textos de divulga­«o cient²fica (Soares; Silva, 2021); 

comunica­«o p¼blica por cientista (Paz; Vasconcelos, 2023); oficinas de ades«o volunt§ria no 

espa­o escolar (Gravina; Munk, 2019); e/ou constando de diversas estrat®gias como rodas de 

conversa, jogo, teatraliza­«o (Silva et al., 2018), di§logos, pesquisa na internet e palestras com 

profissionais da sa¼de (Cazzanelli; Lima, 2021). 

No que concerne ¨s abordagens e/ou referenciais te·ricos adotados, registrou-se que o 

ensino por investiga­«o pautado nas contribui­»es de autores como Carvalho (2018) e Pedaste 

e colaboradores (2015) fundamentaram, respectivamente, as propostas de Brand«o, Pinto e 

Silva (2023); Cruz, Silva e Derossi (2023); e Lima, Silva e Souza (2021). Ademais, os 

pressupostos do movimento CTS embasaram as proposi­»es de Gravina e Munk (2019), Paz e 

Vasconcelos (2023) e Pinto e colaboradores (2023). Cabe destacar, ainda, os trabalhos que se 

ancoraram na pedagogia hist·rico-cr²tica (Oliveira; Almeida; Aquino, 2018); na aprendizagem 

baseadas em projetos (Menezes et al., 2022) e na ilha interdisciplinar de racionalidade de 

Fourez (Machado et al., 2019), dentre outras men­»es, ou nos casos em que n«o foi poss²vel 

identificar com clareza o referencial te·rico ou abordagem usada (Silva et al., 2018). 

 Na sequ°ncia, ser«o tecidas algumas considera­»es acerca das revis»es sobre o ensino-

aprendizagem dos temas v²rus e vacinas, de forma conjunta, na educa­«o b§sica. 

2.4 Considerações acerca das revisões sobre o ensino-aprendizagem de vírus e vacinas 

O referencial curricular da §rea de ci°ncias da natureza da REME destaca a relev©ncia 

da aprendizagem em ci°ncias, com vistas ao exerc²cio da cidadania e, por conseguinte, a 

participa­«o consciente nas tomadas de decis«o. Nessa perspectiva, ressalta-se a relev©ncia da 

abordagem ou proposi­«o de determinados temas no ensino de ci°ncias com forte apelo 
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contempor©neo, como os v²rus e as vacinas, para a compreens«o de cen§rios que foram, 

inclusive, vivenciados recentemente no Brasil e no mundo, como a preven­«o ao cont§gio pelo 

novo coronav²rus (SARS-Cov-2), a pandemia de COVID-19 e a ades«o ou n«o ¨ vacina­«o.  

Em linhas gerais, ao considerar os dois saberes como objetos de estudo destas revis»es 

(se­»es 2.2 e 2.3), v²rus e vacinas, pressup»e-se que as proposi­»es sobre o processo de ensino-

aprendizagem desses temas, nas propostas para a sala de aula, parecem seguir as demandas da 

sociedade contempor©nea. Tal proposi­«o parece tang²vel, uma vez que a maioria dos trabalhos 

revisados, que permeiam o processo de ensino-aprendizagem sobre v²rus e vacinas, s«o recentes 

e incorporam tem§ticas como o coronav²rus, ¨ preven­«o da COVID-19, a import©ncia das 

vacinas, a hesita­«o vacinal e at® as fakes news correlatas a esses imunizantes.  

Em outras palavras, as propostas ou publica­»es revisadas envolvendo os v²rus e as 

vacinas procuraram superar a dimens«o dos conceitos e/ou car§ter enciclop®dico em detrimento 

de discuss»es que buscaram relacionar esses saberes com o cotidiano e/ou com desafios 

contempor©neos no sentido concreto, com intuito de favorecer um processo educacional 

comprometido com a promo­«o da sa¼de individual e coletiva.  

Ressalta-se, ainda, que embora os trabalhos revisados descrevam estrat®gias e/ou a­»es 

coletivas durante os seus desenvolvimentos ou implementa­»es, tais proposi­»es s«o 

consideradas individualistas, uma vez que o foco est§ na aprendizagem e/ou constru­«o do saber 

pelos pr·prios sujeitos ou indiv²duos, em propostas centradas no estudante.  

Ao contr§rio disso, a Teoria da Objetiva­«o (TO) procura pavimentar um caminho 

te·rico-pr§tico distinto ou alternativo para propor, interpretar e analisar o processo de ensino-

aprendizagem em sala de aula. A se­«o, a seguir, procura demonstrar o car§ter in®dito da 

presente proposta de tese, em virtude do entrela­amento dos temas ensino-aprendizagem sobre 

v²rus, ensino-aprendizagem acerca das vacinas e TO.  

2.5 A Teoria da Objetivação (TO) e o ensino de ciências 

Ao considerar que a TO ® uma teoria de ensino-aprendizagem contempor©nea e que os 

trabalhos publicados em peri·dicos cient²ficos, que se ancoram neste referencial, s«o recentes 

e majoritariamente vinculados ¨ educa­«o matem§tica, procurou-se ampliar as bases de dados 

revisadas nesta se­«o, em compara­«o ¨s se­»es anteriores, com intuito de aumentar as chances 

de encontrar propostas para o ensino de ci°ncias e para justificar a realiza­«o da presente tese. 
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Sendo assim, realizou-se a revis«o bibliogr§fica em duas partes. Na primeira parte, 

buscou-se revisar as produ­»es acad°micas, teses e disserta­»es, dispon²veis na Biblioteca 

Digital Brasileira de Teses e Disserta­»es (BDTD). J§ na segunda parte, pautou-se nos bancos 

de dados do Google acad°mico, do Portal de Peri·dicos Capes e do Scielo para a obten­«o de 

artigos dispon²veis em peri·dicos e/ou em eventos cient²ficos. Os delineamentos adotados em 

cada uma das partes desta revis«o bibliogr§fica, envolvendo a TO na seara do ensino de 

ci°ncias, s«o descritos de forma simplificada a seguir (Figura 10).  

Fonte: elabora­«o do autor. 

Para a consulta na BDTD, de forma similar ¨s se­»es anteriores, considerou-se o per²odo 

dos ¼ltimos quinze anos, de 2009 a 2023, e utilizou-se as seguintes palavras-chave: ñTeoria da 

Objetiva­«oò; ñTeoria da Objetifica­«oò e ñLuis Radfordò. A partir desses descritores, 

encontrou-se quarenta e dois trabalhos distintos, entre teses e disserta­»es, dos quais quatro 

foram desconsiderados, pois n«o estavam associados ao referencial te·rico em quest«o. Por fim, 

no ©mbito da presente revis«o, foram considerados trinta e oito trabalhos no total (Figura 11). 

Do total de 38 produ­»es de cunho acad°mico (Figura 11), 32 vincularam-se ¨ educa­«o 

matem§tica e 6 se relacionaram ao ensino de ci°ncias, abarcando desde propostas de forma­«o 

de professores at® o trabalho com estudantes diretamente em sala de aula. A diferen­a not§vel 

no n¼mero de trabalhos, teses e disserta­»es, entre as §reas parece ser justificada em virtude da 

pr·pria origem da TO no campo da educa­«o matem§tica. Especificamente, no que concerne 

ao uso da TO como referencial te·rico no contexto do ensino de ci°ncias e na forma­«o de 

Figura 10 - Delineamentos adotados, subdivididos em duas partes (I e II), para a realização da revisão 

bibliográfica sobre o tema "Teoria da Objetivação e o Ensino de Ciências" 
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professores de ci°ncias, destaca-se na Figura 12, a disserta­«o e as teses encontradas na BDTD, 

com os respectivos autores, t²tulos e objetivos gerais. 

 

 

 

 

Fonte: elabora­«o do autor. 

Em linhas gerais, os trabalhos selecionados (Figura 12) pautaram-se na TO como 

referencial te·rico. Os trabalhos propostos por Nogueira (2019) e Camilotti (2020), por 

exemplo, estiveram associados a processos de forma­«o de professores, com enfoques atrelados 

¨s investiga­»es das potencialidades na rela­«o entre o ensino de ci°ncias e a fic­«o cient²fica 

como estrat®gia para fomentar o debate sobre a ®tica na ci°ncia; e do labor conjunto e do uso 

de artefatos tecnol·gicos digitais para o ensino de ci°ncias, com fulcro na emancipa­«o coletiva 

desses profissionais da educa­«o, respectivamente.  

Fonte: elabora­«o do autor. 

J§ o trabalho de Ximenes (2020), teve como escopo a forma­«o de professores de 

ci°ncias e biologia no contexto de temas ambientais, al®m da implementa­«o de uma AEA sobre 

a tem§tica piracema. A proposi­«o de Pla­a (2020), por sua vez, compreendeu a realiza­«o de 

reflex»es acerca do uso de tecnologias assistivas para o atendimento educacional especializado 

Figura 11 - Número de trabalhos pautados na TO encontrados na BDTD entre 2009 e 2023 

Figura 12 - Lista com os autores, títulos e objetivos gerais das teses e dissertação pautadas na TO no contexto do 

ensino de ciências e/ou da formação de professores de ciências 
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e a implementa­«o de uma AEA que abarcou saberes relacionados ao tema dia e noite e rota­«o 

da Terra. J§ Silva (2020), em seu trabalho, investigou o processo de aprendizagem sobre 

mec©nica geral a partir da dan­a como artefato cultural. Por ¼ltimo, o trabalho de Capill® 

(2021), envolveu o estudo das possibilidades de uma proposta de ensino-aprendizagem que 

incluiu pr§ticas experimentais sobre o tema fungos em aulas on-line. 

Para a segunda parte desta revis«o, considerando o recorte temporal de 2009 a 2023, 

utilizou-se as combina­»es das seguintes palavras-chave: ñTeoria da Objetiva­«oò e ñensino de 

ci°nciasò; e ñTeoria da Objetiva­«oò e ñensino de biologiaò; nos buscadores das bases de dados 

do Google acad°mico, do Portal de Peri·dicos Capes e do Scielo. A partir dessas buscas obteve-

se um total de 192 resultados e, ap·s a filtragem das proposi­»es que n«o contemplavam a seara 

do ensino de ci°ncias e/ou a forma­«o de professores de ci°ncias ¨ luz da TO, selecionou-se 

quatorze trabalhos dispon²veis em peri·dicos e/ou em eventos cient²ficos (Figura 13). 

Fonte: elabora­«o do autor. 

 Os 14 trabalhos selecionados para esta revisão (Figura 13) foram publicados em nove 

periódicos científicos distintos e em duas edições do Encontro Nacional de Pesquisa em 

Educação em Ciências (ENPEC). Pautados na TO, os trabalhos averiguados estiveram 

associados à formação de professores de ciências que atuam anos iniciais (1° ao 5° ano) 

(Camilotti; Gobara, 2018; 2019; 2021; 2023) e nos anos finais (6° Ao 9° Ano) do ensino 

fundamental e ensino médio (Ximenes; Gobara, 2018a; 2018b).  

 Investigações atreladas ao processo de ensino-aprendizagem com estudantes brasileiros 

Figura 13 - Publica­»es selecionadas nesta revis«o acerca do tema ñTeoria da Objetiva­«o e o Ensino de 

Ci°nciasò dispon²veis em peri·dicos e/ou em eventos cient²ficos (2009-2023) 
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em propostas voltadas para o ensino médio foram observadas em Gobara, Silva e Plaça (2019), 

com abordagens sobre os saberes de física associados à dança como artefato cultural; e em 

Donadello e Neto (2023),  com discussões sobre a importância dos gestos durante o estudo do 

átomo de Bohr, no componente de química. No ensino fundamental, o trabalho de Gobara, 

Radford e Monteiro (2020) abarcou saberes sobre o esgoto urbano, no contexto dos anos 

iniciais; e em Ximenes, Gobara e Radford (2019), acerca da temática piracema, nos anos finais. 

 Além disso, discussões sobre a formação de professores de ciências e a reconceituação 

do professor de ciências e matemática pelo prisma da TO são observados em Plaça e Radford 

(2021) e Plaça e Radford (2023), respectivamente, nas quais ambos os trabalhos apresentaram 

episódios em sala de aula envolvendo saberes sobre o tema cinemática, com estudantes do 8° 

ano de uma escola pública no Canadá.  

 O uso da TO também foi observado para fundamentar um curso on-line de produção de 

videoaulas para professores e estudantes de licenciatura em física (Ayres et al., 2022), além de 

ancorar discussões sobre o conceito de alienação educacional no contexto do ensino de ciências 

(Brizueña; Plaça; Gobara, 2022).  

 De forma global, ao retomar os resultados da revisão bibliográfica desta seção sobre o 

tema ñTeoria da Objetivação e o Ensino de Ci°nciasò, observa-se que os trabalhos selecionados 

compreendem desde a realização de formações de professores até a implementação de 

atividades de ensino e aprendizagem com estudantes em sala de aula, envolvendo saberes que 

perpassam a esfera das ciências ou, especificamente, da biologia, da química e/ou da física, 

além de discussões teórico-práticas sobre os professores e a alienação educacional à luz da TO. 

Além disso, os trabalhos selecionados incluíram abordagens que tiveram implementações no 

contexto da educação básica, ensino fundamental e médio, e ensino superior.  

 Apoiando-se tanto na produção acadêmica da pós-graduação, por meio das teses e 

dissertações (Figura 12), quanto nos artigos (Figura 13), que muitas vezes derivam dessas 

pesquisas7 e são publicados em periódicos e/ou em eventos científicos, verifica-se que os 

trabalhos na área do ensino de ciências e/ou da formação de professores de ciências, pautados 

na TO, ainda são muito recentes e relativamente escassos.  A revisão realizada por Façanha, 

Silva e Alexandria (2024) sobre a TO no ensino de ciências destaca o hiato de pesquisas na 

área, à lume deste referencial, e aponta para a necessidade de proposições a partir dessa 

abordagem, haja vista à promoção de práticas pedagógicas mais críticas e coletivas no contexto 

 
7 Observar a sobreposi­«o dos resultados das pesquisas em diferentes formatos e/ou estruturas (Figuras 12 e 13), 

como as teses e as disserta­»es, com os seus respectivos autores, e os artigos que, em alguns casos, derivam dessas 

produ­»es acad°micas e s«o publicados em peri·dicos e/ou eventos cient²ficos.  
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educacional.  

 Face ao exposto, ressalta-se que ao retomar as revisões e considerações dispostas nas 

seções 2.2, 2.3 e 2.4 acerca do ensino-aprendizagem sobre vírus e vacinas, juntamente com esta 

seção (2.5), que aborda a TO no contexto do ensino de ciências, pode-se verificar o caráter 

inédito do entrelaçamento desses temas. Assim, para justificar a presente tese, reitera-se que 

não há trabalhos registrados previamente, na seara do ensino de ciências, que interconectam a 

tríade temática: vírus, vacinas e TO, reforçando a originalidade e relevância da proposta. 

No cap²tulo 3, a seguir, ser§ apresentado o referencial te·rico adotado, com os principais 

pressupostos que fundamentam a TO para embasar uma proposta alternativa para o processo de 

ensino-aprendizagem sobre v²rus e vacinas no contexto da educa­«o b§sica. 
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3. REFERENCIAL TEÓRICO  

O presente cap²tulo est§ organizado em tr°s se­»es. Na primeira se­«o (3.1) apresenta-

se os aspectos gerais da TO, com considera­»es sobre o contexto hist·rico e as inspira­»es 

filos·ficas, psicol·gicas e pedag·gicas, que influenciaram Luis Radford, pesquisador 

matem§tico e te·rico educacional, a elaborar a sua teoria de ensino-aprendizagem. 

Na segunda se­«o (3.2) descreve-se os alicerces que constituem a base epistemol·gica 

e ontol·gica da TO. Para melhor organiza­«o, esta se­«o foi dividida em seis subse­»es que 

versam sobre os seguintes elementos da dimens«o epistemol·gica e ontol·gica: o saber (3.2.1); 

o conhecimento (3.2.2); os processos de objetiva­«o, os processos de subjetiva­«o e a 

aprendizagem (3.2.3); a aliena­«o (3.2.4); o labor conjunto (3.2.5); e o conceito (3.2.6). 

 Por fim, na terceira se­«o (3.3), a proposta educacional da TO ® disposta em tela, 

colocando-se como alternativa aos paradigmas pedag·gicas em que a aprendizagem ® centrada 

no professor ou focada no estudante. Para a TO, a aprendizagem ® coletiva e estudantes e o(a) 

professor(a) trabalham juntos para que ela ocorra.   

3.1 Aspectos gerais da Teoria da Objetivação (TO) 

Uma teoria de aprendizagem pode ser entendida como uma maneira particular de 

interpretar o mundo, de explicar observa­»es, de realizar previs»es e resolver problemas 

associados ¨ aprendizagem (Moreira, 1999). As teorias, de forma geral, podem diferir tanto do 

ponto de vista estrutural, quanto conceitual; e as rela­»es entre os envolvidos; os conte¼dos 

propostos; e como ocorrem os processos de ensino e aprendizagem; s«o objetos de interesse de 

professores e pesquisadores da §rea de ensino a partir das perspectivas das distintas teorias de 

aprendizagem (Gomes, 2016). 

Para o matem§tico e te·rico da educa­«o Luis Radford8 (2014) existem tr°s 

componentes que caracterizam uma teoria de aprendizagem: (i) os princ²pios te·ricos 

estruturais (e.g., concep­»es de aprendizagem, saber etc.); (ii) a metodologia; (iii) e o conjunto 

de perguntas de investiga­«o, que pressup»e o alcance/sensibilidade do arcabou­o te·rico, ou 

seja, os fen¹menos sobre os quais a teoria se aplica. 

 
8Luis Radford ® professor titular na Laurentian University, Ont§rio, Canad§, na qual leciona desde 1992 no 

programa de forma­«o de professores da £cole des Sciences de lô£ducation e coordena o Laborat·rio de Pesquisa 

em Semi·tica Cultural e Pensamento Matem§tico. Os seus interesses de pesquisa incluem o desenvolvimento do 

pensamento alg®brico, a rela­«o entre cultura e pensamento, epistemologia e ontologia da matem§tica e da 

semi·tica. Com mais de 200 artigos cient²ficos publicados, Luis Radford recebeu, em 2005, o pr°mio de pesquisa 

da Laurentian University e a medalha Hans Freudenthal (ICMI) no ano de 2011. Atualmente, continua trabalhando 

no desenvolvimento de uma teoria hist·rico-cultural do ensino e da aprendizagem: a Teoria da Objetiva­«o 

(Moretti, Panossian; Rafdord, 2018).  
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A Teoria da Objetiva­«o (TO), que fundamenta a presente tese, originou-se nos anos de 

1990, com Luis Radford, influenciado pelo movimento de pesquisadores da educa­«o 

matem§tica interessados em compreender o papel da cultura, da hist·ria e da sociedade na 

aprendizagem dos estudantes, em contraposi­«o as teorias individualistas e acr²ticas 

predominantes ¨ ®poca (Radford, 2014). Dentre os paradigmas pedag·gicos mais prevalentes 

no campo da educa­«o matem§tica ¨ ®poca, destacavam-se as abordagens transmissivas de 

ensino e o construtivismo piagetiano.  

Na abordagem transmissiva ou tradicional, o professor est§ no centro do processo, sendo 

visto como detentor do saber que ® transmitido ou repassado como algo pronto e/ou acabado 

aos estudantes. O estudante, por sua vez, apresenta uma postura passiva e acr²tica durante um 

processo de ensino n«o dial·gico, uma vez que a linha de racioc²nio e as ideias repassadas na 

aula s«o estranhas a ele (Radford, 2020a).  

J§ no construtivismo piagetiano, de maneira geral, o estudante est§ no centro do 

processo e a aprendizagem emana de suas a­»es e/ou daquilo que o pr·prio estudante faz e/ou 

constr·i (Radford, 2017a). O autor destaca, ainda, que o paradigma construtivista apresenta um 

car§ter considerado individualista. 

O construtivismo afirma que é o indivíduo quem constrói, através de sua própria 

experiência, seu próprio conhecimento. É, portanto, fazendo coisas que o indivíduo 

chega a conhecer. Há, nesta posição teórica, uma igualdade entre ação e 

conhecimento. Se sabe aquilo e só aquilo que resulta da ação do indivíduo. Por isso, 

para os construtivistas, ninguém pode construir conhecimento e repassá-lo a outro. A 

construção do conhecimento é próprio, individual. É neste sentido que dizemos que o 

construtivismo é uma teoria individualista de aprendizagem (Radford, 2018c, p. 63, 

tradução nossa). 

 

A TO particularmente difere das abordagens construtivistas, e se op»e em rela­«o ao 

ensino transmissivo ao reconhecer a import©ncia do envolvimento dos estudantes para a 

aprendizagem (Radford, 2021b). Embora Radford (2018c) considere a posi­«o construtivista 

conceitualmente coerente, para o autor o problema dessa abordagem repousa na redu­«o do 

saber enquanto um fen¹meno subjetivo, acr²tico e a-hist·rico, quando comparado ¨s 

interpreta­»es ¨ luz das teorias socioculturais.  

Nas abordagens transmissivas de ensino e no construtivismo piagetiano ou radical, em 

ambos os casos, o saber ® compreendido como algo que se possui, ou seja, uma propriedade do 

indiv²duo, seja como algu®m que ® capaz de construir o pr·prio conhecimento, como na vertente 

construtivista (Radford, 2020a); ou enquanto sujeito que adquire o saber oriundo da transmiss«o 

de outro indiv²duo, como no ensino transmissivo (Radford, 2021a). 

A TO, por sua vez, trilha um caminho te·rico diferente desses paradigmas pedag·gicos 

e n«o considera os processos de ensino e aprendizagem como distintos ou apartados, ou seja, 
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n«o os interpreta como a­»es ora centradas nos estudantes ou nos professores. A TO o considera 

como um ¼nico processo: o processo de ensino-aprendizagem9, que se materializa com o 

empenho conjunto de professores e estudantes (Radford, 2020a).  

Al®m disso, a TO reconhece a influ°ncia da cultura sobre os sujeitos e dos sujeitos sobre 

ela, se apoiando numa concep­«o hist·rico-cultural do saber (Radford, 2021a), se configurando 

como uma alternativa te·rica e metodol·gica na esfera da educa­«o, em especial, no campo da 

educa­«o matem§tica. E, com o advento das proposi­»es de Luis Radford, a TO tem recebido 

cada vez mais aten­«o no ©mbito educacional internacional (Moretti; Panossian; Radford, 2018) 

e, inclusive, no que concerne as pesquisas brasileiras nas §reas do ensino de ci°ncias nos ¼ltimos 

anos (Gobara; Radford, 2020; Ximenes; Gobara; Radford, 2019), o que a credencia e a vem 

consolidando como uma teoria da aprendizagem geral (Gobara; Silva; Pla­a, 2019), isto ®, que 

extrapola as suas origens na educa­«o matem§tica e pode contribuir com a transforma­«o da 

sala de aula a partir de diferentes componentes curriculares. 

A TO se situa no ©mbito das teorias socioculturais contempor©neas (Radford, 2021a), 

uma vez que reconhece o entrela­amento entre os sujeitos e a sua cultura. Segundo o pr·prio 

precursor da teoria, ños seres humanos s«o consubstanciados com a cultura na qual eles vivem 

suas vidas. Em outras palavras, o que os seres humanos pensam, fazem, sentem, imaginam, 

esperam e sonham est§ profundamente enredado em sua culturaò (Radford, 2017a, p. 230).  

Pautada nas filosofias de Hegel e Marx; na psicologia de Vygotsky; e na concep­«o 

educacional de Paulo Freire (Radford, 2017a; Radford, 2020a; Radford, 2021b); a TO concebe 

a aprendizagem como o encontro comunit§rio de formas de reflex«o sobre o mundo a partir de 

modos epist°mico-culturais historicamente constitu²dos (Radford, 2006).  

O termo objetiva­«o, por sua vez, que denomina a teoria de ensino-aprendizagem em 

quest«o (Radford, 2021a), originou-se da palavra ñobjektò. Para intitular a sua teoria, Radford 

recorreu ao uso comparado de dois termos de origem alem« empregados, inicialmente, por 

Hegel (1977), o primeiro e j§ citado, ñobjektò; e o segundo, designado ñgegenstandò.  

O autor argumenta que o termo ñobjektò suscita a ideia de objeto geral, independente ou 

diferente do sujeito, isto ®, de algo que se objeta, que imp»e resist°ncia e/ou se op»em ao sujeito, 

tratando-se do objeto real; enquanto ñgegenstandò refere-se ao objeto da consci°ncia, ou seja, 

o objeto mediado pela consci°ncia e que continuamente muda em rela­«o a ela (Radford, 

2018c). A partir de uma perspectiva Hegeliana, Luis Radford postula que:  

 
9 Utiliza-se a express«o ñprocesso de ensino-aprendizagemò, com h²fen, porque a TO n«o considera o ensino e a 

aprendizagem como dois processos diferentes ou separados, mas sim, como um processo ¼nico e indissoci§vel.  
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ao nascer, cada um de n·s se depara com um mundo povoado n«o apenas por objetos 

materiais, mas tamb®m por um mundo povoado por sistemas de ideias (cient²ficas, 

jur²dicas, art²sticas, m®dicas etc.). De repente, nos encontramos em um mundo que se 

op»e a n·s, que n«o ® o resultado de nossas a­»es. £ um mundo que j§ foi transformado 

pelo trabalho das gera­»es que nos precederam e que j§ est§ permeado de significados. 

Os objetos que encontramos ¨ nossa frente [...] j§ carregam experi°ncias humanas 

anteriores (Radford, 2014, p. 141). 

Dessa forma, a ideia de objetiva­«o, a partir da perspectiva Hegeliana, consiste no 

esfor­o ou trabalho de compreender um objeto que j§ existe na cultura (ñobjektò) e transform§-

lo em objeto da consci°ncia (ñgegenstandò) (Radford, 2018c).  

Todavia, tal esfor­o para compreender o objeto n«o se trata ou se resume ao empenho 

exclusivamente individual dos sujeitos durante as rela­»es e/ou atividades humanas, ou no caso 

espec²fico, dos sujeitos em sala de aula, seja por um lado, caracterizado pelo zelo do professor, 

ou por outro, pela dedica­«o dos estudantes, como concebem as abordagens transmissivas e 

construtivistas. Pelo prisma da TO, ® preciso repensar os conceitos e/ou pap®is desempenhados 

pelo(a) professor(a) e estudantes. Faz-se necess§rio criar condi­»es para que os sujeitos, 

professor(a) e estudantes, colaborem, interajam, dialoguem e se posicionem no espa­o da sala 

de aula em processos que envolvem a coprodu­«o de saberes e de subjetividades (Radford, 

2021a). Para tanto, Luis Radford destaca que:  

o conceito de professor e de estudante que a TO traz consigo n«o ® o conceito de seres 

autossuficientes e feitos por si pr·prios, que j§ conhecem seus assuntos. Professores 

e estudantes s«o conceitualizados como subjetividades em elabora­«o, ou como 

projetos de vida. Em vez de serem considerados como algo j§ dado, como fontes de 

saber e intencionalidade, eles s«o considerados como abertura para o mundo. A TO 

concebe os professores e os estudantes como seres humanos em fluxo, como projetos 

inacabados, em busca de si mesmos, empenhados num mesmo esfor­o onde sofrem, 

lutam e encontram satisfa­«o juntos (Radford, 2017a, p. 241-242). 

 

Para a TO, esse esfor­o para compreender o objeto, e as suas nuances numa perspectiva 

mais cr²tica, emana das necessidades do grupo e das rela­»es e a­»es conjuntas de professores 

e estudantes, que s«o considerados subjetividades em transforma­«o, num movimento coletivo 

que tem como pano de fundo as tens»es suscitadas nos/pelos contextos hist·ricos e culturais. 

Em um sentido amplo, o encontro com objetos culturais, que s«o diferentes dos pr·prios 

sujeitos, e a rela­«o dial®tica entre sujeitos e a cultura caracterizam o cerne desta teoria.  

Na se­«o a seguir ser«o apresentados e discutidos aspectos epistemol·gicos que 

constituem os pilares da TO.  

 3.2 Aspectos epistemológicos da TO 

A TO ® uma teoria de ensino-aprendizagem que est§ apoiada em uma epistemologia e 

ontologia n«o racionalista; com uma concep­«o antropol·gica do pensamento e uma vis«o 

essencialmente social da aprendizagem (Radford, 2006; 2021a). Nesse contexto, a dimens«o 
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epistemol·gica e ontol·gica da TO ® alicer­ada pelos seguintes princ²pios te·ricos estruturais: 

(a) saber; (b) conhecimento; (c) processos de objetiva­«o; (d) processos de subjetiva­«o; (e) 

aprendizagem; (f) aliena­«o; (g) labor conjunto; e (h) conceito.  

3.2.1 Saber 

O (a) saber nas abordagens do ensino transmissivo ® percebido como algo dado, pronto, 

acabado e delimitado que pode ser passado de um indiv²duo para o outro, como uma 

propriedade ou mercadoria. Para a TO, o saber n«o ® pensado como algo pronto que est§ contido 

na mem·ria do indiv²duo, tampouco uma propriedade, uma vez que n«o se trata de uma entidade 

da esfera psicol·gica ou cognitiva (Radford, 2021b). 

Pelas lentes da TO, busca-se superar a perspectiva do saber como propriedade 

individual, isto ®, como algo que se possui, se transmite e/ou se repassa ao longo da vida pr§tica, 

ou no contexto da sala de aula, do professor para os estudantes. Para Radford, essa concep­«o 

® ing°nua e simplista, tais como ele argumenta no trecho abaixo:  

A ideia de que os estudantes recebem saber sup»e que o saber possa ser transmitido 

de um indiv²duo para outro (de um emissor para um receptor). Esta ® a ideia principal 

do modelo pedag·gico transmissivo - e ® realmente muito ing°nua. Recorre a uma 

ideia muito simplista de saber (o saber ® conceituado como algo que os indiv²duos 

possuem ou n«o, consequentemente como um conceito mercantilizado de saber), e 

uma ideia muito superficial e harm¹nica de professor e do aluno (Radford, 2017a, p. 

239). 

 

J§ no paradigma pedag·gico do construtivismo piagetiano ou radical, o saber ou a 

aprendizagem do pr·prio saber, per se, equivale ao produto de sua constru­«o, isto ®, refere-se 

¨quilo que o estudante faz como resultado da sua experi°ncia individual, e, portanto, ® tratado 

como algo que o indiv²duo construiu por si s·, atribuindo-lhe a autonomia no processo de 

aquisi­«o ou posse desse saber (Radford, 2020b). Na TO, o saber n«o ® compreendido como 

constru­«o, pois essa possibilidade subestima a import©ncia das intera­»es, da 

intersubjetividade e da esfera ®tica, deixando pouca margem para o papel do outro e da cultura 

(Raford, 2021b).  

A concep­«o do saber como constru­«o adv®m dos s®culos XVI e XVII, influenciada 

pela manufatura, principal sistema de produ­«o na Europa ¨ ®poca, a qual compreende o saber 

como algo semelhante ao produto constru²do (Radford, 2021a). A partir dessa perspectiva, 

posteriormente no s®culo XX, influenciado pelas ideias de Immanuel Kant, Jean Piaget prop¹s 

o conceito de saber como constru­«o/fabrica­«o em sua epistemologia gen®tica (Radford, 

2020b). De forma mais espec²fica:  

Esse conceito de saber como constru­«o foi apresentado por Piaget em sua 

epistemologia gen®tica e foi amplamente adotado na educa­«o matem§tica, onde foi 

dada °nfase ¨ dimens«o pessoal da constru­«o do saber: voc° e somente voc° pode 
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construir seu pr·prio saber. Nessa vis«o, o saber n«o ® algo que algu®m possa construir 

e passar para o outro; o que voc° sabe ® resultado da sua pr·pria experi°ncia (Radford, 

2021a, p. 64). 

Por essa ·tica, o saber n«o ® concebido como algo que se possa construir e transmitir 

para outra pessoa, uma vez que o que cada um de n·s conhece ou aprende ® resultado da pr·pria 

experi°ncia e/ou a­»es individuais (Radford, 2020b).  Diferentemente, na TO, o saber tem 

car§ter hist·rico-cultural. E, a partir das proposi­»es aristot®licas ï que recorre ¨s ideias de ato 

e pot°ncia -, o saber, que est§ dispon²vel na cultura ® considerado como pura potencialidade, 

isto ®, como a capacidade de fazer algo (Moretti; Panossian; Radford, 2018). Assim, conforme 

Radford, o saber n«o ® concebido como:  

algo que possamos ñapropriar-nosò ou que possamos "possuir". O saber n«o ® uma 

mercadoria. Nem é uma entidade psicológica ï não é algo que teríamos em nossas 

cabeças. [...] Em vez disso, o saber é algo que existe em nossa cultura (na forma de 

saber plantar sementes de milho, de saber calcular hipotecas, etc.). É uma entidade 

cultural e histórica que podemos (ou não) encontrar no curso de nossas vidas 

(dependendo das redes histórico-culturais-políticas de acesso a sabemos que eles 

operam de forma onipresente em nossa sociedade) (Radford, 2020a, p. 35). 

 

Nesse sentido, o saber ® compreendido como formas potenciais e historicamente 

constitu²das de pensar, agir, refletir, posicionar-se, e atuar, que j§ est«o presentes na cultura 

(Radford, 2019). Por exemplo, como os saberes sobre o cultivo de plantas, as t®cnicas de pesca, 

a produ­«o de medicamentos sint®ticos ou naturais, a capacidade de ler partituras e tocar 

instrumentos musicais e as formas de refletir sobre os fen¹menos da natureza com base na ·tica 

cient²fica ou nas viv°ncias do cotidiano, dentre outros.  

Em outras palavras, o saber ® considerado como uma entidade geral que existe na cultura 

antes mesmo do nascimento dos sujeitos (Radford, 2018a). Ou seja, as possibilidades de 

encontro (ou n«o) com diferentes saberes presentes na cultura, a partir das pr§ticas sociais, 

caracterizam os sujeitos como potencialidades hist·ricas e culturais. Concebido como um 

sistema hist·rico-cultural constitu²do de processos de a­«o e reflex«o, o saber varia/muda entre 

as culturas e o com o passar do tempo (Radford, 2018a).  Assim, o saber ñ® considerado uma 

entidade hist·rico-cultural em movimento, uma entidade que ® continuamente renovada e 

expandida atrav®s da vida pela pr§tica, percep­«o sensorial e atividade humanaò (Radford, 

2019, p. 3062). 

3.2.1.1 Exemplo de saber: o uso de ferramentas por macacos-prego 

Com inspira­»es no exemplo que relaciona a discuss«o acerca do conceito de saber e o 

uso de ferramentas por chimpanz®s dispon²vel no cap²tulo 3 do livro de Luis Radford, 

denominado Teoria da Objetiva­«o: uma perspectiva vygotskiana sobre conhecer e vir a ser no 

ensino e na aprendizagem da matem§tica (Radford, 2021a), e por uma raz«o biogr§fica, isto ®, 
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pautado na viv°ncia do proponente desta tese, que durante as etapas de gradua­«o em ci°ncias 

biol·gicas e p·s-gradua­«o em biologia animal (mestrado) desenvolveu pesquisas sobre a 

ecologia comportamental de duas esp®cies de primatas brasileiros em situa­»es de vida livre, 

optou-se pela tentativa de utilizar a mesma linha de racioc²nio. Em outros termos, procurou-se 

relacionar o conceito de saber com o comportamento de uma esp®cie de macaco-prego (Sapajus 

libidinosus), especialmente, no que se refere ao uso de ferramentas (Figura 14).  

O uso de ferramentas, como martelos e bigornas, tem sido observado por 

primatologistas em algumas popula­»es de macacos-prego no Brasil, especificamente, nas 

esp®cies Sapajus libidinosus (macaco-prego-amarelo) e Sapajus flavius (macaco-prego-galego) 

(Em²dio; Ferreira, 2012; Verderane et al., 2013). Contudo, o registro do uso de ferramentas n«o 

tem sido absoluto para todas as popula­»es dessas duas esp®cies estudadas em trabalhos de 

longo prazo (Izar; Resende; Ferreira, 2018). Ou seja, h§ popula­»es em que existem registros 

do uso de ferramentas para quebrar cocos e outras popula­»es que, aparentemente, n«o utilizam. 

Os primatologistas tem chamado o uso dessas ferramentas de tradi­»es que, no recorte 

espec²fico, existem em determinadas popula­»es de macacos-prego (Sapajus sp.) e noutras, 

aparentemente, n«o.  

Figura 14 - Um macaco-prego selvagem adulto utilizando ferramentas, martelo e bigorna, para a obtenção de 

alimento enquanto é observado por outros indivíduos mais jovens 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Tiago Falótico. Disponível em < https://www.falotico.com.br/news >. Acesso em 05 jan. 2025. 

Basicamente, os macacos-prego levam cerca de 4 a 5 anos para dominar a t®cnica que 

consiste em (a) pegar o coco; (b) coloc§-lo na bigorna; (c) pegar o martelo; e (d) bater no coco; 

al®m de desenvolver habilidades como a sele­«o de pedras, considerando o tamanho, o formato 

e o peso; e o emprego adequado da for­a e ajuste do movimento corporal, dentre outras 

(Resende et al., 2014; Resende et al., 2021). 
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No in²cio, quando jovens, os macacos-prego parecem estar interessados nos restos dos 

cocos quebrados por indiv²duos mais experimentes, por®m ainda n«o s«o capazes de realizar a 

t®cnica per se na sequ°ncia descrita acima, desempenhando-as em ordem vari§vel e pouco focal 

(Resende et al., 2014). Contudo, com o passar dos anos, ao passo que v«o se tornando mais 

habilidosos e maiores, os macacos-prego se mostram capazes de selecionar e manipular as 

ferramentas adequadas, martelos e bigornas, e realizar as a­»es na sequ°ncia supramencionada 

de forma mais eficiente, com vistas a acessar o recurso alimentar e inclu²-lo na dieta. 

Segundo Resende e colaboradores (2021), a habilidade de quebrar os cocos n«o est§ no 

sistema nervoso dos macacos-prego, tampouco no ambiente, e sim, na integra­«o de ambos, 

ocorrendo em um ambiente social. Em outras palavras, o uso de ferramentas se configura como 

uma tradi­«o em algumas popula­»es de macacos-prego, que ® aprendida socialmente a partir 

da observa­«o das a­»es realizadas por indiv²duos mais experimentes e manipula­«o ativa das 

ferramentas (Resende et al., 2014).  

Para fins exclusivamente de car§ter did§tico, ¨ luz da TO, pode-se interpretar o uso de 

ferramentas para quebrar cocos como um saber, que se caracteriza como uma tradi­«o existente 

em algumas popula­»es de macacos-prego. Logo, o dom²nio de ferramentas para quebrar cocos, 

que ® desenvolvido a partir da aprendizagem em ©mbito social, est§ dispon²vel como pura 

potencialidade, no sentido aristot®lico, para algumas popula­»es de macacos-prego e noutras, 

n«o. 

Assim, o saber enquanto potencialidade, isto ®, como entidade geral, existe como 

arqu®tipo ideal (forma de quebrar o coco com o uso de ferramentas) que aparece apenas perante 

a sua pr§tica concreta e singular, manifestando-se de modo percept²vel (ato de quebrar o coco 

com o uso de ferramentas). De acordo com Radford, ñpodemos pensar o saber como uma forma 

ideal de a­»es, em oposi­«o ¨s pr·prias a­»es. O saber como forma ideal est§ relacionado a 

cada uma de suas inst©ncias ou realiza­»es concretas, ao mesmo tempo que ® diferente de cada 

uma delasò (Radford, 2021a, p. 70). 

Na TO, a materializa­«o, atualiza­«o ou manifesta­«o sens²vel do saber ® denominada 

por (b) conhecimento, e esse ser§ o t·pico de discuss«o da pr·xima se­«o.  

3.2.2 Conhecimento 

Pautando-se no exemplo da se­«o anterior, no que tange as tradi­»es sobre o uso de 

ferramentas em popula­»es de macacos-prego, o conhecimento pode ser interpretado pelo ato 

em si, desses primatas, de quebrar cocos utilizando o martelo e a bigorna. Neste exemplo, o 

saber enquanto pot°ncia se transformou em ato, isto ®, em conhecimento. 
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Deixando esse exemplo de lado a partir deste momento, mas ainda com enfoque na 

discuss«o dos elementos epistemol·gicos da TO, reconhece-se que o saber e o conhecimento 

s«o componentes entrela­ados, relacionados e/ou interdependentes nesta teoria. O 

conhecimento est§ relacionado a atualiza­«o ou materializa­«o do saber, ou seja, a 

transforma­«o do saber presente na cultura em ato por meio da atividade, doravante a atividade 

humana. Enfatiza-se, ainda, que esse movimento entre o saber e o conhecimento, seja numa 

vis«o geral da vida social humana, ou de forma espec²fica no contexto da sala de aula, s· se 

torna poss²vel mediado por uma atividade. De forma mais elucidante, Radford descreve essa 

proposi­«o no seguinte trecho:  

[...] o saber e o conhecimento se relacionam atrav®s da atividade. De fato, o saber s· 

pode aparecer atrav®s da atividade. Esta atividade atualiza o saber, d§-lhe vida, o traz 

¨ vida, assim como a atividade de tocar um violino d§ vida ¨s notas musicais. A mesma 

coisa acontece na escola; imaginemos uma discuss«o em sala de aula entre professor 

e estudante sobre como resolver uma equa­«o alg®brica. Esta discuss«o ocorre dentro 

de uma atividade de ensino e aprendizagem que d§ vida ao saber alg®brico, o torna 

evidente, o manifesta (Radford, 2021b, p. 41). 

Essa transforma­«o do saber em conhecimento ocorre, por sua vez, dentro dos limites e 

das possibilidades da exist°ncia humana para determinado tempo e espa­o (Radford, 2021a). 

Em outras palavras, o conhecimento ® entendido como uma forma sens²vel e singular do saber 

hist·rico e cultural que aparece na consci°ncia por meio da atividade humana, a partir das 

condi­»es e contextos nos quais os sujeitos se encontram, e que se torna percept²vel 

sensorialmente em virtude da sua materialidade ou express«o. 

Nesse sentido, o conhecimento representa a atualiza­«o ou materializa­«o do saber e sua 

transforma­«o subjetiva de um objeto da cultura em objeto da consci°ncia. Ou seja, para a TO, 

o conhecimento ® definido como a ñtomada de consci°ncia no curso de um processo social, 

emocional e sens²velò (Radford, 2014, p. 142).  

Entretanto, para suplantar poss²veis reducionismos te·ricos e/ou interpreta­»es 

demasiadamente simplificadas como a transforma­«o unidirecional do saber, entendido como 

entidade abstrata e geral, em conhecimento, percebido como o ato concreto e manifesta­«o 

singular e sensorial do primeiro, ressalta-se, ainda, que a rela­«o entre esses elementos se d§ de 

forma dial®tica, no sentido materialista. 

Neste recorte do aporte te·rico da TO, Radford (2017b) tem utilizado a seguinte imagem 

(Figura 15) para ilustrar a rela­«o entre saber (S), atividade (A) e conhecimento (C).  

 

Figura 15 -  Relação entre saber (S), atividade (A) e conhecimento (C) 
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Fonte: adaptado de Radford (2017b). 

Na ilustra­«o (Figura 15), ¨ esquerda, observa-se que o saber (S) ® materializado por 

meio da atividade humana (A), representada pelas setas, em conhecimento (C) e, 

posteriormente, transformado num novo saber (Sô). ê direita, a partir da atividade humana, o 

saber (S) se expande em novos saberes (Sô; Sôô), que se transformam em novos conhecimentos 

(Cô; Côô), respectivamente. 

Segundo o autor, ® por meio da materializa­«o ou atualiza­«o, que o saber se expande, 

se modifica e n«o permanece est§tico, mas,  

sem a possibilidade de se atualizar, isto ®, de se transformar em conhecimento, o saber 

permaneceria geral e sem possibilidades de ser modificado e ampliado. Do ponto de 

vista filogen®tico, em um ponto de desenvolvimento de uma cultura, o saber S [...] ® 

colocado em movimento pela atividade humana [...] e atualizado ou materializado em 

uma forma desenvolvida (como conhecimento, C). Atrav®s da atividade, que ® sempre 

movimento que ® afetado por S e pelo C emergente, os indiv²duos podem agora 

refinar, ajustar, expandir e transformar o saber S, dando como resultado um novo saber 

Sô. Esse saber Sô, convertido em nova potencialidade, pode, atrav®s da media­«o de 

outras atividades [...] revelar-se ou atualizar-se em outro conhecimento Cô (Radford, 

2021a, p. 81). 

Face ao exposto e com fins unicamente did§ticos, toma-se como exemplo uma poss²vel 

receita tradicional passada por gera­»es de familiares. Essa receita hipot®tica factualmente 

evocaria mem·rias coletivas, subjetividades e, sobretudo, arqu®tipos culturais de sele­«o de 

ingredientes, processamentos e/ou formas espec²ficas de cozimento, isto ®, os saberes 

envolvidos. Nesse sentido, o saber enquanto receita familiar s· se mostraria ou apareceria de 

modo palat§vel, sens²vel, percept²vel, cinest®sico e/ou material mediante o ato de prepar§-la em 

uma determinada refei­«o, ou seja, ¨ luz da TO, ® nesse momento que o saber se torna 

conhecimento. 

Todavia, ¨ medida que essa receita ® realizada, repetida, refinada, ajustada ou adaptada 

pelos membros dessa fam²lia, considerando aspectos como os procedimentos adotados para 

cozer ou em virtude da escassez e/ou substitui­«o de certos ingredientes, o ato de preparar a 

receita ï o conhecimento ï se diferenciaria da receita em si ï o saber. Logo, numa rela­«o 

dial®tica, ambos ï saber e conhecimento - se transformariam ao longo do tempo por meio da 

atividade humana, mudando, se expandindo, coevoluindo. 

https://www.google.com/search?sca_esv=577490029&rlz=1C1CHZN_pt-BRBR945BR945&sxsrf=AM9HkKnC08fOwvuncRknUvZ4rGV-pdVUhg:1698522960970&q=factualmente&spell=1&sa=X&ved=2ahUKEwjhzuyNw5mCAxXyr5UCHUnMBh4QBSgAegQICBAB
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Com isso em mente, pode-se perceber que o conhecimento, enquanto singular, jamais 

se iguala ao saber, como entidade geral; bem como, remete-se a ideia de que existe um 

movimento do saber desencadeado por meio da atividade humana. Essa rela­«o dial®tica entre 

saber e conhecimento ® esclarecida por Radford no excerto a seguir:  

Conhecimento como a materializa­«o do saber ® sempre uma forma singular (¼nica) 

desenvolvida. A atualiza­«o n«o ® capaz de capturar o saber em sua totalidade. [...] 

Nesse sentido, o conhecimento ® sempre um d®ficit. Mas, ao mesmo tempo, o 

conhecimento ® excesso: dado o seu car§ter material sens²vel, o conhecimento supera 

a potencialidade e abre caminho para definir novos problemas, para criar novas linhas 

de reflex«o e investiga­«o. Portanto, ao encarnar o saber, o excesso, o nega. O 

princ²pio dial®tico do saber e do conhecimento n«o ® um princ²pio de identidade: ® 

um princ²pio de diferen­a (Radford, 2021a, p. 83). 

Esse movimento entre saber e conhecimento, mediado pela atividade humana, 

possibilita transform§-los em novos saberes e em novos conhecimentos ao longo do tempo, 

demonstrando a natureza din©mica, processual e inacabada desses elementos.  

3.2.3 Processos de objetivação, processos de subjetivação e aprendizagem 

Ao considerar o saber como formas potenciais de pensamento e a­«o que est«o presentes 

na cultura, os encontros com essas capacidades e/ou potencialidades de atua­«o s«o 

denominados, pelo prisma da TO, como (c) processos de objetiva­«o (Radford, 2021b). No 

contexto da sala de aula, os processos de objetiva­«o s«o interpretados como ñprocessos sociais 

atrav®s dos quais os estudantes confrontam com formas de pensamento e a­«o historicamente 

e culturalmente constitu²das e gradualmente se familiarizam com eles, de uma maneira cr²ticaò 

(Radford, 2018c, p.67).  

Nessa abordagem, os processos de objetiva­«o referem-se aos encontros coletivos com 

novas formas de pensar e agir preexistentes na cultura, filtrados pelo tempo e espa­o, que 

convergem na tomada de consci°ncia, como descrito abaixo: 

Mais especificamente, os processos de objetiva­«o s«o aqueles processos sociais e 

coletivos de tomada de consci°ncia progressiva de um sistema de pensamento e a­«o, 

cultural e historicamente constitu²do, do qual tomamos consci°ncia gradual e 

parcialmente e ao qual dotamos de significado. Os processos de objetiva­«o s«o 

aqueles processos que tentam apreender algo culturalmente significativo, algo que se 

revela ¨ consci°ncia n«o passivamente, mas atrav®s da atividade corporal, sens²vel, 

afetiva, emocional, artefactual, semi·tica e criativa dos indiv²duos (Radford, 2021b, 

p. 45). 

 

Ao refletir sobre as intera­»es entre os sujeitos, professor(a) e estudantes, verifica-se a 

exist°ncia de uma variedade de signos (verbais, visuais e gestuais) e artefatos10 culturais que 

s«o empregados para possibilitar a comunica­«o e realizar as a­»es em sala de aula. Na TO, 

 
10 Artefatos s«o compreendidos, pelo prisma da TO, como objetos materiais, instrumentos e/ou sistemas de signos 
que foram produzidos pela atividade humana ao longo das gera­»es e que portam significados e/ou s«o dotados de 

intelig°ncia hist·rica (Radford, 2006; 2021a). 
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tanto os signos quanto os artefatos n«o s«o considerados mediadores, e sim, s«o interpretados 

como partes constituintes do pensamento e da atividade humana (Radford, 2021a). Exercem 

um papel de comunica­«o,  express«o e ou a­»es, o que possibilita que os sujeitos durante a 

atividade (labor conjunto) em sala de aula dotem de significados os saberes hist·rico-culturais 

encontrados, ou seja, favorecem a ocorr°ncia dos processos de objetiva­«o (Morey, 2020).  

Al®m disso, a dimens«o do sujeito (ser) ® t«o importante quanto a do saber. E, ao ter em 

vista que as pr§ticas educacionais produzem saberes e subjetividades (Radford, 2018a), assume-

se o pressuposto de que os sujeitos podem aprender e, ao mesmo tempo, se transformar. Assim, 

compreende-se os sujeitos como entidades hist·rico-culturais e que a transforma­«o, no sentido 

dial®tico, do sujeito e da pr·pria cultura ocorre por meio da atividade humana.  

Essa perspectiva reconhece a natureza cultural dos sujeitos, destacando que seu poder 

de atua­«o e vontade est«o condicionados aos contextos hist·ricos (Morey, 2020). Para 

descrever ou modelar tanto o alcance quanto as limita­»es da atua­«o humana, a TO baseia-se 

na superestrutura simb·lica denominada Sistemas Semi·ticos de Significa­«o Cultural (SSSC). 

Conforme Radford (2021a), os SSSC s«o sistemas din©micos que configuram essa 

superestrutura simb·lica, originados na atividade pr§tica e sensorial dos sujeitos. O autor ainda 

enfatiza que:  

Os SSSC são cheios de tensões, assim como as atividades de onde elas emanam. Eles 

têm uma função normativa (implícita, explícita ou ambas) e necessariamente 

transmitem visões políticas e éticas; por exemplo, como nos mostramos aos outros e 

como se espera que nos comportemos socialmente e sejamos reconhecidos pelos 

outros (Radford, 2021a, p. 239). 

Ao ter em vista que os sujeitos s«o influenciados pelo contexto em que vivem, a 

subjetividade ® identificada como a instancia­«o ou materializa­«o do ser, que ® caracterizada 

por sua natureza cont²nua e sempre parcial (Morey, 2020). Os sujeitos, por sua vez, s«o 

concebidos como entidades hist·rico-culturais em constante transforma­«o. Com base nesse 

pressuposto, entende-se que as pr§ticas educacionais n«o produzem apenas saberes, mas 

tamb®m subjetividades (Radford, 2018c). Nesse cen§rio, entende-se que a forma­«o de 

subjetividades est§ intrinsecamente associada ao processo de transforma­«o dos sujeitos, no 

sentido de "tornar-se" ou "vir a ser", de forma ¼nica e inacabada (Radford, 2021a). 

ê luz da TO, define-se os (d) processos de subjetiva­«o como a transforma­«o do sujeito 

(ser), que se revela perante devir ou tornar-se perspectiva no e sobre o mundo (Radford, 2021b). 

Especificamente, pode-se pensar que ña subjetiva­«o consiste naqueles processos pelos quais 

os sujeitos assumem uma posi­«o nas pr§ticas culturais e s«o formados como sujeitos culturais 

hist·ricos ¼nicosò (Radford, 2014, p. 142). A partir da perspectiva Freiriana, ñrefere-se ¨ ideia 
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do estudante como algu®m que, atrav®s de atividade de sala de aula, passa a ocupar um 

espa­o no mundo social e a ser uma perspectiva neleò (Radford, 2020a, p. 22).  

Para a TO, ambos os processos citados, os processos de objetiva­«o e os processos de 

subjetiva­«o, s«o entrela­ados e ocorrem simultaneamente por meio da atividade (Figura 16).  

 

 

 

 

 

Fonte: Plaça (2020). 

A separa­«o em dois processos, contudo, se d§ unicamente para fins did§ticos para 

esclarecimento e organiza­«o, como descrito pelo autor: 

Envolvidos na mesma atividade, os processos de objetivação e subjetivação não 

ocorrem separadamente. Se nós falamos sobre eles como coisas diferentes, é 

simplesmente pela conveniência de análise. O que isto significa é que se ampliarmos 

a atividade, veríamos por dentro, por assim dizer, entrelaçados, os processos de 

objetivação e subjetivação (Radford, 2017c, p. 148). 

A (e) aprendizagem, por sua vez, para a TO, se caracteriza pelo ñcomplexo encontro 

com o saber e sua transforma­«o subjetiva em objeto da consci°nciaò (Radford, 2021a, p. 110). 

Sem desconsiderar o componente emocional e afetivo atrelado aos processos de subjetiva­«o, 

a aprendizagem resulta-se dos processos de objetiva­«o (Radford, 2020a), uma vez que o 

encontro com saberes tamb®m corrobora para a transforma­«o dos sujeitos.  

Mediante o contexto, a aprendizagem ocorre por meio dos processos de objetiva­«o e 

subjetiva­«o supradescritos, que est«o entrela­ados e configuram respectivamente no encontro 

com o saber historicamente constitu²do e no devir ou tornar-se, na perspectiva do sujeito cr²tico 

e ®tico (Radford, 2018a). Logo, a aprendizagem vai al®m do encontro com saberes, levando em 

considera­«o, dialeticamente, a produ­«o de subjetividades, ou seja, o desenvolvimento de 

sujeitos que refletem sobre novas maneiras de pensar e agir (Radford, 2018b).  

Ressalta-se, ainda, que pela proposta da TO, os sujeitos s«o entidades inacabadas, isto 

®, est«o sempre em movimento e transforma­«o. E, para que essa transforma­«o ocorra: 

® necess§rio que o saber (essa pura potencialidade) seja posto em movimento e que, 

de pura potencialidade, se converta em algo tang²vel de maneira que possa ser 

percebido e sentido pelo indiv²duo. [...] £ atrav®s da atividade humana (por exemplo, 

a atividade dos alunos e do professor em sala de aula) que o saber (por exemplo, o 

Figura 16 - Processos de objetivação e de subjetivação 
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saber matem§tico) se converte ou se transforma em algo intelig²vel, ou seja, suscet²vel 

de ser percebido ou sentido. Dizemos sentido, porque neste encontro com o saber 

participamos com todo nosso corpo, com todos nossos sentidos e a dimens«o material 

da cultura (artefatos, s²mbolos etc.) (Moretti; Panossian; Radford, 2018, p. 233). 

A atividade humana representa, nessa ·tica, o elo entre o sujeito e a cultura, por meio 

do qual o saber se materializa em algo sens²vel, ou seja, em algo suscet²vel de ser pensado e de 

se converter em objeto da consci°ncia (Moretti; Panossian; Radford, 2018). Ancorado na TO, a 

aprendizagem n«o ® concebida simplesmente como uma pr§tica de transmiss«o ou constru­«o 

de saberes, mas como um encontro por meio de processos sensoriais, artefactuais, cognitivos e 

coletivos (Radford, 2018a). E, tais processos s· s«o poss²veis por meio de pr§ticas coletivas e 

®ticas que visam superar as perspectivas individualistas e alienantes em sala de aula.  

Na pr·xima se­«o, apresenta-se a concep­«o de aliena­«o em sala de aula pela TO. 

3.2.4 Alienação  

Como previamente mencionado na se­«o 3.1, o ensino e a aprendizagem compreendem 

um processo ¼nico e indissoci§vel, processo de ensino-aprendizagem, que pode ser fonte de 

realiza­«o pessoal e coletiva ou pode ser alienante (Radford, 2014). Inspirado nas contribui­»es 

de Marx, Radford prop»e discuss»es sobre a (f) aliena­«o no contexto escolar, com intuito de 

suplant§-la a partir dos postulados da TO, que buscam promover a compreens«o de saberes 

matem§ticos mais profundos, culturalmente diversos e possibilitar espa­os de reflex«o cr²tica 

permeados pela solidariedade e responsabilidade coletiva (Radford, 2013).  

De modo geral, as discuss»es sobre a aliena­«o em sala de aula perpassam por fatores 

como a expressividade e/ou a atua­«o do sujeito e o reconhecimento de sua participa­«o ou 

esfor­o durante a produ­«o de um objeto, em um ambiente social que n«o negligencia, 

desmerece ou desconhece o papel do outro. Para o autor, a aliena­«o se estabelece mediante: 

O fato de que o objeto produzido n«o ® mais a express«o dos indiv²duos. O que ® 

alienante aqui ®, portanto, a perda da expressividade da vida no objeto, a perda da 

autoexpress«o no objeto. Em vez de express«o, realiza­«o e autorrealiza­«o, temos 

um produto que se torna uma coisa. No ensino transmissivo, os alunos n«o se 

reconhecem nas ideias matem§ticas que s«o produzidas na sala de aula. Os alunos s«o 

impotentes. Eles s«o alienados do processo de produ­«o e do produto resultante 

(Radford, 2021a, p. 281). 

No contexto da sala de aula, as proposi­»es de car§ter alienante, como as abordagens 

centradas no professor, ou apenas nos estudantes, pavimentam o caminho rumo ¨ aliena­«o ou 

para a aprendizagem por uma vertente alienante (Radford, 2024). Como resultado desse 

processo tem-se refor­ado a promo­«o de sujeitos (estudantes) alienados, pois eles s«o privados 

de voz, expressividade e autoconsci°ncia (Radford, 2013), que n«o reconhecem a si mesmos e 

o outro, bem como, as tens»es do contexto hist·rico-cultural sob as quais vivem as suas vidas.  
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Assim, para al®m de uma perspectiva individualista e alienante, Radford (2019) critica 

as pedagogias centradas nos professores, tais como o ensino tradicional, ou apenas nos 

estudantes, como no construtivismo radical ou piagetiano, e enfatiza a import©ncia do trabalho 

conjunto entre esses sujeitos. Luis Radford argumenta que: 

No caso das pedagogias de transmiss«o de saberes, o estudante se esfor­a para 

compreender e aprender; e nesse esfor­o gasta suas energias, mas n«o pode reconhecer 

o fruto do seu esfor­o. As ideias que circulam na aula s«o estranhas para ele. O 

estudante ® reduzido a um ente passivo, obediente, a um ente alienado do seu pr·prio 

trabalho e esfor­o. No caso das pedagogias centradas no estudante, o estudante investe 

energia; faz esfor­os, tenta muito. Mas permanece prisioneiro dos confins de sua 

pr·pria subjetividade, alienado do mundo cultural, vivendo uma vida triste e 

mon·tona em uma experi°ncia solipsista (Radford, 2020a, p. 25).  

Pelo prisma da TO, as pedagogias tanto centradas no professor, quanto nos estudantes, 

s«o alienantes porque esses sujeitos (professores e estudantes) permanecem alienados uns dos 

outros e dos contextos hist·rico e cultural, respectivamente (Radford, 2020a). Como alternativa, 

¨ lume da TO, a aprendizagem pode ser contemplada pela rela­«o dial®tica entre o encontro 

com saberes (processos de objetiva­«o) e a transforma­«o dos seres (processos de subjetiva­«o), 

por meio de pr§ticas educacionais coletivas e ®ticas, nas quais professores e estudantes se 

mostram presentes e empenham energia lado a lado, ñombro a ombroò.  

Nessa perspectiva, que se apresenta como alternativa aos paradigmas pedag·gicos 

centrados no professor, que ainda s«o muito recorrentes nas escolas brasileiras, e naquelas com 

foco no estudante, que s«o prevalentes ou mais investigadas no contexto educacional, busca-se 

com a TO a supera­«o da aliena­«o em sala de aula. Em outras palavras, procura-se suplantar a 

aliena­«o no contexto escolar por meio de pr§ticas educacionais genuinamente coletivas, que 

se constituem em novas formas de produ­«o de saber por meio das rela­»es de coopera­«o e 

intera­«o, bem como, novos modos de produ­«o de saberes (Radford, 2013; 2023).  

Em s²ntese, destaca-se que a atividade coletiva, aqui sublinhada como labor conjunto, 

corrobora a supera­«o da aliena­«o em sala de aula, uma vez que no ñlabor conjunto (Tªtigkeit), 

as pessoas produzem de forma coletiva, n«o alienante. Ou seja, elas se expressam no que 

produzem e encontram, ao mesmo tempo, a realiza­«o humana no que produzem e no processo 

de sua produ­«oò (Radford, 2021a, p. 282). Por essa vertente, professor(a) e estudantes 

trabalham em labor conjunto, com vistas ¨ supera­«o da aliena­«o e ̈  promo­«o de sujeitos 

®ticos e cr²ticos, que consideram novas possibilidades mais solid§rias de a­«o e reflex«o.  

Para fins de demarca­«o e/ou esclarecimento, a concep­«o de atividade como labor 

conjunto ser§ apresentada, especificamente, na se­«o subsequente.  

3.2.5 Atividade como labor conjunto 



68 
 

Na perspectiva Hegeliana, a atividade refere-se ña uma forma social de empreendimento 

conjunto, por meio da qual os indiv²duos produzem seus meios de subsist°ncia enquanto se 

produzem como seres humanosò (Radford, 2020a, p. 23). Todavia, ressalta-se que a concep­«o 

de atividade adotada n«o denota ou significa simplesmente fazer algo ou estar ocupado; para a 

TO, a atividade trata-se de um sistema din©mico orientado pela satisfa­«o das necessidades 

coletivas (Radford; 2018b; Radford, 2020a).  

Desse modo, n«o se deve confundir o sentido de atividade como Tªtigkeit (em alem«o) 

ou deyatelônostô (em russo), com a acep­«o de atividade como Aktivitªt ou aktivnostô, nas 

respectivas l²nguas, que denota a ideia de estar simplesmente ocupado com algo (Roth; Radford, 

2011). Para a TO, a atividade como Tªtigkeit ou deyatelônostô ñrefere-se a um sistema din©mico 

onde os indiv²duos interagem coletivamente com um forte sentido social, o que torna os 

produtos da atividade tamb®m coletivos (Radford, 2021a, p. 53).  

Nesse sentido, para evitar quaisquer interpreta­»es equivocadas, reducionistas ou 

poss²veis rela­»es com outras teorias, Luis Radford usa o termo (g) labor conjunto para designar 

a atividade como ñuma forma de vida, um tipo de energia formada pelos indiv²duos em sua 

busca por algo comum, uma energia que ® sens²vel e sensual, material e ideativo, discursivo e 

gestualò (Radford, 2019, p. 3066).  

Pautando-se no materialismo dial®tico, a atividade como labor conjunto representa a 

principal categoria epistemol·gica e ontol·gica da TO (Radford, 2018b; Radford, 2020a). 

Desse modo, baseia-se na ideia fundamental de reconhecer a rela­«o din©mica, rec²proca e 

entrela­ada entre os seres e a cultura, ou seja, a concep­«o de que os sujeitos criam a cultura e 

a cultura cria seus sujeitos (Radford, 2014).  

No que concerne ¨ sala de aula, compreende-se o labor conjunto como o empenho 

energ®tico de professor(a) e estudantes (ñombro a ombroò) para resolver, colaborativamente, os 

problemas propostos de forma ®tica e respons§vel. Insta, que o labor conjunto vai al®m das 

intera­»es entre os sujeitos envolvidos e/ou com os artefatos culturais dispostos, estando 

relacionado com a busca comum (cognitiva, emocional e ®tica) da solu­«o para um problema 

levantado (Camilotti; Gobara, 2018). Ou seja, no labor conjunto os sujeitos assumem um 

objetivo comum e atuam em prol deste, esfor­ando-se com um forte sentido social para 

satisfazer uma necessidade que ® comum a todos do grupo.  

£ por meio do labor conjunto que os estudantes se encontram com sistemas de ideias 

presentes na cultura, sejam cient²ficos ou art²sticos, por exemplo; e, portanto, tamb®m 

encontram com formas culturais e potenciais de ser e/ou tornar-se (Radford, 2014). Radford 

argumenta, ainda, que o labor conjunto precisa ser baseado em princ²pios de colabora­«o e que 



69 
 

a intera­«o social deve ser realizada por meio de pr§ticas que sejam capazes de fomentar a ®tica 

comunit§ria em sala de aula, isto ®, uma ®tica de colabora­«o genu²na entre os sujeitos (Moretti, 

Panossian; Radford, 2018). Para tanto, a materializa­«o da ®tica comunit§ria em sala de aula ® 

interpretada como uma rela­«o flu²da, pessoal e cultural de responsabilidade com o outro, ou 

seja, adv®m como forma de alteridade que pressup»e que as rela­»es com o outro t°m m¼ltiplas 

origens (hist·rica, cultural e material) e refratam distintas vis»es de mundo (Radford, 2020a). 

De acordo com Radford (2020a; 2021a), a aprendizagem sobre a ®tica e/ou aplica­«o da 

mesma em sala de aula ocorre por meio da pr§xis e, com intuito de promover um espa­o 

coerente com a proposta da TO, tr°s eixos s«o considerados e combinados: (1) a 

responsabilidade; (2) o compromisso com os demais; (3) e o cuidado com o outro. De forma 

mais detalhada, os eixos estruturantes da ®tica comunit§ria s«o descritos abaixo:  

A responsabilidade aparece como uni«o, nexo, v²nculo, conex«o e enlace com o 

pr·ximo, que se expressa na resposta que fazemos ao chamado do outro [...];  O 

compromisso com os demais ® a promessa e sua aplica­«o de fazer todo o poss²vel, 

no decorrer do Labor conjunto, na realiza­«o da ñobra comumò ï ® o que professores 

e estudantes produzem juntos na aula, trabalhando ombro a ombro [...]; o cuidado com 

o outro[...] repousa na constitui­«o das sensibilidades ou capacidades humanas ao qual 

Marx (1988) fez refer°ncia em particular a sensibilidade da aten­«o e reconhecimento 

do outro e suas necessidades (Radford, 2020a, p.35-36).  

Em suma, os tr°s eixos estruturantes ou elementos da ®tica comunit§ria permeiam o 

labor conjunto e, por conseguinte, os processos de objetiva­«o e subjetiva­«o na perspectiva de 

fomentar ou criar espa­os ®ticos que possibilitem novas formas de subjetividades coerentes com 

a proposta da TO (Radford, 2020a; 2021a). E, do ponto de vista da metodologia, o labor 

conjunto representa a principal unidade de an§lise da TO, haja vista que o engajamento para 

resolver problemas e/ou satisfazer necessidades coletivas aparece como a unidade m²nima que 

reproduz a sociedade como um todo (Radford, 2015).  

Assume-se, ainda, que o labor conjunto n«o ® um processo totalmente previs²vel, uma 

vez que n«o ® poss²vel ter um controle total das a­»es coletivas que ocorrem na sala de aula. O 

labor conjunto, portanto, depende de como os sujeitos respondem eticamente uns aos outros e 

de como o saber ® mobilizado em sala de aula, podendo em ambos os casos, serem refratados 

pelas experi°ncias, (des)interesses ou prefer°ncias de cada sujeito na empreitada coletiva.   

Por outro lado, h§ controle, assim como tamb®m flexibilidade, sobre a ñAtividade de 

Ensino e Aprendizagemò (AEA), como denomina-se a proposta planejada pelo professor com 

base no projeto did§tico que alicer­a a sua intencionalidade pedag·gica (Felipe et al., 2025). 

Ressalta-se que a AEA ® elaborada antecipadamente e, posteriormente, ® implementada nas 

salas de aula, ¨ luz da TO, por meio de pr§ticas coletivas que almejam alcan­ar a sensibilidade 
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colaborativa e solid§ria do labor conjunto, estando pautada nos eixos estruturantes 

supramencionados da ®tica comunit§ria.  

Informa­»es mais detalhadas sobre as caracter²sticas e a elabora­«o de uma AEA ser«o 

apresentadas no cap²tulo 4 desta tese, que trata dos aspectos metodol·gicos. 

3.2.6 Definição de conceito  

Ao ter em vista que o saber e o conhecimento s«o entidades hist·rico-culturais, 

reconhece-se a aus°ncia de um elemento ou princ²pio te·rico estruturante para descrever ou 

caracterizar a materializa­«o subjetiva do saber. Assim, a defini­«o ou compreens«o sobre o 

significado de (h) conceito refere-se ¨ refra­«o subjetiva do saber na consci°ncia (Radford, 

2019) de cada ser (ñprismaò).  

Em outras palavras, no sentido dial®tico, o conceito configura-se como um elemento 

h²brido, de car§ter hist·rico-cultural e psicol·gico, para explicar a materializa­«o subjetiva do 

saber encontrado durante o labor conjunto. De acordo com Radford (2019), o conceito 

possibilita a conex«o com a cultura e a hist·ria, transformando ao mesmo tempo, o ser em 

sujeito hist·rico-cultural. Nesse sentido, como met§fora da TO, utiliza-se o termo ñhabitar um 

conceitoò para ilustrar a ideia de que o conceito, como refra­«o subjetiva do saber na 

consci°ncia, tem implica­»es nas formas de agir e pensar dos sujeitos na vida concreta, que se 

transformam ao habitar um novo mundo cultural e hist·rico (Radford, 2021a).  

3.3 Proposta educacional da TO 

Como alternativa para as abordagens individualistas fortemente vinculadas ¨s teorias de 

aprendizagem vigentes ou mais prevalentes; a aprendizagem, ¨ luz da TO, vai al®m do encontro 

com formas potenciais de pensar, agir e refletir que j§ est«o presentes na cultura; e leva em 

considera­«o, dialeticamente, o desenvolvimento de sujeitos (seres) participativos e cr²ticos; a 

partir de pr§ticas educacionais verdadeiramente coletivas e ®ticas (Radford, 2023).  

Em linhas gerais, o encontro com os saberes presentes na cultura (processos de 

objetiva­«o) e a transforma­«o dos sujeitos (processos de subjetiva­«o); e o reconhecimento da 

rela­«o dial®tica entre os sujeitos e a cultura, ou seja, a compreens«o de que os sujeitos e a 

cultura se coproduzem e se transformam, caracterizam o aporte central desta teoria de ensino-

aprendizagem contempor©nea. 

Nesse sentido, no que tange ao conjunto de perguntas de investiga­«o de alcance da TO, 

ressalta-se que tal teoria de ensino-aprendizagem ® uma tentativa:  

de compreender a aprendizagem n«o como o resultado das a­»es do aluno individual 

(como em relatos individualistas de aprendizagem), mas como um processo hist·rico-

cultural situado, e para oferecer relatos dos processos implicados de conhecer e tornar-
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se. Busca estudar as maneiras pelas quais os alunos se tornam progressivamente 

conscientes de formas de pensar e agir hist·rica e culturalmente constitu²das e como, 

como subjetividades em forma­«o, professores e alunos se posicionam [...] (Radford, 

2015, p. 553). 

A partir dos pressupostos da TO, enfatiza-se a possibilidade do desenvolvimento ou 

promo­«o de sujeitos cr²ticos, reflexivos e ®ticos, que tenham voz e se fa­am presentes em sala 

de aula. A aprendizagem notadamente perpassa pelo reconhecimento do saber existente na 

cultura, por®m, n«o pela sua ado­«o incondicional (Radford, 2021a) e, com inspira­»es no 

pensamento educacional freiriano, Radford destaca que: 

A TO est§ inscrita em uma compreens«o da educa­«o matem§tica como um esfor­o 

pol²tico, societ§rio, hist·rico e cultural. Tal esfor­o visa ¨ cria­«o dial®tica de sujeitos 

reflexivos e ®ticos que se posicionem criticamente em pr§ticas matem§ticas 

constitu²das hist·rica e culturalmente, ponderando e deliberando sobre novas 

possibilidades de a­«o e pensamento (Radford, 2017a, p. 242). 

Assim, uma proposta educacional coerente com os princ²pios da TO tem por objetivo ir 

al®m da promo­«o do encontro com saberes; e busca, no sentido dial®tico, a transforma­«o dos 

envolvidos em sujeitos ®ticos, cr²ticos, atuantes e reflexivos, com vistas  ̈cidadania e  ̈

transforma­«o da pr·pria sociedade para o bem comum.  

No cap²tulo 4, que segue, ® descrita a metodologia utilizada nesta tese, incluindo 

detalhes sobre os procedimentos empregados na produ­«o dos dados. 
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4. METODOLOGIA  

 A presente pesquisa possui natureza qualitativa e foi implementada em uma sala de aula 

de uma escola p¼blica. Com base na proposta metodol·gica da TO (Radford, 2015), esta 

pesquisa foi planejada e desenvolvida para responder ¨ quest«o de investiga­«o e atender aos 

objetivos estabelecidos. Mediante ao exposto, este cap²tulo est§ organizado em duas se­»es.  

 Na se­«o 4.1, apresenta-se informa­»es gerais sobre a regi«o na qual a escola est§ 

situada e algumas caracter²sticas da sua popula­«o e, em especial, da clientela escolar. Al®m 

disso, descreve-se um breve perfil da turma dos estudantes participantes desta pesquisa.  

 J§ na se­«o 4.2, busca-se apresentar aspectos correlatos ao delineamento da pesquisa, 

incluindo o planejamento das AEAs e a implementa­«o em sala de aula, de forma paralela ao 

curr²culo prescrito, ao longo do ano letivo de 2023, al®m da metodologia empregada para a 

produ­«o, registro dos dados e an§lise dos resultados, a posteriori, ¨ luz da TO. 

4.1 Público-alvo 

A presente pesquisa foi realizada em uma escola p¼blica da Rede Municipal de Ensino 

de Campo Grande/MS. A unidade escolar se situa na Vila Nasser, na Regi«o do Segredo, e 

atende aos estudantes que residem no bairro e em torno. Conforme a base de dados do censo 

(IBGE, 2010), a escola est§ localizada em um per²metro do munic²pio de Campo Grande/MS 

cuja renda per capta dos moradores varia entre R$ 660 e 1.320 reais, bem como, apresenta uma 

taxa de analfabetismo que compreende cerca de 3,0 a 5,0% da popula­«o da regi«o. 

De acordo com as informa­»es obtidas no Projeto Pol²tico Pedag·gico (PPP) da unidade 

escolar, cujo nome foi preservado nesta descri­«o para manter o sigilo e n«o a identificar, o 

perfil da clientela ® classificado como heterog°neo, uma vez que s«o oriundos de fam²lias de 

classe baixa, m®dia-baixa e m®dia. Ademais, o referido documento relata que a base familiar 

e/ou respons§veis pelos estudantes ® composta por sujeitos que acompanham e zelam pelos 

direitos e deveres de seus filhos e por aqueles que n«o cumprem seu papel quanto ao cuidado e 

orienta­«o necess§ria ao desenvolvimento e integridade destes. 

Em rela­«o ao p¼blico-alvo, em espec²fico, a pesquisa foi realizada com estudantes de 

uma turma de 7Á ano do ensino fundamental do turno vespertino, constitu²da por 35 indiv²duos, 

com idades entre 12 e 13 anos ¨ ®poca. A composi­«o por g°nero se mostrou relativamente 

equilibrada, com 17 estudantes do sexo feminino e 18 do masculino.  

Ao considerar o envolvimento nas aulas, a turma tamb®m apresentava um car§ter 

heterog°neo, com estudantes mais participativos e outros menos engajados, assim como, a 

presen­a de sujeitos mais t²midos e outros extrovertidos. Possivelmente em virtude do contexto 

escolar culturalmente transmissivo, os estudantes participantes da pesquisa n«o possu²am o 
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h§bito de trabalhar de forma coletiva no cotidiano, ou seja, historicamente os escolares 

participavam das aulas de maneira mais passiva em proposi­»es focados em a­»es individuais.  

4.2 Delineamento e implementação da pesquisa  

 A presente pesquisa foi implementada em uma escola p¼blica municipal durante o 

hor§rio das aulas de ci°ncias ministradas pelo pr·prio professor pesquisador, contabilizando 18 

encontros no total, entre os meses de mar­o e dezembro de 2023. Para tanto, ressalta-se que a 

realiza­«o da presente pesquisa foi devidamente autorizada pela Secretaria Municipal de 

Educa­«o de Campo Grande/MS (Semed) (ANEXO 1). 

Amparada no Referencial Curricular de Ci°ncias da Natureza da Rede de Ensino de 

Campo Grande/MS (Campo Grande, 2020), especificamente no que concerne aos saberes 

selecionados como objetos, reitera-se que a presente pesquisa foi implementada, ao longo de 

quatro bimestres (1Á B, 2ÁB, 3Á B e 4ÁB) no ano letivo de 2023. De modo a garantir, 

minimamente, o cumprimento do curr²culo prescrito sem quaisquer preju²zos aos escolares, 

implementou-se esta pesquisa de forma paralela/simult©nea aos temas (no­»es e conceitos) e as 

respectivas habilidades previstas para o 7Á ano do ensino fundamental (Figura 17) durante o 1Á, 

2Á e 4Á bimestres e, com enfoque integral, ao longo do 3Á bimestre.  

Figura 17 - Abordagem paralela dos saberes desta pesquisa e do currículo prescrito 

Fonte: elabora­«o do autor. 
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Ressalta-se, ainda, que os saberes sobre v²rus e vacinas propostos nesta pesquisa 

contemplam o curr²culo prescrito por meio da habilidade EF07CI10 e as no­»es e conceitos 

correlatas (Campo Grande, 2020). Todavia, a ado­«o da estrat®gia de se trabalhar de forma 

paralela fez-se necess§ria para garantir a abordagem de temas (no­»es e conceitos) e/ou o 

desenvolvimento de habilidades que compreendem as avalia­»es institucionais peri·dicas, 

conforme o plano anual indicado pela REME. Dessa forma, procurou-se dividir o tempo das 

aulas para a esta pesquisa e a manuten­«o cronol·gica do curr²culo prescrito em sua sequ°ncia 

indicada pela REME. Para tanto, buscou-se alternar as abordagens entre diferentes semanas ou 

conjunto de semanas e, quando oportuno, particionou-se a carga hor§ria semanal (2 h/a), 

dedicando cerca de 1 h/a para a proposta de pesquisa e 1 h/a para o cumprimento do curr²culo 

na sequ°ncia temporal prescrita. 

De acordo com o cronograma das a­»es previstas (APąNDICE 1), ap·s a aprova­«o do 

projeto pelo comit° de ®tica da UFMS (Parecer do CEP: 5.813.501), em fevereiro de 2023 

encaminhou-se um envelope, com as principais informa­»es da presente proposta, e contendo 

o Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE) (APąNDICE 2) para os estudantes, e o 

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (APąNDICE 3) aos pais e/ou 

respons§veis para a solicitar a autoriza­«o de participa­«o na pesquisa. ê ®poca, a gest«o da 

unidade escolar n«o autorizou a realiza­«o de uma reuni«o com os pais e/ou respons§veis para 

a formaliza­«o da proposta de maneira presencial, haja vista a dificuldade e/ou 

incompatibilidade de agenda devido as demandas particulares da pr·pria escola. Desse modo, 

o professor pesquisador esclareceu os principais pontos aos estudantes em sala de aula, 

considerando a relev©ncia da pesquisa, o sigilo em rela­«o ¨ identidade e a aus°ncia de preju²zos 

para aqueles que n«o optassem pela participa­«o. O professor pesquisador considerou o prazo 

de 15 dias para que pais e/ou respons§veis, e os participantes convidados, tomassem a decis«o 

de participar ou n«o.  

Como crit®rio de inclus«o para a participa­«o na pesquisa, considerou-se somente os 

estudantes de uma turma do 7Á ano que apresentaram os termos de autoriza­«o (TALE e TCLE) 

devidamente preenchidos e assinados. Entretanto, ressalta-se que todos os estudantes, 

participantes da pesquisa ou n«o, foram tratados com isonomia e realizaram as mesmas a­»es 

propostas durante as aulas de ci°ncias. Ademais, somente para fins de pesquisa, enfatiza-se que 

os dados obtidos ou respostas produzidas pelos estudantes que n«o apresentaram os termos 

anteriormente citados foram desconsiderados nas an§lises, posteriormente. 

A partir dos pressupostos te·ricos e metodol·gicos da TO, para compor a presente 

pesquisa em sala de aula, procurou-se implementar durante as aulas de ci°ncias tr°s propostas 



75 
 

de Atividades de Ensino e Aprendizagem (AEAs). Para fins de esclarecimento, o termo AEA 

denota a parte predefinida da abordagem metodol·gica, concebida antecipadamente, que reflete 

a intencionalidade pedag·gica do professor durante as a­»es em sala de aula a serem 

desenvolvidas coletivamente por meio do labor conjunto (Felipe et al., 2025). Nesse sentido, 

as propostas de AEAs demarcam a inten­«o ou projeto did§tico do professor e as suas 

implementa­»es em sala de aula s«o flex²veis e podem ser alteradas no decorrer do seu 

desenvolvimento, uma vez que dependem das intera­»es entre os sujeitos, ou seja, de como os 

participantes respondem uns aos outros ao trabalharem coletivamente.  

Destaca-se que as propostas de AEAs, que constituem o cerne metodol·gico da presente 

pesquisa, seguem a estrutura descrita por Radford (2015; 2021a), por meio da tr²ade objeto-

objetivo-tarefa. De acordo com essa tr²ade, o objeto refere-se ao saber a ser revelado e/ou 

encontrado pelos estudantes durante o labor conjunto; j§ o objetivo identifica a intencionalidade 

pedag·gica do professor e movimenta e/ou orienta o labor conjunto para o encontro com o 

objeto; e a tarefa que, em cada AEA, se constitui em quest»es e/ou problemas a serem 

apresentados e discutidos, sendo propostos com n²veis crescentes de dificuldade.  

Perante as considera­»es iniciais expostas, ressalta-se que esta pesquisa foi realizada em 

tr°s fases: aplica­«o de question§rios diagn·sticos (I); implementa­«o das AEAs (II); e an§lise 

dos dados ¨ luz da TO (III). 

Na primeira fase (I), aplicou-se dois question§rios (Partes 1 e 2), de car§ter diagn·stico 

(APąNDICE 4), cujos conte¼dos versam sobre as caracter²sticas gerais dos v²rus (Parte 1) e das 

vacinas (Parte 2), com vistas a subsidiar poss²veis ajustes ou complementa­»es nas AEAs, 

pautando-se nos saberes atuais ou percep­»es dos estudantes.  

J§ na segunda fase (II), procedeu-se com a implementa­«o das tr°s AEAs, propostas 

sequencialmente ao longo do ano letivo de 2023, e que abarcavam saberes relativamente 

entrela­ados. Para fins de s²ntese e exposi­«o visual, selecionou-se a organiza­«o gr§fica 

adaptada de Pla­a (2020) para representar as AEAs. De forma simplificada, com a AEA.1 

procurou-se promover discuss»es coletivas acerca das caracter²sticas gerais dos ñv²rusò (Figura 

18); enquanto a AEA.2 abrangeu o tema ñvacinasò (Figura 19); e a AEA.3 explorou o assunto 

ñfake newsò no contexto dos saberes sobre v²rus e vacinas (Figura 20). 
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Fonte: Adaptado de Pla­a (2020). 

Al®m disso, para obter maiores detalhes sobre os planejamentos ou descri­»es mais 

minuciosas das respectivas a­»es e quest»es/problemas que constituem a tarefa de cada uma 

das AEAs citadas, deve-se consultar os ap°ndices 5, 6, e 7. 

Fonte: Adaptado de Pla­a (2020). 

Figura 18 -  Representação simplificada da proposta de AEA sobre o tema vírus (AEA.1) 

Figura 19 -  Representação simplificada da proposta de AEA sobre o tema vacinas (AEA.2) 
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Em linhas gerais, a partir das implementa­»es das AEAs, ¨ luz da TO, buscou-se criar 

condi­»es para a realiza­«o de discuss»es e/ou reflex»es coletivas acerca de saberes sobre as 

caracter²sticas gerais dos v²rus, das vacinas e das fake news.  

 

Fonte: Adaptado de Pla­a (2020). 

As din©micas implementadas para o desenvolvimento das AEAs envolveram o trabalho 

coletivo entre os sujeitos em sala de aula, professor e estudantes. A partir da apresenta­«o da 

proposta de atividade pelo professor (Figura 21a), os estudantes interagiam nos pequenos 

grupos (intera­»es intragrupo), por meio das d²ades estudantes-estudantes (Figura 21b) e 

professor-estudantes (Figura 21c) e, posteriormente, com discuss»es no grande grupo, ou seja, 

com a participa­«o de v§rios estudantes em intera­»es intergrupos em sala de aula (Figura 21d). 

Ressalta-se que as intera­»es entre os sujeitos n«o ocorriam, necessariamente, de forma c²clica, 

e tal como apresenta a Figura 21, as discuss»es entre o professor e os(as) estudantes poderiam 

ser retomadas no pequeno grupo na d²ade estudantes-estudantes ou continuar no grande grupo. 

Ademais, em momentos oportunos, houve a realiza­«o de discuss»es entre os sujeitos de dois 

pequenos grupos ao mesmo tempo (grupos h²bridos) antes do debate geral no grande grupo. 

As intera­»es realizadas em sala de aula foram registradas por meio de anota­»es em 

cadernos de campo e, sobretudo, mediante grava­»es audiovisuais, com aux²lio de c©meras de 

v²deo, posicionadas estrategicamente (Figura 22), e/ou com gravadores de voz, dispostos nas 

mesas dos escolares e/ou portados pelo pesquisador. Al®m disso, para compor as an§lises desta 

Figura 20 -  Representação simplificada da proposta de AEA sobre fake news (AEA.3) 
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tese tamb®m foram considerados os registros, as anota­»es e/ou as respostas dos estudantes 

dispon²veis nas respectivas folhas de tarefa.  

Fonte: elabora­«o do autor. 

 

Para fins de esclarecimento e/ou melhor compreens«o dos registros referentes ¨s 

transcri­»es das intera­»es em sala de aula, informa-se que os estudantes do 7Á ano foram 

subdivididos, por crit®rios dos pr·prios sujeitos, em 10 grupos. Os grupos est«o identificados 

por Gi, i = 1 a 10, com configura­»es num®ricas que v«o de 2 a 5 membros. Destaca-se, ainda, 

que os integrantes de cada grupo podem ser individualizados mantendo o sigilo sobre a 

identidade, por meio da codifica­«o alfanum®rica adotada, na qual a letra identifica o grupo 

pertencente, e o n¼mero, ao lado da letra, individualiza o sujeito.  

Desse modo, aos estudantes do G1 (grupo 1) foi atribu²da a letra A; do G2, a letra B; do 

G3, a letra C; do G4, a letra D; do G5, a letra E; do G6, a letra F; do G7, a letra G; do G8, a 

letra H; do G9, a letra I; e do G10, a letra J. Logo, seguindo esses crit®rios de codifica­«o 

alfanum®rica, a partir das disposi­»es e/ou configura­»es iniciais dos grupos, os estudantes 

denominados A1, A2, A3 e A4 constitu²ram o G1; B5, B6, B7, B8 e B9, integraram o G2; 

enquanto C11, C12 e C13 referem-se aos membros que formaram o G3, por exemplo. J§ o 

professor pesquisador foi identificado nas intera­»es pela sigla PP. 

Figura 21 -  Dinâmicas coletivas durante as implementações das propostas de AEAs 
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Destaca-se que a disposi­«o espec²fica dos grupos G1, G2 e G3, de modo pr·ximo ¨s 

c©meras de capta­«o dos registros audiovisuais, conforme a Figura 22 (Foto ñaò apresenta a 

c©mera 1, que se encontra em um trip®, e a c©mera 2, que ® um celular apoiado em um suporte 

de mesa; Foto ñbò mostra a c©mera 3, que ® uma webcam de notebook), se deve, a priori, em 

virtude da baixa ades«o inicial de estudantes da turma de 7Á ano no que concerne ao aceite e/ou 

entrega da autoriza­«o para participa­«o na presente pesquisa. Desse modo, a disposi­«o inicial 

dos grupos seguiu esta configura­«o, pois os estudantes que constituem os G1, G2, e G3 foram 

os primeiros a formalizarem o consentimento e/ou autoriza­«o para participar da pesquisa com 

a entrega do TALE e do TCLE devidamente preenchidos e assinados.  

Fonte: Santos e Gobara (2024). 

Cabe salientar que, a partir de di§logos entre os estudantes e o PP, identificou-se que 

alguns deles informaram que os pais e/ou respons§veis n«o autorizaram as respectivas 

participa­»es na presente pesquisa, inicialmente, devido a tem§tica proposta, no caso 

espec²fico, por conta do tema ñvacinasò.  Embora os termos, TALE e TCLE, expressassem o 

enfoque e o objetivo da proposta, alguns estudantes relataram que os pais e/ou respons§veis 

acreditavam que a presente pesquisa, supostamente, envolveria a­»es como a aplica­«o e/ou 

testes de novas vacinas.  

Contudo, ressalta-se que o PP p¹de esclarecer, posteriormente, a natureza pedag·gica 

da pesquisa proposta junto aos pais e/ou respons§veis que tinham d¼vidas, para que eles 

pudessem tomar uma decis«o mais esclarecida acerca da autoriza­«o ou n«o, que envolvia a 

participa­«o dos escolares. Ap·s a realiza­«o dos esclarecimentos, a pesquisa contou com uma 

ades«o de 97% dos estudantes de uma turma do 7Á ano do Ensino Fundamental. Reitera-se que 

todos os estudantes realizaram as mesmas a­»es em sala de aula e aqueles que n«o participaram 

da pesquisa n«o tiveram os seus dados divulgados ou considerados nas an§lises posteriores. 

Com intuito de esclarecer poss²veis distin­»es, em termos cronol·gicos, entre os 

n¼meros dos encontros planejados, conforme as AEAs (APąNDICES 5, 6, e 7), e os registros 

Figura 22 - Disposição das câmeras na sala de aula durante a pesquisa 
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das transcri­»es apresentadas na pr·xima se­«o, salienta-se que a implementa­«o da presente 

pesquisa em sala de aula ocorreu, pelo prisma da TO, de forma flex²vel. 

Isto significa que em decorr°ncia do movimento em sala de aula, que inclui a realiza­«o 

de a­»es coletivas e, por conseguinte, da influ°ncia de como os sujeitos respondem uns aos 

outros durante as din©micas adotadas, tornou-se necess§rio ampliar o n¼mero de encontros 

previstos inicialmente, de 15 para 18 (Figura 23), com vistas a oportunizar a conclus«o das 

proposi­»es, conforme as AEA.1, AEA.2, e AEA.3, por todos os estudantes. Assim, em 

determinadas ocasi»es, sobretudo no que tange ¨ AEA1, foi necess§ria a realiza­«o de mais de 

um encontro para concluir as a­»es previstas no planejamento (ver datas na Figura 23). Al®m 

disso, apresenta-se de forma esquem§tica, os saberes trabalhados em cada encontro executado, 

indicados pelas setas, em compara­«o com o planejado para cada AEA.   

Os detalhamentos das propostas referentes aos objetos apresentados de forma mais 

minuciosa, com as quest»es e descri­»es das a­»es em sala de aula, bem como, as folhas de 

tarefas e os textos de apoio utilizados pelos estudantes, podem ser observados nos ap°ndices 

(5, 6 e 7) e por meio do seguinte link: <bit.ly/arquivosAEAs123>, respectivamente. 

Fonte: elabora­«o do autor. 

Figura 23 - Relação entre os encontros planejados e executados durante a implementação das AEAs 
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Na terceira fase (III), mediante a implementa­«o das AEAs em sala de aula, com a 

posse dos registros audiovisuais das intera­»es coletivas realizadas durante os encontros 

promovidos em 2023, e com as anota­»es do caderno de campo, procedeu-se com as an§lises 

por meio do dispositivo anal²tico adaptado por Camilotti, Pla­a e Gobara (2019). Esse 

dispositivo se apoia em pressupostos da TO (Radford, 2015; 2021a), com intuito de identificar 

elementos que evidenciam poss²veis processos de objetiva­«o, processos e/ou momentos de 

subjetiva­«o e/ou vetores ou elementos da ®tica comunit§ria.  

De forma mais detalhada, o dispositivo adaptado por Camilotti, Pla­a e Gobara (2019) 

se pauta, ainda, na classifica­«o dos modos semi·ticos indicados por Piccinini e Martins (2004), 

a saber: (i) o modo verbal, constitu²do por falas e textos escritos; (ii) o modo gestual, que inclui 

gestos com a face e/ou movimentos com outras partes do corpo, como m«os e bra­os, al®m das 

mimicas representativas de emo­»es e/ou de conceitos e a entona­«o da voz; e (iii) o modo 

visual, que abrange imagens est§ticas ou din©micas, como ilustra­»es, desenhos e/ou v²deos.  

Al®m disso, ressalta-se que Camilotti, Pla­a e Gobara (2019) se inspiraram nas 

contribui­»es de Veneu (2012), que estavam pautadas nas ideias bakhtinianas, para definir os 

enunciados e o contexto extraverbal. De acordo com as defini­»es de Veneu (2012), 

compreende-se o enunciado por meio da altern©ncia dos sujeitos falantes; e o contexto extra 

verbal, como as condi­»es concretas em que ocorrem as intera­»es, ou seja, os contextos social, 

hist·rico e cultural que entrela­am os sujeitos envolvidos.  

Em suma, tal dispositivo possibilita a an§lise do processo de ensino-aprendizagem, 

considerando diferentes modos semi·ticos: verbais, gestuais e visuais, bem como, a partir de 

pondera­»es e/ou interpreta­»es apoiadas nos contextos concretos que envolveram as 

intera­»es realizadas com/entre os sujeitos investigados. Para tanto, o uso do dispositivo 

anal²tico se constitui mediante 4 etapas: 

1Á etapa ï Identifica­«o e sele­«o dos enunciados ï que se caracteriza, a partir dos 

registros obtidos, pela identifica­«o inicial de epis·dios considerados relevantes, isto ®, 

momentos de intera­»es realizados com/entre os sujeitos, nas d²ades estudantes-estudantes e 

professor-estudantes, que demonstram poss²veis ind²cios de processos de objetiva­«o; 

processos de subjetiva­«o; e/ou elementos da ®tica comunit§ria (Radford, 2020a). Em outros 

termos, nesta etapa, selecionou-se os epis·dios com registros de intera­»es que apresentaram 

manifesta­»es relevantes ao longo da realiza­«o das AEAs para analisar os encontros com os 

saberes hist·rico-culturais, bem como, poss²veis mudan­as de posturas ou de perspectivas dos 

sujeitos, al®m de momentos em que os vetores da ®tica comunit§ria, como o respeito, o cuidado 

com os outros e o comprometimento, foram observados. Ressalta-se que os enunciados 
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presentes nos epis·dios relevantes foram selecionados considerando diferentes modos 

semi·ticos (verbal, visual e gestual), simult©neos ou n«o, durante as intera­»es registradas. 

J§ na 2Á etapa, denominada - An§lise preliminar do enunciado ï os enunciados 

previamente selecionados durante os epis·dios considerados relevantes foram transcritos e 

organizados em quadros, conforme a adapta­«o proposta por Camilotti, Pla­a e Gobara (2019) 

(Figura 24), com a posterior identifica­«o dos modos semi·ticos (verbal, gestual e visual); e 

realiza­«o de coment§rios interpretativos e/ou descri­«o contextual. 

Figura 24 - Modelo de quadro utilizado para a transcrição dos enunciados 

Fonte: Adaptado de Camilotti, Plaça e Gobara (2019). 

A 3Á etapa ï Descri­«o do contexto extraverbal ï por sua vez, se constitui da descri­«o, 

a partir do contexto extraverbal comum, em que se desenvolveu as intera­»es analisadas e do 

contexto individual dos participantes. Para a descri­«o do contexto extraverbal comum foram 

considerados o contexto das intera­»es durante o labor conjunto e o contexto escolar. J§ para a 

descri­«o do contexto individual, ponderou-se sobre as caracter²sticas individuais dos sujeitos. 

Al®m disso, nesta etapa, para ambos, foram considerados aspectos da realidade sociocultural 

concreta dos sujeitos. 

Na 4Áetapa ï An§lise do enunciado ï com a sele­«o e a transcri­«o dos enunciados dos 

epis·dios relevantes, procedeu-se a an§lise considerando-se os diferentes modos semi·ticos 

(verbal, gestual e visual); o contexto extraverbal; e os pressupostos da TO (Radford, 2021a), 

com intuito de identificar ind²cios de processos de objetiva­«o; subjetiva­«o e/ou elementos da 

®tica comunit§ria a partir das intera­»es registradas.  

Ressalta-se, ainda, que devido ao grande volume de dados qualitativos que foram 

produzidos durante a implementa­«o das tr°s AEAs ao longo do ano letivo de 2023, diversos 

epis·dios considerados relevantes n«o puderam ser transcritos e analisados neste documento. 

No entanto, ao ter em vista que a presente tese tem como quest«o de pesquisa a investiga­«o 

das possibilidades e dos desafios associados ao processo de ensino-aprendizagem sobre v²rus e 

vacinas em sala de aula, e que aprendizagem ¨ luz da TO, considera tanto o encontro com os 

saberes, quanto a transforma­«o dos seres, procurou-se selecionar epis·dios relevantes que 

apresentavam ind²cios de processos de objetiva­«o e de subjetiva­«o atrelados a esses saberes 

(v²rus e vacinas). Ademais, uma vez que os estudantes n«o possu²am inicialmente o h§bito de 

trabalhar coletivamente, buscou-se selecionar epis·dios que pudessem ilustrar mudan­as nas 
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din©micas da sala de aula a partir da compara­«o entre os cen§rios mais pret®ritos, de car§ter 

individualista, at® a emers«o dos elementos da ®tica comunit§ria.  

No cap²tulo, a seguir, ser«o apresentadas as percep­»es iniciais ou saberes atuais dos 

estudantes sobre os temas v²rus e vacinas, bem como, os resultados e as an§lises dos epis·dios 

considerados relevantes que envolveram o processo de ensino-aprendizagem dessas tem§ticas 

com interpreta­»es a partir dos pressupostos da TO. 
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5. ANÁLISES E RESULTADOS  

 As an§lises e os resultados desta tese ser«o apresentados em duas partes. Na primeira 

parte, dispon²vel na se­«o 5.1, ser«o descritas as percep­»es iniciais ou saberes atuais de 

estudantes de uma turma do s®timo do ensino fundamental acerca de aspectos gerais sobre os 

temas v²rus e vacinas. Assim, a partir dos resultados obtidos por meio de question§rios 

diagn·sticos, apresenta-se um panorama geral sobre a percep­«o dos estudantes acerca dessas 

tem§ticas e tece-se as considera­»es pautadas nesses resultados. 

 Na segunda parte, os epis·dios relevantes ser«o apresentados, analisados e discutidos, ¨ 

luz da TO, em tr°s subse­»es a partir de recortes obtidos durante as implementa­»es da AEA.1, 

que abarcou o tema v²rus (se­«o 5.2); da AEA.2, que discutiu acerca da tem§tica vacinas (se­«o 

5.3); e da AEA.3 (se­«o 5.4), que explorou o assunto fake news no contexto dos v²rus e vacinas. 

Especificamente, na se­«o 5.2 ser«o apresentados, analisados e discutidos os epis·dios 

relevantes que constituem alguns recortes referentes ¨s intera­»es intragrupos (pequenos 

grupos) e intergrupo (grande grupo), durante a realiza­«o da tarefa da AEA.1 sobre o tema v²rus. 

Buscou-se, nesta se­«o, apresentar ind²cios de processos de objetiva­«o e de subjetiva­«o 

envolvendo saberes sobre v²rus e assuntos correlatos, bem como, acerca da colabora­«o 

coletiva. Al®m disso, buscou-se registrar alguns desafios da pr§tica em sala de aula, que foram 

identificados ao longo da implementa­«o do trabalho em grupo, haja vista que os estudantes 

n«o possu²am o h§bito de realizar as tarefas coletivamente, ¨ luz da TO, no cotidiano escolar. 

J§ a se­«o 5.3 traz as transcri­»es dos epis·dios relevantes oriundos das intera­»es 

dial·gicas intragrupos e intergrupo, que foram objetos de an§lises e discuss»es a partir das falas 

e manifesta­»es dos estudantes durante a realiza­«o da tarefa da AEA.2 sobre a tem§tica 

vacinas. Nesta se­«o, apresenta-se ind²cios de processos de objetiva­«o e de subjetiva­«o 

envolvendo saberes sobre vacinas e assuntos que orbitam o tema, bem como, registros da 

poss²vel influ°ncia dos contextos da vida concreta dos estudantes nas discuss»es da sala de aula, 

al®m de evid°ncias da coexist°ncia de diferentes ®ticas (®tica da obedi°ncia e ®tica comunit§ria) 

que influem nas rela­»es entre os sujeitos.  

Por fim, a se­«o 5.4, trata dos registros das intera­»es intragrupo pautados em discuss»es 

que envolveram a identifica­«o de caracter²sticas de uma fake news no contexto dos saberes 

v²rus e vacinas, e das reflex»es iniciais dos estudantes, que est«o atreladas ¨s consequ°ncias de 

sua dissemina­«o e/ou compartilhamento em redes sociais.  

5.1 Percep­»es ou saberes atuais dos estudantes sobre v²rus e vacinas 
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A partir da compila­«o e s²ntese dos dados obtidos com a aplica­«o de question§rios, de 

car§ter diagn·stico (APąNDICE 4), procurou-se nesta se­«o descrever as percep­»es iniciais 

ou saberes atuais dos estudantes sobre assuntos gerais correlatos aos temas v²rus e vacinas. 

Como recorte, a partir dos dados obtidos com uma turma do s®timo ano do ensino fundamental, 

optou-se por trazer, especificamente, as respostas dos estudantes que constituem os tr°s grupos 

(G1, G2 e G3) escolhidos e que tiveram as intera­»es coletivas transcritas, nas se­»es 

subsequentes, em decorr°ncia dos epis·dios relevantes registrados nesta tese.  

Procedeu-se com esta escolha de an§lise por dois motivos: (1Á) as respostas fornecidas 

pelos estudantes que constituem os tr°s grupos considerados (G1, G2 e G3) s«o capazes de 

representar, qualitativamente, uma s²ntese das informa­»es produzidas por toda a turma; (2Á) 

os leitores podem acompanhar poss²veis mudan­as de perspectiva ou evolu­«o conceitual de 

alguns estudantes ao comparar os dados do diagn·stico com os registros das transcri­»es.  

Destaca-se, ainda, que as respostas dos estudantes, quando dispostas entre aspas e em 

it§lico, est«o transcritas na ²ntegra, sem quaisquer ajustes ou corre­»es de l²ngua portuguesa. 

Sendo assim, pautando-se nas considera­»es expostas anteriormente e com o enfoque no 

questionamento ñO que s«o v²rus?ò, dispon²vel no primeiro question§rio diagn·stico, os 

estudantes desses tr°s grupos indicaram, ipsis litteris, as seguintes respostas:  

Grupo 1 - G1 

ñPara mim v²rus s«o doen­as transmitiveisò (A1). 

ñV²rus ® uma bact®riaò (A2). 

ñ£ uma doen­a muito grave que da risco de morte, bact®ria etc.ò (A3). 

ñBact®rias que est«o presentes no nosso dia a dia e possui v§rios tipos, n«o possui celulas, e 

s· conseguimos velas por um microsc·pioò (A4). 

Grupo 2 - G2 

ñS«o bact®rias do malò (B5). 

ñV²rus ® uma bact®ria que pode dar doen­aò (B6). 

ñ£ uma baquiteria tipo o corona virusò (B8). 

ñS«o bact®rias do mal que podem ser transmitidas de pessoa por pessoa e cada um afetando o 

ser humanoò (B9). 

Grupo 3 - G3 

ñSeres que n«o tem celulas, bom ou ruims, s«o minusculos" (C11). 

[...] (C12 deixou a resposta em branco). 

ñUma c®lula que machuca o sistema do corpo humano e n«o tem vidaò (C13). 

 

Ao retomar as ideias, pautadas na microbiologia contempor©nea, de que os v²rus s«o 

microrganismos acelulares, ou seja, n«o s«o constitu²dos por c®lulas, e considerados parasitos 

intracelulares obrigat·rios, pois dependem dos recursos das c®lulas hospedeiras para a sua 

reprodu­«o (Tortora; Funke; Case, 2017), verifica-se que as respostas fornecidas pela maioria 
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dos estudantes, obtidas por meio do question§rio diagn·stico para a quest«o ñO que s«o v²rus?ò, 

se afastam dos saberes culturais cient²ficos.  

Destaca-se que os saberes atuais percebidos perante a identifica­«o dos v²rus como 

bact®rias foi bastante representativo, tanto para a turma, quanto para os grupos escolhidos. 

Observa-se que essa identifica­«o, incoerente em rela­«o ao saber cient²fico, emergiu como 

resposta predominante para a maioria dos estudantes do G1 (A2, A3 e A4) e, em totalidade, no 

G2 (B5, B6, B8 e B9), ao considerar os respondentes presentes, na ocasi«o. 

Ressalta-se que as bact®rias tamb®m s«o microrganismos, por®m, s«o seres bem 

diferentes em termos estruturais, por exemplo. As bact®rias s«o unicelulares e classificadas 

como procariontes, uma vez que s«o constitu²das, estruturalmente, por uma ¼nica c®lula que 

n«o apresenta carioteca. Al®m disso, esses microrganismos podem se associar como parasitas 

aos hospedeiros, ou diferentemente dos v²rus, serem de vida livre.  

Os v²rus tamb®m foram considerados como doen­as em si (A1 e A3) e/ou como agentes 

causadores de doen­as (B6). J§ o termo, ñdo malò, com a fun­«o de adjunto adnominal, 

apareceu para qualificar a palavra ñbact®riasò de tal maneira (B5 e B9). Concep­»es iniciais 

dos v²rus como doen­as em si e/ou agentes causadores de doen­as, ou como bact®rias ou seres 

ruins e prejudiciais tamb®m foram observados por Abe et al., (2019), em seu trabalho com 

estudantes do s®timo ano. Em linhas gerais, as concep­»es predominantemente negativas 

parecem estar associadas ao senso comum (Silva et al., 2021) e podem ser refor­adas pelas 

abordagens mais costumeiras sobre os v²rus nos ve²culos midi§ticos em fun­«o do enfoque nas 

informa­»es sobre as doen­as virais. 

J§ a identifica­«o dos v²rus como ñuma c®lulaò que ñn«o tem vidaò foi registrada pelo 

estudante C13, do G3. Por outro lado, o reconhecimento da aus°ncia de estrutura celular e 

refer°ncias ao tamanho desses seres apareceram em duas respostas. A primeira, fornecida pela 

A4, em uma conex«o equivocada com as bact®rias, e a segunda, por C11, que em compara­«o 

com os demais estudantes, trouxe uma percep­«o que menos se afastava dos saberes cient²ficos, 

ao passo que considerou os v²rus como ñseres que n«o tem c®lulas, bons ou ruins, [...] 

min¼sculosò. A descri­«o de C11, do G3, apresenta informa­»es que versam sobre a estrutura 

acelular e tenta fazer refer°ncia ao tamanho microsc·pico desses seres (ñmin¼sculosò), al®m de 

uma qualifica­«o sem vi®s entre ñbomò ou ñruimò.  

Al®m disso, para representar a estrutura de um v²rus (Figura 25) por meio de um 

desenho, os grupos de estudantes realizaram as seguintes produ­»es:  
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Fonte: acervo do autor. 

Os estudantes puderam, ainda, explicar as respectivas ilustra­»es. Pertencentes ao G1, 

A1 escreveu ñEu n«o sei NADA sobre v²rus. Eu desenhei como eu imagino que seja um v²rusò; 

A2, por sua vez, deixou o espa­o para explicar o desenho em branco, isto ®, sem resposta; A3 

registrou como complemento a seguinte frase ñV²rus e as bacterias"; e A4 descreveu o conte¼do 

do seu desenho como ñCoisinhas bem pequenas que n«o conseguimos ver se olharmosò.  

 Integrante do G2, B5 descreveu o seu desenho como ñO corona v²rusò, assim como B6, 

que explicou ñEu desenhei o corona v²rusò. J§ B8 afirmou ñEu dezenhei um virusò, enquanto 

B9 explicou ñEsse ® o corona virus ou Covid 19, que viveu uma pandemia ¨ anos atrasò. 

Ademais, os membros do G3 tamb®m explicaram os seus desenhos, como C11 que escreveu ñO 

virus de um espirroò, e C12 que ressaltou ñEu fiz um viros chamado covidi 19 /corona virosò; 

al®m do C13 que forneceu detalhes da sua ilustra­«o, ao afirmar ñEu desenhei o corona v²rus e 

o DNA do v²rus e ele ® procarionte n«o tem n¼cleo definidoò. 

As representa­»es ilustrativas dos v²rus por meio de desenhos elaborados pelos 

estudantes refor­am algumas perspectivas j§ mencionadas nesta subse­«o. Dentre elas, destaca-

se a identifica­«o dos v²rus como bact®rias, tal como parece ser representado e/ou lembram as 

produ­»es de A2 e B8 (Figura 25), e ® registrado na explica­«o de A3.  

Ressalta-se, ainda, a poss²vel influ°ncia das m²dias, principalmente, durante a pandemia 

de COVID-19, na divulga­«o de imagens representativas que, aparentemente, tiveram um efeito 

inspirativo na produ­«o da maioria dos desenhos, que detiveram um estere·tipo geral do 

coronav²rus, al®m de men­»es diretas nas respectivas explica­»es, nas quais inclusive se 

observa, em alguns casos, uma confus«o entre o agente etiol·gico e o nome da doen­a. 

Ainda no contexto das ilustra­»es, ao considerar o seu desenho como a representa­«o 

do coronav²rus, C13 tamb®m forneceu informa­»es que refor­aram a sua compreens«o desses 

seres como constitu²dos por c®lulas, ao detalhar a presen­a do DNA, por®m, classificando o 

v²rus como procarionte, designa­«o dada a um tipo de c®lula que n«o possui carioteca. 

Figura 25 - Desenhos que representam a estrutura de um vírus, produzidos pelos estudantes do G1, G2 e G3, 

individualmente, ao responder o questionário diagnóstico. 
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Os saberes atuais da maioria dos estudantes carregam interpreta­»es que associam ou 

confundem os v²rus com outros microrganismos (bact®rias), que n«o identificam aspectos 

estruturais ou a sua constitui­«o corretamente, uma vez que esses seres s«o acelulares, e que 

enfatizam percep­»es previamente negativas. Com apoio nas interpreta­»es de Karas et al., 

(2018), reconhece-se que o estudo desses microrganismos ® complexo e desafiado pelas suas 

dimens»es microsc·picas, necessitando de uma abstra­«o para a melhor compreens«o por parte 

dos estudantes, e do uso de distintos recursos artefatuais ou estrat®gias por parte do professor.  

 Em rela­«o ¨ quest«o ñO que s«o vacinas?ò, os estudantes dos tr°s grupos escolhidos 

(G1, G2 e G3), que estavam presentes na data de aplica­«o de segundo question§rio diagn·stico, 

registraram as seguintes respostas individuais: 

Grupo 1 - G1 

ñS«o contra os v²rus, ® uma doze que voc° toma para matar os v²rusò (A1). 

ñVacinas s«o para proteger de v§rias doen­as, virus. Caso a pessoa fique doente n«o ® t«o 

forte, a² j§ pega mais fraco. A vacina ® injetada no corpo humanoò (A2) 

ñVacina ® para evitar problemas com as fam²lias e para n«o trazer virus. £ aquilo que voc° 

toma para ficar imune n«o ser contaminado ñ(A3) 

ñVacina ® algo que nos precisamos para nos prevenir do virus e sem ela o virus ficam mais 

forte em nosso corpo, mas se n·s tomarmos as vacinas certinho o v²rus ficar§ mais fracoò (A4). 

Grupo 2 - G2 

ñS«o rem®dios numa seringa que s«o solu­»es de doen­as perigosas elas s«o injetadas na veia, 

pele etcò (B5). 

ñS«o c®lulas que s«o injetadas no nosso corpoò (B6). 

ñS«o um tipo de cura para qualquer vir¾s mais depende do vir¾s. Por exemplo, se vim um vir¾s 

para o nosso mundo eles v«o estudar sobre o vir¾s e v«o criar a vacina: corona vir¾sò (B7). 

ñVacinas ® um liquido injetado por uma seringa no corpo humano para tentar ajudar ou 

eliminar uma doen­aò (B9) 

 

Grupo 3 ï G3 

ñO que s«o vacinas. Vacinas s«o remedios para doen­as de varios seres principalmente seres 

Humanos tem varias vacinas dengue, covid 19, Zica, chicungunha. ETCò (C11). 

ñVacinas s«o, ao contrario do viros tipo, agente descobre um novo viros, e agente usa o viros 

para estuda e descobrir a curaò (C12). 

ñUma substancia com o vir¼s inativo (sem o material genetico) que prepara o corpo para 

aquele tipo de vir¼s que est§ na substanciaò (C13). 

 

De acordo com os saberes cient²ficos, as vacinas s«o imunizantes capazes de estimular 

a produ­«o de anticorpos espec²ficos, ou seja, gerar uma resposta imunol·gica que confere 

resist°ncia (imunidade) a determinada doen­a (Vilanova, 2020). Dentre os componentes que 

constituem uma vacina, destaca-se o ant²geno, que pode ser derivado dos pr·prios agentes 
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causadores das doen­as, como partes estruturais de v²rus, bact®rias ou protozo§rios; de 

microrganismos inteiros inativados ou atenuados; ou de mol®culas produzidas a partir de 

sequ°ncias espec²ficas do material gen®tico desses agentes (Silva; Almeida, 2021). 

Apoiando-se nos resultados obtidos por meio do question§rio diagn·stico, percebe-se 

que a resposta de C13 ® a que mais se aproxima dos saberes cient²ficos. No caso, o estudante 

descreveu a vacina como ñuma subst©ncia com o v²rus inativo (sem o material gen®tico) que 

prepara o corpo para aquele tipo de v²rus que est§ na subst©nciaò (C13). Sem a utiliza­«o da 

terminologia espec²fica, o estudante parece reconhecer, inicialmente, a rela­«o entre ant²genos 

(ñv²rus inativoò) e a produ­«o de uma resposta imune (ñque prepara o corpo para aquele tipo de 

v²rusò), isto ®, o est²mulo ¨ produ­«o de anticorpos a partir da intera­«o com os ant²genos.  

Os demais estudantes apresentaram concep­»es ou saberes atuais que se mostraram mais 

distantes dos saberes cient²ficos. B6, por exemplo, definiu as vacinas como ñ[...] c®lulas que 

s«o injetadas no nosso corpoò. Embora dissonante aos saberes cient²ficos, a proposi­«o de B6 

deixou margens para interpreta­»es de poss²veis aproxima­»es por uma leitura particular sobre 

as vacinas cl§ssicas, que envolvem microrganismos unicelulares inteiros como bact®rias, por 

exemplo, algo que n«o p¹de ser confirmado durante a pesquisa.  

Outros estudantes definiram as vacinas a partir das suas fun­»es, tais como a relev©ncia 

para evitar as formas mais graves das doen­as, caracterizando os imunizantes como ñalgo [...] 

para nos prevenir do v²rus e sem ela os v²rus ficam mais fortes em nosso corpo, mas se n·s 

tomarmos as vacinas certinho o v²rus ficar§ mais fracoò (A4); ñ[...] para proteger de v§rias 

doen­as, v²rus. Caso a pessoa fique doente n«o ® t«o forte, a² j§ pega mais fraco. [...]ò (A2). 

Ademais, a vacina como algo que evita a dissemina­«o dos agentes causadores de doen­as fica 

subentendido em: ñ[...] ® para evitar problemas com as fam²lias e para n«o trazer v²rus. £ aquilo 

que voc° toma para ficar imune n«o ser contaminadoò, com a resposta de A3. 

J§ a percep­«o das vacinas como medicamentos, f§rmacos ou algo que permite o 

tratamento e/ou a cura de doen­as foi interpretado em algumas situa­»es, tais como nas 

respostas de A1: ñuma dose que voc° toma para matar o v²rusò; de B5, ñ[...] s«o rem®dios numa 

seringa que s«o solu­»es de doen­as perigosas [...]ò; de B7, ñs«o um tipo de cura para qualquer 

v²rus [...]; de B9, ñ[...] ® um l²quido injetado por uma seringa no corpo humano para tentar 

ajudar ou eliminar uma doen­aò; de C11, ñ[...] s«o rem®dios para doen­as de v§rios seres 

principalmente seres humanos [...]ò; e C12, ñvacinas s«o, ao contr§rio do v²rus, tipo a gente 

descobre um novo v²rus, e a gente usa o v²rus para estudar e descobrir a curaò. 

Embora haja men­»es nas respostas anteriores, os estudantes tamb®m registraram, por 

meio do question§rio diagn·stico, o reconhecimento espec²fico da import©ncia das vacinas de 
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acordo com as suas interpreta­»es pessoais. Para os estudantes do G1, por exemplo, as vacinas 

s«o importantes: ñ[...] para prevenir n·s de doen­asò (A1); ñ[...] para n«o pegar doen­as [...]ò 

(A2); ñpara voc° n«o ser contaminadoò (A3); e para ñproteger, ajudar a deixar o v²rus mais 

fraco, acabar com v²rus, e para ajudar a proteger o nosso corpoò (A4).   

 Os integrantes do G2 assinalaram a import©ncia das vacinas para: ñnos curarò (B5);  

proteger nosso corpo de doen­aò (B6); ñcurar doen­asò (B7); ñque as doen­as n«o se evoluem 

e v§ passando a ser comumò (B9). Os estudantes do G3, por sua vez, declararam que as vacinas 

s«o importantes como ñrem®dios contra seres que podem matarò (C11); ñpara n«o pegar a 

doen­a .(obs. Eu n«o gosto de tomar vacina haha trecho ileg²vel) (C12); e ñpara deixar as 

pessoas imune aos vir¼s e evitar mortesò (C13).  

Ao refletir sobre a habilidade CG.EF07CI10.s prevista para o s®timo ano (Campo 

Grande, 2020), cujas nuances perpassam pela compreens«o de como as vacinas atuam no 

organismo, nota-se a partir do diagn·stico que uma parte consider§vel dos estudantes apresenta 

uma compreens«o da vacina como promotora de ñcuraò para doen­as, em detrimento da fun­«o 

preventiva desencadeada a partir da resposta imune ancorada na rela­«o ant²geno-anticorpo. 

Logo, a compreens«o desses estudantes (ex.: B5, B7 B9 e C12) parece se aproximar mais dos 

saberes que orbitam o tema soro (ex.: soros antiof²dicos), que difere das vacinas, em termos de 

objetivo, fun­«o e composi­«o, haja vista que o primeiro atua no tratamento e j§ possui os 

anticorpos em sua constitui­«o devido ao uso como ant²doto em casos emergenciais como, por 

exemplo, em acidentes com picadas de serpentes. 

A partir desses diagn·sticos, incluindo aspectos associados aos v²rus e ¨s vacinas, 

ressalta-se que se percebeu a necessidade de realizar alguns ajustes nos planejamentos das 

AEAs. Na AEA.1, por exemplo, optou-se por incluir uma a­«o complementar, com intuito de 

ampliar as discuss»es sobre os diferentes microrganismos em fun­«o do ru²do ou confus«o dos 

v²rus terem sido considerados como bact®rias por alguns estudantes. Essa a­«o adicional foi 

materializada mediante a elabora­«o coletiva de crit®rios comparativos para verificar diferen­as 

e semelhan­as entre microrganismos, ocorrida no encontro 7 da AEA.1. 

Al®m disso, a partir de algumas reflex»es sobre as informa­»es obtidas por meio dos 

question§rios diagn·sticos, optou-se por ampliar o n¼mero de encontros da AEA.2, de quatro 

para cinco, com intuito de incluir e/ou possibilitar a realiza­«o de discuss»es comparativas 

envolvendo as fun­»es, constitui­»es e mecanismos de a­«o dos soros e das vacinas (encontro 

4 da AEA.2). Ambas as proposi­»es citadas, a a­«o adicional na  AEA.1 e a inclus«o de mais 

um encontro na AEA.2, n«o constavam na vers«o preliminar dos planejamentos propostos.  
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Na pr·xima se­«o, ser«o apresentadas as an§lises e as discuss»es que perpassam o 

processo de ensino-aprendizagem sobre v²rus a partir da implementa­«o da AEA.1. 

5.2 Atividade de Ensino e Aprendizagem sobre vírus - AEA.1  

A AEA.1 foi planejada, incialmente, para ser implementada em sete encontros de 2h/a 

(APąNDICE 5). Todavia, a materializa­«o desse planejamento em sala de aula foi consolidada 

por meio de nove encontros que ocorreram ao longo do primeiro semestre de 2023 (Figura 23). 

A amplia­«o do n¼mero de encontros ocorreu devido a necessidade de mais tempo para 

consolidar a implementa­«o das a­»es planejadas, uma vez que essas dependem das intera­»es 

entre os sujeitos e de como esses respondem uns aos outros. Para a composi­«o desta tese, 

envolvendo saberes sobre v²rus, selecionou-se alguns dos epis·dios relevantes que foram 

registrados durante os encontros 2, 3, 4, 5, 6 e 7 da AEA.1. 

Esclarece-se que devido ao grande volume de dados qualitativos produzidos, e 

considerando-se que o foco das an§lises repousa no movimento provocado pelos estudantes  na 

realiza­«o da tarefa em sala de aula envolvendo saberes sobre v²rus, optou-se por iniciar as 

an§lises e discuss»es desta se­«o a partir de epis·dios identificados no encontro 2, uma vez que 

o encontro 1 pautou-se em uma abordagem mais concreta e sensorial instrumentalista acerca do 

tema microrganismos, com enfoque em aspectos procedimentais, como por exemplo o uso de 

artefatos como o microsc·pio, a observa­«o e o planejamento para a coleta de dados, o 

reconhecimento da import©ncia do grupo controle e an§lises de resultados e etc. 

Al®m disso, h§ uma retomada do tema microrganismos por meio de uma a­«o 

complementar que foi implementada no encontro 7 da AEA.1 (Figura 23). Portanto, 

considerando a quest«o de pesquisa e a posterior retomada de saberes sobre microrganismos de 

forma comparada, optou-se por iniciar as an§lises de dados, extra²das das transcri­»es desta 

proposta a partir do encontro do 2.  

As subse­»es, com transcri­»es de epis·dios relevantes ou conjunto desses epis·dios 

agrupados referentes ¨ implementa­«o da AEA.1, ser«o apresentadas e analisadas a seguir.  

5.2.1 Episódios dos encontros 2 e 3 

5.2.1.1 Episódios relevantes registrados no encontro 2 da AEA.1 

As transcri­»es a seguir referem-se aos epis·dios relevantes identificados durante o 

encontro de n¼mero 2, que foi realizado no dia 24 de mar­o de 2023, e que teve por objetivo 

promover discuss»es introdut·rias sobre o tema v²rus.  

Ressalta-se que os epis·dios transcritos descrevem intera­»es intragrupo, ou seja, 

realizadas entre os estudantes do grupo 1 (G1), constitu²do por quatro integrantes (A1, A2, A3 
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e A4), e entre os estudantes do grupo 2 (G2), composto por cinco indiv²duos (B5, B6, B7, B8 e 

B9), bem como, aquelas desempenhadas conjuntamente com o PP nos respectivos grupos. 

Inicialmente, os estudantes da sala se organizaram em grupos de dois a cinco membros. 

Na abordagem inicial, como de costume, o PP retomou as principais ideias discutidas na aula 

anterior, com intuito de fomentar uma breve discuss«o a partir das observa­»es dos resultados 

do experimento ñcultivando microrganismosò que foi iniciado no encontro 1. 

Em seguida, com enfoque nas a­»es propostas para o encontro 2, PP fez o seguinte 

questionamento introdut·rio: ñO que s«o v²rus?ò. O epis·dio descrito adiante, no Quadro 1, se 

refere ¨s intera­»es realizadas entre PP e os integrantes do G1, que foram suscitadas a partir da 

quest«o supramencionada, levando em considera­«o os saberes atuais ou percep­»es dos 

estudantes, sem a utiliza­«o de artefatos culturais e/ou materiais de apoio sobre a tem§tica v²rus. 

Quadro 1 - Primeiro epis·dio relevante: intera­»es no G1 a partir da quest«o ñO que s«o v²rus?ò. 

N° do 

enunciado 

Cód. Transcrição do enunciado Modo 

semiótico 

Comentários 

interpretativos/contexto 

01  PP ñPessoal, o que voc°s acham que s«o 

v²rus?ò 

Verbal  

02  A3 ñProfessor, eu posso n«o falar?ò Verbal  

03  PP ñPode, se n«o quiser, n«o precisa. 

Mas, seria ótimo se você 

participasse.ò  

Verbal e 

gestual 

A3 movimenta a cabeça 

verticalmente, de cima para 

baixo, sinalizando que ñsimò. 

04  PP ñóA1ô, o que voc° acha que são 

v²rus?ò 

Verbal  

05  A1 ñN«o sei!ò Verbal  

06  PP ñE voc°, o que acha?ò Verbal PP está falando com A2, neste 

momento. 

07  A2 ñN«o!ò Verbal e 

gestual 

A2 movimenta a cabeça 

lateralmente, sinalizando com a 

cabe­a que ñn«oò. 

08  PP ñA4, qual sua opini«o?ò Verbal  

09  A4 ñS«o bact®rias... n«o sei.ò Verbal A4 se mostra inseguro com a sua 

resposta neste momento.  

10  PP ñVoc° acha que v²rus s«o bact®rias?ò Verbal  

11  A4 ñN«o...tipo bact®rias.ò Verbal  

12  PP ñDe que maneira seriam parecidos?ò  Verbal e 

gestual 

Os estudantes olham uns para os 

outros sem saber responder. 

13  A1 ñO tamanho!ò Verbal A1 arrisca uma proposição 

mediante o silêncio dos demais 

colegas de grupo. 

14  PP ñComo assim, o tamanho?ò Verbal  

15  A1 

 

Verbal e 

gestual 

A1 forma uma pinça com os 

dedos polegar e indicador para 

refor­ar a ideia de ñpequenosò. 
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Fonte: elabora­«o do autor. 

Ao observar o Quadro 1 pode-se perceber nas intera­»es, desde o in²cio, o compromisso 

do PP para promover o engajamento coletivo dos estudantes na a­«o proposta. J§ no in²cio, ao 

abordar os estudantes do G1, PP procurou verificar a compreens«o ou concep­«o dos estudantes 

sobre os v²rus (enunciado 1), convidando-os a se expressarem. No entanto, diante da primeira 

abordagem, um dos estudantes, A3, perguntou ao PP se poderia se abster da fala (enunciado 2) 

que, por sua vez, procurou respeitar, a priori, o posicionamento de A3, por®m com a ressalva 

de que a sua participa­«o ou contribui­«o seria bem-vinda (enunciado 3).  

Ao longo das intera­»es, o PP tentou conhecer a opini«o, percep­»es e/ou os saberes 

atuais dos estudantes por meio do convite ao di§logo, como pode-se notar com a abordagem 

junto a cada membro do G1, ou seja, com falas espec²ficas direcionadas para A1, A2 e A4, com 

exce­«o de A3, que solicitou n«o participar por meio do contexto verbal. Essas intera­»es 

iniciais possibilitaram que os estudantes come­assem a se familiarizar um pouco mais com a 

proposta de car§ter coletivo e, nesse encontro em espec²fico, permitiu que o PP conhecesse 

alguns aspectos correlatos as concep­»es dos estudantes sobre os v²rus.  

Partindo-se das respostas dos estudantes, ressalta-se que A1 e A2 manifestaram n«o 

saber responder ¨ quest«o inicial (ñO que s«o v²rus?ò). Contudo, A4 se arriscou no di§logo e 

prop¹s, ainda com d¼vidas ou inseguran­a, que v²rus ñs«o bact®riasò (enunciado 09). Recorda-

se que a defini­«o dos v²rus como bact®rias tamb®m foi realizada por A4 ao responder o 

question§rio diagn·stico. Mais ¨ frente, a partir do di§logo, A4 esclarece que n«o concebe os 

v²rus tais como as bact®rias em si, mas os associa de algum modo (enunciado 11).  

Quando PP questionou de que maneira poderiam ser parecidos, os v²rus e as bact®rias, 

o movimento iniciado por A4 passou a contar com a participa­«o de A1, que sugeriu uma 

ñS«o pequenininhos!ò 

16  PP ñO qu«o pequenos?ò Verbal  

17  A4 ñQue precisa ver com microsc·pio.ò  Verbal e 

gestual 

A1 parece concordar com a fala 

de A4 ao sinalizar que ñsimò 

balançando a cabeça. 

18  PP ñO que voc°s acham disso?ò  Verbal e 

gestual 

PP direciona a pergunta para A2 

e A3. Os estudantes sorriem e 

balançam a cabeça, sinalizando 

que ñsimò e n«o se manifestam 

verbalmente. 
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converg°ncia em rela­«o ao tamanho (enunciado 13). A participa­«o de A1 apresentou, ainda, 

o uso de gesto com os dedos polegar e indicador para sugerir a ideia de ñpequenosò, somando-

se a sua fala (enunciado 15). O PP tentou esclarecer, junto ao grupo, o qu«o pequenos eram 

esses seres mediante a proposi­«o sugerida por A1. A resposta veio com a fala de A4: ñque 

precisa ver com microsc·pioò (enunciado 17). O PP ainda tentou mais uma vez engajar os 

estudantes A2 e A3 (enunciado 18), que preferiram n«o se manifestar abertamente naquele 

momento.  

No Quadro 2, evidenciam-se as intera­»es entre os estudantes do G1 logo ap·s a sa²da 

de PP, isto ®, o momento subsequente em que o professor se dirige at® a mesa de outro grupo. 

Quadro 2 - Segundo episódio relevante: interações no G1 sobre a participação durante o trabalho coletivo. 

Fonte: elabora­«o do autor. 

Ao observar o Quadro 2, verifica-se a presen­a de registros que evidenciam uma tens«o 

entre os estudantes, especificamente, entre A4, que solicita a participa­«o mais ativa de A2, que 

possui uma postura mais passiva no contexto das intera­»es. O estudante A2 procurou 

esclarecer que n«o gosta de falar, por®m A4 explicita que nem sempre se faz o que se gosta 

(enunciado 21). N«o h§ registros, no entanto, dos integrantes do G1 solicitando a fala de A3, 

que nas intera­»es mais pret®ritas j§ havia manifestado a inten­«o de n«o se expressar 

(enunciado 02). A compila­«o desses registros demonstra que a proposta de trabalho em grupo, 

aparentemente, pelo menos em seu in²cio, gerou poss²veis desconfortos para alguns estudantes, 

como na tens«o gerada a partir do apelo e da resist°ncia para a participa­«o expl²cita.  

J§ no Quadro 3, por sua vez, registra-se ¨s intera­»es realizadas entre os integrantes do 

G2 e, em seguida, em conjunto com o PP, durante os di§logos para responder coletivamente a 

primeira quest«o suscitada (ñO que s«o v²rus?ò), a partir dos saberes atuais ou percep­»es dos 

estudantes e sem o uso de quaisquer materiais e/ou recursos de apoio. 

Quadro 3 - Terceiro epis·dio relevante: intera­»es no G2 a partir da quest«o ñO que s«o v²rus?ò. 

N° do 

enunciado 

Cód

. 

Transcrição do enunciado Modo 

semiótico 

Comentários 

interpretativos/contexto 

19  A4 ñTem que participar!ò Verbal e 

gestual 

Após o PP se retirar, A4 olha 

para A2 e solicita a sua 

participação nos diálogos. 

20  A2 ñMas eu n«o gosto de falar!ò Verbal  

21  A4 ñ£ a vida, a gente n«o faz s· o que 

gosta.ò 

Verbal  

22  A2 ñN«o gosto!ò Verbal  

23  A4 ñEnt«o, t§!ò Verbal e 

gestual 

Neste momento, os estudantes 

encerram o diálogo e desfazem o 

contato visual. 

N° do 

enunciado 

Cód. Transcrição do enunciado Modo 

semiótico 

Comentários 

interpretativos/contexto 
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24  B7 ñVoc°s fazem, porque eu já fiz o 

outro!ò 

Verbal B7 faz referência a sua 

colaboração na ação anterior 

(comparação das amostras 

coletadas para o experimento 

ñcultivando microrganismosò). 

25  B9 ñO óB5ô faz!ò Verbal B9 verbaliza indicando que B5 

deveria fazer. B5 permanece 

em silêncio neste instante. 

26  B5 e 

B6 

 

Gestual B5 e B6 estão com as folhas de 

tarefa nas mãos e, 

aparentemente, estão 

engajados na ação. Ao mesmo 

tempo, B7, B8 e B9 não 

manifestam a intenção de 

colaborar com o grupo. B9 e 

B8 ñbatem 

cartinhas/figurinhasò (bafo) na 

mesa enquanto B7 manipula as 

amostras da ação anterior de 

forma descomprometida. 

27  PP ñPessoal, o que voc°s colocaram a²? O 

que o grupo acha que s«o v²rus?ò 

Verbal Neste instante, PP chegou à 

mesa para dialogar com os 

estudantes do grupo.  

28  B5 ñS«o c®lulas que podem tanto fazer 

mal para gente ou n«o fazer nada.ò 

Verbal  

29  PP ñO que voc° acha, óB7ô?ò Verbal Ao perceber que B7 estava 

disperso, PP o questionou na 

tentativa engajá-lo. 

30  B7 ñIsso, concordo com ele!ò Verbal Neste momento, é B7 que está 

com cartinhas/figurinhas na 

mão e não se envolve na ação. 

Os estudantes da escola 

costumeiramente brincam de 

ñbater cartinhaò ou ñbater 

figurinhaò, uma brincadeira 

tamb®m chamada de ñbafoò.  

31  PP ñóB8ô, o que voc° acha disso?ò Verbal  

32  B8 ñQue ®.... eu concordo!ò  Verbal Com dúvidas, aparentemente, 

B8 concorda com a opinião 

manifesta inicialmente por B5. 

33  PP ñE voc°, óB9ô, o que pensa sobre isso? 

V²rus s«o c®lulas?ò 

Verbal  

34  B9 ñN«o. Existe v²rus, c®lulas, 

bact®rias...ò 

Verbal B9 atende o chamado do 

professor e expõe a sua opinião 

sobre o tema.  

35  B7 ñV²rus s«o c®lulas que podem fazer 

mal!ò 

Verbal Diante da participação de B9, 

B7 também se manifesta e 

entra no debate.  

36  PP ñPera².. v²rus s«o c®lulas ou s«o uma 

coisa diferente? O que voc°s acham?ò 

Verbal  

37  B5 ñS«o bact®rias que fazem mal para a 

nossa sa¼de.ò 

Verbal  

38  B7 ñPara mim, v²rus s«o células de 

bact®rias  que fazem malò 

Verbal  

39  B9 ñV²rus n«o ® c®lula! Bact®rias que t°m 

c®lulas...ò 

Verbal  

40  B5 ñBact®rias fazem bem ou malò Verbal  
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Fonte: elabora­«o do autor. 

No Quadro 3, ao verificar o enunciado de n¼mero 24, nota-se que B7 anuncia que n«o 

ir§ realizar a a­«o proposta porque, segundo ele, j§ havia se dedicado na an§lise dos resultados 

do experimento que foi iniciado no encontro 1. Desse modo, B7 comunica que os demais 

membros do G2 devem realizar a a­«o proposta para o encontro 2. Em resposta, B9 afirma que 

quem ir§ fazer a a­«o ® o estudante B5, que n«o se manifesta. Neste instante, os estudantes B5 

e B6 tentam, ainda que de forma individual, com as folhas de tarefas nas m«os, iniciar a 

proposi­«o sugerida por PP.  B8 e B9 ñbatem cartinhas11ò (bafo) na mesa e B7 manipula, sem 

comprometimento, as amostras j§ analisadas do experimento iniciado no encontro 1.  

Ao abordar os estudantes do G2, o PP procurou conhecer a posi­«o dos estudantes sobre 

a quest«o suscitada (enunciado 27). Prontamente, B5 respondeu que os v²rus ñs«o c®lulas que 

podem tanto fazer mal para gente ou n«o fazer nadaò (enunciado 28). Na sequ°ncia, PP tentou 

 
11 Para fins de esclarecimento, o termo ñbater cartinhas/figurinhasò empregado nesta se­«o ® como os estudantes 

da unidade escolar designam o jogo ñbafoò, que consiste, mediante o m²nimo de dois jogadores, em ñbaterò com 

as m«os nas cartas ou figurinhas de um monte disposto em uma superf²cie, como uma mesa ou o ch«o, para vir§-

las do seu lado contr§rio. A depender da combina­«o pr®via de regras, pode-se obter as cartas ou figurinhas do 

advers§rio. Para mais detalhes sobre esse jogo, indica-se o acesso ao site: https://www.jogostradicionais.org/bafo.  

41  B7 ñN«o, n«o... £ isso mesmo...s· 

bactérias têm células. Os vírus fazem 

mal também. Eu comecei a falar disso 

porque lembrei  do coronav²rus.ò 

Verbal e 

gestual 

B7 aponta com o dedo o sinal 

de ñn«oò, por®m est§ 

concordando com B9. 

42  PP ñPor que lembrou? O coronav²rus ® o 

que?ò 

Verbal  

43  B6 ñUm v²rus!ò Verbal e 

gestual 

Os estudantes B7 e B9 

consentem com a cabeça, 

sinalizando que ñsimò. 

44  PP ñQual a diferen­a entre os v²rus e as 

bact®rias?ò 

Verbal  

45  B9 ñ£ que existem bact®rias que n«o 

est«o no nosso organismo.ò 

Verbal  

46  PP ñHumm...espera a²... explica de um 

jeito diferente agora... O que esses 

seres t°m de semelhante?ò 

Verbal  

47  B5 ñS«o microrganismos!ò  Verbal  

48  PP ñE o que ® um microrganismo?ò Verbal  

49  B5 ñSeres pequenos.ò Verbal  

50  PP ñPequenos em que tamanho?ò Verbal  

51  B5 ñMuito pequeninho! Que d§ para ver 

s· no microsc·pio!ò  

Verbal  

52  PP ñE o v²rus ® igual a bact®ria?ò Verbal  

53  B9 ñDiferente!ò Verbal  

54  PP ñDiferente! Vamos pensar em 

possíveis diferenças entre eles a partir 

de agora.ò 

Verbal  



97 
 

engajar os demais membros do G2 e, rapidamente, os estudantes B7 e B8, que estavam ñbatendo 

cartinhasò h§ alguns minutos, sinalizaram concordar com a fala de B5 sem demonstrar muito 

envolvimento ou compromisso coletivo. 

PP convidou B9 para o di§logo, compondo a sua quest«o a partir dos elementos 

sugeridos por B5. Na ocasi«o, B9 atendeu ao chamado de PP e foi categ·rico ao se opor a 

proposi­«o que estava vigente na mesa do G2 (enunciado 34). B7 e B5 ainda mantiveram o 

posicionamento sobre os v²rus serem considerados c®lulas, adicionando que tratavam de c®lulas 

bacterianas ou bact®rias que faziam mal ¨ sa¼de (enunciados 37 e 38).  

B9, por sua vez, tamb®m manteve seu posicionamento e o esclareceu conforme o 

seguinte excerto: ñV²rus n«o ® c®lula! Bact®rias que tem c®lulas...ò. E, ao escutar a fala de B9, 

B7, reconsiderou o seu posicionamento inicial como pode ser verificado no enunciado de 

n¼mero 41, no qual ele reconhece a condi­«o celular das bact®rias; que os v²rus podem fazer 

mal e a poss²vel interpreta­«o equivocada ao se lembrar do coronav²rus. Esse estabelecimento 

de uma rela­«o concreta com a vida dos estudantes, por conta da viv°ncia sob a condi­«o de 

pandemia, possibilitou a participa­«o de B6, quando este respondeu voluntariamente o 

questionamento do PP, reconhecendo o coronav²rus como um v²rus (enunciado 43). 

Do ponto de vista dos saberes atuais ou percep­»es, o movimento desencadeado pelas 

intera­»es entre os sujeitos (ver intervalo entre os enunciados 39 e 48) evidenciou que os 

estudantes reconheceram o car§ter microsc·pico como uma semelhan­a entre os v²rus e as 

bact®rias; e que eles come­aram a pressupor e/ou perceber a exist°ncia de poss²veis diferen­as 

entre esses seres (enunciados 39 e 41, respectivamente). Em outros termos, a partir da quest«o 

proposta (ñO que s«o v²rus?ò), os estudantes do G2 manifestaram reconhecer a condi­«o 

microsc·pica dos v²rus, provavelmente, subsidiados pelos saberes que foram mobilizados no 

encontro de n¼mero 1, cujo enfoque foi uma abordagem concreta ou instrumental sobre os 

microrganismos (APąNDICE 5), e come­arem a pensar em poss²veis distin­»es entre esses 

seres (v²rus e bact®rias). J§ o estudante B9, por exemplo, apresentou ind²cios da tomada de 

consci°ncia em compara­«o aos registros dispostos no question§rio diagn·stico (se­«o 5.1), na 

qual definiu os v²rus como ñbact®rias do mal [...]ò e, nos enunciados desta se­«o, evidenciou 

reconhecer distin­»es entre os v²rus e as bact®rias (enunciados 34 e 39). 

Ao considerar os encaminhamentos previstos para o encontro 2 da AEA.1 (APąNDICE 

5), os estudantes deveriam iniciar a montagem de uma linha do tempo como a­«o planejada 

para subsidiar a discuss«o coletiva para o seguinte questionamento: ñQuais avan­os 

contribu²ram para melhorar os estudos sobre os v²rus?ò. Contudo, em virtude de fatores como 

o encerramento dos encaminhamentos do encontro 1 (Figura 23), a divis«o de tempo em sala 
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de aula para a presente pesquisa e para o trabalho com o curr²culo prescrito (Figura 17), que 

segue o cronograma de avalia­»es da REME, e dos desdobramentos das pr·prias discuss»es 

coletivas, inerentes ¨s a­»es realizadas, n«o foi poss²vel concluir o planejamento conforme 

previsto (APąNDICE 5). Dessa forma, procedeu-se com a retomada da a­«o planejada, 

elabora­«o de uma linha do tempo, no encontro seguinte, o encontro de n¼mero 3 (Figura 23).  

5.2.1.2 Episódio relevante registrado no encontro 3 da AEA.1 

A transcri­«o a seguir apresenta o epis·dio relevante 4, identificado no encontro 3, 

realizado em 30 de mar­o de 2023. Neste encontro, objetivou-se continuar com as discuss»es 

iniciais sobre os v²rus, que n«o foram encerradas durante o encontro 2 da AEA.1. Como a 

elabora­«o coletiva de uma linha do tempo/cronologia (a­«o 6 da AEA.1) sobre poss²veis 

avan­os cient²ficos/tecnol·gicos que contribu²ram para melhorar os estudos sobre os v²rus n«o 

foi realizada no encontro 2, iniciou-se o encontro 3 com essa demanda junto aos estudantes.  

Em linhas gerais, o PP iniciou o encontro 3 com o seguinte questionamento: ñQuais 

avan­os contribu²ram para melhorar os estudos sobre os v²rus?ò. E, para fomentar reflex»es 

sobre essa quest«o, os estudantes receberam textos de apoio e, ap·s a leitura e di§logo coletivo, 

deveriam elaborar uma linha do tempo/cronologia para identificar poss²veis aspectos hist·ricos, 

cient²ficos e/ou tecnol·gicos relevantes, conforme os detalhes dispon²veis no Ap°ndice 5. 

O epis·dio transcrito no Quadro 4 se refere ¨s intera­»es realizadas entre os integrantes 

do G2, constitu²do na ocasi«o por B5, B6, B7, B9 e B40, com di§logos que perpassam a 

din©mica e/ou organiza­«o do trabalho coletivo, com vistas  ̈elabora­«o da linha do tempo.  

Quadro 4 - Quarto episódio relevante: dinâmica de trabalho coletivo adotada pelos estudantes do G2. 

N° do 

enunciado 

Cód. Transcrição do enunciado Modo 

semiótico 

Comentários 

interpretativos/contexto 

55  B9 

 
ñBora de Jo-Ken-Po pra ver quem vai 

come­ar?ò 

Verbal e 

gestual 

Enquanto PP acompanha os 

outros grupos, B9 propõe a 

ideia de jogar Jo-Ken-Po 

(pedra, papel e tesoura) para 

definir a dinâmica de trabalho.  

Os demais membros do G2 

aceitam sem titubear. Por 

critérios do próprio grupo, 

quem perder no Jo-Ken-Po 

deverá começar a ação. A ação 

consistia em identificar 

aspectos/episódios históricos, 

científicos e/ou tecnológicos, 

em textos de apoio, que 

contribuíram para o avanço do 

estudo dos vírus.  

56  B7 ñVai logo, cara! Para decidir logo! Verbal Após os estudantes realizaram 

algumas rodadas de Jo-Ken-Po 

e, seguindo critérios ou regras 

próprias, B9, B6 e B40 foram 
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eliminados. Neste momento, 

B7 quer uma rodada final com 

B5. 

57  B5 ñMas eu fui o ¼ltimo a sair.ò Verbal  

58  B9 ñAh, tremeu, tremeu, tremeu!ò Verbal B9 provoca B5 mediante a sua 

hesitação. B6 e B40 

permanecem em silêncio.   

59  B7 ñTodo mundo perdeu para voc° e todo 

mundo perdeu para mim. Vai cara, Jo-

Ken-Po!ò  

Verbal B7 fala enfaticamente com B5. 

Neste momento, B7 quer que 

tenha mais uma rodada de Jo-

Ken-Po, enquanto B5 não. 

60  B5 ñN«o!ò Verbal  

61  B7 

 
ñEnt«o, voc° que vai fazer!ò 

Verbal e 

gestual 

B7 entrega as folhas de tarefa 

para B5 realizá-las sozinho, 

que não quer recebê-las.  

62  B5 ñEu fui o ¼ltimo, n«o vale!ò Verbal B5 parece se sentir injustiçado 

com a imposição de B7. 

63  B7 ñVoc° n«o quer tirar Jo-Ken-Po!ò Verbal  

64  B5 ñEu tirei!ò Verbal  

65  B7 ñBora fazer!ò Verbal e 

gestual 

B7 retoma as folhas de tarefa e 

repassa para a B6, que as 

recebe sem hesitar.  

66  B7 ñôB40ô, n«o fala com o óB5ô. óB6ô, ® 

s®rio! N«o fala com ele!ò 

Verbal  

67  B5 ñHei!ò Verbal  

68  B6 ñO professor est§ explicando!ò Verbal B6 minimiza a discussão entre 

B7 e B5 e solicita que o grupo 

se atente às explicações do PP, 

que neste momento está 

falando para toda a sala sobre 

como realizar a ação 6, que 

consiste em elaborar uma linha 

do tempo/cronologia acerca de 

aspectos científicos relevantes 

que contribuíram para o 

avanço do estudo dos vírus. 

69  B7 ñEu vou mudar de grupo!ò Verbal e 

gestual 

B7 ameaça mudar de grupo. 

Ele pega os seus materiais e se 

levanta da mesa, mas acaba 

retornando. Os demais 

membros ficaram em silêncio e 

continuaram o trabalho. 

70   

 

Gestual e 

visual 

Ainda sob tensão, o grupo 

retomou a elaboração da linha 

do tempo. B5 e B40 

selecionam imagens para 

ilustrá-la; B6 e B9 procuram 

informações relevantes no 

texto; e B7 traça a linha do 

tempo e cola a primeira 

imagem. 



100 
 

Fonte: elabora­«o do autor. 

Observa-se no Quadro 4 que os estudantes do G2 acataram a sugest«o de B9 e utilizaram 

o ñJo-Ken-Poò, a partir de crit®rios definidos unicamente pelos integrantes do grupo, para 

determinar o delineamento ou organiza­«o do trabalho coletivo. A princ²pio, o uso do ñJo-Ken-

Poò como estrat®gia, como descrito na fala de B9 (enunciado 55), foi proposto para definir a 

ordem sequencial dos estudantes para a realiza­«o da a­«o prevista, que se tratava da elabora­«o 

de uma linha do tempo que abrangesse aspectos hist·ricos, cient²ficos e/ou tecnol·gicos que 

contribu²ram para o avan­o do estudo das entidades virais. Contudo, antes mesmo da defini­«o 

da sequ°ncia dos estudantes, j§ havia se instalado uma tens«o, sobretudo, entre B7 e B5. Os 

estudantes discordaram sobre a necessidade de uma ¼ltima rodada para definir quem iria iniciar 

a a­«o (enunciados 56 a 60).  A partir disso, a tens«o entre os estudantes se tornou maior, 

chegando ao ponto de B7 entregar as folhas de tarefas para B5 e inform§-lo que ele iria fazer a 

a­«o (enunciado 61). Neste momento, B5 aparentemente se sentiu injusti­ado. Na sequ°ncia, 

B7 retomou as folhas de tarefa e disse para B40 e B6 n«o falarem com B5. B6 tentou minimizar 

a tens«o presente mudando o foco do grupo, mas aparentemente n«o funcionou.  

B7 pareceu estar irritado e amea­ou sair do grupo, inclusive, levantando-se da mesa. 

Ap·s alguns segundos, B7 sentou-se novamente em sua cadeira e, na sequ°ncia, os estudantes 

come­aram a realizar as a­»es correlatas, com a sele­«o de imagens, busca de informa­»es nos 

textos de apoio e o desenho da linha do tempo (enunciado 70). Ap·s desenhar uma linha na 

folha sulfite e colar um item constituinte da linha do tempo, B7 a abandona na mesa e informou 

com entona­«o forte: ñJ§ fiz a primeira, agora voc°s que se virem!ò (enunciado 71). Ressalta-

se que n«o houve colabora­«o coletiva, di§logos, indica­»es no texto de apoio ou intera­»es 

entre os sujeitos perante a elabora­«o do primeiro item por B7, que o fez de forma individual. 

Esses registros sugerem que os estudantes do G2, apesar de estarem sentados em grupo, 

procuraram desenvolver a a­«o proposta por meio da divis«o de trabalho (enunciado 70), sem 

apresentar quaisquer ind²cios de engajamento ou senso de compromisso, responsabilidade ou 

cuidado com os outros. A din©mica do grupo, registrada no Quadro 4, parece ser guiada por 

uma perspectiva mais individualista, o que sugere o menor esfor­o dos integrantes pela divis«o 

do trabalho e, desse modo, houve pouco espa­o para compreender o outro e suas necessidades, 

bem como, para a encontro coletivo com saberes hist·rico-culturais sobre o tema v²rus.  

71  B7 ñJ§ fiz a primeira, agora vocês que se 

virem!ò 

Verbal B7 entrega a folha da linha do 

tempo na mesa, abandonando-

a. Ele alega ter feito um item da 

linha do tempo e agora os 

demais devem ser feitos pelos 

outros membros do grupo.  
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Ressalta-se que essa forma de intera­«o e/ou rela­«o entre os sujeitos ® bastante 

corriqueira na escola na qual a pesquisa foi desenvolvida, uma vez que os estudantes n«o 

possuem o h§bito de trabalhar em grupo e as proposi­»es para a sala de aula, normalmente, s«o 

pautadas nas din©micas que circundam o ensino transmissivo e/ou tradicional a partir de aulas 

expositivas e/ou dialogadas. De forma geral, com este epis·dio, n«o se procurou relatar aspectos 

associados ¨ percep­«o dos estudantes sobre o tema v²rus, tampouco registrar as tentativas de 

engajamento do PP junto ao G2, como corriqueiramente ocorreu em todos os encontros. O 

objetivo desta subse­«o foi apresentar alguns desafios iniciais perante o trabalho em grupo, haja 

vista a observa­«o de ind²cios que possam corroborar a resposta de pesquisa desta tese.  

5.2.1.3 Ensaios analíticos à luz da TO sobre os episódios relevantes dos encontros 2 e 3 da 

AEA.1 

As intera­»es transcritas dos epis·dios que foram identificadas nos encontros 2 e 3 se 

afastam relativamente das perspectivas da TO. N«o se buscou com esses epis·dios, portanto, 

interpretar as intera­»es per se durante o processo de ensino-aprendizagem ¨ luz desse 

referencial te·rico, mas sim, proporcionar um panorama aos leitores, de como os sujeitos se 

relacionaram e/ou interagiram nos encontros mais preliminares diante da proposta de trabalho 

em grupo, comparando com as expectativas amparadas na base te·rica adotada. 

Pretende-se, nesta se­«o, promover discuss»es que possam evidenciar os desafios 

iniciais da implementa­«o de uma proposta para a sala de aula pautada na TO, contrastando os 

epis·dios com preceitos do referencial te·rico adotado. Al®m disso, busca-se fornecer ind²cios 

dos saberes atuais ou percep­»es dos estudantes sobre o tema v²rus. 

Ao analisar os epis·dios descritos nos Quadros 1 e 3 percebe-se que as intera­»es entre 

os sujeitos, PP e estudantes dos G1 e G2, apresentaram pouca ader°ncia ¨ TO. Embora, em 

ambos os epis·dios (Quadros 1 e 3), o PP tenha convidado os estudantes a participar, contribuir 

e apresentar as suas concep­»es ou opini»es, ou seja, se fazerem presentes enquanto sujeitos 

coparticipantes, h§ ind²cios de certa resist°ncia dos estudantes, como no caso de A3 (enunciado 

2), que opta por abdicar da possibilidade de fala e/ou de parte de sua expressividade em sala de 

aula. No Quadro 2, pode-se verificar, ainda, a tens«o entre A4 e A2 na aus°ncia do PP, que 

emergiu em decorr°ncia da nova din©mica proposta para a sala de aula, na qual os estudantes 

s«o convidados a dialogar, propor e se expressar. 

Dentro da proposta educacional da TO, busca-se a cria­«o ou promo­«o de sujeitos 

reflexivos que se posicionem criticamente perante os saberes hist·rico-culturais e, desse modo, 

ponderem sobre novas possibilidades de pensamento e/ou a­«o (Radford, 2020a). Nesse 
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sentido, procura-se ampliar o espa­o de atua­«o dos estudantes para al®m daquelas imbricadas 

na perspectiva do ensino transmissivo, por exemplo. Em outras palavras, procura-se superar a 

centralidade do professor como suposto detentor do saber predeterminado ou acabado e, por 

conseguinte, a postura acr²tica e passiva dos estudantes num ambiente com pouca margem para 

o di§logo (Radford, 2016; 2020a). 

Pela ·tica da TO, o processo de ensino-aprendizagem ® moldado pelas rela­»es que 

ocorrem e se estabelecem entre os sujeitos. Desta feita, Radford esclarece que a natureza ®tica 

das rela­»es e a legitima­«o de saberes est«o associadas, no sentido dial®tico, ¨ maneira como 

os sujeitos, professor(a) e estudantes, se engajam, se responsabilizam e se percebem na sala de 

aula (Radford, 2021a). Presume-se, portanto, que a experi°ncia estudantil pautada, sobretudo, 

no contexto do ensino transmissivo, ainda bastante recorrente na unidade escolar na qual a 

pesquisa foi desenvolvida, corrobora a perspectiva passiva dos estudantes mesmo diante do 

convite ao di§logo. Tal forma de se perceber ou atuar em sala de aula, aparentemente, representa 

um desafio para a implementa­«o de pr§ticas educacionais de car§ter alternativo. 

J§ no epis·dio do Quadro 3 nota-se, aparentemente, pouco compromisso ou 

responsabilidade coletiva com a obra comum, haja vista que at® mesmo os estudantes mais 

engajados, inicialmente, B5 e B6, procuraram realizar a a­«o prevista de maneira individual, 

cada qual com a sua folha de tarefa sem manifestar qualquer tentativa de coprodu­«o a partir 

da quest«o suscitada (enunciado 26). Al®m disso, os demais estudantes (B7, B8 e B9) estiveram 

envolvidos em a­»es paralelas ou indiferentes ¨ proposta, tais como o jogo de ñbater cartinhasò 

e a manipula­«o descomprometida de amostras produzidas durante o encontro 1, que foram 

analisadas previamente no encontro 2, antes do in²cio das transcri­»es apresentadas nesta se­«o.   

Na TO, o termo labor conjunto ® empregado para se referir ao engajamento dos sujeitos, 

com forte sentido de responsabilidade com o outro, na resolu­«o de problemas e/ou na busca 

por algo comum a partir das necessidades coletivas. Para tanto, o labor conjunto em sala de aula 

deve ser pautado nos princ²pios da colabora­«o e as intera­»es devem ser regidas pela ®tica 

comunit§ria (Moretti; Panossian; Radford, 2018).  

Ao ter em vista que a manifesta­«o pr§tica da ®tica comunit§ria se d§ nas rela­»es entre 

os sujeitos, mediante a materializa­«o de tr°s elementos entrela­ados: a responsabilidade, o 

compromisso e o cuidado com os outros (Radford, 2020a; 2021a), destaca-se que, 

aparentemente, as intera­»es registradas, por exemplo, nos Quadros 3 e 4, n«o apresentaram 

ind²cios de comprometimento coletivo ou labor conjunto. 

O estudante B7, por exemplo, deixou evidente que n«o iria contribuir com o grupo, pois 

havia colaborado anteriormente e, nesse contexto, B9 afirmou que B5 faria a a­«o proposta 



103 
 

(enunciados 24 e 25 no Quadro 3, respectivamente). J§ no Quadro 4, os estudantes do G2 

optaram, a partir de crit®rios pr·prios, por definir a sequ°ncia de envolvimento no trabalho por 

meio do jogo ñJo-Ken-Poò (enunciado 55). Os estudantes do G2, aparentemente, procuraram 

se apoiar na estrat®gia do menor esfor­o, na qual cada integrante realizaria determinada a­«o 

de forma independente e, desse modo, revezariam na elabora­«o das produ­»es sem estarem 

engajados ou comprometidos integralmente.  

A priori, PP havia solicitado que os estudantes trabalhassem em grupo, considerando as 

contribui­»es de todos os membros para a solu­«o e/ou resposta coletiva. Entretanto, ressalta-

se que n«o h§ problema com a divis«o de trabalho em si, isto ®, dos estudantes se organizarem 

e estabelecerem din©micas e afazeres em prol da obra comum. O que se procura evitar ® a 

divis«o de trabalho com car§ter alienante, na qual os estudantes n«o reconhecem uns aos outros 

durante o processo tampouco os produtos e rela­»es desse trabalho e, apenas, cumprem as a­»es 

solicitadas pelo professor como uma tarefa na qual n«o percebem as conex»es, n«o se veem e 

n«o encontram sentido.  

Nesse caso espec²fico do Quadro 4, tamb®m p¹de-se registrar as tens»es entre os 

estudantes a partir dos desdobramentos dessa proposta de divis«o de trabalho, que culminou em 

intera­»es pouco cordiais, amea­as de abandono do grupo e declara­»es individualistas, como 

ñJ§ fiz a primeira, agora voc°s que se virem!ò (enunciado 71). 

Mediante o exposto, reconhece-se tamb®m como um desafio o obst§culo de envolver os 

estudantes em pr§ticas educacionais genuinamente coletivas, ¨ luz da TO, na perspectiva de 

supera­«o das abordagens reprodutivistas, acr²ticas e alienantes em sala de aula. Em outros 

termos, para al®m das meras forma­»es de grupos em sala de aula, se faz necess§rio que o 

encontro coletivo com o saber hist·rico-cultural ocorra por meio do labor conjunto entre os 

sujeitos estando amparado pelos princ²pios da ®tica comunit§ria (Radford, 2023). 

Para al®m da aproxima­«o dos estudantes com uma proposta para a sala de aula apoiada 

na TO e da identifica­«o de alguns desafios que emergiram diante do trabalho em grupo, os 

registros dispon²veis nos epis·dios dos encontros 2 e 3 tamb®m podem indicar poss²veis 

concep­»es em rela­«o ao objeto hist·rico-cultural proposto para a AEA.1.  

As intera­»es com o G1, por exemplo, sugerem uma percep­«o sobre os v²rus enquanto 

seres similares ¨s bact®rias em virtude, segundo os estudantes, do ñtamanho microsc·picoò. 

Esses ind²cios emergiram com o entrela­amento dos modos verbal e gestual (enunciado 15) no 

di§logo dos estudantes com PP, principalmente, com o envolvimento de A1 e A4. E, ® poss²vel 

que tal percep­«o tenha vindo ¨ tona em decorr°ncia das condi­»es criadas na sala de aula que 
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favoreceram o di§logo e a incurs«o na esfera das formas de pensar, ainda que introdut·rias, 

sobre os v²rus e os microrganismos de maneira geral.  

No G2 tamb®m ocorreu uma converg°ncia em rela­«o ao reconhecimento da 

semelhan­a dos v²rus e bact®rias como seres microsc·picos, isto ®, que s· podem ser observados 

com aux²lio de microsc·pio. Contudo, antes disso e de forma ainda mais variada, os v²rus foram 

definidos pelos estudantes do G2 como: ñc®lulas que podem tanto fazer mal [...] ou n«oò 

(enunciado 28); como ñbact®rias que fazem malò (enunciado 37); e como ñc®lulas de bact®rias 

que fazem malò (enunciado 38).  

No ©mbito dos di§logos dos estudantes (Quadro 3), tornar-se evidente a associa­«o 

equ²voca com outro microrganismo, no caso as bact®rias, bem como, o estabelecimento de uma 

rela­«o incoerente pautada na organiza­«o celular e, sobretudo, o forte vi®s ou apelo com a 

rela­«o ¨s quest»es de sa¼de, provavelmente, em virtude da °nfase ou contato mais popular com 

informa­»es correlatas ¨s doen­as virais. Abe e colaboradores (2019) tamb®m registraram a 

percep­«o dos estudantes sobre os v²rus, reduzindo-os a agentes nocivos. 

Tais perspectivas se mantiveram predominantes at® o reconhecimento do limite mais 

b§sico entre esses seres, com o an¼ncio de B9: ñv²rus n«o ® c®lula! Bact®rias que tem c®lulas...ò 

(enunciado 39) e, posteriormente, com a reconsidera­«o de B7 logo na sequ°ncia. A fala de B7: 

ñN«o, n«o... £ isso mesmo... s· bact®rias t°m c®lulas. Os v²rus fazem mal tamb®m. Eu comecei 

a falar disso porque lembrei do coronav²rusò sugere o reconhecimento ou percep­«o mais 

alinhada aos saberes hist·rico-culturais a partir das intera­»es coletivas, que possibilitou o 

movimento para a ocorr°ncia gradativa dos processos de objetiva­«o a partir das formas de 

pensar os v²rus que ainda n«o estavam t«o claras ou familiarizadas sobre esses microrganismos. 

Al®m disso, a men­«o de B7 ao coronav²rus (enunciado 41) mostra a rela­«o concreta 

que os v²rus apresentam na vida dos estudantes e ajuda a compreender a forte associa­«o desses 

microrganismos com quest»es correlatas ¨s doen­as ou malef²cios, como evidenciado nos 

par§grafos anteriores por meio da retomada dos enunciados de n¼meros 28, 37 e 38. O 

estabelecimento de tais rela­»es pelos estudantes com aspectos da sua vida concreta corrobora 

com a perspectiva sociocultural da TO, ao reconhecer ou reafirmar que as formas de pensar 

e/ou agir performadas est«o dialeticamente entrela­adas ou enredadas com a viv°ncia 

experienciada e/ou contexto cultural que envolvem os sujeitos (Radford, 2017b; 2021a). 

A partir de reflex»es pautadas nesses encontros e nos resultados do question§rio 

diagn·stico, o PP interpretou que os estudantes ainda poderiam ter d¼vidas acerca de saberes 

sobre os v²rus, sobretudo, no que concerna ¨ compara­«o com as bact®rias (enunciado 27 a 54). 

O reconhecimento sobre essas d¼vidas ® aqui interpretado como algo natural, uma vez que esses 
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sujeitos se encontram em processos de objetiva­«o, que s«o cont²nuos conforme aponta a TO. 

Aliado a esse contexto, procurou-se oportunizar mais discuss»es sobre esses microrganismos 

de forma comparada, por meio de uma a­«o complementar para o planejamento da AEA.1. Essa 

a­«o consistiu em promover discuss»es sobre as caracter²sticas dos v²rus por meio da 

formula­«o coletiva de crit®rios para compar§-los com os demais microrganismos, sendo 

materializada no encontro de n¼mero 7 (Figura 23), dispon²vel na se­«o 5.2.4, como uma forma 

de ampliar o espa­o de discuss«o em virtude de uma necessidade identificada.  

Em rela­«o ao trabalho coletivo, o PP tamb®m interpretou a dificuldade dos estudantes 

em trabalhar inicialmente em pequenos grupos como algo esperado, por®m, pass²vel de ser 

superado mediante a recorr°ncia da nova din©mica proposta para a sala de aula. Ao considerar 

que as experi°ncias dos estudantes s«o pautadas, do ponto de vista da sua hist·ria no ambiente 

escolar, em abordagens transmissivas de ensino, o aumento do espa­o de atua­«o durante as 

aulas com a participa­«o mais ativa dos estudantes, no contexto coletivo, pode ter favorecido a 

gera­«o de tens»es, aspecto incentivado pela TO. Para corroborar com a supera­«o das tens»es 

originadas a partir da din©mica adotada em sala, o PP manteve a proposta do di§logo coletivo 

como um convite, isto ®, como algo que se pode aceitar ou n«o, sem obrigatoriedade. Esperou-

se, com essa perspectiva, que os estudantes pudessem participar ¨ medida que fossem se 

sentindo mais ¨ vontade em rela­«o ¨ proposi­«o alternativa implementada em sala de aula. 

 Na se­«o, a seguir, s«o apresentados e analisados os epis·dios relevantes identificados 

e extra²dos do encontro 4, cujas discuss»es se referem ¨s pondera­»es sobre considerar os v²rus 

como seres vivos ou n«o.  

5.2.2 Episódios do encontro 4 

5.2.2.1 Episódios relevantes registrados no encontro 4 da AEA.1 

A presente transcri­«o refere-se aos epis·dios relevantes identificados durante o 

encontro 4, que foi realizado no dia 14 de abril de 2023, e que teve o objetivo de promover 

discuss»es coletivas sobre os v²rus serem considerados seres vivos ou n«o.  

O encontro foi iniciado a partir da seguinte quest«o: ñPor que existem opini»es 

cient²ficas diferentes sobre a classifica­«o dos v²rus como seres vivos?ò. E, com intuito de 

estimular reflex»es acerca da proposi­«o, os estudantes realizaram duas a­»es antes do debate 

no grande grupo, sendo elas: classificar imagens de objetos, animais, plantas, bact®rias e v²rus, 

dentre outras op­»es, que foram disponibilizadas pelo PP, e organiz§-las por meio de colagens 

em dois grupos: ñseres vivosò e ñseres n«o vivosò (Figura 26); bem como, descrever as 

caracter²sticas dos seres considerados vivos em compara­«o aos v²rus. 
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No Quadro 5, pode-se observar os registros dessas intera­»es que, a partir da quest«o 

supracitada, apresentam as discuss»es realizadas pelo grande grupo em conjunto com PP.  

Quadro 5 - Quinto episódio relevante: dúvida do G4 sobre a condição das bactérias. 

N° do 

enunciado 

Cód. Transcrição do enunciado Modo 

semiótico 

Comentários 

interpretativos/contexto 

72  PP ñPessoal, das op­»es dispon²veis, 

quais vocês colocaram como seres 

vivos?ò 

Verbal A fala de PP ocorreu no início da 

discussão junto ao grande grupo 

e faz referência direta a primeira 

ação solicitada.   

73  B5 ñTodos, menos o robô, a pedra e o 

computador!ò 

Verbal  

74  PP [...] ñAlgu®m colocou uma resposta 

diferente?ò 

Verbal PP aguarda a manifestação dos 

estudantes por alguns segundos 

antes realizar um novo 

questionamento. 

75  B7 ñN«o!ò Verbal e 

gestual 

Os demais estudantes sinalizam 

que ñn«oò com a cabe­a. 

76  PP ñPor que as op­»es escolhidas n«o s«o 

seres vivos?ò 

Verbal  

77  B5 ñPorque n«o respira e não se 

reproduz...ò 

Verbal  

78  C13 ñPorque n«o tem c®lula!ò Verbal  

79  B7 ñN«o tem c®lula e n«o se reproduz!ò Verbal  

80  PP ñMas tem um grupo aqui que colocou 

diferente!ò 

Verbal e 

gestual 

D19 do G4 levantou a mão e 

solicitou a fala. 

81  B7 ñVixi! N«o sabem de nada!ò Verbal Alguns integrantes do G2 deram 

risadas neste momento. 

82  PP ñCalma, vamos escutar os outros.ò Verbal  

83  PP ñO que voc°s colocaram de 

diferente?ò 

Verbal  

84  D19 ñNa verdade, temos uma d¼vida!ò Verbal  

85  PP ñFala para a gente qual é a dúvida do 

grupo.ò 

Verbal  

86  D19 ñSobre as bact®rias serem seres 

vivos.ò 

Verbal  

87  PP ñVamos pedir a colabora­«o do 

grande grupo! Pessoal, bactérias são 

seres vivos ou n«o vivos?ò 

Verbal  

88  B7 ñVivos!ò Verbal  

89  PP ñPor que podemos considerá-las como 

seres vivos?ò 

Verbal  

90  B5 ñPorque elas t°m c®lula, se reproduz, 

respira...ò 

Verbal  

91  B7 ñElas t°m c®lula, se reproduz, 

respira...ò 

Verbal B7 reafirma a fala de B5 quase 

ao mesmo tempo. 

92  PP ñóD19ô, por que elas n«o seriam vivas, 

o que voc°s pensaram?ò 

Verbal  

93  D19 ñPor conta que as c®lulas da bact®ria 

n«o t°m n¼cleo!ò 

Verbal  

94  PP ñEntendi, vamos pensar, quais s«o as 

características de um ser vivo? O que 

voc°s escreveram a²?ò 

Verbal  

95  C13 ñReprodu­«o, ciclo de vida, 

metabolismo, composi­«o...ò 

Verbal  
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Fonte: elabora­«o do autor. 

 No início das interações do encontro 4 (Quadro 5), o PP solicita que os estudantes 

indiquem quais imagens, dentre as opções disponíveis, foram classificadas como exemplos de 

seres vivos ou não (Figura 26). B5, que é um estudante que integra o G2, sinalizou que o robô 

(d), as rochas (b) e o computador (f) eram seres não vivos (enunciado 73). Os demais estudantes 

do grande grupo concordaram, prontamente, com a posição indicada (enunciado 75).  

Fonte: acervo do autor. 

 Nesse ínterim, PP procura verificar os motivos que levaram os estudantes a 

classificarem as opções disponíveis de tal de maneira (enunciado 76) e eles manifestaram suas 

proposições indicando a ausência de células, de reprodução e de respiração como as 

características delimitadoras (enunciados 77 a 79).  

 Na sequência, PP se enganou e pensou ter ouvido que o G4 tinha uma proposição 

diferente (enunciado 80), o que acarretou uma resposta pouco cordial de B7: ñVixi! Não sabem 

96  C12 ñIntera­«o com ambiente e ter c®lula!ò Verbal  

97  PP ñEssa composi­«o, o que voc°s 

querem dizer com isso?ò 

Verbal  

98  C12 ñT°m §cidos nucleicos.ò Verbal  

99  PP ñO que s«o esses §cidos nucleicos?ò Verbal  

100  C13 ñMaterial gen®tico.ò Verbal  

101  PP ñčtimo!ò Verbal  

102  B7 ñEnt«o, todos eles t°m!ò Verbal  

103  PP ñTodos eles t°m o qu°?ò Verbal  

104  B7 ñTodos os seres vivos t°m material 

gen®tico!ò 

Verbal  

105  PP ñOk! E em rela­«o ¨ d¼vida do grupo, 

bactérias são seres vivos?ò 

Verbal  

106  B5 ñSim, porque elas t°m tudo isso! 

Célula, material genético, ciclo de 

vida, tudo que estamos falando.ò 

Verbal  

107  PP ñPessoal, tudo bem?ò Verbal e 

gestual 

PP se direciona para o G4 e os 

integrantes 4 sinalizam que 

ñsimò e PP segue adiante. 

Figura 26 - Recorte da folha de tarefa do encontro 4, com imagens que foram classificadas como seres vivos 

ou seres não vivos 
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de nada!ò (enunciado 81). O PP tenta contornar a situação solicitando que os demais estudantes 

escutem as ideias dos integrantes do G4 (enunciado 82) e, em seguida, D19 esclarece que o 

grupo tinha dúvidas sobre a condição das bactérias (enunciado 86). Mediante o contexto, o PP 

solicitou que o grande grupo colaborasse com discussões a partir da questão suscitada por D19, 

ao representar os integrantes do G4 (enunciado 87).  

 Prontamente, B7 forneceu uma resposta direta e, conceitualmente, correta para o 

questionamento (enunciado 88). Todavia, o PP propôs uma questão complementar com intuito 

de estimular a mobilização de saberes sobre as características dos seres vivos e sustentar a 

resposta declarada por B7. Logo, B5 atende ao chamado do PP e cita a presença de células, a 

respiração e a reprodução como condições delimitadoras, sendo reafirmado, quase ao mesmo 

tempo, por B7 (enunciados 90 e 91). 

  O PP se volta para D19 para tentar conhecer os motivos que levaram esses estudantes 

à proposição levantada por ele (enunciado 92), que justifica a dúvida coletiva em virtude da 

condição procarionte das bactérias, quando menciona a ausência de núcleo como motivação 

para a incerteza nas discussões internas do G4 (enunciado 93). Mais uma vez, o PP tenta engajar 

o grande grupo convidando todos a pensarem sobre as características de um ser vivo (enunciado 

94). Desta vez, os estudantes do G3, C13 e C12, atenderam ao chamado de PP e indicaram as 

características como a reprodução, o ciclo de vida, o metabolismo, a composição, a interação 

com o ambiente e a presença de células (enunciados 95 e 96).  A partir dos diálogos, os 

estudantes esclareceram que a composição supramencionada se tratava da presença de material 

genético e, em seguida, B7 a identificou como condição de todos os seres vivos (enunciados 

102 e 104).  

 O PP retomou a questão do G4 e o estudante B5, do G2, afirmou, a partir das falas dos 

colegas, que as bactérias são seres vivos, identificando a condição celular, a presença de 

material genético, o ciclo de vida e as demais características citadas (enunciado 106). Os 

estudantes do G4 se mostraram, gestualmente, satisfeitos com as ideias indicadas pelos colegas 

no grande grupo e demonstraram reconhecer as bactérias como seres vivos.  

Observa-se que, inicialmente, D19 e os demais membros do G4 manifestaram uma 

rela­«o conceitualmente equivocada entre os saberes correlatos ¨s caracter²sticas de um ser vivo 

e o principal atributo que retrata os seres procariontes, no caso, a aus°ncia de n¼cleo celular 

definido. Contudo, sugere-se que o movimento desencadeado pelos di§logos tenha favorecido 

o encontro coletivo com formas de pensar mais alinhadas aos saberes cient²ficos. 

O epis·dio transcrito no Quadro 5 se mostra relevante porque os estudantes, a partir das 

intera­»es estabelecidas conjuntamente com PP, tiveram espa­o para propor quest»es e 
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desenvolver di§logos subsidiados por saberes cient²ficos. Presume-se que o movimento 

desencadeado, com o maior espa­o ag°ntico ou agentivo12 dos estudantes em sala de aula, tenha 

apoiado a materializa­«o de saberes sobre as caracter²sticas dos seres vivos, transformando-os 

em conhecimento, ao reconhecer as bact®rias como tal, durante o debate. 

J§ no Quadro 6, apresenta-se as intera­»es do grande grupo, em conjunto com o PP, a 

respeito das discuss»es sobre os v²rus serem considerados seres vivos ou n«o.  

Quadro 6 - Sexto episódio relevante: debate no grande grupo sobre os vírus serem considerados vivos ou não 

(Parte I). 

Fonte: elabora­«o do autor. 

 Inicialmente, o PP tentou engajar os estudantes para focar na questão proposta para o 

encontro 4. Para isso, o PP perguntou ao grande grupo quais seriam os argumentos que 

poderiam ser levados em conta para considerar os vírus como seres vivos e teve uma única 

resposta do estudante C12, que mencionou a presença de material genético (enunciado 109). 

Mediante o silêncio dos demais, PP inverteu a pergunta e questionou sobre quais seriam os 

argumentos que poderiam ser considerados para identificar os vírus como seres não vivos 

(enunciado 111). Desta vez, C12 e B7 indicaram proposições que estavam associadas às 

questões metabólicas, como o fato de não respirarem ou não comerem (enunciados 112 e 113).  

 
12 O espa­o ag°ntico ou agentivo s«o termos que denotam as possibilidades culturais ou o espa­o de atua­«o dos 

indiv²duos e lhes proporcionam um senso definido de personalidade. Os termos indicados derivam da palavra 

ag°ncia, que ® uma a­«o ou atua­«o origin§ria do pr·prio sujeito (RADFORD, 2021a). 

N° do 

enunciado 

Cód. Transcrição do enunciado Modo 

semiótico 

Comentários 

interpretativos/contexto 

108  PP ñOk! Vamos ¨ quest«o inicial, ent«o. 

Se você é um cientista que afirma que 

os vírus são seres vivos, qual ou quais 

s«o os seus argumentos?ò 

Verbal  

109  C12 ñEles t°m material gen®tico!ò Verbal  

110  PP ñV²rus t°m material gen®tico!ò  Verbal  

111  PP [...] ñOk, agora voc° ® um cientista 

que afirma que os vírus não são seres 

vivos, por que voc° afirmaria isso?ò 

Verbal PP aguardou a manifestação dos 

estudantes do grande grupo, que 

ficaram em silêncio e, partir 

disso, propôs outra questão. 

112  C12 ñEles n«o respiram!ò Verbal  

113  B7 ñEles n«o comem e n«o morrem!ò Verbal  

114  PP [...] ñAlgu®m discorda? Algu®m quer 

falar alguma coisa sobre isso?ò 

Verbal Após alguns segundos, sem 

manifestação, PP tenta engajar 

os estudantes. 

115  C13 ñEles n«o comem, mas se 

reproduzem!ò 

Verbal  

116  PP ñEsse motivo ® para considerar ser 

vivo ou n«o vivo?ò 

Verbal  

117  C13 ñVivo!ò  Verbal  

118  PP ñEnt«o, temos dois motivos at® 

agora?ò 

Verbal  

119  B7 ñIsso!ò Verbal  
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 O PP tenta encorajar a participação dos estudantes (enunciado 114) mais uma vez e C13 

se manifesta com uma ponderação sobre a fala de B7: ñEles não comem, mas se reproduzem!ò 

(enunciado 115). Dentro do contexto, PP procura verificar se a reprodução era identificada 

como uma característica de ser vivo ou não e C13 esclarece rapidamente: ñvivo!ò.  

 Em seguida, como pode-se observar na continuação das interações do sexto episódio, 

descritas no Quadro 7, o PP retoma as características: ñmaterial gen®ticoò e ñreprodu­«oò que 

foram levantadas para considerar os vírus como seres vivos e pergunta quais seriam os motivos 

contrários, isto é, para considerá-los como não vivos (enunciado 120). Na oportunidade, B9 

atende ao chamado de PP e menciona a ausência de organização celular (enunciado 121).   

Quadro 7 - Sexto episódio relevante: debate no grande grupo sobre os vírus serem considerados vivos ou não 

(Parte II). 

N° do 

enunciado 

Cód. Transcrição do enunciado Modo 

semiótico 

Comentários 

interpretativos/contexto 

120  PP ñFoi citado at® agora: o material 

genético e a capacidade de 

reprodução. São dois motivos a favor! 

E os motivos contra?ò 

Verbal   

121  B9 ñProfessor, eles n«o apresentam 

organiza­«o celular!ò 

Verbal e 

visual 

B9 se apoia nas anotações feitas 

no pequeno grupo para 

responder ao questionamento. 

122  PP ñO que significa dizer que eles n«o 

t°m organiza­«o celular?ò 

Verbal  

123  B7 ñSignifica que eles n«o t°m c®lula.ò Verbal B7 responde ao questionamento 

com alguma insegurança. 

124  C13 ñIsso, ele n«o ® uma c®lula!ò Verbal  

125  B7 ñFoi o que eu disse!ò Verbal  

126  C13 ñEle n«o ® uma c®lula, mas tem 

n¼cleo!ò 

Verbal  

127  PP ñEle tem n¼cleo?ò Verbal  

128  C12 ñDNA!ò Verbal  

129  PP ñO que voc° t§ chamando de n¼cleo, 

explica?ò 

Verbal  

130  C13 ñ£ o material gen®tico! Falei errado.ò Verbal  

131  PP ñO óB9ô disse que vírus não tem 

organização celular, o que isso 

significa mesmo?ò 

Verbal  

132  B5 ñQue ® tudo bagun­ado, que eles n«o 

t°m a c®lula certinha!ò 

Verbal  

133  B7 ñPra mim, ® que n«o tem c®lula!ò Verbal  

134  C13 ñEle ® menor que uma c®lula.ò Verbal C13 refere-se implicitamente aos 

vírus em sua fala. 

135  B7 ñO óB9ô disse que n«o tem 

organiza­«o celular, o óC13ô disse... 

como é mesmo que você falou? Que o 

v²rus ® menor que uma c®lula!ò 

Verbal e 

gestual 

B7 aponta para C13 enquanto 

recorda as falas de B9 e C13. 

136  C13 ñIsso!ò   Verbal e 

gestual 

C13 sinaliza que ñsimò com a 

cabeça enquanto verbaliza. 

137  PP ñJuntando essas ideias, a qual 

conclus«o podemos chegar?ò 

Verbal  

138  B9  ñV²rus n«o ® ser vivo!ò Verbal  
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Fonte: elabora­«o do autor. 

 No Quadro 7, quando o PP pergunta o que significa não ter organização celular, B7 toma 

iniciativa e responde: ñsignifica que eles não têm c®lulaò (enunciado 123), proposição apoiada 

logo em seguida por C13 (enunciado 124). No momento adiante, C13, inclusive, se confunde 

ao complementar a sua própria fala, quando indica que os vírus são seres que não possuem 

células, mas que apresentam núcleo (enunciado 126). O PP procura averiguar a fala de C13, 

perguntando: ñEle tem n¼cleo?ò e é rapidamente respondido por outro integrante do G3, C12, 

que menciona: ñDNAò! No entanto, PP tem interesse em saber o que C13 está chamando de 

núcleo e o estudante esclarece: ñ£ o material genético! Falei errado.ò (enunciado 130). De 

forma mais particular, a título de comparação, no questionário diagnóstico o C13 definiu vírus 

como ñuma célula que machuca o sistema do corpo humano [...]ò (seção 5.1) e, ao longo dos 

registros desta seção (Quadro 7), sugere-se uma tomada de consciência desse saber, com o 

reconhecimento do estudante de que esses microrganismos não são constituídos por células, 

porém apresentam material genético (enunciados 124, 126 e 130). 

 Perante o ruído conceitual observado, o PP insiste e retoma a fala de B9 (enunciado 131) 

perguntando ao grande grupo o que significa não ter organização celular. Prontamente, B5 

interpreta ao pé da letra o termo usado por B9, que foi repetido pelo PP, e sugere algo que seja 

literalmente o contrário de ñorganiza­«o celularò, quando suscita a ideia de ñdesorganiza­«oò, 

conforme o enunciado 132: ñQue é tudo bagunçado, que ele não tem a célula certinha!ò. B7 se 

opõe rapidamente com: ñpra mim, é que não tem c®lulaò (enunciado 133) e C13 complementa 

com uma característica dos vírus: ñEle é menor que uma c®lula!ò (enunciado 134). 

 Na sequência, acompanhando e participando dos diálogos, B7 reconhece e faz menções 

diretas as falas de B9 e C13 (enunciado 135). Neste instante, PP tenta verificar qual seria a 

conclusão ponderada a partir das falas dos colegas (enunciado 137) e B9 e B7 respondem quase 

ao mesmo tempo: ñv²rus não é ser vivo!ò.  

 Ainda na continuação da transcrição do sexto episódio relevante, disponível no Quadro 

8, quando o PP procura identificar os motivos para tal conclusão, B7 reconsidera: ñN«o, eles 

são seres vivos... só que tipo assim, eu fico em d¼vida...ò (enunciado 141).  

Quadro 8 - Sexto episódio relevante: debate no grande grupo sobre os vírus serem considerados vivos ou não 

(Parte III). 

139  B7 ñV²rus n«o ® ser vivo!ò Verbal B7 repete a fala de B9 em 

sequência. 

N° do 

enunciado 

Cód. Transcrição do enunciado Modo 

semiótico 

Comentários 

interpretativos/contexto 

140  PP ñAgora, o pessoal t§ dizendo que n«o 

é ser vivo...por que eles não são seres 

vivos?ò 

Verbal  
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Fonte: elabora­«o do autor. 

141  B7 ñN«o, eles s«o seres vivos.... s· que 

tipo assim, eu fico em d¼vida....ò 

Verbal B7 ainda tem dúvidas perante os 

diferentes posicionamentos 

acerca do assunto. 

142  C12 ñ£ que tem gente que defende que s«o 

seres vivos e tem gente que defende 

que n«o s«o seres vivos.ò 

Verbal C12 reconhece haver um debate 

em aberto sobre considerar os 

vírus como seres vivos ou não. 

143  B7 ñIsso...®...ò Verbal A proposição defendida por C12, 

aparentemente, é consentida por 

B7.  

144  PP ñEnt«o expliquem...quem diz que ® ser 

vivo diz isso por qu°?ò 

Verbal  

145  C13 ñPor que tem material gen®tico e se 

reproduz.ò 

Verbal  

146  B7 ñA minha defesa ® que os vírus são 

seres vivos, sabe por quê? Porque eles 

têm material genético e se 

reproduzem.ò 

Verbal  

147  PP ñTemos uma defesa dos v²rus como 

seres vivos aqui. Há argumentos. 

Agora, quais são os argumentos 

contr§rios?ò 

Verbal  

148  C12 ñEles n«o t°m c®lula!ò Verbal  

149  PP ñAgora te pergunto: o que ® a c®lula?ò Verbal  

150  C13 ñ£ o que constitui todos os seres 

vivos!ò 

Verbal  

151  A1 ñ£ a unidade b§sica da vida!ò Verbal  

152  PP ñComo classificamos os v²rus agora?ò Verbal  

153  C13 ñTalvez seja um ser diferente.ò Verbal  

154  B7 ñEu sei por que dizem isso a². Os seres 

vivos têm célula e os vírus não têm. 

Ent«o n«o ® ser vivo.ò 

Verbal  

155  PP ñóB7ô, j§ argumentou por um lado e 

por outro.ò 

Verbal  

156  B9 ñE se reproduzem...ò Verbal  

157  PP ñE como ser§ que se reproduzem?ò Verbal  

158  C12 ñUsando c®lulas de outros, como o 

humano.ò 

Verbal  

159  C13 ñBact®rias tamb®m.ò Verbal  

160  PP ñO fato de voc°s terem d¼vidas em 

como classificar os vírus é justo, 

porque temos argumentos a favor e 

contra, ou seja, características de seres 

vivos e de seres n«o vivos.ò  

Verbal O horário de encerramento da 

aula estava se aproximando e PP 

tenta realizar uma ponderação 

sobre as dúvidas dos estudantes. 

 

161  C12 ñSer neutro, professor. Meio termo!ò Verbal C12 propõe uma alternativa 

entre o vivo e o não vivo. 

162  B7 ñProfessor, t¹ confuso agora... ® vivo 

ou n«o vivo?ò 

Verbal  

163  PP ñO que voc°s acham?ò Verbal  

164  B7 ñPara mim, ele ® vivo!ò Verbal  

165  C12 ñ£ um ser neutro!ò Verbal  

166  A1 ñPara mim, n«o ® ser vivo!ò Verbal  

167  PP ñTer d¼vidas nesse caso n«o ® um 

problema. Argumentar a favor ou 

contra é a intenção da nossa discussão. 

Afinal, esse é um debate que ainda 

existe na ci°ncia.ò  

Verbal  
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 No Quadro 8, como resposta a fala de B7, o estudante C12 demonstra reconhecer a 

existência de um debate aberto sobre a questão: ñ£ que tem gente que defende que são seres 

vivos e tem gente que defende que não são seres vivosò (enunciado 142). B7 imediatamente 

concorda: ñisso...®...ò (enunciado 143). Com esse pano de fundo retomado, PP insiste e solicita 

que os estudantes identifiquem os motivos para a condição dos vírus enquanto seres 

considerados vivos. C13 se ampara nos argumentos da presença de material genético e da 

capacidade de reprodução (enunciado 145), sendo reafirmado por B7 na sequência (enunciado 

146). Como principal argumento contrário levantado, C12 indica a ausência de células 

(enunciado 148) para identificar os vírus como seres não vivos.  

 Mediante a fala de C12, o PP pergunta: ñO que é uma c®lula?ò e os estudantes C13 e A1 

atendem ao seu chamado e, respectivamente, respondem: ñ£ o que constitui todos os seres 

vivos!ò; ñ£ a unidade básica da vida!ò. O PP, por sua vez, procura estimular a reflexão coletiva 

com a seguinte questão: ñComo classificamos os vírus agora?ò (enunciado 152). C13 sugere 

uma peculiaridade, ao mencionar: ñTalvez seja um ser diferente!ò (enunciado 153). Em seguida, 

B7 que já havia mudado seu posicionamento anteriormente, reconsidera e indica que os vírus 

são seres vivos (enunciado 154).  

 O movimento suscitado em sala de aula levou a realização de menções sobre a 

reprodução dos vírus que, a partir da fala de B9 e questionamento de PP, foram identificados 

como dependentes do uso de células, humanas ou bacterianas, conforme as falas de C12, que 

até então não tinha se manifestado, e de C13 (enunciados 158 e 156). 

 Com a proximidade do horário de encerramento da aula, o PP pondera sobre a existência 

de dúvidas considerando as características elencadas, ou seja, que podem ser utilizadas para 

classificar os vírus como seres vivos ou não. C12 propõe uma alternativa ao identificar os vírus 

como seres neutros, isto é, entre os seres vivos e não vivos, corroborando a fala do integrante 

do seu grupo, C13, que havia sugerido certa peculiaridade desses microrganismos em 

momentos anteriores (enunciado 153).  

 A fala de B7: ñProfessor, tô confuso agora... é vivo ou não vivo?ò retrata honestamente 

a sua dúvida, que já havia sido identificada ao longo das interações, pelas diversas vezes em 

que mudou seu posicionamento perante os diálogos, e a necessidade de obter a afirmação do 

professor para delimitar a resposta para a questão inicial. Diante do cenário construído, o PP 

pergunta aos estudantes se eles achavam (enunciado 163) que os vírus eram seres vivos ou não, 

e obtém três respostas distintas de integrantes de três grupos diferentes:  

ñPra mim, ele é vivoò (B7 ï enunciado 164);  

ñ£ um ser neutro!ò (C12 ï enunciado 165);  
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ñPra mim, não é ser vivo!ò (A1 ï enunciado 166).  

 Ao final, o PP procura respeitar a diversidade de respostas, mediante as discussões 

suscitadas, e pondera sobre o fato das dúvidas serem naturais, haja vista que a definição de vírus 

como seres vivos ou não se tratar de um debate ainda em aberto na ciência.  

5.2.2.2 Ensaios analíticos à luz da TO sobre os episódios relevantes do encontro 4 da 

AEA.1 

Ao se apoiarem nas imagens (Figura 26), os estudantes, durante as discuss»es do grande 

grupo, consideraram os rob¹s, as rochas e o computador como seres n«o vivos. Pondera­»es 

sobre a aus°ncia de c®lulas, de reprodu­«o e respira­«o foram expressas como fatores 

delimitadores. Em contraposi­«o, o ip°-amarelo, as bact®rias, os cogumelos, o coronav²rus, o 

protozo§rio e o quati foram, inicialmente, considerados como seres vivos pelos estudantes.  

No entanto, a partir das intera­»es, verificou-se que os estudantes do G4 tinham uma 

d¼vida sobre a classifica­«o das bact®rias devido a condi­«o procarionte. Dentro da sala de aula, 

pelo prisma da TO, procura-se aumentar o espa­o de atua­«o dos estudantes para que possam 

se expressar e se tornar presen­a, podendo expor o que entendem ou n«o. O PP procurou, nesse 

sentido, conhecer a d¼vida do G4, a partir da fala de D19, e convidar os demais estudantes do 

grande grupo para contribu²rem a respeito da d¼vida e/ou quest«o levantada.  

Todavia, a colabora­«o entre os sujeitos n«o aparece na sala de aula como um 

movimento ou condi­«o natural (Radford, 2020a; 2021a). Para manter a coer°ncia com os 

princ²pios da TO, faz-se necess§rio criar condi­»es ou maiores espa­os de atua­«o para que os 

estudantes venham a realizar intera­»es dial·gicas e colabora­»es m¼tuas entre eles o PP, para 

possibilitar o encontro com os saberes por uma vertente que seja coletiva e n«o alienante.  

Quando B7 diz: ñVixi! N«o sabem de nada!ò (enunciado 81), mediante a mera 

possibilidade de um posicionamento distinto perante a discuss«o, o PP tenta dar condi­»es para 

a expressividade de outros estudantes, ao responder: ñCalma, vamos escutar os outros.ò 

(enunciado 82). Em seguida, pautando-se na d¼vida do G4 (enunciado 86), PP prop»e: ñVamos 

pedir a colabora­«o do grande grupo! Pessoal, bact®rias s«o seres vivos ou n«o vivos?ò 

(enunciado 87). Desse modo, o PP, enquanto participante da coletividade, procurou aumentar o 

espa­o ag°ntico dos estudantes por meio do convite ao di§logo colaborativo.  

Presume-se que o movimento desencadeado em sala de aula come­ou a apresentar um 

car§ter mais coletivo, isto ®, que se aproxima da forma genuinamente coletiva (Radford, 2023), 

ap·s o convite de PP aos estudantes do grande grupo para colaborarem com a discuss«o pautada 

na d¼vida do G4, pois n«o se tratava mais de esfor­os para atender a necessidade do pr·prio 
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indiv²duo (de si mesmo), o que corrobora com a supera­«o da aliena­«o em rela­«o ao outro. O 

grande grupo, mediante as intera­»es em conjunto de estudantes e professor, a partir da 

mobiliza­«o de saberes sobre as caracter²sticas dos seres vivos, entendidos aqui como 

arqu®tipos gerais e abstratos, materializou o conhecimento, como manifesta­«o singular e 

concreta, ao reconhecer coletivamente a condi­«o das bact®rias como seres vivos. 

 O movimento descrito no Quadro 5 sugere ind²cios de processos de objetiva­«o, isto ®, 

do encontro coletivo com formas hist·rico-culturais de classificar as bact®rias a partir de 

saberes cient²ficos, especificamente apoiados na teoria celular, contrapondo o poss²vel ru²do 

conceitual gerado pela d¼vida em rela­«o ¨ condi­«o procarionte desses seres, ou seja, sobre o 

tipo de c®lula. Essa forma de pensar sobre as bact®rias n«o estava t«o esclarecida para os 

integrantes do G4, como parecia estar para os demais estudantes do grande grupo. Contudo, o 

movimento coletivo, aparentemente, por meio de confirma­«o gestual (enunciado 107) dos 

integrantes do G4, corroborou tal encontro com essa forma de pensar.  

 Salienta-se, ainda, que esse movimento realizado com as discuss»es sobre as bact®rias, 

suscitado pelo G4, ® um exemplo de que o determinismo associado ao planejamento do 

professor, acerca dos saberes que s«o debatidos em sala de aula, n«o se estabeleceu. Embora 

haja esse planejamento, como a proposta de AEA, ressalta-se que n«o h§ um total controle 

acerca de todos os direcionamentos sobre as quais as discuss»es podem ser encaminhadas. 

Radford (2021a), ao comentar sobre a natureza dial®tica da atividade em sala de aula, elucida: 

Uma atividade ® um processo situado no espa­o e no tempo que, embora afetado pelo 

projeto did§tico, n«o pode ser determinado antecipadamente. Professores e 

pesquisadores podem ter uma ideia, mas o processo n«o ® mec©nico nem 

determin²stico. A forma como ocorre depender§ de como os alunos e professores se 

envolvem na atividade e como respondem uns aos outros, e de suas rela­»es din©micas 

com o saber em geral e com as institui­»es, etc (Radford, 2021a, p. 126). 

Nesse sentido, quando se abre espa­o para o di§logo em sala de aula, ou seja, quando os 

sujeitos se tornam presen­a, gera-se condi­»es para o imprevis²vel ou para a ocorr°ncia de 

debates n«o esperados. Al®m disso, quando o(a) professor(a) se envolve e dialoga com os 

estudantes, ele(a) assume riscos e, portanto, torna-se vulner§vel. Luis Radford (2021a), 

esclarece esse posicionamento por meio de um exemplo sobre as intera­»es da professora 

Giroux com os seus estudantes, ao trabalharem em conjunto na identifica­«o de vari§veis 

matem§ticas. Especificamente, o autor comenta que: 

Ao envolver-se com os alunos desta forma, a professora assume a responsabilidade. 

Ao fazer isso, ela se exp»e. Ela aparece na cena social, ocupando um espa­o com seu 

corpo e suas a­»es. Ela se posiciona e se torna presen­a. E, ao se tornar presen­a, ela 

se torna vulner§vel. Ela assume o risco de que as coisas possam ficar ruins. Por 

exemplo, os alunos podem ficar frustrados. Mas ela decide ir em frente. Teria sido 

muito mais f§cil dizer aos alunos o que fazer! Mas ent«o, o professor e os alunos 

teriam trilhado um caminho para a aliena­«o (Radford, 2021a, p. 283). 
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No entanto, a vulnerabilidade do indiv²duo, seja professor ou estudante, pode ser 

superada pelo empenho coletivo por meio de um ambiente ®tico, conforme os preceitos da TO. 

O PP tamb®m poderia simplesmente responder a d¼vida do G4, mas tamb®m pavimentaria o 

caminho para a aliena­«o. Dessa forma, para al®m das pr§ticas transmissivas e/ou 

individualistas, pode-se superar a aliena­«o em rela­«o ao outro ao promover o convite para o 

di§logo, ao torna-se presen­a, ao manifestar as suas ideias sobre o saber a partir do que se 

entende ou n«o acerca de determinado tema e, sobretudo, por meio do empenho em conjunto 

para atingir o objetivo coletivo, ou seja, tomar consci°ncia do objeto a ser encontrado. 

Para movimentar a atividade em sala de aula na dire­«o do objeto previsto, isto ®, 

descrito no ©mbito da AEA, o PP deu prosseguimento ¨s discuss»es, posteriormente a 

sinaliza­«o dos estudantes do G4. Dessa forma, PP retomou a quest«o inicial do encontro 4, que 

favoreceu o movimento da atividade em sala de aula na dire­«o do objeto: o estudo sobre as 

caracter²sticas dos v²rus, e que foi retomada no grande grupo (enunciado 108). Entretanto, 

reitera-se que, at® o momento, conforme a primeira a­«o prevista para o encontro 4, e 

considerando as manifesta­»es dos estudantes no grande grupo (enunciado 73), os v²rus haviam 

sido classificados exclusivamente como seres vivos, sem quaisquer registros de discord©ncias 

sobre essa delimita­«o. Com a retomada da quest«o inicial, os estudantes passaram a considerar 

formas alternativas de pensar sobre esses microrganismos.  

Durante as intera­»es, o PP tentou engajar os estudantes, que indicaram inicialmente 

proposi­»es baseadas na presen­a de material gen®tico, para considerar os v²rus como seres 

vivos; e na aus°ncia de respira­«o ou alimenta­«o, para delimit§-los como n«o vivos. ê medida 

que o di§logo avan­ava, outros estudantes come­aram a contribuir junto ao grande grupo, como 

C13, em sua fala pautada a partir da afirma­«o de B7, ao mencionar a reprodu­«o como 

caracter²stica presente em seres vivos. Logo em seguida, ® B9 que atende ao chamado de PP, e 

sugere a aus°ncia de organiza­«o celular como caracter²stica que poderia enquadrar os v²rus 

como seres n«o vivos.  

O reconhecimento coletivo da condi­«o acelular dos v²rus (enunciados 123 e 124), com 

seus desdobramentos a partir da fala de B9, foi imprescind²vel para que os estudantes passassem 

a discutir e considerar outras formas de pensar sobre esses seres. A concep­«o de B5 sobre o 

termo ñorganiza­«o celularò, interpretado literalmente em sua proposi­«o (enunciado 123), foi 

contraposta por B7. Neste momento, os estudantes se faziam presentes no grande grupo 

mediante uma discuss«o que estava evoluindo. Em outras palavras, a resposta de B9 ao convite 

de PP, com seus desdobramentos, cativou a participa­«o, di§logo e envolvimento de outros 

estudantes.   
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A partir dessas intera­»es, B7 e B9 trouxeram ¨ tona a perspectiva de que os v²rus 

poderiam ser considerados como seres n«o vivos (enunciados 138 e 139), diferindo das 

concep­»es mais pret®ritas que haviam sido postuladas na aula.  

No entanto, a poss²vel expectativa ou concep­«o dos estudantes sobre os saberes, neste 

caso acerca dos v²rus, como algo que se pensa como pronto ou acabado, somando-se a aus°ncia 

de uma resposta claramente dada por PP, parecem ter gerado d¼vidas durante as discuss»es. O 

estudante B7, por exemplo, demonstra ter d¼vidas sobre como considerar os v²rus (enunciado 

141) e, por diversas vezes, flutua entre os posicionamentos expressados pelos colegas, 

reconsiderando as suas pr·prias posi­»es. 

A partir de outras abordagens, PP poderia simplesmente transmitir ou repassar as duas 

possibilidades debatidas no contexto cient²fico para os estudantes, argumentando por um lado, 

e por outro, no que concerne ¨ condi­«o viva ou n«o dos v²rus. Todavia, para superar o car§ter 

central e autorit§rio do professor, a passividade dos estudantes e a aliena­«o em rela­«o aos 

seus pr·prios esfor­os (Radford, 2020a), com vistas a favorecer o reconhecimento da 

expressividade dos sujeitos perante o objeto estudado, PP procurou abrir espa­os para o di§logo, 

convidando os estudantes a se tornarem presen­a em sala de aula. 

Esse movimento levou C12 a expressar o reconhecimento do car§ter inacabado ou 

aberto da discuss«o, ao ponderar sobre os v²rus e afirmar que: ñ£ que tem gente que defende 

que s«o seres vivos e tem gente que defende que n«o s«o seres vivosò (enunciado 142). 

Amparados nesse pressuposto e partir dos di§logos em conjunto com PP, os estudantes puderam 

retomar o debate e se pautar em saberes hist·rico-culturais que indicam caracter²sticas dos seres 

vivos, como a presen­a de material gen®tico e a capacidade de reprodu­«o; bem como, a 

condi­«o acelular para delimit§-los como seres n«o vivos. A atua­«o a partir do uso desses 

saberes para classificar os v²rus como seres vivos, ou n«o, apresenta evid°ncias de processos de 

objetiva­«o, haja vista a materializa­«o em conhecimento durante o debate coletivo.  

As discuss»es que foram suscitadas a partir do saber e/ou defini­«o de ñc®lulaò enquanto 

unidade b§sica da vida refor­aram a perspectiva que considera os v²rus como seres n«o vivos. 

Quando apoiadas na defini­«o de c®lula, as intera­»es indicam a forte influ°ncia da teoria 

celular para considerar os v²rus como seres n«o vivos a partir da aus°ncia de 

estrutura/organiza­«o celular. Logo, essa perspectiva contrap»e alternativas muito menos 

divulgadas no contexto do ensino de ci°ncias, como a teoria biossemi·tica, que reconhece a 

vida como um processo operado por c·digos org©nicos e identifica os v²rus como seres vivos 

(Prosdocime; Farias, 2021).  
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Ressalta-se, ainda, que o movimento suscitado em sala de aula, a partir das intera­»es 

entre os estudantes e conjuntamente com o PP, permitiu o reconhecimento coletivo da 

coexist°ncia de diferentes ideias e posicionamentos sobre a quest«o suscitada, tais como o 

reconhecimento dos v²rus como seres vivos, como seres n«o vivos e at® como seres ñneutrosò, 

a partir da concep­«o dos pr·prios estudantes, apoiados em saberes cient²ficos, para uma 

quest«o que ainda permanece aberta ou em debate no contexto cient²fico.  

Ao relacionar o processo de ensino-aprendizagem sobre os v²rus e o planejamento da 

AEA.1, com discuss»es pautadas a partir da seguinte quest«o: ñPor que existem opini»es 

cient²ficas diferentes sobre a classifica­«o dos v²rus como seres vivos?ò, compreende-se que o 

reconhecimento do car§ter aberto do debate acerca desses microrganismos serem considerados 

vivos ou n«o, amparado em saberes cient²ficos, se caracteriza como poss²veis ind²cios da 

materializa­«o do saber, evidenciando o °xito nos processos de objetiva­«o desencadeado  pelo 

movimento coletivo em sala de aula. Assim, ao reconhecer os ind²cios do encontro coletivo 

com saberes previstos, procedeu-se a continuidade da proposta a partir de discuss»es sobre a 

estrutura b§sica dos v²rus, conforme a AEA.1. 

5.2.3 Episódios dos encontros 5 e 6 

5.2.3.1 Episódios relevantes registrados no encontro 5 da AEA.1 

A presente transcri­«o se refere aos epis·dios relevantes identificados durante o 

encontro 5, que foi realizado no dia 12 de maio de 2023, e que teve o objetivo de promover 

discuss»es iniciais sobre a estrutura b§sica dos v²rus.  

Neste encontro, o PP prop¹s dois questionamentos, sendo eles: ñComo ® a estrutura 

b§sica de um v²rus?ò e ñQuais s«o as fun­»es dos componentes que formam a estrutura de um 

v²rus?ò. Para tanto, com intuito de favorecer e subsidiar reflex»es sobre esses questionamentos, 

PP solicitou que os estudantes realizassem a­»es como responder ¨s quest»es iniciais de acordo 

com os seus saberes atuais ou percep­»es, ou seja, o que eles sabiam sobre o assunto naquele 

momento; identificar semelhan­as e diferen­as estruturais em distintas esp®cies virais a partir 

da observa­«o de imagens dispostas na folha de tarefa e debater coletivamente sobre a fun­«o 

dos componentes que constituem a estrutura b§sica de um v²rus.  
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Dentre as a­»es previstas para o encontro 5, com o intuito de verificar os saberes atuais 

ou percep­»es dos estudantes, o PP os convidou a responder ¨s quest»es: ñComo ® a estrutura 

b§sica de um v²rus?ò e ñQuais s«o as fun­»es dos componentes que formam a estrutura de um 

v²rus?ò por meio de desenhos representativos e de forma textual, respectivamente. No recorte 

adotado selecionou-se os desenhos representativos da estrutura dos v²rus (Figura 27), que 

constituem concep­»es, realizados por estudantes do G1(A), G2 (B) e G3 (C). 

Fonte: acervo do autor. 

 

Os desenhos elaborados parecem revelar concep­»es pautadas na experi°ncia recente 

em decorr°ncia da pandemia de COVID-19, em virtude do estere·tipo viral bastante divulgado 

nas m²dias em geral para representar o coronav²rus, sendo associado diretamente na gravura A, 

por meio do nome da doen­a correlacionada. Al®m disso, a gravura B apresenta ind²cios de uma 

concep­«o animista dos v²rus, sendo identificada pelo estudante que o produziu como ñmalvado 

por transmitir doen­aò. A gravura C, por sua vez, traz consigo nomenclaturas adotadas 

unicamente pelos estudantes do G3 para representar as prote²nas S e o envelope viral. 

 Para a segunda quest«o, que trata das fun­»es das estruturas que constituem um v²rus, 

os estudantes forneceram, nas folhas de tarefa, as seguintes respostas:  

ñAberturas para soltar mais v²rus e bact®rias.ò (G1); 

ñTransmitir coisas. Exemplo: doen­as.ò (G2); 

ñTent§culos que abrem as c®lulas.ò (G3). 

Os estudantes do G1 parecem conceber as prote²nas spike (esp²culas), presentes na parte 

externa da estrutura do coronav²rus, como aberturas para liberar, supostamente, mais v²rus e 

bact®rias. A rela­«o concebida pelo G1 apresenta inconson©ncia com os saberes cient²ficos, algo 

natural uma vez que s«o estudantes ainda em processos de objetiva­«o, revelando a necessidade 

de aprofundar o estudo sobre como ocorre a intera­«o dos v²rus com as c®lulas hospedeiras e 

no estabelecimento de associa­»es com as bact®rias que estejam conceitualmente coerentes. 

Para o G2, as fun­»es das estruturas de v²rus se resumem a ñtransmiss«o de coisasò, no caso as 

Figura 27 - Desenhos representativos elaborados pelos estudantes do G1 (A), G2 (B) e G3 (C), que 

sugerem ou indicam as respectivas percepções iniciais sobre a estrutura dos vírus 
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doen­as. Por esse prisma, aparentemente, os estudantes do G2 concebem os v²rus como vetores 

das doen­as em si, e n«o, como poss²veis agentes etiol·gicos. J§ o G3, concebe as estruturas 

que foram batizadas como ñtent§culosò como promotoras da intera­«o com as c®lulas a serem 

parasitadas. Embora a nomenclatura adotada seja particular do G3, percebe-se uma maior 

aproxima­«o com os saberes associados ¨s intera­»es que ocorrem entre os v²rus e as c®lulas, 

quando comparado ¨s concep­»es evidenciadas pelos demais grupos neste recorte.  

Em linhas gerais, as concep­»es iniciais dos estudantes fornecem ind²cios sobre as suas 

percep­»es em rela­«o aos v²rus, e que apresentaram uma forte associa­«o com as doen­as 

virais. A representa­«o estrutural a partir do ñarqu®tipo do coronav²rusò adotada pelos 

estudantes desses tr°s grupos parece se justificar em virtude da influ°ncia e/ou contato, por 

meio de diferentes m²dias, com imagens ou gravuras especificamente desse v²rus, perante a 

realidade concreta dos estudantes durante o recente enfrentamento ¨ pandemia de COVID-19. 

Como uma teoria sociocultural, a TO reconhece que as formas potenciais de pensar sobre os 

v²rus preexistem e variam de acordo com os contextos hist·ricos e culturais nos quais os sujeitos 

est«o imersos ou vivenciam (Radford, 2018). Nesse sentido, presume-se que as concep­»es e a 

aprendizagem em ©mbito formal s«o influenciadas por aspectos socioculturais.   

Ap·s a realiza­«o dos registros supramencionados, o PP solicitou que os estudantes 

trabalhassem em grupo para identificar semelhan­as e diferen­as estruturais de distintas 

esp®cies virais a partir das imagens dispon²veis na folha de tarefa (Figura 28). Destaca-se que, 

formalmente, no ©mbito da proposta de AEA.1 para a sala de aula, os estudantes estavam 

entrando em contato com saberes sobre a estrutura b§sica das entidades virais pela primeira vez. 
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Figura 28 - Recorte da folha de tarefa do encontro 5, com imagens de algumas espécies virais 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: acervo do autor. 

No quadro 9 apresenta-se o s®timo epis·dio relevante, em que se transcreve as intera­»es 

ocorridas durante o encontro 5 pelos integrantes do G2: B5, B6, B7, B8, B40, e em conjunto 

com o PP, que foram suscitadas a partir da observa­«o e discuss»es das imagens de esp®cies 

virais (Figura 28). 

Quadro 9 - Sétimo episódio relevante: interações no G2 sobre a estrutura básica dos vírus. 

N° do 

enunciado 

Cód. Transcrição do enunciado Modo 

semiótico 

Comentários 

interpretativos/contexto 

168  PP ñPessoal, o que grupo pensou... O que 

esses v²rus t°m de semelhante?ò  

Verbal e 

visual 

PP se apoia na imagem 

disponível na folha de tarefa. 

169  B6 ñCaps²deo!ò Verbal  

170  B7 ñDNA, RNA e caps²deo.ò Verbal  

171  PP ñO que ® esse caps²deo?ò Verbal  

172  B5 ñ£ a prote­«o deles!ò Verbal  

173  PP ñ£ a prote­«o? O que voc°s acham?ò Verbal PP olha para B8 e B40. 

174  B40 ñSim.ò Verbal e 

gestual 

B40 e B8 sinalizam com a 

cabe­a que ñsimò. 

175  B5  ñSempre t§ em volta!ò Verbal  

176  B7 ñSim. Sempre t§ protegendo!ò Verbal  

177  PP ñEnt«o, por exemplo, quando 

assumimos que os vírus não têm 

c®lula... Qual seria a sua estrutura?ò  

Verbal  

178  B6 ñCaps²deo.ò Verbal  

179  PP ñAlgo mais?ò Verbal  

180  B5 ñUns tem DNA, outros RNA e alguns 

tem envelope viral.ò 

Verbal  

181  PP ñEnt«o, tem coisas diferentes entre 

eles. O que ® que todos t°m mesmo?ò 

Verbal  
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182  B40 ñCaps²deo.ò Verbal  

183  B7 ñCaps²deo.ò Verbal  

184  PP ñE essa parte ® importante?ò Verbal  

185  B5 ñSim. Por que t§ protegendo o v²rus... 

o DNA e o RNA.ò 

Verbal  

186  PP ñO que voc° acha, óB6ô?ò  Verbal  

187  B6 ñ£ isso!ò Verbal  

188  PP ñO que voc° t§ chamando de v²rus a²?ò Verbal e 

visual 

PP tenta compreender o que B5 

está chamando de vírus com base 

na imagem disponível. 

189  B5 

 
ñO v²rus ® o DNA ou o RNA e o 

capsídeo protege ele.ò 

Verbal 

gestual 

B5 utiliza as mãos para expressar 

a ideia de proteção dada pelo 

capsídeo. 

190  PP 

 
ñQuando eu olho para essa imagem... 

o que representa o v²rus?ò 

Verbal, 

gestual e 

visual 

PP se reposiciona para tentar 

envolver outros estudantes na 

discussão. Em seguida, enquanto 

fala com os estudantes, PP usa o 

dedo indicador para demonstrar 

a gravura do adenovírus na folha 

de tarefa. 

191  B40 ñDNA!ò Verbal  

192  B7 

 
ñDNA!ò 

Verbal, 

gestual e 

visual 

B7 utiliza a caneta para apontar 

o DNA na imagem 

representativa do vírus. 

193  B5 ñE quando n«o tem DNA ® o RNA!ò Verbal  

194  PP 

 
ñEnt«o, o grupo acredita que o v²rus ® 

o DNA ou o RNA e o capsídeo é uma 

prote­«o?ò 

Verbal e 

gestual 

PP sintetiza as proposições do 

debate coletivo e tenta utilizar 

um gesto com as mãos para 

expressar a ideia de proteção 

associada ao capsídeo, de forma 

semelhante a realizada 

anteriormente por B5, para 

esclarecer o posicionamento do 

grupo acerca do tópico discutido.  

195  B5 ñAham!ò Verbal e 

gestual 

Ao mesmo tempo B40 sinaliza 

que ñsimò com a cabe­a. 
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Fonte: elabora­«o do autor. 

Ao considerar as intera­»es descritas no Quadro 9, percebe-se que o PP e os estudantes 

se apoiam na imagem dispon²vel na folha de tarefa (Figura 28). Quando questionados por PP 

em rela­«o as semelhan­as identificadas, os estudantes manifestaram o reconhecimento da 

presen­a do caps²deo (enunciado 169) e de material gen®tico, expressada pelos termos ñDNAò 

e ñRNAò (enunciado 170), como caracter²sticas comuns aos diferentes tipos de v²rus.  

Ap·s atender o convite ao di§logo (enunciado 172), B5 se refere ao caps²deo como 

ñprote­«o delesò (dos v²rus), e PP tentou engajar os estudantes B8 e B40 (enunciado 173) para 

que eles tamb®m pudessem se expressar. Quando questionados, B40 disse ñsimò e B8 apenas 

balan­ou a cabe­a, demonstrando concordar (enunciado 174). As intera­»es seguintes 

demonstraram que os estudantes B5 e B7 estavam mais participativos do ponto de vista da 

linguagem verbal, ao complementar a fala de B40 com ñSempre t§ em volta!ò e ñSim. Sempre 

t§ protegendo!ò, respectivamente (enunciados 175 e 176).  

Na sequ°ncia, PP tentou resgatar algumas ideias discutidas em aulas anteriores, como a 

condi­«o acelular dos v²rus e, dessa forma, questionou: ñEnt«o, por exemplo, quando 

assumimos que os v²rus n«o t°m c®lula...Qual seria a sua estrutura?ò. B6 que ainda n«o havia 

se manifestado, responde: ñcaps²deoò (enunciado 178). Diante da resposta de car§ter simples, 

PP insiste e B5 complementa com informa­»es relativas ¨ presen­a de diferentes tipos de 

196  B7 ñTipo assim ·h...essa parte de fora ® a 

proteção...é o capsídeo...tipo a pele, 

nesse sentido...ò 

Verbal e 

gestual 

B7 utiliza a analogia da pele 

humana para explicar o ponto de 

vista do grupo. Os demais 

estudantes do G2 sinalizam 

concordar ao balançar a cabeça. 

197  PP ñHum... ent«o o ser humano, por 

exemplo, que tem pele, é só o que está 

dentro, abaixo da pele?ò 

Verbal PP se apoia na mesma analogia 

para estimular uma reflexão 

alternativa. 

198  B40 e 

B7 

ñN«o!ò Verbal B40 e B7 respondem quase ao 

mesmo tempo. 

199  PP ñEnt«o, o que voc°s acham que ® o 

caps²deo?ò  

Verbal  

200  B5 ñ£ uma prote­«o que faz parte da 

estrutura!ò 

Verbal  

201  B6  ñFaz parte do v²rus!ò Verbal  

202  PP ñBasicamente, o v²rus ® formado pelo 

que, ent«o?ò 

Verbal  

203  B40 ñRNA...ò Verbal  

204  B6 ñCaps²deo, DNA ou RNA.ò Verbal  

205  B5 ñCaps²deo faz parte do v²rus e o DNA 

ou o RNA ® o que fica dentro.ò 

Verbal  

206  PP ñO que acha, óB7ô?ò  Verbal  

207  B7 ñSim. £ parte da estrutura do v²rus.ò Verbal  

208  B5 ñE nem todos t°m DNA! Outros t°m 

RNA!ò 

Verbal  

209  B7 ñIsso! E o caps²deo ® a prote­«o!ò Verbal  
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materiais gen®ticos, DNA e RNA, e do envelope viral. PP tenta chamar a aten­«o dos estudantes 

para os aspectos mais comuns (enunciado 181) e B40 e B7 atendem ao chamado e respondem 

quase ao mesmo tempo: ñcaps²deoò.  

Mediante o contexto, a fim de mobilizar os estudantes para que reflitam sobre o caps²deo 

viral, o PP continua questionando; ñE essa parte ® importante?ò (enunciado 184). Neste instante, 

B5 fornece uma pista imprescind²vel para PP compreender como os estudantes do G2 percebem 

a estrutura ou constitui­«o b§sica de um v²rus. Perante o questionamento do PP, B5 assinala: 

ñSim. Porque t§ protegendo o v²rus... o DNA e o RNAò. Na sequ°ncia, PP encoraja a 

participa­«o de B6, que concorda prontamente com a fala de B5.  

O PP insiste e pergunta diretamente para B5: ñO que voc° t§ chamando de v²rus a²?ò 

(enunciado 188). B5 se manifesta de modo verbal e gestual, indicando que o v²rus se refere ao 

DNA ou RNA em si e que o caps²deo o protege (enunciado 189). PP muda de posi­«o na mesa 

com intuito de engajar outros estudantes, sobretudo, B7 e B8 que aparentemente estavam 

dispersos no momento. PP aponta para gravura do adenov²rus na folha de tarefa e questiona os 

estudantes sobre o que representa o v²rus naquela imagem (enunciado 190). B40 e B7 s«o 

categ·ricos e respondem: ñDNAò (enunciados 191 e 192), sendo complementados por B5: ñE 

quando n«o tem DNA ® o RNA!ò (enunciado 193).   

O PP se apoia no gesto semelhante ao usado por B5, em uma tentativa de se aproximar 

da linguagem adotada pelos estudantes, e sintetiza as proposi­»es suscitadas com intuito de 

esclarecer o posicionamento do grupo (enunciado 194). B5 e B40 confirmam o questionamento 

de PP; e B7 realiza uma analogia entre o caps²deo viral e a pele para explicar o ponto de vista 

do grupo (enunciado 196). Quando o PP se apoia na mesma analogia, numa tentativa de 

fomentar uma reflex«o coletiva e questiona se o ser humano se refere, somente, ao que est§ 

abaixo da pele (enunciado 197), B7 e B40 reconhecem, prontamente, a inconsist°ncia da 

proposi­«o.  

Ap·s esses di§logos e o esfor­o conjunto, os estudantes aparentemente passaram a 

considerar o caps²deo tamb®m como uma estrutura constituinte dos v²rus, assim como o DNA 

ou RNA, tal como se pode observar no enunciado 205: ñCaps²deo faz parte do v²rus e o DNA 

ou o RNA ® o que fica dentroò. Em compara­«o aos dados dispostos na se­«o 5.1, que versa 

sobre a percep­«o ou saberes atuais dos estudantes antes da implementa­«o da AEA.1, 

especificamente por meio dos registros dos estudantes B5 e B6, observa-se tomadas de  

consci°ncia no que concerne ao reconhecimento das estruturas b§sicas que constituem as 

entidades virais, em detrimento das produ­»es mais pret®ritas, cujos termos ñcaps²deoò e 

ñDNA/RNAò n«o apareceram mediante as representa­»es ilustrativas e suas descri­»es. 
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Dando continuidade ¨s reflex»es, o Quadro 10 apresenta os registros das intera­»es 

intergrupo, ou seja, realizadas no grande grupo, em conjunto com o PP, a partir de quest»es que 

suscitaram discuss»es sobre as fun­»es dos componentes que formam a estrutura b§sica de 

v²rus. Ressalta-se, ainda, que durante as intera­»es intergrupo, os estudantes de todos os grupos 

foram convidados a participarem das discuss»es. No entanto, registra-se que, nas intera­»es 

intergrupais mais preliminares desta tese, os estudantes do G2 e G3 demonstraram estar mais ¨ 

vontade e/ou participativos durante as discuss»es coletivas no grande grupo. 

Quadro 10 - Oitavo episódio relevante: debate no grande grupo sobre a estrutura dos vírus. 

Fonte: elabora­«o do autor. 

Percebe-se que, mesmo diante das considera­»es realizadas no G2 (Quadro 9), o 

estudante B7 inicia a intera­«o solicitando uma resposta final e/ou direta de PP (Quadro 10). 

Aparentemente, B7 est§ confundindo a estrutura do caps²deo com a sua respectiva fun­«o 

(enunciado 210). O PP convida os demais estudantes para dialogar a respeito da d¼vida de B7 

e, prontamente, B5 responde que o caps²deo ñprotege o v²rusò (enunciado 211). A fala de B5 

ainda carrega ind²cios da rela­«o que o G2 estabeleceu, durante as discuss»es intragrupo, de 

considerar o material gen®tico como a estrutura do pr·prio v²rus em si (Quadro 9).  

Diante do contexto, o PP insiste em saber o que o caps²deo protege e seu chamado ® 

atendido por C13, que menciona o material gen®tico (enunciado 214). B5 concorda com a fala 

de C13 e parece estar se situando em rela­«o ao uso adequado dos termos nesta discuss«o. O 

N° do 

enunciado 

Cód. Transcrição do enunciado Modo 

semiótico 

Comentários 

interpretativos/contexto 

210  B7 ñProfessor, falando resumido, tipo 

assim... o capsídeo é uma proteção do 

v²rus ou n«o?ò 

Verbal  

211  PP ñVamos l§! Se eu perguntar, qual ® a 

função do capsídeo, o que 

responderiam?ò 

Verbal  

212  B5 ñProteger o v²rus.ò Verbal  

213  PP ñMas protege o que?ò Verbal  

214  C13 ñO material gen®tico.ò Verbal  

215  B5 ñIsso mesmo!ò Verbal e 

gestual 

B5 sinaliza que ñsimò com a 

cabeça. 

216  PP ñPor que ® importante proteger o 

material gen®tico?ò 

Verbal  

217  B7 ñPara manter o v²rus!ò Verbal  

218  B5 ñO material genético que espalha tudo 

as doenças. É a parte mais importante 

do v²rus.ò 

Verbal  

219  B7 ñPor isso que o caps²deo protege ele. 

O capsídeo e o material genético 

formam o v²rus.ò  

Verbal  

220  C12 ñPara a reprodu­«o dos v²rus!ò Verbal  

221  PP ñDe que maneira?ò Verbal  

222  C11 ñN«o sei!ò Verbal  
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PP questiona sobre a import©ncia de proteger o material gen®tico e os estudantes responderam 

ñpara manter o v²rusò (enunciado 217 ï B7); al®m de revelar concep­»es iniciais, como: ñO 

material gen®tico que espalha tudo as doen­as! £ a parte mais importante do v²rus!ò (enunciado 

218). Embora com ru²dos conceituais em sua fala, o B5 passa a considerar material gen®tico 

como parte do v²rus, em detrimento da sua concep­«o mais pret®rita que o tratava como o 

pr·prio v²rus em si, isto ®, de forma separada do caps²deo viral.  

 A partir das intera­»es, B7 conclui que o caps²deo e o material gen®tico constituem a 

estrutura b§sica de um v²rus: ñ[...] O caps²deo e o material gen®tico formam o v²rusò (enunciado 

219). C12, por sua vez, associa o material gen®tico ¨ reprodu­«o viral (enunciado 220), por®m, 

assim como C11 (enunciado 222), que s«o integrantes do G3, ainda n«o reconhecem com 

clareza a rela­«o entre os v²rus e as c®lulas hospedeiras. Destaca-se que, de acordo com a 

proposta te·rico-metodol·gica da TO, as a­»es e/ou problemas s«o apresentados aos estudantes 

de forma gradativa, isto ®, com grau ou n²vel de complexidade crescente, com vistas ao 

aprofundamento conceitual (Radford, 2015). Assim, o aprofundamento de quest»es correlatas 

¨ reprodu­«o viral aconteceu durante o encontro 8, que n«o foi selecionado como constituinte 

desta tese, por®m, ser§ transcrito e analisado em futuros artigos que versam sobre aspectos do 

processo de ensino-aprendizagem dos v²rus pelo prisma da TO. 

5.2.3.2 Episódio relevante registrado no encontro 6 da AEA.1 

A presente transcri­«o se refere ao epis·dio relevante identificado durante o encontro 6, 

que foi realizado no dia 19 de maio de 2023 e que teve por objetivo promover discuss»es mais 

aprofundadas sobre a estrutura e caracter²sticas dos v²rus a partir de modelos did§ticos13, que 

s«o concebidos, ¨ luz da TO, como artefatos culturais, pois s«o dotados de intelig°ncia hist·rica 

(Radford, 2021a). Na ocasi«o, o epis·dio transcrito se refere ¨s intera­»es realizadas entre o PP 

e os estudantes dos grupos 3 (G3), compostos pelos seguintes integrantes: C11, C12 e C13. 

Ressalta-se, ainda, que o encontro 6 se configura como uma amplia­«o do cronograma 

e complementa­«o das discuss»es previstas, inicialmente, para os encontros 4 e 5 da AEA.1 

(APąNDICE 5). Assim, devido a extrapola­«o do tempo destinado ¨s primeiras a­»es dos 

encontros iniciais da AEA.1 (Figura 23), necessitou-se dilatar o prazo para o desenvolvimento 

de modelos did§ticos para o estudo da estrutura b§sica e/ou morfol·gica dos v²rus (a­«o 14 da 

AEA.1), bem como, ampliar as possibilidades de reflex»es correlacionadas. 

 
13 Um modelo did§tico ® um sistema figurativo que reproduz a realidade de forma esquematizada e concreta, 

tornando-se mais compreens²vel ao estudante (Giordan; Vechi, 1996 apud Della Justina et al., 2003).  
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Para tanto, o PP manteve os seguintes questionamentos: ñComo ® a estrutura b§sica de 

um v²rus?ò e ñQuais s«o as fun­»es dos componentes que formam a estrutura de um v²rus?ò. 

Desse modo, com o intuito de ampliar as reflex»es sobre tais questionamentos neste encontro, 

PP solicitou, previamente, que os estudantes elaborassem coletivamente um modelo did§tico de 

uma esp®cie viral em suas resid°ncias e trouxessem a produ­«o para a sala de aula. 

No Quadro 11, transcreve-se as intera­»es realizadas pelos integrantes do G3, em 

conjunto com o PP, a partir das quest»es supramencionadas com apoio de um artefato cultural, 

ou seja, do modelo did§tico elaborado coletivamente pelos pr·prios estudantes. 

Quadro 11 - Nono episódio relevante: interações no G3 sobre a estrutura dos vírus. 

N° do 

enunciado 

Cód. Transcrição do enunciado Modo 

semiótico 

Comentários 

interpretativos/contexto 

223  PP ñContem para mim, o que voc°s 

fizeram?ò 

Verbal e 

visual 

PP se refere ao modelo viral 

elaborado pelo G3. As interações 

entre PP e os estudantes estão 

sendo realizadas a partir da 

observação do modelo. 

224  C12 ñ£ o v²rus da raiva!ò Verbal e 

visual 

 

225  PP ñO que podemos ver nesse modelo do 

v²rus da raiva?ò 

Verbal e 

visual 

 

226  C11 ñA parte rosa ® o genoma RNA.ò Verbal e 

visual 

 

227  PP 

 
ñEssa parte aqui...o que ®?ò 

Verbal, 

gestual e 

visual 

PP usa o dedo indicador para 

sinalizar determinada parte (em 

azul) do modelo de vírus. 

228  C12 ñCaps²deo!ò Verbal e 

visual 

 

229  PP ñEnt«o, vou fazer uma pergunta... 

basicamente do que é formado o vírus 

que vocês fizeram em termos de 

estrutura?ò 

Verbal e 

visual 

 

230  C12 ñEnvelope, caps²deo e RNA.ò Verbal  

231  PP ñNa sequ°ncia, o que est§ mais 

externo?ò 

Verbal e 

visual 

 

232  C12 ñ£...o RNA... n«o!ò Verbal e 

visual 

C12 responde com pouca 

confiança e logo reconsidera. 
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Fonte: elabora­«o do autor. 

233  C13 

 
ñ£ o envelope!ò 

Verbal, 

gestual e 

visual 

Enquanto fala, ao mesmo tempo, 

C13 aponta a estrutura que se 

refere ao envelope viral com o 

dedo.  

234  PP ñOk! E essas estruturas aqui...o que 

s«o?ò 

Verbal, 

gestual e 

visual 

PP aponta o dedo para o que em 

tese poderia estar representando 

as proteínas spike/espículas. 

235  C12 ñS«o as esp²culas!ò Verbal  

236  PP ñE qual a fun­«o dessas estruturas?ò Verbal, 

gestual e 

visual 

 

237  C13 ñ£ para ligar, como uma óchavinhaô!ò Verbal e 

visual 

 

238  C12 ñLigar na c®lula para entrar.ò Verbal  

239  PP ñInteressante! S· mais uma vez... 

Onde que est§ o caps²deo mesmo?ò 

Verbal e 

visual 

 

240  C12 

 
ñEsse de contorno azul.ò 

Verbal, 

gestual e 

visual 

Praticamente, ao mesmo tempo, 

todos os estudantes do G3 

indicam a estrutura com o dedo 

indicador. 

241  PP ñE o envelope ® qual?ò Verbal  

242  C11 ñEsse aqui!ò Verbal, 

gestual e 

visual 

C12 indica com as mãos a 

estrutura do envelope no modelo 

construído pelo grupo. 

243  PP ñE esse aqui de dentro?ò Verbal, 

gestual e 

visual 

PP aponta com o dedo indicador 

para a estrutura que, em tese, 

representa o material genético. 

244  C13 ñMaterial gen®tico!ò Verbal  

245  PP ñE qual a fun­ão desse material 

gen®tico?ò 

Verbal  

246  C11 ñPara poder se reproduzir!ò Verbal  

247  C12 ñ£...ò Verbal  

248  C13 ñEle coloca esse material dentro da 

célula e altera a função dela e produz 

novos v²rus.ò 

Verbal  

249  PP ñE o caps²deo serve para qu°?ò Verbal  

250  C12 ñPara proteger o material gen®tico!ò Verbal  

251  C11 ñ£ tipo...uma defesa que recobre 

como uma ópelinhaô.ò 

Verbal  
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O PP iniciou as intera­»es pautando-se no modelo elaborado pelo G3 (Figura 29) que, 

como previsto no planejamento da AEA.1, foi produzido coletivamente fora do ambiente 

escolar e levado at® a unidade de ensino para apoiar as discuss»es sobre o tema. A priori, o PP 

procurou identificar qual v²rus havia sido modelado (enunciado 220) e o C12 respondeu que se 

tratava de um modelo para representar o v²rus da raiva (enunciado 221). Quando questionados 

sobre o que poderia ser visto no modelo, o C11 atendeu ao chamado do PP e indicou o material 

gen®tico, RNA, com refer°ncia a cor rosa adotada para colori-lo (enunciado 223).  

Figura 29 - Modelo didático de vírus da raiva (gênero Lyssavirus) elaborado pelo G3 

 
 

 

 

 

 

 

 

Fonte: acervo do autor. 

Ainda interessado em compreender a representa­«o da estrutura viral elaborada, o PP 

apontou com o dedo para determinada parte do modelo e solicitou que os estudantes indicassem 

o nome da estrutura e, desta vez, C12 respondeu: ñcaps²deoò (enunciado 225). O PP procura 

recapitular o que foi comentado e pergunta aos estudantes do que ® formada a estrutura do v²rus 

modelado e C12 responde: ñEnvelope, caps²deo e RNAò.  

O PP insiste para que as estruturas mencionadas verbalmente tamb®m sejam 

identificadas no modelo e C12 parece ter d¼vidas neste momento (enunciado 229). C13, por 

sua vez, que at® ent«o n«o havia se manifestado e tampouco realizava contato visual, mediante 

a hesita­«o de C12 indica corretamente, verbalmente e gestualmente, a estrutura do envelope 

viral (enunciado 230). Perante a aparente dificuldade do colega, C13 se tornou presente na 

discuss«o. Em seguida, PP pergunta sobre o que seriam as estruturas dispostas na parte externa 

do envelope (enunciado 231) e C12 responde que s«o as esp²culas (enunciado 232). PP tenta 

engajar os estudantes a pensarem sobre aspectos relacionados a fun­«o dessas estruturas 

(enunciado 233) e os estudantes demonstraram reconhecer a rela­«o entre as esp²culas e a 

capacidade de entrada nas c®lulas, como expresso por C13: ñ£ para ligar como uma óchavinhaôò 

(enunciado 234); e complementado por C12: ñLigar na c®lula para entrar!ò (enunciado 235). 
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O PP mais uma vez procura recapitular as ideias mais gerais e solicita a identifica­«o do 

caps²deo no modelo viral, que foi prontamente indicado de forma gestual por todos os 

estudantes do G3 ao mesmo tempo (enunciado 237). Na sequ°ncia, os estudantes identificaram 

as estruturas que representam o envelope viral (enunciado 239) e o material gen®tico (enunciado 

241). Os estudantes do G3 demonstraram, ainda, sintonia para responder sobre a fun­«o do 

material gen®tico, como nos trechos: ñPara se reproduzir!ò (C11 - enunciado 243); ñ£...ò (C12 

- enunciado 244); e ñEle coloca esse material dentro da c®lula e altera a fun­«o dela e produz 

novos v²rus!ò (C13 - enunciado 245). Ao final das intera­»es, os estudantes associaram a fun­«o 

do caps²deo ¨ prote­«o do material gen®tico (enunciados 247 e 248).   

Em linhas gerais, os estudantes do G3 apresentaram avan­o em termos da materializa­«o 

de saberes sobre os v²rus, em compara­«o com os registros do encontro anterior, assim como 

por meio dos dados obtidos no question§rio diagn·stico, no que tange ao reconhecimento da 

estrutura morfol·gica b§sica desses microrganismos, bem como, na identifica­«o das suas 

respectivas fun­»es (Figura 29). Do ponto de vista do trabalho coletivo, os estudantes alegaram 

ter produzido o modelo de forma conjunta, como solicitado por PP, em um encontro realizado 

na resid°ncia de um dos integrantes do grupo antes de lev§-lo at® a unidade escolar. O 

entrela­amento dos modos semi·ticos verbal, visual e gestual durante as intera­»es parecem 

corroborar com a comunica­«o entre os sujeitos (Quadro 11) e, por conseguinte, com °xito dos 

processos de objetiva­«o, ao se apoiarem no uso do modelo did§tico, que caracteriza a 

manifesta­«o concreta da ñobra comumò a partir do trabalho conjunto.  

5.2.3.3 Ensaios analíticos à luz da TO sobre os episódios relevantes dos encontros 5 e 6 da 

AEA.1 

Pela ·tica da TO, os signos e os artefatos s«o considerados partes integrantes do 

pensamento e da atividade humana (Radford, 2021a) e, inclusive, os pr·prios corpos dos 

sujeitos podem atuar como meios semi·ticos nos processos de objetiva­«o (Paiva; Noronha, 

2020). Ou seja, os signos, os artefatos e os gestos dos sujeitos n«o s«o concebidos como 

representa­»es ou mediadores da atividade, e sim, como seus constituintes. Ressalta-se, ainda, 

que as formas de pensar e/ou agir existentes na cultura podem n«o ser t«o evidentes ou claras 

para os estudantes e as manifesta­»es por meio de signos falados, escritos, gestuais ou 

artefatuais corroboram nos processos de objetiva­«o (Morey, 2020).  

Nesse sentido, os registros obtidos durante os encontros 5 e 6 apresentam ind²cios da 

import©ncia do uso de gravuras/imagens e/ou modelos did§ticos para o estudo da estrutura 

b§sica dos v²rus. Isso se deve ¨ impossibilidade de observar esses microrganismos a olho nu, 
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isto ®, em virtude da condi­«o submicrosc·pica desses agentes, tornando essencial o uso de 

diferentes artefatos para favorecer a aprendizagem no contexto das aulas de ci°ncias.  

Considera-se, apoiado na TO, que o entrela­amento de modos visuais (gravuras/imagens 

e modelos) com as manifesta­»es verbais e gestuais, favoreceu o movimento na dire­«o do 

objeto em quest«o para o encontro dos saberes previstos na atividade em sala de aula, ou seja, 

a estrutura b§sica dos v²rus. Tal movimento parece ter corroborado com a educa­«o do olhar 

para identificar aspectos relevantes sobre os saberes estudados, tais como as estruturas que 

constituem o caps²deo, o envelope viral e o material gen®tico. Radford (2021a), utiliza o termo 

domestica­«o do olho para se referir a certas sensibilidades que est«o relacionadas a capacidade 

de perceber determinadas coisas de um jeito cultural espec²fico, que s«o desenvolvidas durante 

o envolvimento em processos de objetiva­«o.  

A concep­«o inicial dos estudantes sobre a estrutura b§sica dos v²rus, e as suas 

respectivas fun­»es, revela percep­»es que se afastam dos saberes hist·rico-culturais. Ademais, 

mediante a poss²vel influ°ncia do contexto vivenciado pelos estudantes, em virtude da 

pandemia de COVID-19, percebe-se que as formas de pensar sobre a estrutura dos v²rus ganham 

contornos que se aproximam das representa­»es divulgadas nas diferentes m²dias acerca do 

coronav²rus (Figura 27). Desse modo, a percep­«o pr®via dos estudantes sobre a estrutura dos 

v²rus parece estar associada ¨ representa­«o do coronav²rus enquanto modelo estereotipado e 

ligada ¨ concep­«o desses microrganismos como agentes causadores de doen­as.  

A partir do desenvolvimento da atividade proposta em sala de aula, os estudantes 

come­aram a ter contato com formas hist·rico-culturais de reconhecimento das estruturas de 

um v²rus. De forma mais espec²fica, chama-se a aten­«o para identifica­«o inicial de aspectos 

estruturais comuns, como a presen­a de caps²deo, como descrito no enunciado 175 e 176 

respectivamente: ñ(caps²deo) Sempre t§ em volta!ò  e ñ(caps²deo) Sim! Sempre t§ protegendo!ò. 

Al®m disso, os estudantes tamb®m come­aram a verificar particularidades, como a 

identifica­«o de diferentes tipos de material gen®tico e do envelope viral, como manifestado 

pelo estudante B5 no enunciado 180: ñUns tem DNA, outros RNA e alguns t°m envelope viralò 

(enunciado 180). O saber, enquanto entidade hist·rico-cultural, s· pode existir sensorialmente 

por meio da atividade pr§tica e coletiva (Radford, 2021a). Em outras palavras, no contexto da 

sala de aula, ® por meio da atividade entre os sujeitos, professor e estudantes, que o saber ganha 

contornos concretos e pode ser percebido, notado e/ou encontrado, levando os estudantes ¨ 

tomada de consci°ncia desses saberes.  

Entretanto, o encontro com o objeto n«o ® meramente natural ou ·bvio e se faz 

necess§rio o empenho coletivo para encontrar e/ou compreender o saber. Na concep­«o dos 
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estudantes do G2, por exemplo, os v²rus eram compreendidos ou percebidos como o pr·prio 

material gen®tico em si (enunciado 189). Os di§logos entre o PP e os estudantes, apoiados nas 

manifesta­»es visual, verbal e gestual, trouxeram ¨ tona tal percep­«o.  

O compromisso do PP se materializa pela tentativa de entender os estudantes e contribuir 

para com a obra comum. A obra comum, neste caso, trata-se da manifesta­«o sensorial de 

formas de pensar alinhadas aos saberes cient²ficos que versam sobre a estrutura b§sica de um 

v²rus e as suas respectivas fun­»es. Al®m disso, o PP procura se fazer presente, reposiciona-se 

na mesa (enunciado 190) e usa um gesto similar (enunciado 192) na tentativa de se conectar 

aos estudantes. Pelo prisma da TO, o PP demonstra responsabilidade mediante o chamado do 

outro (Radford, 2020a). Ao reconhecer o outro e as suas necessidades, por meio da identifica­«o 

da concep­«o do G2 que se afasta dos saberes hist·rico-culturais (enunciado 194), o PP 

reconhece a vulnerabilidade e manifesta cuidado para que os estudantes sejam capazes de 

compreender.  

Nesse contexto, perante a analogia sugerida por B7, comparando a pele ao caps²deo, 

legitimada pelos estudantes do G2 (enunciado 196), PP se apoia na mesma ideia e os questiona 

(enunciado 197), que na sequ°ncia reconsideraram. As intera­»es entre PP e os estudantes, 

amparadas nas gravuras/imagens, favoreceram o reconhecimento coletivo da estrutura viral, 

como registrou-se nos enunciados 205 e 207, respectivamente: ñCaps²deo faz parte do v²rus e 

o DNA ou RNA ® o que fica dentroò; ñSim. (o caps²deo) £ parte da estrutura do v²rusò, isto ®, 

corroboraram para os processos de objetiva­«o. 

Em suma, o movimento desencadeado pelas intera­»es conjuntas, aliadas ao apoio das 

imagens/gravuras, bem como, a reinterpreta­«o da analogia proposta por B7, aparentemente, 

favoreceu o encontro com formas de pensar mais alinhadas com os saberes cient²ficos no que 

concerne ¨ constitui­«o da estrutura b§sica dos v²rus. 

J§ as intera­»es no grande grupo, posterior s̈ discuss»es nos grupos menores, revelaram 

a import©ncia da retomada de determinados temas ou recortes que podem n«o estar totalmente 

esclarecidos. B7 iniciou a intera­«o no grande grupo solicitando uma resposta direta de PP. E, 

em vez de uma resposta simples ou direta, o PP optou por convidar o grande grupo para pensar 

sobre a quest«o de B7. Embora exista uma intencionalidade pedag·gica a respeito do que se 

discute em sala de aula, PP tenta se portar como um participante nas intera­»es em detrimento 

de uma postura de autoridade sobre o saber. A partir dos pressupostos da TO, PP procura se 

afastar de posturas que centralizam o professor no processo de ensino-aprendizagem e tenta 

engajar os estudantes numa perspectiva que envolva o trabalho coletivo. 
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Especificamente, o movimento desencadeado pelas a­»es desenvolvidas em sala de aula 

e pelas intera­»es entre os estudantes e PP, presumidamente, corroboraram para o 

reconhecimento da fun­«o do caps²deo na estrutura viral, como registrado no intervalo entre os 

enunciados 211 e 217. Apesar de B5 apresentar certa dificuldade em aderir ¨ terminologia mais 

adequada, o estudante parece compreender a rela­«o entre o caps²deo e o material gen®tico, 

quando confirma a fala de C12 (enunciado 215). A t²tulo de compara­«o envolvendo o estudante 

B5, h§ ind²cios do processo de objetiva­«o, portanto, de uma tomada de consci°ncias pelo 

reconhecimento inicial das estruturas virais que, a princ²pio, n«o apareceram ou sequer foram 

mencionados nos registros obtidos com os question§rios diagn·sticos (se­«o 5.1). 

Al®m disso, partindo-se do reconhecimento da fun­«o b§sica do caps²deo nos v²rus, 

abriu-se espa­o para o debate sobre a import©ncia do material gen®tico. Na ocasi«o, os 

estudantes levantaram hip·teses que, em linhas gerais, sugerem, no contexto da aprendizagem 

enquanto processo, o encontro inicial ou ainda introdut·rio com a identifica­«o da import©ncia 

do material gen®tico, como expresso nos enunciados 217 e 220, respectivamente: ñPara manter 

o v²rus!ò (enunciado 217); e ñPara a reprodu­«o dos v²rus!ò (enunciado 220). 

As intera­»es no grande grupo, durante o encontro 5, sugerem o encontro coletivo com 

formas de pensar a estrutura b§sica dos v²rus, isto ®, de processos de objetiva­«o envolvendo 

saberes hist·rico-culturais de car§ter cient²fico, como pode ser observado na fala de B7: ñ[...] 

O caps²deo e o material gen®tico formam o v²rusò (enunciado 219), al®m do estabelecimento 

inicial de rela­«o coerente entre o material gen®tico e a reprodu­«o viral (enunciado 220).  

Posteriormente, a partir da elabora­«o coletiva de modelo did§tico na resid°ncia dos 

estudantes, interpretado aqui como a obra comum, isto ®, como a manifesta­«o sensorial de 

saberes acerca da estrutural viral, que foi levado at® o espa­o escolar no encontro 6, p¹de-se 

identificar ind²cios dos processos de objetiva­«o (Quadro 11). Em outras palavras, os registros 

da manifesta­«o sensorial e/ou concreta pressup»em a transforma­«o do saber hist·rico-cultural 

em conhecimento perante a explica­«o da estrutura viral expressa no entrela­amento das falas, 

dos gestos e do pr·prio modelo elaborado.  

O epis·dio transcrito no Quadro 11 em compara­«o aos registros da percep­«o pr®via 

dos estudantes do G3 (Figura 27) parece corroborar com a premissa adotada de que o uso de 

artefatos, no caso os modelos did§ticos da estrutural viral, pode favorecer o envolvimento dos 

estudantes com saberes sobre os v²rus em n²veis conceituais mais profundos. Em linhas gerais, 

as a­»es que constituem parte da tarefa da AEA.1 correlatas ao estudo da estrutura viral 

iniciaram-se com a manifesta­«o da percep­«o pr®via sobre a estrutura viral por meio desenho 

e texto (Figura 27), perpassando pela domestica­«o do olhar perante imagens de esp®cies virais 



134 
 

(Figura 28) at® a elabora­«o coletiva de modelo did§tico de um v²rus a escolha dos estudantes 

(Figura 29).  

Ao verificar a primeira a­«o do G3 (Figura 27), percebe-se o reconhecimento, por meio 

de desenho e respectiva descri­«o, da exist°ncia de estruturas associadas ¨ intera­«o dos v²rus 

com as c®lulas, denominadas pelos pr·prios estudantes como ñtent§culosò. Aliado a isso, ao 

verificar o registro da participa­«o dos estudantes do G3 durante o debate no grande grupo 

(Quadro 10), nota-se o reconhecimento da import©ncia do material gen®tico para a reprodu­«o, 

por®m ainda sem identificar como ocorre o processo reprodutivo (enunciado 220 a 222).  

Presume-se que o envolvimento dos estudantes do G3 nas a­»es levou ao encontro com 

saberes e, por conseguinte, a materializa­«o do conhecimento em n²veis mais profundos como 

pode-se notar nos trechos sobre a fun­«o das esp²culas (antes denominadas ñtent§culosò): ñ£ 

para ligar como uma óchavinhaò (C13 - enunciado 237) e ñLigar na c®lula para entrarò (C12 ï 

enunciado 238); bem como, nas express»es sobre a import©ncia do material gen®tico: ñPara 

poder se reproduzir!ò (C11 ï enunciado 246) e ñEle (o v²rus) coloca esse material dentro da 

c®lula e altera a fun­«o dela e produz novos v²rusò (C13 ï enunciado 248). 

Reitera-se, ainda, que o movimento desencadeado pelas intera­»es apoiadas no artefato 

elaborado coletivamente, aqui interpretado como constitu²do de intelig°ncia hist·rica e como 

parte do pensamento e da atividade humana (RADFORD, 2021a), contribuiu para favorecer o 

engajamento e aten­«o m¼tua dos membros do G3, por meio da participa­«o de todos os 

integrantes nos di§logos suscitados e, de forma ic¹nica, no uso de gesto similar para indicar, ao 

mesmo tempo, a estrutura solicitada por PP, como registrado na imagem do enunciado 240. 

Al®m disso, a atitude de C13 sugere responsabilidade com o grupo e, em especial com C12, 

perante a dificuldade de identificar a estrutura no modelo (enunciado 232). A partir deste 

momento, C13 se fez presente perante os outros e tornou-se voz no coletivo (Radford, 2021a). 

Em resumo, a partir das intera­»es conjuntas com o PP e apoiados pelo modelo did§tico 

que foi elaborado coletivamente, os estudantes do G3 alcan­aram n²veis conceituais 

satisfat·rios sobre o tema, reconhecendo os componentes da estrutura b§sica dos v²rus e as 

respectivas fun­»es, al®m de demonstraram ind²cios de compromisso e responsabilidade com o 

desenvolvimento da obra comum. 

De modo geral, considera-se que os artefatos utilizados e produzidos, no caso as 

imagens/gravuras e/ou os modelos did§ticos, corroboraram com a aproxima­«o ou 

familiariza­«o dos estudantes com formas de pensar mais alinhadas aos saberes cient²ficos 

correlatos, superando perspectivas estereotipadas ou reduzidas sobre a estrutura b§sica dos 

v²rus e as suas respectivas fun­»es. Pressup»e-se que as intera­»es entre os sujeitos com 
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entrela­amentos de natureza verbal, gestual e visual, pautadas nas premissas da TO, tenham 

corroborado com o encontro coletivo de saberes, com a sensibiliza­«o do olhar e com o 

desenvolvimento de n²veis mais profundos de conceitua­«o sobre a estrutura viral b§sica.  

5.2.4 Episódios do encontro 7 

5.2.4.1 Episódios relevantes registrados no encontro 7 da AEA.114 

A presente transcri­«o se refere aos epis·dios relevantes identificados durante o 

encontro 7, que foi realizado no dia 26 de maio de 2023, e que teve por objetivo promover 

discuss»es complementares sobre as caracter²sticas dos v²rus por meio da formula­«o coletiva 

de crit®rios para compar§-los com os demais microrganismos.  

Ressalta-se que o encontro 7 executado tamb®m se configura como uma amplia­«o do 

cronograma (Figura 23) e uma complementa­«o das discuss»es previstas, inicialmente, para os 

encontros 1 e 2 (APąNDICE 5). Portanto, necessitou-se ampliar as possibilidades de reflex»es 

sobre os v²rus, em virtude da identifica­«o de algumas d¼vidas dos estudantes acerca deste 

recorte, a partir de uma estrat®gia de compara­«o com os demais microrganismos.  

Os epis·dios transcritos no Quadro 12 se referem ¨s intera­»es realizadas entre o PP e 

os estudantes dos G2, composto, na ocasi«o, pelos integrantes: B5, B7, B9 e D17.  

Destaca-se tamb®m que, no encontro 7, o estudante D17, que integra originalmente o 

G4, estava sozinho devido ¨ aus°ncia dos demais membros de seu grupo. Nesse contexto, D17 

foi convidado a se juntar ¨ mesa do G2. Al®m disso, salienta-se que, com intuito de subsidiar 

as posteriores discuss»es da se­«o 5.2.4.2, tornou-se necess§rio caracterizar o contexto 

extraverbal dos estudantes que integraram o G2. 

De maneira geral, o G2 ® composto por estudantes do g°nero masculino, todos com 12 

anos  ̈®poca, que demonstravam certa agita­«o durante as aulas. Esses estudantes podem ser 

caracterizados como extrovertidos, uma vez que espontaneamente conversavam e participavam 

de brincadeiras em sala de aula. Contudo, uma exce­«o ® D17, que era notavelmente t²mido. 

Chama-se a aten­«o, nesta descri­«o, para o perfil inicial do estudante B7, que 

demonstrou atitudes relativamente impacientes e individualistas nos primeiros encontros da 

implementa­«o da AEA.1. Isso fica evidente em sua declara­«o, como foi destacada no epis·dio 

3 do encontro 2, realizado em 24 de mar­o de 2023: "Voc°s fazem porque eu j§ fiz o outro!ò 

(enunciado 24). J§ no encontro 3, realizado em 31 de mar­o de 2023, as falas de B7 "Eu vou 

mudar de grupo!" (enunciado 69) e "J§ fiz a primeira, agora voc°s que se virem!" (enunciado 

 
14 Uma vers«o ampliada das discuss»es apresentadas nesta se­«o foi publicada na Revista Matem§tica, Ensino e 
Cultura (ver Santos; Gobara, 2024).   
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71) mais uma vez revelam a abordagem inicial individualista deste estudante em rela­«o ao 

trabalho em grupo. As atitudes observadas durante as intera­»es revelam uma certa impaci°ncia 

e aparente falta de empenho e dedica­«o com o desenvolvimento coletivo das propostas. Isso 

fica evidente pelo fato de ele optar deliberadamente por realizar as a­»es de maneira individual.  

Ap·s os pre©mbulos sobre o perfil dos componentes do G2, ampliado pela presen­a de 

D17, no Quadro 12, descreve-se as intera­»es realizadas pelos estudantes, em conjunto com PP, 

a partir de discuss»es sobre a elabora­«o de crit®rios comparativos entre os v²rus e outros 

microrganismos, que foram realizadas no encontro 7, em 26 de maio de 2023. 

Quadro 12 - Décimo episódio relevante: interações no G2 sobre a elaboração coletiva de critério(s) para 

comparar diferentes microrganismos (Parte I). 

Fonte: Santos e Gobara (2024). 

No Quadro 12, presume-se que as intera­»es registradas entre os enunciados 252 e 254 

indicam elementos da ®tica comunit§ria, evidenciados pela atitude de B7, que demonstrou 

preocupa­«o e cuidado com D17, visto que, na ocasi«o, os outros membros do G4 estavam 

ausentes. Nesse contexto, B7 tomou a iniciativa de solicitar o consentimento do PP para 

temporariamente modificar a composi­«o de seu grupo, assegurando que o colega de classe n«o 

ficasse ou desenvolvesse as a­»es isoladamente. 

NÁ do 

enunciado 

C·d. Transcri­«o do 

enunciado 

Modo 

semi·tico 

Coment§rios interpretativos/contexto 

252  B7 ñProfessor, o óD17ô pode 

se sentar com a gente pra 

ele n«o ficar sozinho?ò 

Verbal  Quando PP caminhava entre os grupos, B7 se 

preocupa com D17 que estava sozinho na mesa 

porque os demais estudantes do G4 haviam 

faltado neste dia.  

253  PP ñClaro, pode sim!ò Verbal   

254  B7 ñVem c§, óD17ô!ò Verbal D17, que ® bastante t²mido, caminhou at® a 

mesa do G2 e se sentou em uma das cadeiras 

dispon²veis. 

255  B7 ñA gente tem que pensar 

em coisas que um tem e 

o outro n«o tem.ò 

Verbal  Com todos na mesa, B7 se manifesta para 

engajar o grupo e se refere as caracter²sticas 

dos v²rus, bact®rias, fungos e protozo§rios. 

256  B5  ñV²rus n«o tem c®lula e 

bact®rias t°m! [...] E os 

protozo§rios?ò 

Verbal  Na sequ°ncia, B5 pensa por alguns segundos e 

se manifesta. 

257  B9 ñEles t°m?ò Verbal    

258  B9 ñProfessor, professor...ò Verbal  

259  PP ñOi! O que voc°s 

fizeram aqui?ò 

Verbal  PP se refere ¨ elabora­«o do quadro 

comparativo entre os diferentes 

microrganismos. 

260  B7 ñA gente t§ avaliando os 

que t°m c®lulas e os que 

n«o t°m.ò 

Verbal   

261  PP ñQuem tem c®lula, 

aqui?ò 

Verbal PP continua o di§logo e se refere ao quadro 

comparativo. 

262  B5 ñV²rus n«o tem, as 

bact®rias t°m, os fungos 

t°m e protozo§rios n«o.ò 

Verbal  
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Para realizar a atividade em grupo, era necess§rio que os estudantes estabelecessem o 

di§logo. Nesse sentido, a interven­«o de B7 (enunciado 255) evidencia uma tentativa de 

envolver os membros do grupo na consecu­«o da proposta de a­«o, que consistia em formular 

crit®rios apropriados para a compara­«o entre os microrganismos, baseando-se nos saberes 

cient²ficos estudados anteriormente nas aulas. Imediatamente, B5 responde ao apelo de B7 

(enunciado 256), apresentando uma sugest«o a partir do crit®rio: "possui c®lula". O enunciado 

256 ainda permite tecer uma breve compara­«o entre a percep­«o inicial de B5, identificada por 

meio dos resultados do question§rio diagn·stico, que definiu ¨ ®poca os v²rus como ñbact®rias 

do malò (se­«o 5.1), demonstrando a materializa­«o do saber em conhecimento e, desse modo, 

a tomada de consci°ncia ao reconhecer a distin­«o desses microrganismos utilizando o crit®rio 

da organiza­«o celular.  

Com a introdu­«o do primeiro crit®rio sugerido, os estudantes conseguiram estabelecer 

distin­»es entre os v²rus, bact®rias e fungos. Contudo, os estudantes B5 e B9 expressaram 

incertezas quanto ¨ classifica­«o dos protozo§rios. Nesse momento, B9 chamou a aten­«o do 

PP para se juntar ¨ mesa. O PP aproximou-se e procurou manter o di§logo com base nas 

discuss»es realizadas pelo grupo. O Quadro 13 apresenta um recorte dessa intera­«o. 

No Quadro 13, registra-se as intera­»es ocorridas entre PP e o G2. Mais precisamente, 

ao identificar a natureza da d¼vida, PP prop¹s que os estudantes examinassem a imagem do 

protozo§rio fornecida na folha de tarefa do encontro 7 (Figura 30). 

Quadro 13 - Décimo episódio relevante: interações no G2 sobre a elaboração coletiva de critério(s) para 

comparar diferentes microrganismos (Parte II). 

NÁ do 

enunciado 

C·d. Transcri­«o do enunciado Modo 

semi·tico 

Coment§rios 

interpretativos/contexto 

263  PP ñOlhem essa imagem de um 

protozo§rio... O que voc°s acham?ò 

Verbal, 

gestual e 

visual 

PP aponta com o dedo indicador 

para a imagem do protozo§rio 

dispon²vel na folha de tarefa. 

264  B9 ñParece aquela c®lula...ò Verbal, 

gestual e 

visual 

B9 refere-se a um determinado 

tipo de c®lula que foi estudado 

em aulas anteriores. Neste 

momento, os demais estudantes 

parecem ter d¼vidas e olham uns 

para os outros. 

265  B5 ñTem n¼cleo!ò Verbal e 

visual 

B5 afirma com base na 

observa­«o da imagem.  

266  PP ñTem um nome, n«o tem?ò Verbal   

267  B9 ñPro...Procarionte...Eucarionte!ò Verbal   

268  PP ñProcarionte ou eucarionte?ò Verbal   

269  B9 ñEucarionte...tem o n¼cleo.ò Verbal e 

visual 

 

270  B7 ñ£... o n¼cleo...ò Verbal e 

visual  

B7 reconhece a partir da 

imagem. 
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Fonte: Santos e Gobara (2024). 

Ao dirigirem o olhar para a imagem apontada por PP (Figura 30), os estudantes 

come­aram a perceber uma conex«o entre os saberes estudados sobre os tipos de c®lulas 

existentes, eucariontes e procariontes, e a condi­«o dos protozo§rios. Essa percep­«o surgiu 

quando B9 mencionou "parece aquela c®lula" (enunciado 264), seguido pela identifica­«o de 

B5 da presen­a do n¼cleo celular no enunciado 265. O reconhecimento da presen­a do n¼cleo 

se revelou crucial para as discuss»es no grupo.  

Figura 30 - Recorte da folha de tarefa com o critério elaborado pelo G2 para comparar os microrganismos. Em 

vermelho, destaca-se a imagem indicada por PP no enunciado 263 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Santos e Gobara (2024). 

A partir da sugest«o do PP, que apontou a poss²vel exist°ncia de um termo espec²fico 

(enunciado 266), B9 ponderou e buscou a palavra mais apropriada. Por meio dos di§logos e 

com base na imagem indicada (Figura 30), os estudantes coletivamente reconheceram a 

condi­«o dos protozo§rios como organismos constitu²dos por c®lulas, identificando-os como do 

tipo eucarionte (enunciados 267 a 269). O Quadro 13 tamb®m destaca a continua­«o das 

intera­»es, sugerindo que B7 tenha demonstrado responsabilidade e/ou cuidado com D17 

(enunciado 274) ao verificar se o colega havia anotado o novo crit®rio indicado pelo grupo. 

271  B5 ñEnt«o, tem c®lula.ò Verbal e 

gestual 

Os demais estudantes 

balan­aram a cabe­a para 

sinalizar que ñsimò. 

272  B9 ñD§ para colocar tamb®m se s«o seres 

vivos ou n«o.ò 

Verbal   

273  B7  ñIsso! Vamos colocar se s«o seres 

vivos e marca ósimô ou ón«oô.ò 

Verbal   

274  B7 ñóD17ô, voc° anotou? Conseguiu 

anotar?ò 

Verbal  

275  D17 ñSim, consegui!ò Verbal e 

gestual  

D17 sinaliza que ñsimò ao 

movimentar a cabe­a 

verticalmente. 
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5.2.4.2 Ensaios analíticos à luz da TO sobre os episódios relevantes do encontro 7 da 

AEA.1 

Ao revisitar os eventos narrados nos Quadros 12 e 13, em uma an§lise mais abrangente 

sob a perspectiva da TO, torna-se poss²vel identificar a presen­a de princ²pios ou elementos da 

®tica comunit§ria (Radford, 2020a; 2021a). B7 evidencia responsabilidade por meio da conex«o 

ou v²nculo estabelecido com D17, concretizado pela iniciativa de convid§-lo a se integrar ao 

G2 (enunciado 254). Em outras palavras, a uni«o ou enlace promovido por B7 permitiu que o 

colega, D17, fosse reconhecido como presen­a na din©mica da sala de aula. 

No que diz respeito ao contexto dos membros do G2, essas intera­»es transcorreram em 

um fluxo orientado pelo compromisso, isto ®, por meio do envolvimento ativo dos estudantes, 

em colabora­«o com PP (Quadros 12 e 13), evidenciado durante a cria­«o coletiva da obra 

comum. Neste caso, a obra comum refere-se ̈ manifesta­«o sensorial de crit®rios para a 

compara­«o dos microrganismos elaborados coletivamente a partir de saberes estudados. 

Considerando que os saberes sobre os tipos de c®lulas podem n«o ser ainda t«o evidentes 

ou familiares para os estudantes, a sugest«o do PP (enunciado 263) para examinar a imagem de 

um protozo§rio na folha de tarefa (Figura 30) parece ter contribu²do para a identifica­«o desses 

microrganismos como entidades que possuem uma estrutura celular, indicando assim ind²cios 

de processos de objetiva­«o. A partir da abordagem semi·tica da TO, reconhece-se os signos, 

nesse caso a imagem do protozo§rio, como elementos cruciais no processo de constitui­«o do 

saber e sua relev©ncia para a promo­«o dos processos de objetiva­«o (Morey, 2020). 

Nesse contexto, ao considerar o entrela­amento das dimens»es semi·ticas por meio dos 

modos verbais, gestuais e visuais durante o labor conjunto, sugere-se a presen­a de ind²cios de 

processos de objetiva­«o. Isso implica na materializa­«o do saber hist·rico-cultural sobre os 

tipos de c®lulas, inicialmente concebido como um arqu®tipo geral e abstrato, que se transforma 

em conhecimento, singular e tang²vel, por meio da a­«o pr§tica de classificar e/ou identificar a 

condi­«o dos protozo§rios durante a compara­«o entre os microrganismos. Ao retomar o 

movimento em sala de aula, ao longo da implementa­«o da AEA.1, e as intera­»es entre os 

sujeitos, registrados nesta se­«o, sugere-se ind²cios da tomada de consci°ncia gradativa acerca 

de saberes sobre microrganismos, que emergiu sensorialmente neste epis·dio.  

De acordo com Radford (2021a, p. 159), ña capacidade de perceber certas coisas, de 

certa maneira, a capacidade de intuir e atend°-las de certa maneira e n«o de outra, pertence 

¨quelas sensibilidades que os estudantes desenvolvem ao se envolverem em processos de 

objetiva­«o". Desta forma, sugere-se que a observa­«o da imagem do protozo§rio, seguida pela 

identifica­«o do n¼cleo, pode ter contribu²do para o reconhecimento de formas culturais de 
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conceber os tipos de c®lulas, no contexto da compara­«o proposta, e, por conseguinte, para a 

concretiza­«o do conhecimento por meio da identifica­«o dos protozo§rios como organismos 

vivos, ou seja, constitu²dos por c®lulas. 

Al®m disso, a partir dos eventos descritos nos Quadros 12 e 13, sugere-se a identifica­«o 

de potenciais ind²cios de processos de subjetiva­«o relacionados ao estudante B7. Em 

particular, observam-se altera­»es em suas atitudes em rela­«o ao trabalho em grupo, 

evidenciadas nos primeiros encontros (2 e 3) durante a implementa­«o da AEA.1 sobre v²rus.  

No encontro 7, h§ ind²cios que indicam uma perspectiva mais proativa, inclusiva e 

responsiva por parte de B7 em rela­«o ao trabalho em grupo, conforme descrito nos seguintes 

trechos: "A gente tem que pensar em coisas que um tem e o outro n«o tem" (enunciado 255); 

"A gente t§ avaliando os que t°m c®lulas e os que n«o t°m" (enunciado 260). Nesse contexto, 

presume-se que o uso frequente da express«o "a gente" (n·s) em suas declara­»es reflita uma 

maior compreens«o de responsabilidade coletiva, como evidenciado no cuidado com D17 

(enunciados 252 e 274), ao convid§-lo para integrar seu grupo e ao verificar se ele havia 

conseguido anotar. Ambos os exemplos contrastam significativamente com as manifesta­»es 

observadas nas primeiras intera­»es de B7, registradas nos encontros 2 e 3. Ao longo da 

implementa­«o da AEA.1 sobre o tema v²rus, especialmente nos encontros 2, 3 e 7, esses 

registros compilados e comparados sugerem uma mudan­a na postura do sujeito, B7, mais 

alinhada aos princ²pios da ®tica comunit§ria. 

£ importante destacar que, al®m das intera­»es entre os sujeitos, professores e 

estudantes, e/ou com os artefatos culturais, o trabalho conjunto est§ intrinsecamente vinculado 

¨ necessidade do grupo. Assim como apresentado na se­«o 5.2.2.2, o movimento desencadeado 

pelas a­»es e questionamentos propostos na AEA e realizados na sala de aula, de acordo com a 

TO, procura superar o determinismo de temas ou saberes a serem discutidos, aqui entendido 

como o enfoque no estudo dos v²rus, em decorr°ncia da fluidez que se ampara nas necessidades 

do grupo, como no caso de debater a condi­«o celular dos protozo§rios.  

Nesse sentido, o envolvimento coletivo na produ­«o da obra comum, observada e 

analisada nesta se­«o, desenvolveu-se em meio ¨s reflex»es sobre os crit®rios estabelecidos 

pelos pr·prios estudantes e as d¼vidas surgidas no contexto correspondente, que emergiram na 

compara­«o das caracter²sticas fundamentais entre os microrganismos. Segundo a TO, por meio 

do labor conjunto, os estudantes interagem com sistemas de ideias e a­»es presentes na cultura 

e com formas culturais e potenciais de ser e/ou tornar-se (Radford, 2014). Dentro desse 

contexto, com os epis·dios apresentados nesta se­«o procurou-se evidenciar tanto os ind²cios 

de processos de objetiva­«o, quanto de subjetiva­«o, no ©mbito do ensino de ci°ncias 
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comprometido com o encontro com saberes hist·rico-culturais e com a transforma­«o dos 

sujeitos, caracterizando o processo de aprendizagem segundo a TO. 

5.3 Atividade de Ensino e Aprendizagem sobre vacinas - AEA.2 

A AEA.2 foi planejada para ser implementada em 5 encontros (APąNDICE 6), que 

ocorreram ao longo do segundo semestre de 2023. Para a composi­«o desta tese, selecionou-se 

alguns dos epis·dios relevantes que foram registrados nos encontros 1, 2 e 5.  

Para fins de contextualiza­«o e/ou para fornecer um panorama geral, destaca-se que os 

estudantes da turma do s®timo ano, p¼blico-alvo desta pesquisa, apresentaram um aumento 

progressivo de ades«o ¨ proposta de trabalho em grupo (labor conjunto) durante a 

implementa­«o da AEA.1 sobre v²rus, realizada ao longo do primeiro semestre de 2023. Logo, 

a t²tulo de compara­«o com o cen§rio do segundo semestre de 2023, a implementa­«o da AEA.2 

sobre a tem§tica vacinas foi menos desafiadora, do ponto de vista das intera­»es coletivas, uma 

vez que os estudantes passaram a aceitar o trabalho em grupo e de forma mais comprometida 

com o outro. A seguir, ser«o apresentadas as subse­»es contendo as transcri­»es de epis·dios 

considerados relevantes relacionados ¨ implementa­«o da AEA.2. 

5.3.1 Episódios do encontro 1  

5.3.1.1 Episódios relevantes registrados no encontro 1 da AEA.2 

A presente transcri­«o refere-se aos epis·dios relevantes identificados durante o 

encontro 1 da AEA.2, que foi realizado no dia 18 de agosto de 2023, e que teve por objetivo 

promover discuss»es introdut·rias sobre o tema pandemia e assuntos correlatos.  

Na ocasi«o, os epis·dios transcritos a seguir se referem ¨s intera­»es entre PP e os 

membros do grupo 3 (G3), composto pelos estudantes: C11, C12 e C13. Al®m disso, tamb®m 

s«o descritas as intera­»es realizadas no grande grupo. 

Para tanto, neste encontro, PP suscitou os seguintes questionamentos: ñO que ® uma 

pandemia?ò e ñO que ® necess§rio para superar uma pandemia?ò. Para favorecer reflex»es sobre 

tais questionamentos, os estudantes realizaram algumas a­»es em grupo, dentre elas: a produ­«o 

de esquema por meio da colora­«o de uma ñmapa-m¼ndiò para representar os termos surto, 

epidemia e pandemia a partir de legendas identificadas; a an§lise das representa­»es dos termos 

epidemiol·gicos que foram coloridos no ñmapa-m¼ndiò produzidos por outros grupos; e a 

proposi­«o de formas/estrat®gias para conter e/ou superar uma pandemia. Destaca-se ainda que, 

ap·s elaborarem seus respectivos esquemas a partir da colora­«o do "mapa-m¼ndi", os 

estudantes de cada grupo realizaram uma an§lise das produ­»es gr§ficas do grupo adjacente, 

com o objetivo de verificar poss²veis incongru°ncias e/ou consist°ncias te·ricas relacionadas ¨ 
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representa­«o dos saberes correlatos. Na din©mica adotada, houve situa­»es em que foram 

produzidos, por interesse dos pr·prios sujeitos, mais de um esquema/ñmapa-m¼ndiò para 

representar os termos surto, epidemia e pandemia, por®m, todas as produ­»es foram 

consideradas e, posteriormente, analisadas pelos estudantes da mesa adjacente.  

Na Figura 31, a seguir, apresenta-se a imagem do esquema elaborado pelos estudantes 

do G7 para representar, contemplando a a­«o proposta, os termos surto, epidemia e pandemia, 

que foi analisado coletivamente, a posteriori, pelos integrantes do G3 (C11, C12 e 13). 

Figura 31 - Esquema elaborado pelo G7 que foi analisado posteriormente pelo G3 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: acervo do autor. 

No Quadro 14, a seguir, descreve-se as intera­»es realizadas pelos integrantes do G3, 

em conjunto com PP, a partir de discuss»es sobre a representa­«o dos termos: surto, epidemia 

e pandemia no esquema de ñmapa-m¼ndiò produzido pelo G7 (Figura 31), previamente. 

Quadro 14 - Décimo primeiro episódio relevante: análise do G3 sobre as representações dos termos surto, 

epidemia e pandemia elaboradas por G7. 

N° do 

enunciado 

Cód. Transcrição do enunciado Modo 

semiótico 

Comentários 

interpretativos/contexto 

276  PP ñPrimeira coisa, grupo, t§ bem 

representada a ideia de pandemia a²?ò 

Verbal e 

visual 

PP refere-se ao produto da ação 

4 da AEA.2 que se tratou da 

representação dos conceitos de 

pandemia, epidemia e surto a 

partir da colora­«o do ñmapa-

m¼ndiò. Neste momento, PP, 

aponta para o mapa produzido 

ao suscitar à questão. 

277  C12 ñSim!ò Verbal e 

gestual 

C11 balança a cabeça 

sinalizando que sim. 

278  C12 ñSim, sim!ò Verbal  

279  C13 ñEu n«o acho! N«o ® suficiente porque 

tá num ¼nico continente!ò 

Verbal e 

visual 

 

280  C12 ñEu acho que t§ certo! Verbal  

281  PP ñE voc°, óC11ô, o que acha? Os 

meninos têm duas opiniões diferentes 

aqui.ò 

Verbal  

282  C11 ñSobre a pandemia?ò Verbal  
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283  PP ñIsso! Lembrando que essa produ­«o 

foi realizada por outro grupo e vamos 

analisar se precisa ou n«o de ajustes.ò  

Verbal   

284  C11 [...] Gestual C11 ergue as sobrancelhas e 

franzi a testa, demonstrando 

aparentemente ter dúvidas. 

285  C12 ñEu concordo com o trabalho do outro 

grupo, porque quando fica em um 

continente esses países contaminados 

ficam isolados. E a metade do mundo 

t§ em pandemia nesse desenho.ò 

Verbal e 

visual 

 

286  C11 [...] Gestual Enquanto C12 explica a sua 

posição, C11 balança a cabeça 

sinalizando que ñsimò, 

demonstrando, aparentemente, 

concordar com a ideia 

proposta. 

287  PP ñVoc° concorda, óC11ô?ò Verbal  

288  C11 ñSim!ò Verbal e 

gestual 

C11 sinaliza que sim ao 

balançar a cabeça. 

289  PP ñE voc°, óC13ô, por que voc° discorda 

dessa representa­«o?ò 

Verbal  

290  C13 

 
ñPorque para ser pandemia precisa ser 

no mundo todo!ò 

Verbal e 

gestual 

C13 movimenta a mão 

esquerda sobre o desenho do 

mapa-múndi, reforçando 

gestualmente a ideia de 

ñmundo todoò. 

291  C11 ñMas se eles isolarem aqueles países 

vai ser uma pandemia.ò 

Verbal  

292  C12 ñFaz sentido, faz sentido!ò Verbal  

293  C13 ñN«o!ò Verbal e 

gestual 

 

294  C11 ñOlha aqui, ·h! Pegou v§rios pa²ses!ò Verbal, 

gestual e 

visual 

C11 solicita que C13 observe o 

mapa-múndi, especificamente, 

os países do continente 

americano. 

295  C13 ñPrecisa ser global!ò Verbal  

296  C11 ñE o que seria esse, ent«o?ò Verbal, 

gestual e 

visual 

C11 aponta para o mapa para 

que se C13 observe. 

297  C13 ñEpidemia!ò Verbal  

298  C12 ñEu acho que n«o!  O que voc° acha 

óC11ô, s· uma parte do mundo ou no 

mundo inteiro?ò 

Verbal e 

gestual 

C12 sorri de forma amistosa ao 

questionar a posição de C11. 

299  C13 ñEscolhe, escolhe, escolhe...ò Verbal e 

gestual 

Neste momento, C13 sorri 

enquanto direciona sua fala 

para C11. 

300  C11 ñN«o posso escolher sen«o vai dar 

briga!ò 

Verbal e 

gestual 

C11 dá risada e fala em tom de 

brincadeira, enquanto usa o 

dedo indicador, 

movimentando-o lateralmente 



144 
 

Fonte: elabora­«o do autor. 

No Quadro 14, observa-se que PP inicia o di§logo com os estudantes do G3 solicitando 

a verifica­«o da representa­«o das ideias de surto, epidemia e pandemia a partir da colora­«o 

do ñmapa-m¼ndiò produzido pelos integrantes do G7 (Figura 31). Os estudantes C11 e C12, 

prontamente, sinalizam concordar com as ideias representadas graficamente, por®m C13 

discordou de forma categ·rica (enunciado 279). Em seguida, C12 mant®m o seu 

posicionamento diante da opini«o distinta do seu colega.  

Dada a circunst©ncia, PP convida C11 para dialogar considerando as duas opini»es 

diferentes acerca da representa­«o do G7 (enunciado 281). C11 verifica o contexto considerado 

quando pergunta: ñSobre a pandemia?ò (enunciado 282) e PP esclarece que a a­«o consiste em 

analisar se a produ­«o precisa de ajustes ou n«o (enunciado 283). C11 parece refletir e, nesse 

momento, C12 expressa a sua opini«o, concordando com a produ­«o do outro grupo, pautando-

se no seguinte argumento: ñ[...] quando fica em um continente esses pa²ses contaminados ficam 

isolados. E a metade do mundo t§ em pandemia nesse desenhoò (enunciado 285).  

A perspectiva expressada por C12 foi validada por C11 (enunciado 288) e, na sequ°ncia, 

PP solicita que C13 explique a sua posi­«o (enunciado 289). C13 atende ao chamado de PP e 

explica, verbalmente e gestualmente, que a concep­«o de pandemia envolve uma condi­«o 

geogr§fica de car§ter global, isto ®, est§ relacionada ao mundo todo (enunciado 291). C11 se 

faz presente, indo al®m dos gestos ou respostas monossil§bicas, e prop»e: ñMas se eles isolarem 

aqueles pa²ses vai ser uma pandemiaò (enunciado 291), sendo reafirmado por C12. 

para sinalizar que ñn«oò. Todos 

riem neste momento. 

301  PP ñVamos l§! A gente precisa pensar nos 

critérios para o uso desses termos. 

Esse mapa tá correto ou vocês acham 

que precisa de ajustes?ò 

Verbal, 

gestual e 

visual 

PP compreende que a fala de 

C11 se trata de uma brincadeira 

e tenta retomar a discussão 

coletiva. Neste instante, PP se 

refere aos termos dispostos na 

legenda (surto, epidemia e 

pandemia), apontando-os com 

o dedo indicador. 

302  C12 ñEu acho que t§ correto!ò Verbal  

303  C11 ñPara mim, tamb®m!ò Verbal  

304  C13 ñEu n«o concordo com a parte da 

pandemia.ò 

Verbal  

305  PP ñEnt«o, o grupo, tem duas posi­»es 

diferentes sobre os mapas, ® isso?ò  

Verbal  

306  C12 ñSim!ò Verbal e 

gestual 

C11 balança a cabeça 

sinalizando que ñsimò. 

307  C13 ñAham!ò Verbal  

308  PP ñVamos avan­ando, n«o tem 

problema o grupo pensar de duas 

maneiras diferentes. Vamos levar 

essas ideias para o grande grupo 

depois.ò 

Verbal  
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Aparentemente, C11 e C12 concebem as medidas de conten­«o adotadas em alguns pa²ses, 

como o isolamento social, com o pr·prio conceito de pandemia.  

C11 insiste e solicita que C13 observe a representa­«o analisada (Figura 31): ñOlha aqui, 

·h! Pegou v§rios pa²ses!ò (enunciado 294). C13 contra-argumenta explicitando a necessidade 

de ser um fen¹meno global (enunciado 295). Diante disso, C11 parece reconsiderar e pergunta 

do que se trataria a representa­«o em quest«o e C13 responde: ñEpidemiaò (enunciado 297). 

C12 discorda prontamente e procura conhecer a opini«o de C11 quando questiona: ñO que voc° 

acha óC11ô, s· uma parte do mundo ou no mundo inteiro?ò.  Na sequ°ncia, C13 o pressiona em 

tom de brincadeira (enunciado 299) e C11, assim entende o contexto, e afirma n«o poder 

escolher entre as proposi­»es dos colegas. 

A rela­«o parece amistosa e todos riem juntos, por®m, o PP procura engaj§-los tentando 

retomar o foco para a a­«o prevista quando fala: ñVamos l§! A gente precisa pensar nos crit®rios 

para o uso desses termos. Esse mapa t§ correto ou voc°s acham que precisa de ajustes?ò 

(enunciado 301). Diante dessa quest«o, h§ o manifesto de dois posicionamentos, sendo que C12 

e C11 concordam com a representa­«o dos termos epidemiol·gicos na produ­«o do G7; e C13 

que discorda em rela­«o a parte da pandemia. PP afirma que n«o h§ problema em rela­«o ao 

dissenso e que as ideias poderiam ser levadas ao grande grupo posteriormente (enunciado 308).  

Adiante, na Figura 32, apresenta-se os esquemas produzidos pelo G2 para representar 

os termos surto, epidemia e pandemia, que foram analisados pelos integrantes do G4. 

Fonte: acervo do autor. 

Logo a seguir, no Quadro 15, s«o descritas algumas das intera­»es que foram realizadas 

no grande grupo, em conjunto com o PP, a partir de discuss»es sobre algumas representa­»es 

dos termos surto, epidemia e pandemia produzidas no encontro de n¼mero 1 da AEA.2. 

Figura 32 - Esquemas elaborados pelo G2 que foram analisados posteriormente pelo G4. 
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Quadro 15 - Décimo segundo episódio relevante: análise das representações dos termos surto, epidemia e 

pandemia no grande grupo. 

N° do 

enunciado 

Cód. Transcrição do enunciado Modo 

semiótico 

Comentários 

interpretativos/contexto 

309  PP ñGrupo 4, o que acharam dos mapas 

que voc°s analisaram?ò   

Verbal  

310  D19 ñNo primeiro mapa, a gente gostou 

muito. Não precisa mudar. No 

segundo, a gente viu poucos surtos. 

Poderiam colocar mais.ò 

Verbal  

311  PP ñE a epidemia e a pandemia est«o bem 

representadas?ò 

Verbal  

312  D19 ñA epidemia, sim! A pandemia tinha 

que pintar um pouco mais.ò 

Verbal  

313  PP ñPessoal, para a pandemia ficar bem 

representada, qual seria um bom 

crit®rio?ò 

Verbal  

314  B5 ñSer grandeeee...ò Verbal e 

gestual 

B5 gesticula por meio do 

aumento da distância entre as 

duas mãos, ao mesmo tempo, 

em que prolonga a projeção da 

palavra ñgrandeò.  

315  PP ñ[...] Ser grande? Bom, vamos pensar 

num exemplo, a Rússia é um país 

muito grande, o maior país. Caso haja 

uma doença que se espalhou por toda 

a R¼ssia, o que ter²amos?ò 

Verbal Mediante o silêncio do grande 

grupo, PP tenta engajar os 

estudantes a partir da 

proposição de B5. 

316  B5 ñUma pandemia!ò Verbal  

317  A1 ñN«o!ò Verbal  

318  C12 ñ£ uma epidemia.ò Verbal  

319  B5 ñPandemia porque t§ em todo o pa²s!ò Verbal  

320  B7 ñN«o!ò Verbal  

321  B40 ñA pandemia na Austr§lia ficou no 

pa²s inteiro.ò 

Verbal  

322  B9 ñNada a ver! Tem que estar em pelo 

menos um pa²s de cada continente.ò 

Verbal e 

gestual 

D19 sinaliza que ñsimò com a 

m«o, fazendo um ñjoinhaò. 

323  B7 ñViu?ò  Verbal e 

gestual 

B7 aponta e pergunta para B5. 

324  PP ñVoc°s concordam, óG3ô?ò Verbal  

325  C12 ñEu acho que para ser pandemia tem 

que ser pelo menos cinco países. Se 

for só um país grande, não vai dar 

esses cinco pa²ses.ò 

Verbal e 

gestual 

D19 levanta a mão neste 

momento, solicitando a fala. 

326  B9 ñEu n«o disse que eram s· cinco 

países, disse que tinha que ser pelo 

menos em cinco países, um de cada 

continente.ò 

Verbal  

327  D19 ñTem que ocorrer nos cinco 

continentes, segundo a OMS!ò  

Verbal  

328  PP ñóC11ô, voc° tem uma opini«o 

diferente, n®?ò 

Verbal  

329  C12 ñN«o, n«o. Eu concordo com eles, 

professor! Tem que ser em todos os 

continentes.ò 

Verbal e 

gestual 

C12 movimenta a cabeça, de 

cima para baixo, indicando 

concordar com os colegas. 

330  D19 ñMas eu tenho uma d¼vida, e se for 

num continente inteiro, como que 

chama?ò 

Verbal  
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Fonte: elabora­«o do autor. 

No in²cio das intera­»es transcritas no Quadro 15 verifica-se que PP tenta engajar os 

estudantes do G4 a participarem das discuss»es no grande grupo (enunciado 309). Os estudantes 

do G4 analisaram os mapas produzidos pelo G2 e consideraram o primeiro deles adequado 

(Figura 32 A) para representar os termos surto, epidemia e pandemia (enunciado 310). J§ em 

rela­«o ao segundo mapa (Figura 32 B), o G4 relatou, com a fala do D19, a necessidade de 

ajuste na simboliza­«o da pandemia, aumentando-a (enunciado 312). 

Perante o contexto, PP convidou o grande grupo a pensar sobre um bom crit®rio para 

retratar a ideia de pandemia no modelo de ñmapa-m¼ndiò (enunciado 313). B5 atendeu ao 

chamado de PP e, ao mesmo tempo, com o gesto de abrir os bra­os e uma proje­«o prolongada 

331  PP ñPessoal, por exemplo, se tivermos 

uma doença viral que se espalhou por 

toda a Am®rica, o que ter²amos?ò 

Verbal.  

332  B5 ñPandemia!ò  Verbal e 

gestual 

B9 movimenta cabeça, 

indicando não concordar com a 

resposta de B5. 

333  B7 ñN«o!ò Verbal  

334  B5 ñPorque s«o v§rios pa²ses!ò Verbal  

335  B7 ñA epidemia pode estar num pa²s.ò Verbal  

336  B9 ñEm mais, at®.ò Verbal  

337  B7 ñA pandemia tem que estar em tr°s 

continentes.ò 

Verbal  

338  B9 ñEm cinco!ò Verbal  

339  B7 ñIsso, em cinco! E o surto pode ser 

numa cidade.ò 

Verbal  

340  B9 ñOu bairro.ò Verbal  

341  D19 ñEnt«o, aquele exemplo s· da R¼ssia ® 

epidemia!ò 

Verbal  

342  PP ñE, neste ¼ltimo exemplo, num 

continente inteiro, só na América, o 

que ter²amos?ò 

Verbal  

343  B5 ñPandemia!ò Verbal  

344  B7 ñEpidemia, sabe por qu°? Porque tem 

que estar nos cinco continentes.ò 

Verbal  

345  B9 ñTem que ser global.ò Verbal  

346  E24 ñPrecisa ser muito grande, maior que 

um continente!ò 

Verbal e 

gestual 

Enquanto fala, E24 também usa 

as mãos para demonstrar a ideia 

de ñgrandeò, movimentando-as 

com o sentido de ampliação. 

347  B7 ñUm exemplo ® o coronav²rus. Ele 

tava lá na China. Nisso, aquilo lá era 

uma epidemia porque tava num país 

só. Aí ele veio se espalhando por 

v§rios pa²ses at® virar uma pandemia.ò 

Verbal e 

gestual 

B7 usa as duas mãos para 

demonstrar, por meio de gestos, 

a ideia de ñdissemina­«oò do 

vírus. 

348  PP ñE quando eu posso afirmar que se 

tornou uma pandemia?ò 

Verbal  

349  B9 ñQuando virar global!ò Verbal  

350  B7 ñQuanto tiver em pa²ses de todos os 

continentes.ò 

Verbal  
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de sua voz, disse: ñSer grandeeee....ò (enunciado 314). Ao perceber o sil°ncio no grande grupo 

por alguns segundos, PP tenta engaj§-los, a partir do crit®rio sugerido por B5, por meio de uma 

situa­«o hipot®tica envolvendo a dissemina­«o de determinada doen­a na R¼ssia, selecionada 

como exemplo em virtude da sua extens«o territorial, para que os estudantes pensassem sobre 

o termo epidemiol·gico mais adequado para utilizar (enunciado 315). Logo em seguida, tr°s 

estudantes se envolvem: B5, que definiu a situa­«o como ñpandemiaò, A1, que discordou, e 

C12 que a identificou como ñepidemiaò (enunciados 316 a 318).  

B5 insiste em seu posicionamento e argumenta: ñPandemia porque t§ em todo o pa²s! 

(R¼ssia)ò (enunciado 319) e B7 discorda prontamente. Neste momento, B40 se faz presente e, 

ao apoiar a proposi­«o de B5, relembra: ñA pandemia na Austr§lia ficou no pa²s inteiroò 

(enunciado 321). Desta vez, B9 ® quem se op»e pautando-se em um crit®rio definido: ñNada a 

ver. Tem que estar em pelo menos um pa²s de cada continenteò (enunciado 322), sendo 

gestualmente reafirmado por D19. Diante disso, B7 pergunta se B5 ñviu?ò num ato de reafirmar 

o posicionamento julgado por ele como correto (enunciado 323). 

PP, por sua vez, convidou os estudantes do G3 para participarem do debate. PP se 

recorda que o G3 apresentou dois posicionamentos diferentes no pequeno grupo (Quadro 14) 

e, por conta disso, os estudantes teriam a oportunidade de compartilhar as ideias no grande 

grupo. C12 atende ao chamado de PP e apresenta um argumento que n«o havia sido proposto 

no G3: ñEu acho que para ser uma pandemia tem que ser pelo menos cinco pa²ses. Se for s· um 

pa²s grande, n«o vai dar esses cinco pa²sesò (enunciado 326). B9 compreende a rela­«o com a 

sua fala inicial (enunciado 322) e contrap»e ao afirmar que n«o se trata de estar em cinco pa²ses, 

e sim, de estar em pelo menos um pa²s de cada um dos cinco continentes. Para corroborar a fala 

de B9, D19 afirma: ñTem que ocorrer nos cinco continentes, segundo a OMSò (enunciado 327).  

PP procura dar espa­o para C12 apresentar a sua posi­«o, com base nas discuss»es 

ocorridas no pequeno grupo, por®m ele reconsidera ao ouvir as falas dos colegas: ñEu concordo 

com eles, professor. Tem que ser em todos os continentesò (enunciado 329). Na sequ°ncia, D19 

expressa a sua d¼vida sobre como denominar a hip·tese de expans«o de uma doen­a por um 

continente inteiro (enunciado 330). PP mais uma vez tenta engajar o grande grupo a partir da 

quest«o de D19, sendo atendido por B5 que diz se tratar de uma pandemia (enunciado 332), 

uma vez que s«o v§rios os pa²ses considerados (enunciado 334). 

A discuss«o se concentra nas argumenta­»es de B7 e B9 que contrap»em a ideia de B5, 

ao trazerem ¨ tona os conceitos de epidemia e surto, ao complementar as respectivas falas, em 

detrimento da defini­«o de pandemia (enunciados 335 ï 340). A partir da discuss«o coletiva, 

D19 conclui acerca da quest«o hipot®tica proposta anteriormente por PP (enunciado 315) e 
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presume que o exemplo da R¼ssia se trata de uma epidemia (enunciado 341). PP volta a 

participar e retoma a quest«o de D19 e B5 insiste com a defini­«o de pandemia (enunciado 

343). B7 argumenta que se trata de uma epidemia e explica que precisa estar nos cinco 

continentes para ser considerado uma pandemia (enunciado 344), sendo reafirmado por B9.  

Neste momento, o estudante E24, que ainda n«o havia se manifestado voluntariamente 

no grande grupo ao longo dos encontros da AEA.1 e AEA.2, assinala que: ñPrecisa ser muito 

grande, maior que um continenteò (enunciado 346). E, B7 d§ um tom material para a discuss«o 

ao trazer o exemplo do coronav²rus. O estudante afirma que quando o v²rus estava na China 

tratava-se de uma epidemia e, ¨ medida que foi se espalhando por v§rios pa²ses do globo, passou 

a ser considerado uma pandemia (enunciado 347). PP procura verificar o limite da mudan­a de 

um conceito para o outro e B9 e B7 respondem, respectivamente: ñQuando virar global!ò 

(enunciado 349) e ñQuando tiver em pa²ses de todos os continentesò (enunciado 350).  

Ainda no grande grupo, apresentado no Quadro 16, relata-se as intera­»es que foram 

realizadas a partir da quest«o: ñComo podemos superar uma pandemia?ò.  

Quadro 16 - D®cimo terceiro epis·dio relevante: intera­»es no grande grupo com discuss»es sobre ñComo 

superar uma pandemia?ò. 

N° do 

enunciado 

Cód. Transcrição do enunciado Modo 

semiótico 

Comentários 

interpretativos/contexto 

351  PP ñPessoal, vamos come­ar com o óG5ô 

e responder como que a gente faz para 

superar uma pandemia?ò 

Verbal  

352  E24 ñA gente acha que tem que ter cuidado 

em primeiro lugar. Seguir as ordens 

certinho dos setores da saúde para não 

ficar doente.ò 

Verbal Os membros do G5 hesitaram 

em responder ao chamado de 

PP e E24 tomou a iniciativa e 

falou em nome do grupo. 

353  PP ñAlgu®m mais do grupo gostaria de 

contribuir ou complementar?ò 

Verbal e 

gestual 

Os membros do G5 sinalizam 

que não, movimentando a 

cabeça lateralmente. 

354  PP ñE voc°s, óG6ô, no que pensaram 

sobre a quest«o?ò 

Verbal  

355  F30 ñTomar vacina!ò Verbal  

356  F28 ñDependendo do v²rus podemos usar 

máscara e passar álcool em gel 

tamb®m!ò 

Verbal e 

gestual 

Enquanto F28 tece a sua 

contribuição, D19 levanta a 

mão solicitando a fala. 

357  D19 ñEu acho tudo isso importante, mas a 

palavra para superar uma pandemia é 

união! Tem que ter a união de todas as 

pessoas e seguir as determinações dos 

órgãos da saúde. Com a 

conscientização das pessoas é possível 

superar uma pandemia.ò 

Verbal  

358  C12 ñEu acho que ele t§ totalmente certo, 

professor.ò  

Verbal  

359  PP ñPor que voc° concorda?ò Verbal  

360  C12 ñPorque pra gente n«o pegar e passar a 

doença todos tem que colaborar 

juntos. Tipo... Como os meus amigos 

e eu do grupo, se tem uma doença no 

Verbal  
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Fonte: elabora­«o do autor. 

 Durante as discuss»es no grande grupo, PP iniciou a segunda quest«o proposta para o 

encontro 1 da AEA.2 solicitando a participa­«o dos estudantes do G5. Os integrantes hesitaram 

a princ²pio, por®m E24 tomou a iniciativa e expressou a resposta coletiva do seu grupo: ñA 

gente acha que tem que ter cuidado em primeiro lugar. Seguir as ordens certinho dos setores da 

sa¼de para n«o ficar doenteò (enunciado 352). PP procura dar mais espa­o para os estudantes 

do G5, que na ocasi«o, n«o se manifestam verbalmente.  

Em seguida, PP convida o G6 para contribuir e os estudantes se apoiam em ideias como: 

ñtomar vacinaò (enunciado 355 ï F30) e, a depender do v²rus, ñusar m§scara e passar §lcool em 

gelò (enunciado 356 ï F28) como medidas para superar uma pandemia. D19 solicita a fala e 

reconhece a import©ncia das medidas de enfretamento comentadas pelos colegas e, al®m disso, 

evoca ideias associadas ¨ uni«o e ¨ conscientiza­«o das pessoas como fatores cruciais para a 

supera­«o de uma pandemia (enunciado 357). C12 prontamente concorda com D19 (enunciado 

358) e o PP convida-o a esclarecer o motivo. C12 explica que todos devem colaborar para evitar 

mundo e a gente quer se encontrar... 

daí a gente teria que ir de máscara, 

usar álcool em gel e ainda manter certa 

dist©ncia um do outro.ò 

361  PP ñA uni«o e colabora­«o s«o muito 

importantes mesmo! Algu®m do óG7ô 

quer contribuir ou propor algo 

diferente para a nossa quest«o?ò 

Verbal  

362  H32 ñO mesmo que eles j§ falaram. Usar 

m§scara e §lcool em gel.ò 

Verbal  

363  B7 ñEu quero falar, professor! Prevenir, 

tipo assim, não dividir a garrafa que a 

gente bebe a §gua com outra pessoa.ò 

Verbal e 

gestual 

PP sinaliza que sim com a 

cabeça, passando a fala para 

B7. 

364  B5 ñUsar m§scara e tomar vacina.ò Verbal  

365  PP ñInteressante! Voc°s conhecem v§rias 

formas para minimizar a disseminação 

de uma doença, em específico a 

COVID-19, e por que mesmo assim 

foi tão difícil de combatê-la? O que 

acham?ò 

Verbal  

366  B7 ñPorque muitos n«o colaboram!ò  Verbal  

367  B40 ñMuitos n«o se cuidam!ò Verbal  

368  B7 ñTipo na escola, tem gente que n«o 

segue as regras. Não usa o uniforme, 

vem com outra roupa, essas coisas.ò  

Verbal  

369  C12 ñFalta de colabora­«o!ò Verbal  

370  C13 ñPor que as vacinas ainda estavam em 

estudos também...daí demora para 

usar.ò 

Verbal  

371  B5 ñA vacina ajuda!ò Verbal  

372  PP ñPessoal, tudo que voc°s comentaram 

é importante. A gente vai estudar um 

pouco mais sobre o assunto nas 

pr·ximas aulas.ò  

Verbal Neste momento, já havia 

batido o sinal do intervalo e 

não havia mais tempo para 

discussões.  
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a dissemina­«o da doen­a, inclusive, apresentando um exemplo de ordem pr§tica que ratifica a 

import©ncia de medidas de preven­«o como o uso de m§scaras, §lcool em gel e distanciamento 

(enunciado 360).  

O PP reafirma as falas dos estudantes e procura, desta vez, engajar os estudantes do G7. 

H32 demonstra concordar com as falas expressas at® o momento (enunciado 362) ressaltando 

a import©ncia do uso de m§scaras e §lcool em gel. B7 solicita a fala e comenta sobre evitar o 

compartilhamento de objetos de uso pessoal e B5 reitera a import©ncia do uso das m§scaras e 

de tomar vacinas nos enunciados 367 e 368, respectivamente.  

PP procura reconhecer as formas de minimiza­«o da dissemina­«o de doen­as que foram 

destacadas, em especial fazendo alus«o ¨ COVID-19, e questiona ao grande grupo sobre o 

motivo da dificuldade de se combater a pandemia vivenciada (enunciado 365). Os estudantes 

reconheceram a falta de colabora­«o coletiva e de autopreserva­«o como poss²veis causas, 

como descrito nos seguintes trechos: ñPorque muitos n«o colaboramò (enunciado 366 ï B7); 

ñMuitos n«o se cuidam!ò (enunciado 367); ñTem gente que n«o segue regrasò (enunciado 368 

ï B7); ñFalta de colabora­«o!ò (enunciado 369 ï C12).  

Al®m disso, C13 destacou a dificuldade de enfrentamento ¨ pandemia devido ao tempo 

que se leva no processo de elabora­«o das vacinas e, por conseguinte, a disponibilidade para o 

uso (enunciado 370). Em seguida, B5 reconhece a fala do colega ao manifestar: ñA vacina 

ajuda!ò. Embora a discuss«o sobre as vacinas ainda fosse embrion§ria, o sinal do intervalo havia 

tocado e as discuss»es precisaram ser abreviadas (enunciado 372).  

5.3.1.2 Ensaios analíticos à luz da TO sobre os episódios relevantes do encontro 1 da 

AEA.2 

A partir dos pressupostos da TO, a sala de aula deve fornecer condi­»es ou espa­os que 

possibilitem o debate, o posicionamento cr²tico e o interc©mbio entre os sujeitos envolvidos, 

estudantes e professor(a), na produ­«o da obra comum (Radford, 2021a). Ao ter em vista a 

proposta de a­«o sugerida pelo PP, os estudantes precisavam analisar as produ­»es de colegas 

de outros grupos e tecer poss²veis considera­»es a respeito da necessidade ou n«o de realizar 

ajustes perante as representa­»es gr§ficas dos termos surto, epidemia e pandemia. Nesse 

sentido, apoiado na produ­«o de colegas do G7 (Figura 31), os estudantes do G3 puderam 

dialogar pautando-se nas suas perspectivas iniciais sobre as tem§ticas.  

O objetivo de PP foi criar condi­»es para que o saber hist·rico-cultural que circunda a 

defini­«o de pandemia pudesse ser mobilizado em sala de aula e, com isso, se tornar objeto da 

consci°ncia, por®m por uma vertente educacional coletiva e n«o alienante. Sendo assim, durante 
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esse movimento em sala de aula, dois posicionamentos distintos vieram ¨ tona no G3: um 

encabe­ado por C12 e corroborado por C11, e outro, por C13. Em linhas gerais, C11 e C12 

consideraram a produ­«o elaborada pelo G7 como adequada, enquanto C13 manifestou 

discordar da representa­«o adotada para ilustrar graficamente o conceito de pandemia.  

Tal possibilidade de se posicionar em sala de aula tornou-se alternativa ou materialidade 

mediante o convite de PP aos estudantes para dialogar, fomentando as intera­»es entre os 

sujeitos. PP procurou dar voz aos estudantes ao mesmo tempo em que tentou criar condi­»es 

para a an§lise cr²tica das produ­»es de outros colegas.  

O mapa produzido pelo G7 representou graficamente o termo pandemia considerando 

unicamente a dispers«o de uma poss²vel doen­a pela Am®rica, sem men­»es ou expans»es 

territoriais por outros continentes (Figura 31). PP enquanto participante encorajou os estudantes 

a se posicionarem convidando-os a se expressar e contribuir, quando menciona: ñvoc° 

concorda, óC11ô?ò (enunciado 287) e ñE voc°, óC13ô, por que voc° discorda dessa 

representa­«o?ò (enunciado 289). A inten­«o de PP foi favorecer e/ou fomentar o di§logo no 

G3, que estava pautado, naquele momento, em diferentes perspectivas sobre o saber correlato.  

A princ²pio as ideias sugeridas por C12 e C11 se afastavam do saber hist·rico-cultural 

que envolve a defini­«o de pandemia. Os estudantes presumidamente associaram ¨s medidas 

de preven­«o adotadas, tais como o isolamento social, com a pr·pria defini­«o de pandemia em 

si, como manifestado por C11 no enunciado 291: ñMas se isolarem aqueles pa²ses vai ser uma 

pandemiaò. J§ a concep­«o de C13 apresentou maior ader°ncia com o saber correlato, registrado 

durante a express«o entrela­ada dos modos verbal e gestual: ñPorque para ser pandemia precisa 

ser no mundo todo!ò (enunciado 291) e ñPrecisa ser global!ò (enunciado 295).  

No contexto das intera­»es com os integrantes do G3, considerando que esses estudantes 

ainda n«o est«o t«o familiarizados com a pr§tica de resolver ou responder quest»es 

coletivamente, cabe ao PP encoraj§-los a se posicionar e, a partir disso, reconhecer diferentes 

proposi­»es que envolvam ora aproxima­»es, ora distanciamentos em rela­«o ao saber 

hist·rico-cultural correlato. Pelo prisma da TO, a dimens«o do ser ® t«o importante quanto a do 

saber. Nesse sentido, refor­a-se a import©ncia de os estudantes se tornarem presen­a em sala de 

aula, dando voz ¨queles que n«o costumam externar suas ideias, sendo ouvidos pelos colegas e 

trazendo ¨ tona as diverg°ncias e converg°ncias entre os participantes. Isso configura uma 

pr§tica alternativa ¨s perspectivas ou abordagens educacionais consideradas individualistas 

e/ou alienantes. Para a TO, se tornar presen­a ñse refere a ideia do estudante como algu®m que, 

atrav®s da atividade em sala de aula, chega a ocupar um espa­o no mundo social, a posicionar-

se e ao se tornar uma perspectiva neleò (Radford, 2020a, p. 22).  
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Mediante a retomada suscitada por PP, C11 e C12 afirmam concordar com a produ­«o 

elaborada pelo G7; e C13, por sua vez, mant®m seu posicionamento, discordando em virtude 

da representa­«o gr§fica da pandemia. As intera­»es se encerram sem um consenso e PP solicita 

que as discuss»es sejam ampliadas para o grande grupo posteriormente. O encontro com saber 

hist·rico-cultural que emerge da defini­«o b§sica de pandemia ainda n«o havia sido concebido 

por todos os estudantes do G3, ent«o outra oportunidade seria proporcionada ao realizar o 

debate no grande grupo.  

A partir das discuss»es no grande grupo, o PP procurou dar voz aos estudantes do G4, 

de modo a oportunizar e promover o revezamento da fala entre os estudantes. Os estudantes do 

G4 consideraram as produ­»es analisadas (Figura 32) como adequadas, destacando como 

ressalva a necessidade de amplia­«o, segundo eles, da representa­«o gr§fica da pandemia. 

Partindo-se dessa seara, PP convidou o grande grupo a pensar sobre como a pandemia poderia 

ser simbolizada de maneira mais adequada (enunciado 313). Destaca-se como fundamental, em 

uma perspectiva de aprendizagem coletiva, nas intera­»es no pequeno e no grande grupo, que 

os estudantes se tornem presen­a, expressem suas vozes e possam escutar uns aos outros. 

O espa­o aberto para o di§logo trouxe ¨ tona ideias distintas sobre a tem§tica, 

envolvendo a defini­«o de pandemia a partir do crit®rio de dissemina­«o de determinada doen­a 

pelo globo (enunciado 322); bem como, a associa­«o incongruente entre as representa­»es das 

categorias epidemia e pandemia (enunciado 319). Em outras abordagens, tais como no ensino 

tradicional, PP poderia simplesmente delimitar o conceito de pandemia e abreviar quaisquer 

oportunidades de realiza­«o de proposi­»es e/ou discuss»es. Entretanto, essa postura hipot®tica 

levaria o movimento da sala de aula rumo ¨ aliena­«o, pois a experi°ncia escolar pode fomentar 

a realiza­«o pessoal e coletiva ou ser alienante (Radford, 2014). E, diante de uma postura 

centralizadora de PP, os estudantes estariam alienados em rela­«o ao seu pr·prio esfor­o na 

tentativa de compreender ideias sobre as quais n«o se reconhecem (Radford, 2020a). 

Diferentemente de uma postura transmissiva, ou de um contexto individualista, a sala 

de aula ¨ luz da TO flui num movimento coletivo. A quest«o introdut·ria (O que ® uma 

pandemia?) associada a a­«o de representar graficamente os termos surto, epidemia e pandemia, 

bem como, a an§lise e discuss«o coletiva sobre as produ­»es elaboradas por outros grupos, 

revelam a intencionalidade pedag·gica de PP. O pano de fundo perpassa pela cria­«o de 

condi­»es para que os estudantes se expressem, proponham, se posicionem criticamente e 

encontrem os saberes hist·rico-culturais de modo que se reconhe­am nesse processo.  

O encontro coletivo com os saberes, nessa perspectiva, ocorre num ambiente que 

respeita a voz do outro, com espa­o para ser escutada, refutada ou aceita. Em outras palavras, 
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o estudante se torna presen­a e uma perspectiva em sala de aula. Esse movimento apresenta 

ind²cios do encontro com saberes e sua materializa­«o em conhecimento, que se manifesta 

sensorialmente, seja nas produ­»es ou durante os debates, de modo que indicam aproxima­»es 

com os arqu®tipos hist·rico-culturais (Figura 32) ou at® mesmo distanciamentos (Figura 31).  

Especificamente, pode-se evidenciar o posicionamento do estudante C12 que, durante 

os debates no G3, associou a defini­«o de pandemia com as pr·prias medidas de conten­«o em 

si, tais como no trecho: ñquando fica em um continente esses pa²ses contaminados ficam 

isolados. E a metade do mundo t§ em pandemia nesse desenhoò (enunciado 285); e 

posteriormente, a partir das discuss»es no grande grupo, apresentou um reconhecimento que 

envolve o crit®rio geogr§fico de dissemina­«o da doen­a: ñ[...] eu concordo com eles, professor. 

(a pandemia) Tem que ser em todos os continentesò (enunciado 329). 

 £ poss²vel que o movimento coletivo apoiado em crit®rios como a dissemina­«o de 

determinada doen­a por todos os continentes e/ou a men­«o a autoridade da OMS, a partir da 

fala de colegas, possa ter corroborado com a mudan­a de perspectiva de C12. 

O espa­o fornecido aos estudantes tamb®m d§ condi­»es para a express«o das d¼vidas 

que s«o tratadas como quest»es da coletividade no grande grupo (enunciados 330 - 331). A 

familiariza­«o com as formas hist·rico-culturais de pensar determinados conceitos pode n«o 

ser t«o evidente para todos os estudantes em sala de aula. Notadamente, B5 manifestou uma 

compreens«o sobre o termo ñpandemiaò que se aproxima da defini­«o de ñepidemiaò 

(enunciados 331 ï 334). Neste instante, o compromisso com a obra comum, aqui entendida 

como a manifesta­«o sensorial sobre a forma hist·rico-cultural de pensar o conceito de 

pandemia, ® refor­ado pelo engajamento de B7 e B9 (enunciados 335 ï 340).   

O contexto das falas expressas por B7 e B9, em contrapartida ao posicionamento de B5, 

como descrito nos trechos: ñA epidemia pode estar num pa²sò (enunciado 335) e ñEm mais, at®ò 

(enunciado 336) parece ter favorecido processos de objetiva­«o, isto ®, o encontro de D19 com 

o saber que circunda a defini­«o de epidemia, quando esse menciona: ñEnt«o, aquele exemplo 

s· da R¼ssia ® epidemia!ò (enunciado 341). Em seguida, quando PP retoma a quest«o suscitada 

por D19 anteriormente (enunciado 342), o estudante B5 considera o exemplo citado como 

pandemia (enunciado 343). B7 e B9 contra-argumentam com proposi­»es que se pautam nos 

saberes cient²ficos, como descrito nos trechos a seguir: ñEpidemia, sabe por qu°? Porque tem 

que estar nos cinco continentes.ò (enunciado 344); ñTem que ser globalò (enunciado 345). H§ 

presumidamente um empenho de B7 e B9 para que B5 tamb®m entenda.   

O ambiente em sala pode ter adquirido uma atmosfera que deixou o estudante E24 mais 

¨ vontade para participar (enunciado 346). O enunciado 346 foi o primeiro registro de 
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participa­«o de car§ter estritamente volunt§rio do estudante E24 ao longo da implementa­«o 

das AEA.1 e AEA.2, isto ®, sem as manifesta­»es ou tentativas de engajamento provocadas por 

PP. Nele, E24 corrobora com as ideias sugeridas por B7 e B9 e indica que precisa de uma 

extens«o maior que a de um continente para tratar-se de uma pandemia.  

O debate posteriormente ganha um car§ter mais material e/ou concreto quando B7 

estabelece uma rela­«o entre os conceitos de epidemia e pandemia a partir do exemplo do 

coronav²rus nos contextos chin°s e mundial (enunciado 347). Percebe-se que o contexto 

hist·rico-cultural n«o ® desconsiderado perante a discuss«o, ou seja, a fala de B7 evidencia o 

reconhecimento da rela­«o entre as viv°ncias durante a pandemia e os saberes estudados.   

Em linhas gerais, presume-se que o trabalho conjunto de professores e estudantes tenha 

favorecido o encontro com formas de pensar os conceitos epidemiol·gicos de maneira mais 

alinhada aos saberes cient²ficos correlatos, por um prisma coletivo e n«o alienante em rela­«o 

ao outro e ao contexto hist·rico-cultural experienciado.  

Al®m disso, partindo-se da experi°ncia vivenciada pelos estudantes h§ alguns anos, a 

segunda quest«o a ser debatida no grande grupo foi a seguinte: ñComo superar uma pandemia?ò. 

PP procurou intercalar o momento de fala entre os grupos, com intuito de ampliar o espa­o de 

atua­«o dos estudantes, e solicitou a contribui­«o, nessa oportunidade, dos integrantes do G5 

(enunciado 351). Diante da timidez dos seus membros, E24 se expressou em nome do grupo, 

destacando a import©ncia de seguir as orienta­»es dos setores da sa¼de (enunciado 352). O G5 

se tornou perspectiva em sala de aula pela voz de E24 que se tornou presen­a e p¹de ser ouvida. 

Mediante a tentativa de PP de engajar os sujeitos, o estudante D19 trouxe outra t¹nica 

para a discuss«o ao ressaltar a import©ncia da uni«o e conscientiza­«o das pessoas como fator 

essencial para a supera­«o de uma pandemia (enunciado 357).  A partir dessa proposi­«o, novas 

reflex»es sobre a relev©ncia da colabora­«o coletiva por meio da ado­«o de medidas preventivas 

para evitar a dissemina­«o de doen­as tornaram-se poss²veis no contexto da sala de aula 

(enunciado 360). Em linhas gerais, o debate em grupo sobre essa tem§tica favoreceu, 

aparentemente, o reconhecimento da import©ncia da uni«o dos sujeitos em prol de uma causa 

comum, ao destacar fatores como colabora­«o e responsabilidade coletiva. Em contrapartida, 

destacou-se como dificuldades, a falta de colabora­«o e de autocuidado, bem como, o tempo 

que incide sobre o estudo, produ­«o e disponibilidade das vacinas.  

Pautando-se nas poss²veis tens»es que foram vivenciadas pelos estudantes mediante o 

contexto pand°mico, buscou-se criar condi­»es e/ou espa­os para favorecer o encontro com os 

saberes de forma cr²tica. Para a TO, a aprendizagem envolve processos de objetiva­«o e 

subjetiva­«o que est«o vinculados ao encontro com os saberes e com a transforma­«o dos 
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sujeitos numa vertente cr²tica, respectivamente (Radford, 2018a). Com inspira­»es freirianas, a 

proposta educacional da TO perpassa pela promo­«o de sujeitos ®ticos que se posicionam 

criticamente e ponderam novas formas de pensamento e a­«o (Radford, 2017a).  

O espa­o aberto para o debate suscitado pela quest«o ñComo se supera uma pandemia?ò 

vem ao encontro e/ou corrobora com a proposta educacional da TO, que n«o se trata da ado­«o 

ou aceita­«o incondicional do saber, e sim, do esfor­o coletivo para discutir e refletir 

criticamente sobre os saberes e os seus desdobramentos a partir das tens»es e contextos 

hist·ricos e culturais vivenciados ou contempor©neos.  

Ao iniciar as discuss»es sobre as perspectivas iniciais dos estudantes sobre a defini­«o 

de pandemia e as formas e/ou possibilidades de super§-la procurou-se abrir espa­o para as 

discuss»es adjacentes sobre o tema vacinas, com vistas ¨ promo­«o do encontro com saberes 

correlacionados do ponto de vista cr²tico. As se­»es subsequentes trar«o epis·dios que 

perpassam mais diretamente pela tem§tica vacinas.  

5.3.2 Episódios do encontro 2 

5.3.2.1 Episódios relevantes registrados no encontro 2 da AEA.2 

A presente transcri­«o refere-se aos epis·dios relevantes identificados durante o 

encontro 2, que foi realizado no dia 01 de setembro de 2023, e que teve por objetivo promover 

discuss»es introdut·rias sobre o tema vacinas. O recorte adotado nesta transcri­«o refere-se as 

intera­»es suscitadas a partir da quest«o: ñComo as vacinas atuam no corpo humano?ò.  

No Quadro 17 apresenta-se as intera­»es realizadas entre PP e os membros do grupo 2 

(G2), constitu²do na ocasi«o pelos estudantes B5, B6, B7, B9 e B40.  

Quadro 17 - D®cimo quarto epis·dio relevante: intera­»es no G2 sobre ñComo as vacinas atuam no corpo 

humano?ò. 

N° do 

enunciado 

Cód. Transcrição do enunciado Modo 

semiótico 

Comentários 

interpretativos/contexto 

373  PP ñGrupo, o que voc°s pensaram sobre 

como uma vacina atua no organismo?ò 

Verbal  

374  B5 ñTem o corpo humano, n®?... Ela (a 

vacina) ® injetada dentro...ò 

Verbal e 

gestual 

B5 une as mãos durante a fala, 

num gesto de aproximação que 

representaria a vacina sendo 

injetada no corpo humano. 

375  B5 ñDa² os anticorpos que est«o dentro da 

vacina...ò  

Verbal  

376  B40 ñEles encontram os v²rus!ò Verbal  

377  B5 ñE os v²rus v«o l§ quebrar o pau! Da² 

depois, os anticorpos ganham e ficam 

protegendo o nosso corpo. Daí vem 

vírus mais fortes e precisam de outras 

vacinas.ò 

Verbal e 

gestual 

Neste momento, B5 usa o gesto 

do punho cerrado socando a 

mão aberta. 
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Fonte: elabora­«o do autor. 

Observa-se no Quadro 17 que o PP inicia as intera­»es solicitando que os estudantes do 

G2 expressem o que pensaram sobre a quest«o: ñComo as vacinas atuam no corpo humano?ò.  

B5 atende ao chamado de PP e, por meio dos modos verbal e gestual, explica a sua posi­«o. De 

forma espec²fica, com a colabora­«o de B40, B5 descreve o funcionamento das vacinas por 

meio da presen­a de anticorpos no pr·prio imunizante em si e a sua atua­«o no corpo humano 

vinculada ao combate de v²rus (enunciados 374 ï 377).  

PP procura engajar os estudantes B6, B7 e B9, convidando-os para que eles tamb®m 

possam se expressar no di§logo. Os estudantes, por sua vez, se restringem a concordar com a 

explica­«o expressa por B5 (enunciados 378 ï 383). Dada a circunst©ncia, PP tenta esclarecer 

um dos aspectos mencionados por B5, no caso, a origem dos anticorpos segundo as discuss»es 

pr®vias do G2 (enunciado 384). Desse modo, PP pergunta onde est«o os anticorpos e B5 afirma 

que est«o presentes na vacina (enunciado 385). O estudante B40 parece ter d¼vidas sobre essa 

afirma­«o neste momento (enunciado 386).  

B5 fornece a seguinte explica­«o: ñOs anticorpos s«o feitos de peda­os dos v²rus que 

s«o analisados e mortos.... s«o analisados e injetados na vacinaò (enunciado 387). PP verifica 

se a proposi­«o se trata da resposta do grupo e ® validado explicitamente por B9.  

378  PP ñO que voc° acha, óB6ô? Quer contribuir 

conosco?ò 

Verbal  

379  B6 ñN«o, ® isso mesmo!ò Verbal  

380  PP ñE voc°, óB9ô?ò Verbal  

381  B9 ñ£ essa a explica­«o... o anticorpo vai e 

vai combater o v²rus!ò  

Verbal  

382  PP ñQuer participar com a gente, óB7ô?ò Verbal  

383  B7 ñEu concordo com o que foi falado!ò Verbal  

384  PP ñEnt«o, deixa eu fazer uma pergunta 

para vocês: Onde que estão os 

anticorpos?ò 

Verbal  

385  B5 ñNa vacina!ò Verbal  

386  B40 ñO anticorpo?ò Verbal e 

gestual 

B40 franze a testa e demonstra 

dúvida sobre a proposição. 

387  B5 ñOs anticorpos s«o feitos de peda­os de 

vírus que são analisados e mortos... são 

analisados e injetados na vacina.ò 

Verbal.  

388  PP ñEssa ® a resposta do grupo?ò Verbal  

389  B5 ñSim!ò Verbal  

390  B9 ñSim.ò Verbal  

391  B5 ñPorque se n«o fosse assim....ò Verbal  

392  B9 ñN«o faria sentido!ò Verbal  

393  B5 ñ£! Se n«o tiver na vacina, os anticorpos 

iriam vir do nada! Daí não iria precisar 

de vacina!ò 

Verbal  
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PP percebe que a concep­«o de B5 sobre o termo anticorpo se afasta da abrang°ncia do 

saber correlato de refer°ncia e se aproxima da carater²stica de outro conceito imunol·gico, no 

caso, o ant²geno (enunciado 387). Al®m disso, a concep­«o dos estudantes do G2 sobre as 

vacinas enquanto imunobiol·gicos parece se confundir com as caracter²sticas de outro agente 

imunizador, na ocasi«o, os soros, como pode-se observar nos trechos: ñDa² os anticorpos que 

est«o dentro da vacina...ò (enunciado 375); e ñ[...] Se n«o tiver na vacina, os anticorpos iriam 

vir do nada! Da² n«o iria precisar de vacina!ò (enunciado 393).  

 Ao identificar essas concep­»es do G2, PP convida os estudantes do G3 para uma a­«o 

h²brida entre os grupos. PP j§ havia dialogado com os integrantes do G3 anteriormente e 

conhecia as ideias do grupo sobre as vacinas. A inten­«o de PP, no caso, foi promover o di§logo 

entre estudantes com concep­»es distintas sobre o tema.  

 O Quadro 18 apresenta as intera­»es entre PP e o grupo h²brido, composto por 

integrantes do G2 e G3, sendo o ¼ltimo constitu²do na ocasi«o por dois estudantes: C11 e C13, 

durante o debate sobre a atua­«o das vacinas no corpo humano.  

Quadro 18 - D®cimo quinto epis·dio relevante: intera­»es no grupo h²brido, G2 e G3, sobre ñComo as vacinas 

atuam no corpo humano?ò (Parte I). 

N° do 

enunciado 

Cód. Transcrição do enunciado Modo 

semiótico 

Comentários 

interpretativos/contexto 

394  PP ñPessoal do G3... vem aqui um 

pouquinho.... vamos fazer um grupo 

híbrido hoje! Todo mundo junto! Os 

meninos trouxeram uma teoria e eu 

queria que vocês comentassem.ò 

Verbal PP chama os estudantes B12 e 

B13, que se sentam ao lado, para 

se aproximarem da mesa do G2. 

PP objetiva colocar dois grupos 

que elaboraram explicações 

diferentes para dialogar. 

395  PP ñQuem pode explicar para o óC11ô e 

óC13ô?ò 

Verbal  

396  B5 

 
ñEu! Os anticorpos protegem o corpo 

humano. Os anticorpos estão dentro da 

vacina! E quando a vacina é injetada 

no corpo, os anticorpos começam a 

fazer efeito e caçar os vírus! Daí é pau! 

E depois que eles quebram o pau, os 

anticorpos ficam lá até vir vírus mais 

fortes e ganhar desses anticorpos! Daí 

precisa de novos anticorpos em novas 

vacinas!ò 

Verbal e 

gestual 

B5 gesticula com o dedo 

indicador para simular o ato de 

injetar a vacina no corpo 

humano. Em seguida, ele dá dois 

socos com punhos cerrados na 

outra mão que está aberta quando 

pron¼ncia o trecho ñDa² ® pau!ò. 

397  B40 ñTipo uma camada de prote­«o!ò Verbal  
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Fonte: elabora­«o do autor. 

Quando os estudantes C11 e C13 se aproximaram, o PP pergunta quem poderia 

explicitar a posi­«o do G2 perante os colegas do G3. B5 se voluntaria e explica, de modo verbal 

e gestual, que os anticorpos protegem o corpo humano e que est«o dentro das vacinas. Al®m 

disso, o estudante comenta que dentro do corpo, ap·s o imunizante ser introduzido, os 

anticorpos t°m o efeito de ca­ar os v²rus at® ser necess§ria a aplica­«o de novas vacinas 

398  B13 ñBem... a nossa teoria ® o seguinte... a 

gente pega um pedaço do vírus ou o 

vírus sem o material genético e usa 

como se ele fosse um... ótesteô para os 

anticorpos. Assim, o corpo aprende a 

combater o vírus e quando vir o 

verdadeiro, ele (o corpo) já sabe como 

combater!ò 

Verbal B13 pensa por uns segundos para 

encontrar uma palavra e escolhe 

o termo ñtesteò. 

399  B9 ñO que seria o v²rus de mentira?ò Verbal  

400  C13 ñO v²rus sem o material gen®tico.ò Verbal  

401  B9 ñ£?ò Verbal  

402  C13 ñOu pode ser um peda­o do v²rus 

tamb®m!ò 

Verbal  

403  PP ñPessoal, temos duas explica­»es 

diferentes agora! A primeira 

explicação que surgiu é que dentro da 

vacina temos o qu°?ò 

Verbal  

404  B9 ñAnticorpos!ò Verbal  

405  B5 ñO anticorpo!ò Verbal  

406  PP ñE na segunda explica­«o?ò Verbal  

407  C13 ñ£ que a gente pega o v²rus sem 

material genético ou um pedaço dele 

para colocar na vacina e o corpo 

aprende, criando anticorpos com 

aquele v²rus inativo.ò 

Verbal  

408  B9 ñDo v²rus vai para a vacina? Verbal  

409  C13 ñSim! O v²rus neutralizado, vamos 

dizer assim! Ele não vai fazer mal 

nenhum!ò 

Verbal  

410  B5 ñOs anticorpos v°m das pesquisas dos 

cientistas que vão pesquisando assim... 

encontrando as soluções! E vai 

colocando tudo junto e criando o 

anticorpo!ò 

Verbal  

411  B40 ñA gente produz anticorpos!ò Verbal e 

gestual 

B40 levanta a mão e fala! 

412  B9 ñEnt«o, n«o existe vacina! Por que vai 

existir vacina, ent«o?ò 

Verbal  

413  B40 ñN«o, p¹! Mas a gente produz 

anticorpos, eu acho!ò 

Verbal  

414  B5 ñMas s«o os anticorpos que n«o d«o... 

n«o s«o suficientes!ò 

Verbal  

415  B7 ñO anticorpo t§ na vacina!ò Verbal  

416  C13 ñ£ o pr·prio corpo que produz os 

anticorpos!ò 

Verbal  

417  B40 ñEu falei! Eu j§ estudei isso.ò Verbal  
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(enunciado 396). B40 reitera a fala de B5, relacionando os anticorpos como uma camada de 

prote­«o (enunciado 398). 

Ap·s escutar a explica­«o do G2, C13 afirma que a ideia discutida em seu grupo ® que 

um fragmento do v²rus ou o v²rus sem o material gen®tico ® usado como um ñtesteò para os 

anticorpos, isto ®, para que o corpo aprenda a combater o v²rus, denominado pelo estudante 

como ñv²rus verdadeiroò (enunciado 398). B9 pergunta o que seria o oposto, no caso, o ñv²rus 

de mentiraò e, dentro do contexto das intera­»es, C13 explica que se trata do v²rus sem o 

material gen®tico (enunciado 400) ou de um fragmento do v²rus (enunciado 402).  

Perante as duas explica­»es sugeridas, PP tenta colaborar de modo a favorecer que os 

estudantes reconhe­am as diferen­as entre as ideias propostas e questiona o grupo h²brido sobre 

o que se tem dentro da vacina (enunciado 403). Segundo B5 e B9 s«o os anticorpos que est«o 

na vacina (enunciados 404 e 405); e de acordo com C13, ® o v²rus sem o material gen®tico ou 

um peda­o do v²rus que ao entrar em contato com o corpo estimula a produ­«o de anticorpos 

(enunciado 407). B9 desconfia da ideia de haver fragmentos virais na vacina (enunciado 408) 

e C13 argumenta que se trata do v²rus neutralizado (enunciado 409). 

B5 contrap»e dizendo que os anticorpos adv°m das pesquisas cient²ficas (410) e B40 

afirma que o corpo produz anticorpos (enunciado 411). Mediante a proposi­«o de B40 na qual 

o corpo humano produz anticorpos, B9 questiona a necessidade de haver vacinas (enunciado 

411). B40 parece ter d¼vidas sobre a pr·pria afirma­«o (enunciado 413) e B5 declara que os 

anticorpos produzidos n«o s«o suficientes (enunciado 414). B7 que ainda n«o havia se 

manifestado no grupo h²brido afirma que o anticorpo est§ na vacina (enunciado 415) e C13 

contra-argumenta ao dizer que o pr·prio corpo produz os anticorpos (enunciado 416), sendo 

reafirmado por B40 (enunciado 417). 

 No Quadro 19, apresenta-se a continuidade das intera­»es no grupo h²brido e PP 

esclarece que ainda h§ duas explica­»es em debate sobre as vacinas, especificamente, acerca 

da origem dos anticorpos e B9 afirma que isso n«o faz sentido (enunciado 419).  

Quadro 19 - D®cimo quinto epis·dio relevante: intera­»es no grupo h²brido, G2 e G3, sobre ñComo as vacinas 

atuam no corpo humano?ò (Parte II). 

N° do 

enunciado 

Cód. Transcrição do enunciado Modo 

semiótico 

Comentários 

interpretativos/contexto 

418  PP ñAinda temos duas explica­»es 

diferentes sobre a vacina aqui, 

especificamente, sobre a origem dos 

anticorpos.ò 

Verbal  

419  B9 ñN«o faz sentido!ò Verbal  

420  PP ñExplica o seu ponto, B9.ò Verbal  

421  B9 ñO v²rus n«o pode estar na vacina! 

Sen«o n«o faz sentido tomar vacina.ò 

Verbal  
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Fonte: elabora­«o do autor. 

Diante da fala de B9, PP o convida para explicar o seu ponto de vista sobre a proposi­«o 

(enunciado 420). E, de acordo com B9: ñO v²rus n«o pode estar na vacina! Sen«o n«o faz sentido 

tomar vacina!ò (enunciado 421), sendo corroborado por B7 que destaca: ñPorque sen«o com a 

vacina iria piorar!ò (enunciado 422). Por outro lado, C13 explica aos colegas que: ñ£ o v²rus 

sem o material gen®tico, ele n«o consegue se reproduzir... ele n«o consegue fazer mal! Fica 

bobo!ò (enunciado 423). Neste momento, B7 parece considerar a proposi­«o de C13 (enunciado 

423), enquanto B9 tenta compreender o motivo do v²rus ser injetado na vacina (enunciado 426).  

 C13 explica que o corpo precisa uma ñbaseò para aprender e o v²rus sem o material 

gen®tico ter§ essa fun­«o e, ainda, segundo o estudante, quando vier o ñv²rus do mal verdadeiroò 

o corpo ter§ uma estrat®gia para defender (enunciado 427). B7 mais uma vez d§ sinais de que 

est§ considerando a proposi­«o do colega quando diz: ñIsso!ò (enunciado 428). Em vias da aula 

encerrar, por conta do hor§rio, PP pergunta aos estudantes do G2 se existe sentido na explica­«o 

alternativa proposta por C13 (enunciado 429).  

 B7 demonstra concordar ao afirmar: ñFaz sentido!ò (enunciado 430) e B5 vai mais longe 

e sintetiza a ideia debatida no G3 e que foi esclarecida por C13: ñFaz! O v²rus, ou metade do 

v²rus estaria na vacina, que injetada criaria os anticorpos, igual o óC13 explicou, e o corpo iria 

aprender as estrat®gias para combater o v²rus!ò (enunciado 431).  

422  B7 ñPorque sen«o com a vacina iria 

piorar!ò 

Verbal  

423  C13 ñ£ que o v²rus sem o material gen®tico, 

ele não consegue se reproduzir... ele não 

consegue fazer mal! Fica bobo!ò 

Verbal  

424  B7 ñIsso ®!ò Verbal  

425  B40 ñSem o material gen®tico.ò Verbal  

426  B9 ñE por que esse v²rus ® injetado na 

vacina?ò 

Verbal  

427  C13 ñPorque eles precisam de uma base para 

o corpo aprender e o vírus sem material 

genético vai fazer isso. Quando vier o 

vírus do mal verdadeiro, o corpo vai ter 

uma estrat®gia para defender.ò 

Verbal  

428  B7 ñIsso!ò Verbal  

429  PP ñMeninos, olhem s·! Tem uma outra 

maneira de pensar isso que estamos 

estudando! Uma alternativa diferente 

para a explicação de vocês. Faz sentido 

ou não faz sentido isso para voc°s?ò 

Verbal  

430  B7 ñFaz sentido!ò Verbal e 

gestual 

B40 sinaliza que ñsimò com a 

cabeça!  

431  B5 ñFaz! O v²rus, ou metade do v²rus 

estaria na vacina, que injetada criaria os 

anticorpos, igual o óC13ô explicou, e o 

corpo iria aprender as estratégias para 

combater o v²rus.ò  

Verbal e 

gestual 

B9 coloca a mão no queixo e ainda 

parece pensar sobre a nova ideia. 
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 O sinal para o intervalo tocou poucos instantes ap·s a fala de B5 e n«o houve mais tempo 

h§bil para as discuss»es que foram continuadas nos encontros seguintes. 

5.3.2.2 Ensaios analíticos à luz da TO sobre os episódios relevantes do encontro 2 da 

AEA.2 

Com intuito de se afastar dos paradigmas centrados no professor ou somente nos 

estudantes, ¨ luz da TO, busca-se criar condi­»es em sala de aula para que os sujeitos dialoguem 

e se posicionem durante as pr§ticas que promovem a coprodu­«o de saberes e de subjetividades 

(Radford, 2021a). Amparado na TO, PP procurou criar espa­os de atua­«o para que os sujeitos 

se tornem presen­a e se expressem em sala de aula. Al®m de convidar o G2 para dialogar sobre 

como as vacinas atuam no corpo humano, no sentido mais geral enquanto grupo, PP tamb®m 

procurou engajar, individualmente, convidando os estudantes que permaneciam em sil°ncio, 

com a inten­«o de ampliar o espa­o ag°ntico.  

No entanto, as discuss»es pr®vias que ocorreram no G2 haviam legitimado concep­»es 

sobre as vacinas e a sua atua­«o no corpo humano que se afastam dos saberes hist·ricos e/ou 

cient²ficos correlatos. As ideias discutidas e chanceladas pelos estudantes do G2, que foram 

explicitadas por B5 nas intera­»es, apresentavam concep­»es sobre a atua­«o das vacinas, por 

exemplo, que se confundem com as caracter²sticas e/ou mecanismos de outros agentes 

imunobiol·gicos, especificamente os soros, que promovem a imuniza­«o passiva, haja vista a 

presen­a de anticorpos em sua constitui­«o.  

Estudos que envolvem a percep­«o e/ou a representa­«o social de estudantes sobre as 

vacinas e/ou a vacina­«o revelam concep­»es que orbitam em torno da import©ncia para a 

preven­«o de doen­as e manuten­«o da sa¼de (Gonzaga; Velloso; Lannes, 2021; Vitorazzi et 

al., 2023). Partindo-se dessa perspectiva, a priori, a rela­«o equ²voca ou associativa entre os 

mecanismos de atua­«o das vacinas e dos soros pelos estudantes do G2 pode ser interpretada 

como esperada e/ou natural. O termo ñesperadaò ® empregado, nesta an§lise, no sentido de que 

pode ser contraintuitivo para os estudantes a ideia, por exemplo, de se utilizar o pr·prio v²rus 

ou parte dele como ant²geno para estimular o sistema imunol·gico, como expressado, 

posteriormente, pelos estudantes B9 e B7, respectivamente: ñO v²rus n«o pode estar na vacina! 

Sen«o n«o faz sentido tomar vacina.ò (enunciado 421) e ñPorque sen«o com a vacina iria 

piorar!ò (enunciado 422). J§ o termo ñnaturalò foi utilizado porque os estudantes se encontram 

em processos de objetiva­«o com os saberes introdut·rios que circundam esses temas, ou seja, 

ainda est«o se familiarizando com as terminologias e com as formas de atua­«o desses 

imunizantes e com caracter²sticas b§sicas do sistema imunol·gico. 



163 
 

Dada as circunst©ncias e com intuito de mobilizar a atividade em sala de aula na dire­«o 

do objeto de estudo, por um prisma coletivo e n«o alienante, PP convidou os estudantes do G3 

para dialogar com o G2 em um grupo h²brido. A ideia de PP foi a de se afastar da perspectiva 

de autoridade sobre o saber em detrimento do encontro e di§logo entre estudantes que 

apresentaram concep­»es distintas durante as discuss»es pr®vias em seus respectivos grupos.  

Os estudantes do G3, C11 e C13, puderam escutar o posicionamento do G2, por 

interm®dio de B5. Este se expressou, verbalmente e gestualmente, apresentando uma concep­«o 

e/ou entendimento que havia sido validado pelo G2, ou seja, representa a perspectiva do seu 

grupo a respeito da quest«o suscitada. A voz do G2 n«o foi calada por PP ou pelos estudantes 

do G3, ela foi ouvida e considerada. Da mesma forma, alcan­ou-se o momento da voz do G3 

ser ouvida pelos demais e tornar-se perspectiva. A explana­«o de C13 trouxe ¨ tona uma ideia 

alternativa para os estudantes do G2, sendo mais aproximada e/ou com maior ader°ncia junto 

ao saber cient²fico. C13 esclareceu, em sua proposi­«o, que as vacinas s«o constitu²das por 

fragmentos da estrutura dos v²rus ou pelo pr·prio v²rus em si sem o material gen®tico e que o 

corpo ñaprendeò a partir desse contato a combater o ñv²rus verdadeiroò (enunciado 398).  

Durante as intera­»es, nota-se que os estudantes se posicionam e examinam as falas dos 

colegas, como no trecho que B9 contrap»e a express«o usada por C13, ñv²rus verdadeiroò, ao 

questionar a ant²tese, isto ®, o que seria nesse contexto o ñv²rus de mentiraò (enunciado 399). 

C13 mais uma vez ressalta que se trata do ñv²rus sem o material gen®ticoò (enunciado 400) ou 

tamb®m de um peda­o/fragmento do v²rus (enunciado 402) 

Embora existam vacinas produzidas a partir de outros microrganismos (ex.: bact®rias e 

protozo§rios) e tamb®m imunizantes mais recentes, alavancados durante o per²odo pand°mico, 

que utilizam fragmentos espec²ficos do material gen®tico e fornecem instru­»es para 

determinadas prote²nas (ant²genos); a concep­«o de C13, quando menciona o termo ñv²rus sem 

o material gen®ticoò, parece se pautar no reconhecimento da din©mica existente entre o material 

gen®tico viral completo e o mecanismo de reprodu­«o no interior de uma c®lula. O estudante 

C13 j§ havia definido uma vacina como ñuma subst©ncia com o v²rus inativo (sem o material 

gen®tico) [...]ò no question§rio diagn·stico (se­«o 5.1) e ® poss²vel que esta rela­«o tenha sido 

refor­ada pelo estudo da reprodu­«o viral que ocorreu durante a implementa­«o da AEA.1. 

No entanto, presume-se que do ponto de vista da TO, a concep­«o de car§ter mais 

particular do C13, quando menciona o termo ñv²rus sem o material gen®ticoò, esteja associado 

ao conceito de ñconceitoò atribu²do pela TO. Especificamente, o ñconceitoò na TO refere-se ¨ 

refra­«o subjetiva do saber na consci°ncia de cada ser (Radford, 2019). £ o saber para si (para 
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o ser) a partir do saber hist·rico-cultural, isto ®, a percep­«o subjetiva pautada no contexto 

hist·rico-cultural, sendo h²brida, subjetiva e hist·rica. 

A manifesta­«o do ñconceitoò envolvendo as vacinas, como constitu²das pelo ñv²rus sem 

o material gen®ticoò, parece sugerir a ocorr°ncia de ind²cios de processos de objetiva­«o, ou 

seja, de um processo em andamento. Em outros termos, o ñconceitoò identificado parece 

pressupor o encontro com os saberes correlatos, ainda introdut·rios, por®m coerentes com o 

momento escolar dos estudantes, uma vez que, curricularmente, esses n«o tiveram a 

oportunidade de estudar as din©micas associadas aos genes, transcri­«o e tradu­«o do material 

gen®tico. Assim, ainda haveria dificuldades para se debater com propriedade as diferen­as entre 

as vacinas de microrganismo inteiro, de subunidades e/ou de abordagem gen®tica.  

Ao retomar o foco para o contexto das intera­»es no grupo h²brido, PP tenta colaborar 

para que os estudantes reconhe­am as duas ideias distintas no debate sobre a origem dos 

anticorpos (enunciado 403). B5 e B9 explicitam que os anticorpos est«o na vacina (enunciados 

404 e 405), enquanto C13 afirma que o v²rus inativo, sem o material gen®tico ou um fragmento 

do mesmo, contido na vacina, ao entrar em contato com o corpo humano levaria a produ­«o de 

anticorpos (enunciado 407). 

Durante as discuss»es, as perspectivas n«o s«o aceitas de forma incondicional, isto ®, h§ 

um esfor­o para defender os pontos de vista. Mas tamb®m se ressalta que h§ um esfor­o para 

tentar entender a proposi­«o do outro, como quando B9 questiona: ñDo v²rus vai para a vacina?ò 

(enunciado 408); e ® respondido por C13: ñSim! O v²rus neutralizado, vamos dizer assim! Ele 

n«o vai fazer mal nenhum!ò (enunciado 409), que se esfor­a para que o colega tamb®m 

compreenda. H§, portanto, um esfor­o coletivo em prol da obra comum, aqui entendida como 

a manifesta­«o sensorial do saber hist·rico-cultural que se refere ¨ atua­«o, ainda que de 

maneira introdut·ria, das vacinas no corpo humano.  

Nitidamente, os posicionamentos distintos ainda se mant°m em rela­«o a origem e/ou 

produ­«o dos anticorpos (enunciados 410 ï 417). Diante da fala de B40, ao assumir que o corpo 

humano produz anticorpos (enunciado 411), B9 questiona a pr·pria exist°ncia das vacinas 

(enunciado 412). O B7 tamb®m se faz presente e assume uma perspectiva na discuss«o, 

afirmando que o anticorpo est§ na vacina, e C13 contrap»e: ñ£ o pr·prio corpo que produz os 

anticorposò, sendo chancelado pelo B40 (enunciado 416). 

B9 afirma n«o fazer sentido (enunciado 419) e PP convida-o a expor o seu ponto de vista 

(enunciado 420). Como discutido no in²cio desta se­«o, demonstrou-se ser contraintuitiva para 

os estudantes a ideia de que as vacinas contenham os pr·prios ant²genos e, por conseguinte, que 

o corpo seria estimulado a produzir anticorpos. B9 e B7 esclarecem esse ponto de vista nos 
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enunciados 422 e 423. Como estudantes do 7Á ano, que ainda est«o se familiarizando com 

aspectos mais gerais e correlatos a atua­«o das vacinas no corpo humano, reitera-se que se 

entende essa rela­«o incongruente como esperada ou natural, uma vez que se encontram em 

processos de objetiva­«o.  

B9 se esfor­a para entender e questiona: ñE por que esse v²rus ® injetado na vacina?ò 

(enunciado 426) e seu chamado ® atendido por C13: ñPorque eles precisam de uma base para o 

corpo aprender e o v²rus sem material gen®tico vai fazer isso. Quando vier o v²rus do mal 

verdadeiro, o corpo vai ter uma estrat®gia para defender.ò (enunciado 427). C13 tamb®m se 

esfor­a para que B9 seja capaz de compreender o seu ponto. 

 Observa-se que existe um esfor­o que passa a ser uma necessidade do grupo e, portanto, 

presume-se que h§ trabalho conjunto entre os sujeitos que, neste caso se refere a compreender 

o mecanismo b§sico de atua­«o das vacinas, por um prisma coletivo e n«o alienante. Usa-se o 

termo ñcoletivoò porque a din©mica adotada se afasta das experi°ncias individualistas e h§ 

espa­os para propor, escutar e questionar. J§ a abordagem ® considerada ñn«o alienanteò porque 

existe um esfor­o coletivo e a possibilidade de reconhecer o pr·prio esfor­o na coprodu­«o da 

ñobra comumò, al®m do reconhecimento do outro, de seus posicionamentos e perspectivas, isto 

®, da sua presen­a durante o trabalho ñombro-a-ombroò em sala de aula.  

PP tenta chamar a aten­«o dos estudantes do G2 para a forma alternativa de pensar, 

expressada por C13. Os estudantes B7 e B5, que eram categ·ricos em seus posicionamentos, 

reconsideraram e encontraram sentido na forma alternativa, e mais coerente com os saberes 

hist·rico-culturais, de pensar as rela­»es entre a vacina e o corpo humano, como no enunciado 

431 em que B5 sintetiza as ideias gerais: ñFaz (sentido)! O v²rus, ou metade do v²rus estaria na 

vacina, que injetada criaria os anticorpos, igual o óC13ô explicou, e o corpo iria aprender as 

estrat®gias para combater o v²rusò.  

Sugere-se que as intera­»es descritas nesta se­«o possuam ind²cios do encontro coletivo 

com os saberes hist·rico-culturais sobre a atua­«o das vacinas, considerando as manifesta­»es 

e mudan­as de posicionamento de B5 e B7 (enunciados 430 e 431). Presume-se, ainda, que as 

intera­»es entre os sujeitos apresentam ind²cios de elementos da ®tica comunit§ria: a 

responsabilidade, o compromisso e o cuidado com os outros (Radford, 2020a; 2021a), 

configurando-as como trabalho conjunto a partir da ·tica da TO.  

A responsabilidade aparece como um v²nculo ou conex«o ao chamado do outro 

(Radford, 2021a), como PP que ao envolver-se se torna presen­a no G2. PP convida os 

estudantes a se expressarem e dialogarem e, portanto, tamb®m os chamam para se tornarem 

presen­a em sala de aula. Com o compromisso de colaborar com a obra comum, por uma 
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vertente que se afasta da imposi­«o da verdade ou da autoridade sobre o saber, PP convida os 

estudantes do G3 a contribuir, que atendem ao seu chamado e, assim, demonstram 

responsabilidade e se tornam perspectiva no grupo h²brido.  

Durante o trabalho lado a lado, os estudantes se esfor­aram para entender, como nos 

trechos: ñO que seria o v²rus de mentira?ò e ñDo v²rus vai para a vacina?ò (enunciados 399 e 

408), assim como, se esfor­aram para contribuir, como nas respectivas respostas: ñO v²rus sem 

o material gen®ticoò ou ñpode ser um peda­o do v²rus tamb®m!ò (enunciados 400 e 402); e 

ñSim! O v²rus neutralizado, vamos dizer assim! Ele n«o vai fazer mal nenhum!ò (enunciado 

409). Ao fazerem o poss²vel, tentando entender e contribuir com a obra comum, os sujeitos 

demonstram compromisso (Radford, 2020a). 

Para ir al®m de si mesmos, ao reconhecer o outro e as suas vulnerabilidades 

(RADFORD, 2021a), os estudantes e PP demonstraram cuidado com os outros, ao escutarem, 

se fazerem presentes e centrarem-se na experi°ncia dos outros em um movimento regido pela 

necessidade coletiva de dirigir-se em dire­«o ao objeto de estudo.  

Em linhas gerais, os di§logos e/ou intera­»es sobre a atua­«o das vacinas ainda se 

mostram embrion§rios nesta se­«o, transcrita a partir do encontro 2 da AEA.2, e as proposi­»es 

correlatas e mais aprofundadas sobre a tem§tica foram abordadas em outros encontros da 

respectiva AEA, que ser«o discutidas na vers«o final desta tese.  

5.3.3 Episódios do encontro 5  

5.3.3.1 Episódios relevantes registrados no encontro 5 da AEA.215 (Parte 1) 

As transcri­»es dispostas nesta se­«o correspondem aos epis·dios relevantes 

identificados durante a realiza­«o do encontro 5 da AEA.2 sobre vacinas, ocorrido em 20 de 

outubro de 2023. O prop·sito do encontro foi estimular discuss»es acerca do ressurgimento de 

doen­as previamente erradicadas no Brasil. As transcri­»es documentam as intera­»es 

ocorridas entre os membros do grupo 2 (G2), composto por B5, B7 e B9, assim como aquelas 

envolvendo o professor pesquisador (PP) e os estudantes mencionados. 

No Quadro 20, apresenta-se as intera­»es iniciais entre os estudantes do G2, seguidas 

pela colabora­«o com o PP, a partir da indaga­«o: "Como doen­as consideradas erradicadas 

voltaram a aparecer no Brasil?". 

Quadro 20 - D®cimo sexto epis·dio relevante: intera­»es no G2 sobre ñComo doen­as consideradas erradicadas 

voltaram a aparecer no Brasil?ò (Parte I). 

 
15 Uma vers«o ampliada das discuss»es apresentadas nesta se­«o foi publicada na Revista del Centro de 

Investigaciones Educacionales Paradigma (ver Gobara; Santos, 2024).  

N° do 

enunciado 

Cód. Transcrição do enunciado Modo 

semiótico 

Comentários 

interpretativos/contexto 
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Fonte: Gobara e Santos (2024). 

 

Ao analisar o Quadro 20, percebe-se que o in²cio do epis·dio ® caracterizado pela 

solicita­«o feita por B9, que busca a assist°ncia do PP antes de prosseguir com suas a­»es, pois 

aparentemente n«o compreendeu ou n«o sabe responder o questionamento. Neste momento, o 

432  B9 ñProfessor, n«o t¹ entendendo!ò Verbal Neste momento, PP está 

dialogando com os estudantes do 

G3, que fica na mesa ao lado do 

G2, e não escutou o chamado de 

B9. Todavia, a solicitação de B9 

foi captada pelas câmeras 

disponíveis na sala de aula e, com 

isso, registrada neste episódio. Os 

estudantes estão debatendo sobre a 

questão e B9 demonstra certa 

frustração por não saber, 

aparentemente, como respondê-la.  

433  B5 ñEspera a²! [...] óComo doen­as 

consideradas erradicadas voltaram a 

aparecer no Brasil?ô Pois... pois tem 

pessoas que n«o tomam vacinas!ò 

Verbal, 

gestual e 

visual 

Inicialmente, B5, que estava 

lanchando, para de comer para ler 

a questão para B9 e B7 e, em 

seguida, faz a sua proposição. B9 

olha para cima e sorri. 

Aparentemente, não está 

convencido com a proposição 

iniciada por B5. 

434  B7 [...] Verdade!  Verbal Após uma pausa de alguns 

segundos, B7 concorda. 

435  B5 

 
ñPorque, ·h! N«o toma vacina a² vai 

viajar para outro país e lá ainda tá 

acontecendo e ele pega o vírus e vem 

pra cá; e como as pessoas ficam 

próximas das outras, todas elas pegam 

a doen­a!ò 

Verbal e 

gestual 

Como B9 parece não estar 

convencido, B5 insiste mais uma 

vez. E, ao explicar a sua 

proposição para o grupo, em 

especial para B9, B5 utiliza as 

mãos para representar com gestos 

uma viagem para outro país, 

quando usa a mão direita junto a 

mão esquerda; e, em seguida, 

representa o retorno da pessoa 

hipotética contaminada pelo vírus, 

quando usa a frase ñvem pra c§!ò, 

no instante em que a sua mão 

direita se afasta da mão esquerda 

até um outro ponto da mesa, 

simulando a mudança de posição, 

isto é, a viagem de um indivíduo.   

436  B9 ñT§! Pode ser... mas vamos confirmar 

com o professor!ò 

Verbal B9 parece concordar com a 

proposição de B5, porém ele ainda 

necessita da legitimação de PP.  

437   [...]  Os estudantes continuam 

lanchando e aguardam PP, que está 

no grupo ao lado. 

438  PP ñGrupo, vamos l§, o que voc°s est«o 

pensando?ò 

Verbal Neste instante, PP se aproxima da 

mesa do G2 e aborda os 

estudantes. 

439  B9 ñO óB5ô teve uma ideia!ò Verbal  

440  B7 ñO óB5ô teve uma ideia!ò Verbal B7 repete a frase de B9 quase ao 

mesmo tempo. 
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PP n«o conseguiu ouvir o chamado de B9, pois estava engajado no di§logo com os estudantes 

do G3, na mesa adjacente. 

£ importante destacar que, no in²cio, n«o existem registros da solicita­«o ou do convite 

de B9 aos outros membros do G2 para discutir ou tentar responder conjuntamente ¨ quest«o 

apresentada. A intera­«o iniciada por B9 parece seguir uma din©mica pautada pela ®tica da 

obedi°ncia, na qual o professor ® percebido como a ¼nica fonte detentora do saber e/ou 

autoridade na sala de aula, enquanto os estudantes se submetem a ele. 

J§ no enunciado 433, nota-se que B5 identifica a dificuldade de B9 e tenta intervir. 

Mesmo estando em meio a uma refei­«o, um h§bito cultural comum entre os estudantes dessa 

unidade escolar durante o segundo tempo das aulas, B5 deixa temporariamente sua alimenta­«o 

de lado (conforme destacado na cumbuca azul no enunciado 435) para atender ¨ necessidade 

de B9. Ao postergar seus interesses pessoais, ou seja, ao interromper sua refei­«o para explicar 

seu ponto de vista sobre a quest«o, B5 parece orientar suas a­»es por uma ®tica que difere das 

premissas das ®ticas da obedi°ncia e/ou da autonomia. 

Mesmo que B7 tenha demonstrado satisfa­«o com a proposta, conforme evidenciado no 

enunciado 434, B5 persiste em sua abordagem, utilizando gestos e oferecendo uma explica­«o 

embasada em um exemplo hipot®tico de car§ter pr§tico. Dessa maneira, B5 aparenta manifestar 

cuidado e responsabilidade com os colegas, especialmente com B9, na tentativa de assegurar 

que ele compreenda. Ap·s a exposi­«o de B5, B9 parece considerar as ideias apresentadas, 

por®m ainda busca a valida­«o do PP, conforme descrito no enunciado 436. 

Com a chegada do PP, que se aproxima dos estudantes e os convida a compartilhar as 

suas proposi­»es sobre a quest«o levantada, B7 e B9 prontamente reconhecem a autoria da 

ideia, atribuindo-a a B5, conforme indicado nos enunciados 439 e 440. Diante desse di§logo, 

PP solicita que B5 apresente a proposta devidamente creditada pelos colegas. A explica­«o 

oferecida por B5 se baseia nos cen§rios de baixas taxas e/ou na falta de ades«o ¨ vacina­«o pela 

popula­«o, considerando os riscos de cont§gio e dissemina­«o do v²rus, o deslocamento das 

pessoas e, consequentemente, o ressurgimento de doen­as anteriormente erradicadas. 

Quadro 21 - D®cimo sexto epis·dio relevante: intera­»es no G2 sobre ñComo doen­as consideradas erradicadas 

voltaram a aparecer no Brasil?ò (Parte II). 

N° do 

enunciado 

Cód. Transcrição do enunciado Modo 

semiótico 

Comentários 

interpretativos/contexto 

441  PP ñVoc° teve uma ideia, óB5ô? Conta pra 

gente!ò 

Verbal e 

gestual 

B5 sinaliza que ñsimò balan­ando 

com a cabeça.  

442  B5 ñComo doen­as consideradas 

erradicadas voltaram a aparecer no 

Brasil? [...] Porque pessoas não 

tomam vacina...ò 

Verbal e 

visual 

Neste momento, B5 está lendo a 

questão na folha de tarefa e, na 

sequência, inicia a sua explanação. 
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Fonte: Gobara e Santos (2024). 

No Quadro 21, o intervalo compreendido entre os enunciados 442 e 451 evidencia um 

maior envolvimento entre os estudantes B5 e B7, com B7 realizando complementa­»es ou 

confirma­»es das declara­»es proferidas por B5, exemplificado nos trechos como: "N«o 

443  B5 ñN«o tomando vacina...ò Verbal  

444  B7 ñA doen­a volta!ò Verbal B7 complementa rapidamente. 

445  B5 

 
ñElas v«o viajar para outro pa²s. No 

outro país ainda tá acontecendo e eles 

pegam a doen­a...ò 

Verbal e 

gestual 

 

446  B5 

 
ñE trazem pra c§!ò 

Verbal e 

gestual 

 

447  B7 ñE transmitem pra c§!ò Verbal B7 assume o discurso de B5 e fala 

quase ao mesmo tempo que B5. 

448  B5 

 
ñVamos supor, eu t¹ com essa doen­a 

e encosto no óB7ô... 

Verbal e 

gestual 

Como exemplo, B5 aponta e 

encosta o seu dedo na mão de B7. 

449   

 
ñ... O óB7ô encosta em outra pessoa e 

vai tendo um número muito grande de 

pessoas óencostadasô...e gera mais 

doen­a!ò 

Verbal e 

gestual 

B5 usa a palavra ñencostarò e suas 

derivações como sinônimo de 

ñcontrairò / ñtransmitirò 

determinada doença contagiosa. 

Os pontos vermelhos na imagem 

demarcam os locais da mesa em 

que B5 tocou com a ponta dos 

dedos ao se referir ao grande 

n¼mero de pessoas ñencostadasò, 

isto é, que contraíram a doença em 

seu exemplo. 

450  B7 óOu seja, foi o óB5ô que come­ou isso 

tudo...ô 

Verbal  

451  B5 ñ£!ò Verbal  



170 
 

tomando a vacina...", expresso por B5, sendo complementado por B7 com "A doen­a volta!". 

Os integrantes do grupo, juntamente com o PP, acompanharam a explana­«o de B5, que se 

destacou pelo uso expressivo de gestos para tornar mais concreta sua explica­«o, chegando a 

tocar e envolver diretamente B7. 

No enunciado 452, presente no Quadro 22, o PP busca manter o debate ao instigar a 

opini«o de B9, que estava acompanhando sem expressar verbalmente sua posi­«o, procurando 

envolv°-lo e engaj§-lo na discuss«o. B9 indica concord©ncia com os colegas ao afirmar "Faz 

sentido!" ap·s ser questionado sobre a explica­«o apresentada por B5 e B7. Possivelmente, B9 

j§ havia indicado sua concord©ncia com a proposi­«o, como evidenciado no enunciado 436. No 

entanto, a presen­a do PP parece legitimar as falas dos colegas do grupo durante as intera­»es. 

Ao perceber a perspectiva de B9 e, em conson©ncia com o papel do professor de acordo com a 

TO, ao inv®s de responder imediatamente, como ® comum em abordagens de ensino mais 

transmissivas, o PP o convida a participar do di§logo e se integrar ¨ din©mica da sala de aula. 

Quadro 22 - D®cimo sexto epis·dio relevante: intera­»es no G2 sobre ñComo doen­as consideradas erradicadas 

voltaram a aparecer no Brasil?ò (Parte III). 

Fonte: Gobara e Santos (2024). 

A proposi­«o inicial, que permanecia no ©mbito hipot®tico, adquire uma dimens«o 

concreta na viv°ncia dos estudantes atrav®s de uma conex«o direta, especialmente ao considerar 

aspectos relacionados ao deslocamento de pessoas e ¨ propaga­«o de doen­as virais, como 

evidenciado quando B7 menciona o exemplo da COVID-19 no enunciado 454. A partir desse 

N° do 

enunciado 

Cód. Transcrição do enunciado Modo 

semiótico 

Comentários 

interpretativos/contexto 

452  PP ñO que voc° acha dessa explica­«o, 

óB9ô?ò 

Verbal PP convida B9 para expor a sua 

posição sobre o assunto. 

453  B9 ñFaz sentido!ò Verbal B9 parece estar de acordo com os 

membros do grupo neste 

momento.  

454  B7 ñFaz sentido porque a doen­a veio da 

China, que é a COVID-19!ò 

Verbal  

455  B9 ñ£!ò Verbal  

456  B5 ñA COVID-19 veio da China e se 

espalhou!ò 

Verbal  

457  B9 ñMas ® contagioso? Tem que ver se 

essa doen­a ® contagiosa!ò 

Verbal Neste momento, B9 se refere a 

doenças em geral. 

458  B5 ñ£! Algumas sim!ò Verbal  

459  B7 ñSe a doen­a for contagiosa e a pessoa 

n«o toma vacina a²...ò  

Verbal  

460  B5 ñVai chegar at® onde chegou!ò Verbal Ao complementar a fala de B7, B5 

se refere ao retorno de doenças 

consideradas erradicadas no 

Brasil.  
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ponto, B9 se engaja mais ativamente no di§logo em grupo, expressando tanto concord©ncia 

quanto questionamentos ¨ ideia nos enunciados 455 e 457, respectivamente. 

A seguir, os enunciados 459 e 460 (Quadro 22) parecem descrever a posi­«o do grupo 

em rela­«o ¨ quest«o inicial da aula, expressa pela declara­«o de B7: "Se a doen­a for 

contagiosa e a pessoa n«o toma vacina a²..."; sendo complementada por B5 com: "Vai chegar 

at® onde chegou!", desta vez contextualizando o reaparecimento de doen­as previamente 

erradicadas. No enunciado 461 do Quadro 23, destaca-se que o PP buscou confirmar se a 

conclus«o para a pergunta era de fato a resposta do grupo, e B9 prontamente assegurou que sim, 

demonstrando convic­«o na posi­«o adotada. 

Quadro 23 ï D®cimo sexto epis·dio relevante: intera­»es no G2 sobre ñComo doen­as consideradas erradicadas 

voltaram a aparecer no Brasil?ò (Parte IV). 

Fonte: Gobara e Santos (2024). 

N° do 

enunciado 

Cód. Transcrição do enunciado Modo 

semiótico 

Comentários 

interpretativos/contexto 

461  PP [...] ñEssa ® a resposta do grupo?ò Verbal Após a pausa dos estudantes, PP 

tenta retomar o diálogo. 

462  B9 ñSim!ò Verbal e 

gestual 

B9 parece, neste momento, estar 

convicto sobre as ideias 

discutidas e é o primeiro a 

confirmar o posicionamento do 

grupo. Em seguida, B5 e B7 

balançam a cabeça e sinalizam 

que ñsimò. 

463  PP ñSe de repente o grupo pensar em 

coisas novas, vocês podem 

complementar a resposta. São esses os 

motivos na opinião de vocês, né? Ou 

vocês acham que têm outros motivos 

que podem explicar o retorno dessas 

doen­as?ò 

Verbal  

464  B7 ñN«o!ò Verbal  

465   [...]  Os estudantes do G2 

permanecem em silêncio por 

alguns instantes.  

466  B7 ñOu tamb®m n«o cuidar do planeta! 

Sabe a dengue? Como que é o nome.... 

mosquito da dengue...é porque as 

pessoas não cuidam do lixo... pode ser 

por isso...ò 

Verbal e 

gestual 

B7 levanta a mão para falar neste 

momento. 

467  B5 ñSim!ò  Verbal  

468  B7 ñA² eles causam doen­a.ò Verbal  

469  B5 ñAs pessoas deixam §gua parada!ò Verbal  

470  B7 ñAs pessoas n«o cuidam do pa²s e n«o 

tomam vacina!ò 

Verbal  

471  PP ñEnt«o, a resposta do grupo vai nessa 

direção: devido as pessoas que não 

cuidam do ambiente em que vivem e 

daquelas que n«o tomam vacina.ò 

Verbal  

472  B7 ñIsso!ò Verbal e 

gestual 

B5 e B9 sinalizam que ñsimò 

com a cabeça. 
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Conforme delineado no enunciado 463, o PP busca incentivar o grupo a explorar 

alternativas para complementar a resposta j§ apresentada. Os estudantes mant°m-se em sil°ncio 

at® que B7, em resposta ao questionamento do PP, sugere uma alternativa adicional relacionada 

¨s intera­»es com o ambiente, mais especificamente, ¨s experi°ncias vivenciadas pelos pr·prios 

estudantes diante das epidemias de dengue no munic²pio de Campo Grande/MS. De maneira 

inicial, eles abordam a din©mica entre os focos de mosquitos, o descarte inadequado de res²duos 

s·lidos e o ac¼mulo de §gua. 

5.3.3.2 Ensaios analíticos à luz da TO sobre os episódios relevantes do encontro 5 da 

AEA.2 (Parte 1) 

Ao revisitar os epis·dios descritos na se­«o anterior, ¨ luz da TO, considerando as 

formas de intera­«o entre os participantes e, apesar do amplo espa­o concedido aos estudantes 

e do cont²nuo est²mulo ao di§logo por parte do PP, ® poss²vel identificar uma marcante 

influ°ncia da ®tica da obedi°ncia, especialmente nas intera­»es iniciais que envolvem o 

estudante B9 (Quadro 20). De maneira geral, ® fact²vel conceber que a ®tica da obedi°ncia se 

manifesta por meio da submiss«o do estudante ao professor e ao seu poder e autoridade na sala 

de aula, conforme argumentado por Radford (2020a). 

A presen­a da ®tica da obedi°ncia como reguladora das din©micas entre professores e 

estudantes, especialmente nas pr§ticas pedag·gicas tradicionais, ® uma ocorr°ncia frequente 

nas salas de aula, incluindo a unidade escolar na qual a pesquisa foi realizada. Devido a essa 

forte influ°ncia, mesmo diante de iniciativas que promovam novas abordagens nas rela­»es 

entre os sujeitos envolvidos, torna-se evidente que persistem desafios na instaura­«o de 

intera­»es que adotem um car§ter alternativo ¨quele modelado pelas abordagens pedag·gicas 

tradicionais e, em raras ocasi»es, pelas propostas construtivistas. 

No contexto das teorias socioculturais, a TO considera os seres humanos como 

intrinsecamente ligados ¨ cultura em que est«o inseridos. Em outras palavras, as maneiras de 

pensar, agir, sentir e imaginar dos sujeitos est«o profundamente entrela­adas em sua cultura 

(Radford, 2017b). Sup»e-se, portanto, que a forma como os estudantes experienciam a escola 

pode influenciar suas perspectivas sobre as intera­»es, levando em considera­«o os contextos 

de silenciamento, nega­«o, afirma­«o e reafirma­«o que impactam as maneiras como os sujeitos 

se posicionam e/ou s«o posicionados durante as aulas. Nesse sentido, uma viv°ncia escolar 

baseada na ®tica da obedi°ncia pode resultar em uma percep­«o distorcida ou equivocada de 

que as rela­»es entre estudantes e professores s«o completamente inflex²veis. Isso refor­a 
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abordagens predominantemente transmissivas no ensino e valida a passividade dos estudantes, 

que acabam por legitimar a aliena­«o em rela­«o ¨s pr·prias a­»es em sala de aula. 

Como alternativa para a sala de aula, ao adotar os princ²pios da TO, busca-se criar 

espa­os mais amplos para a atua­«o e o di§logo entre os participantes, visando o encontro 

coletivo com saberes de maneira n«o alienante. No entanto, conforme destacado por Radford 

(2021a), os elementos da ®tica comunit§ria n«o surgem de forma espont©nea nem s«o resultado 

de uma evolu­«o natural, sendo necess§rio criar condi­»es prop²cias para o seu 

desenvolvimento e estabelecimento na sala de aula. 

O movimento desencadeado a partir do desenvolvimento de uma proposta educacional 

alicer­ada na TO pode fornecer e contribuir para a ocorr°ncia de mudan­as na perspectiva das 

rela­»es entre os sujeitos, como sugere o caso das intera­»es iniciadas por B5 no G2 (Quadro 

20). Ao interromper sua refei­«o, algo que proporcionaria satisfa­«o pessoal, para responder ao 

chamado de B9, que o PP n«o p¹de ouvir naquele momento, o centro ®tico de suas rela­»es 

parece transitar do "eu" para o "outro". Isso sugere que sua aten­«o est§ voltada para uma 

necessidade coletiva, no caso, auxiliar o outro na compreens«o. 

Dentro da TO, as rela­»es embasadas na ®tica comunit§ria envolvem tr°s elementos: a 

responsabilidade, o compromisso e o cuidado com o outro (Radford, 2020a). Considerando essa 

perspectiva, diante do chamado de B9 no enunciado 432, ® razo§vel presumir que B5 tenha 

demonstrado responsabilidade ao tentar atend°-lo. Al®m disso, ao longo do trabalho em grupo, 

B5 parece demonstrar compromisso ao contribuir com explica­»es, tanto verbalmente quanto 

por meio de gestos, e fornece exemplos para auxiliar B9 na compreens«o. Esse contexto sugere 

que as intera­»es de B5 tamb®m se pautam no cuidado com o outro, uma vez que ele se faz 

presente, dedica aten­«o e vai al®m de suas pr·prias necessidades individuais. 

Ao dialogar com o G2, o PP busca criar oportunidades para que os estudantes possam 

contribuir, conforme indicado no enunciado 441. Ao longo das intera­»es coletivas, B5 e B7 

parecem mais envolvidos fisicamente, demonstrando um entrela­amento verbal e toques f²sicos 

durante o intervalo dos enunciados 442 a 451, enquanto trabalham na produ­«o da obra comum, 

ou seja, em compreender conjuntamente e responder ¨ quest«o sugerida inicialmente na aula. 

Para incluir B9, o PP o convida a participar do di§logo, como descrito no enunciado 452, e ao 

aceitar esse convite, B9 se envolve mais ativamente nas intera­»es, conforme evidenciado nos 

enunciados 453, 455, 457 e 462. Em ambos os casos, o PP se faz presente, destacando seu papel 

como mais um colaborador ao buscar ampliar o espa­o de atua­«o dos estudantes. 

ê luz da TO, a responsabilidade alinhada ¨ ®tica comunit§ria se manifesta por meio da 

conex«o, v²nculo e uni«o com o outro, especialmente quando atendendo ao seu chamado 



174 
 

(Radford, 2020a). Por exemplo, o PP esfor­ou-se para estabelecer uma conex«o com os 

estudantes, buscando compreender o que eles j§ sabiam ou n«o sobre a quest«o apresentada, 

diferentemente da abordagem de um professor nos paradigmas do ensino transmissivo e/ou 

individualista. O seu compromisso, por sua vez, aparece mediante o trabalho lado a lado, ombro 

a ombro, com os estudantes na tentativa de entender e realizar esfor­os para contribuir com a 

obra comum (Radford, 2021a). Essa vertente vem ¨ lume neste epis·dio perante as condi­»es 

existentes em sala de aula, com abertura para o di§logo, na qual professor e estudantes tentam 

resolver o problema juntos. 

O cuidado com o outro se revela por meio do reconhecimento do outro e de suas 

necessidades, marcando uma transi­«o do foco no "eu" para centra-se na experi°ncia do outro 

(Radford, 2020a). Neste epis·dio, a sala de aula, guiada pelos princ²pios TO, deixa de ser um 

ambiente voltado para a satisfa­«o ou busca individual. Em vez disso, ela passa a criar 

condi­»es que propiciam formas alternativas e, especialmente, n«o alienantes de intera­»es 

entre os sujeitos, tanto nas rela­»es estabelecidas entre os estudantes, quanto nas intera­»es 

entre professor e estudantes. 

Para ir al®m das pr§ticas de ensino transmissivas e das abordagens construtivistas, 

visando superar a aliena­«o em rela­«o ¨s pr·prias a­»es e esfor­os, bem como considerando 

os contextos hist·ricos e culturais nos quais est«o inseridos, e o car§ter individualista, modulado 

aqui pela aliena­«o em rela­«o ao outro, a TO aponta para um caminho diferente. Na perspectiva 

da TO, a aprendizagem envolve o encontro com saberes (processos de objetiva­«o) e a 

transforma­«o dos sujeitos (processos de subjetiva­«o) como processos que ocorrem 

simultaneamente. Essa abordagem se d§ por meio de pr§ticas coletivas pautadas na ®tica 

comunit§ria, nas quais os sujeitos se envolvem e colaboram conjuntamente, seguindo uma 

abordagem alternativa aos paradigmas mencionados anteriormente. Para Radford (2021a): 

A ®tica comunit§ria ® uma tentativa de explorar novos caminhos para a renova­«o e 

imagina­«o de novas formas de explorar de se relacionar com os outros e trabalhar 

com outros. Ela est§ em sintonia com os princ²pios gerais da teoria da objetiva­«o e 

sua compreens«o da aprendizagem como um esfor­o coletivo (Radford, 2021a, p. 

289). 

Ao superar o paradigma da transmiss«o de saberes enquanto entidades acabadas, 

prontas, delimitadas e/ou determinadas, a TO abre espa­o para a realiza­«o de proposi­»es de 

ideias que relacionam os saberes estudados com os contextos hist·rico e cultural dos sujeitos, 

como foi evidenciado nos enunciados em que os estudantes estabelecem conex»es, ainda que 

embrion§rias, a partir da quest«o suscitada de car§ter mais geral com as viv°ncias 

experienciadas perante doen­as virais espec²ficas, como nas men­»es aos casos de COVID-19 
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e dengue (enunciados 454 e 466, respectivamente). J§ na supera­«o da perspectiva 

individualista mediante a alternativa sugerida com o trabalho conjunto entre os sujeitos, como 

se pode observar no intervalo entre os enunciados 442 a 453, os estudantes se tornam presen­a 

em sala de aula e experimentam a oportunidade de produzir saberes coletivamente nos 

contextos da solidariedade e da inclusividade.  

5.3.3.3 Episódios relevantes registrados no encontro 5 da AEA.2 (Parte 2) 

Assim como na se­«o anterior, a presente transcri­«o refere-se aos epis·dios relevantes 

identificados durante o encontro 5 da AEA.2 acerca do tema vacinas, que foi realizado no dia 

20 de outubro de 2023, e que teve por objetivo promover discuss»es sobre como doen­as antes 

consideradas controladas voltaram a reaparecer no Brasil.  

Os epis·dios a seguir retratam as intera­»es entre o PP e os integrantes do grupo 3 (G3), 

constitu²do por C11, C12 e C13; entre o PP e o grupo 2 (G2), composto pelos estudantes B5, 

B7, B9 e B40; e uma s²ntese daquelas realizadas no grande grupo (intera­»es intergrupo). 

No Quadro 24, a seguir, apresenta-se as intera­»es entre o PP e os integrantes do G3 que 

foram realizadas, ap·s a discuss«o pr®via do grupo, a partir do questionamento: ñComo doen­as 

consideradas erradicadas voltaram a aparecer no Brasil?ò  

Quadro 24 - D®cimo s®timo epis·dio relevante: intera­»es no G3 sobre ñComo doen­as consideradas erradicadas 

voltaram a aparecer no Brasil?ò (Parte I). 

N° do 

enunciado 

Cód. Transcrição do enunciado Modo 

semiótico 

Comentários 

interpretativos/contexto 

473  PP ñPessoal, o que ® que o grupo acha? 

óComo uma doen­a erradicada no 

Brasil voltou a aparecer?ôò 

Verbal Ao se aproximar da mesa do 

G3, PP aborda os estudantes 

perguntando-lhes a respeito da 

resposta coletiva para a 

questão disparadora do 

presente encontro.  

474  C13 ñBom, se as pessoas n«o tomarem a 

vacina do vírus, ele vai voltar 

contaminando todo mundo...ò 

Verbal  

475  C12 ñ£ verdade! As pessoas tamb®m 

podem acabar não fazendo as coisas 

que protegem elas contra aquela 

doen­a!ò 

Verbal  

476  C13 ñN«o usar §lcool gel!ò Verbal  

477  C12 ñ£!ò Verbal  

478  C13 ñN«o usar m§scara!ò Verbal  

479  C12 ñAham! A² a doen­a vai acabar 

voltando se tiver uma pessoa com 

aquela doen­a.ò 

Verbal e 

gestual 

Neste momento, C13 levanta a 

mão solicitando a fala. 
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480  C13 

 
ñA² essa pessoa que n«o vacinou pega 

a doença ...e ela chega num povo que 

n«o vacinou...ò 

Verbal e 

gestual 

C13 usa a mão direita, com um 

indicando ñuma pessoaò 

hipotética (pessoa que não 

vacinou). 

481  C12 ñE passa para as outras!ò Verbal  

482  C13 

 
ñPassa para as outras pessoas.ò 

Verbal e 

gestual 

Neste instante, C13 

movimenta a mão direita em 

círculos, ao mesmo tempo em 

que verbaliza, como se 

representasse, no contexto do 

diálogo, a doença que se 

espalha para outras pessoas. 

483  PP ñC11, o que voc° acha do 

posicionamento dos colegas sobre o 

assunto?ò 

Verbal PP convida C11 para tentar 

engajá-lo no diálogo. 

484  C11 ñAcho excelente!ò Verbal  

485  PP ñEnt«o, essa ® a resposta do grupo?ò Verbal  

486  C13 ñ£!ò Verbal  

487  C12 ñAham! As pessoas descuidam 

bastante!ò 

Verbal  

488  C13 ñLembra que o óC12ô tinha falado que 

algumas pessoas têm medo de vacina?  

Verbal e 

gestual 

C13 relembra uma fala de C12 

que ocorreu em um encontro 

anterior e C11 e C12 sinalizam 

que ñsimò com a cabe­a, 

demonstrando lembrarem do 

episódio específico. 

489  C13 ñEssas pessoas acabam contraindo o 

v²rus!ò 

Verbal C13 conclui, após a sinalização 

dos integrantes presentes na 

mesa.  

490  PP ñT°m pessoas que tem medo da 

vacina?ò  

Verbal e 

gestual 

C11 balança a cabeça, 

sinalizando que ñsimò. 

491  C12 ñEu tinha antes, mas aí eu descobri 

que n«o faz mal nenhum!ò 

Verbal e 

gestual 

C12 aponta o dedo indicar para 

si mesmo e faz um relato 

pessoal evidenciando sua 

mudança de posição sobre as 

vacinas. 

492  C13 ñ£!ò Verbal  



177 
 

Fonte: elabora­«o do autor.  

No in²cio das intera­»es descritas no Quadro 24, o PP procurou saber a posi­«o do G3 

perante o questionamento proposto. Naquele momento, os estudantes j§ haviam dialogado 

previamente entre si, sem a consulta em materiais de apoio, e propuseram uma resposta pautada 

em baixas taxas de vacina­«o pela popula­«o e na aus°ncia de outras medidas preventivas, 

como pode ser evidenciado nos enunciados 474 a 478.  

Assim como observado nas intera­»es do G2, dispon²veis na se­«o anterior, o G3 

tamb®m se apoiou na hip·tese da n«o ades«o ¨ vacina­«o atrelada ao deslocamento de pessoas 

entre diferentes regi»es, como p¹de-se registrar nos enunciados 480 a 482, exemplificada por 

meio de manifesta­»es verbais e gestuais.  

Na sequ°ncia, o PP tentou ampliar o espa­o de atua­«o de C11 que ainda n«o havia se 

manifestado e que afirmou, prontamente, concordar com as falas dos colegas. Todavia, ® 

importante salientar, neste epis·dio, o momento em que C13 recordou uma fala de C12 sobre 

algumas pessoas terem medo de vacina (enunciado 488) e que, por conseguinte, acabam 

contraindo o v²rus (enunciado 489). E, ao ser questionado pelo PP sobre o motivo que levariam 

as pessoas a terem medo de vacina, o estudante C12, por meio de um relato de car§ter pessoal 

(enunciado 491), evidencia a sua mudan­a de perspectiva.  

O estudante C12 continuou o seu relato e, ao afirmar que ña vacina n«o d·iò, 

aparentemente, buscou tranquilizar os colegas e/ou realizar uma ressalva, pois a aplica­«o de 

vacinas, em geral, provoca medo ¨s crian­as. Nesse sentido, o comportamento de C12 sugere 

493  C12 

 
ñNem d·i! £ s· uma 

óagulhadazinhaô... Essas pessoas 

podiam pelo menos usar máscara, 

§lcool em gel...ò 

Verbal e 

gestual 

Ao mesmo tempo em que 

verbaliza, C12 usa o dedo 

indicador para representar o 

que seria a aplicação da vacina 

no próprio braço.  

494  C13 ñSer v²rusf·bico!ò Verbal  

495  PP ñO que ® óser v²rusf·bicoô?ò Verbal  

496  C13  ñGente que tem medo de v²rus e toma 

vacina...ò 

Verbal  

497  C11 ñGente que faz bullying com v²rus!ò Verbal e 

gestual 

Neste momento, C11, comenta 

em tom de brincadeira, e todos 

os membros do grupo riem 

juntos. 
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cuidado com o outro, assim como, quando declarou que as pessoas poderiam ao menos aplicar 

medidas como o uso de m§scaras e §lcool em gel (enunciado 493). No di§logo estabelecido, 

C13 se posiciona por meio da express«o ñser v²rusf·bicoò (enunciado 494) e o PP procurou 

esclarecer o significava atribu²do ao termo, sendo prontamente respondido pelo estudante 

(enunciado 495) que, em tom de brincadeira, definiu como ñgente que tem medo de v²rus e 

toma vacinaò (enunciado 496), evidenciando um di§logo descontra²do, por®m engajado.  

Na sequ°ncia, como descrito no Quadro 25, ao retornar ¨ mesa do G3, o PP procurou 

verificar se as perspectivas dos estudantes permaneciam as mesmas ou n«o ap·s o di§logo 

coletivo pautado a partir do material de apoio fornecido. No caso, os estudantes receberam 

textos suplementares que versavam sobre temas como a ñrevolta das vacinasò e o ñmovimento 

antivacinaò (APąNDICE 6) e o PP estava retornando ¨ mesa do G3 para um novo di§logo.   

Quadro 25 - D®cimo s®timo epis·dio relevante: intera­»es no G3 sobre ñComo doen­as consideradas erradicadas 

voltaram a aparecer no Brasil?ò (Parte II). 

N° do 

enunciado 

Cód. Transcrição do enunciado Modo 

semiótico 

Comentários 

interpretativos/contexto 

498  PP ñMeninos, o grupou mudou alguma 

coisa, pensou em algo diferente, após 

as discuss»es?ò 

Verbal  

499  C13 ñN·s vimos que a primeira vez que 

trouxeram a vacina da varíola para o 

Rio de Janeiro não deram muita 

informação do que se tratava essa 

vacina.ò 

Verbal e 

gestual 

C13 batia os dorsos das mãos nas 

palmas das mãos, 

intercaladamente, de forma 

seguida, dando a impressão 

gestual de ñpouco casoò. 

500  C11 ñPor isso que as pessoas ficaram com 

medo de tomar a vacina!ò 

Verbal  

501  C13 ñ£!ò Verbal  

502  PP ñE tem alguma relação com os tempos 

atuais?ò 

Verbal  

503  C11 ñTem!ò Verbal e 

gestual 

Neste momento, C11 balança a 

cabeça para confirmar o ñsimò. 

504  C12 ñEssas pessoas, naquela ®poca, podem 

ter falado para os seus filhos que tomar 

vacina é ruim ou algo do tipo e é, por 

isso, que as pessoas têm medo da 

vacina!ò 

Verbal  

505  C13 ñE isso passou de gera­«o para 

gera­«o!ò 

Verbal e 

gestual 

C13 enquanto fala, gesticula 

colocando as mãos umas sobre as 

outras, rapidamente, como se 

representasse a alternância entre 

gerações.   
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Fonte: elabora­«o do autor. 

Inicialmente, C13 atendeu ao chamado de PP e mencionou, considerando o contexto 

hist·rico estudado a partir dos textos suplementares, que a popula­«o do Rio de Janeiro, ¨ ®poca, 

n«o recebeu informa­»es adequadas ou suficientes sobre a vacina da var²ola (enunciado 499). 

506  C12 ñNaquela ®poca o governo foi at® as 

ruas para aplicar essa vacina 

misteriosa, n® óC13ô?ò 

Verbal   

507  C13 ñSim! E outra, a vacina vem da vaca e 

as pessoas tinham medo de virar 

vaca!ò 

Verbal   

508  C11 

 
ñM¼uu!ò 

Verbal e 

gestual 

Neste instante, C11 imita o som 

de uma vaca e os colegas de 

mesa riem juntos. 

509  PP ñE hoje em dia?ò Verbal   

510  C13 ñHoje em dia ® um pouco diferente... o 

Bolsonaro incentivou... falou que as 

pessoas iriam virar jacaré. Ele disse 

coisas como ó® mais f§cil pegar o v²rus 

e sobreviver e depois contrair de novo 

do que vacinarô. E esse ® um dos 

motivos que ele não é presidente hoje. 

Porque morreu um monte de gente!ò 

Verbal  

511  C11 ñóC13ô, em outros pontos n«o faz 

muito sentido, não faz muito sentido, 

parando para pensar, no que ele fala.ò 

Verbal   

512  C13 ñ£! Hoje n«o faz muito sentido porque 

existe comprovação do que a vacina 

faz.ò 

Verbal   

513  PP ñE vocês acham que as vacinas são 

seguras?ò 

Verbal   

514  C13 ñSe ela for bem testada, ela ® segura!ò Verbal   

515  C12 ñSim! Se a pessoa t§ com a doen­a, ela 

pode não ter criado os anticorpos, os 

bichinhos lá que defende ela, e vai 

ficar doente. Mas se ela tiver tomado 

vacina antes de pegar a doença, ela vai 

estar preparada.ò 

Verbal   
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O C11 complementou ao mencionar que, em decorr°ncia disso, as pessoas ficaram com medo 

da vacina, tendo a sua fala corroborada por C12, prontamente.  

Com intuito de manter o di§logo e engajar os estudantes do G3 no di§logo sobre a 

tem§tica, o PP os questionou sobre a possibilidade de haver alguma rela­«o com os tempos 

atuais (enunciado 502). Os estudantes, por meio de falas e gestos, argumentaram que o suposto 

medo da vacina poderia ter sido propagado daquela ®poca, ao longo das gera­»es familiares, 

at® os dias atuais (enunciados 503 a 505).  

O estudante C12 chamou o C13 para o di§logo ao recordar o papel do governo na 

aplica­«o da vacina, descrita na ocasi«o como ñmisteriosaò (enunciado 506). O C13 atendeu ao 

chamado de C12 e, al®m de concordar, fez men­»es ¨ rela­«o entre as vacinas e o medo das 

pessoas, ao se vacinarem, de virarem vacas (enunciado 507), o que levou o C11 a imitar o som 

de uma vaca na sequ°ncia (enunciado 508), refor­ando o clima amistoso, descontra²do, mas 

com posi­»es que sugerem uma tomada de consci°ncia dos estudantes sobre os efeitos de uma 

gest«o inadequada do governo ¨ ®poca.  

Logo em seguida, o PP procurou verificar, junto ao G3, poss²veis rela­»es com o 

contexto atual (enunciado 509). O chamado foi atendido pelo C13 que descreveu a situa­«o 

vivenciada recentemente no Brasil da seguinte maneira: 

ñHoje em dia ® um pouco diferente... o Bolsonaro incentivou... falou que as pessoas 

iriam virar jacar®. Ele disse coisas como ó® mais f§cil pegar o v²rus e sobreviver e depois 

contrair de novo do que vacinarôò. E esse ® um dos motivos que ele n«o ® presidente hoje. 

Porque morreu um monte de gente!ò (enunciado 510). A manifesta­«o comparativa do C13 se 

mostrou sintetizada e posicionada sobre o contexto social, hist·rico e pol²tico em rela­«o aos 

problemas da gest«o da sa¼de p¼blica no governo do presidente ¨ ®poca. 

A manifesta­«o do C13 levou o estudante C11 a refletir e questionar a falta de sentido 

na fala do referido ex-presidente da rep¼blica (enunciado 511). O C13 refor­ou a ideia, ainda 

mais, ao mencionar a comprova­«o da atua­«o das vacinas (enunciado 512). Como mais um 

participante e para dar continuidade ao debate desse grupo, o PP questiona sobre a seguran­a 

das vacinas (enunciado 513) e prontamente C13 afirma que ñse ela for bem testada, ela ® seguraò 

(enunciado 514). Na sequ°ncia, o C12 demonstrou concordar com a fala do colega e 

complementou sobre a import©ncia dos imunizantes (enunciado 515), relacionando ¨ vacina, os 

anticorpos e ¨ preven­«o de doen­as.  

As discuss»es desses epis·dios (Quadros 24 e 25) ¨ luz da TO encontram-se na pr·xima 

se­«o. No entanto, pode-se indicar, de forma geral, a presen­a de poss²veis ind²cios da tomada 

de consci°ncia acerca da import©ncia das vacinas. Al®m disso, h§ ind²cios do reconhecimento 



181 
 

da influ°ncia negativa da gest«o governamental, em diferentes momentos hist·ricos, que 

corroborou com a hesita­«o vacinal e suas consequ°ncias para a sa¼de coletiva. 

No Quadro 26, descreve-se as intera­»es entre o PP e os estudantes do G2. Na ocasi«o, 

o PP buscou dialogar com os estudantes sobre o posicionamento de determinadas pessoas em 

rela­«o ¨s vacinas. Especificamente, o PP procurou dialogar acerca dos poss²veis motivos que 

levavam certas pessoas a recusarem e/ou evitarem ¨ vacina­«o.  

Quadro 26 -  D®cimo oitavo epis·dio relevante: intera­»es no G2 sobre ñComo doen­as consideradas erradicadas 

voltaram a aparecer no Brasil?ò (Parte V). 

N° do 

enunciado 

Cód. Transcrição do enunciado Modo 

semiótico 

Comentários 

interpretativos/contexto 

516  PP ñPor que ser§, na opini«o de voc°s, 

que tem gente que n«o toma vacina?ò 

Verbal  

517  B9 ñN«o acham confi§vel!ò Verbal  

518  B7 ñN«o acreditam!ò Verbal  

519  PP ñE por que ser§ que algumas pessoas 

n«o acham confi§vel?ò 

Verbal  

520  B7 ñPor causa que ® de outro pa²s. 

Exemplo: COVID-19!ò 

Verbal  

521  B9 ñO meu pai, quando lan­ou a vacina, 

ele não queria tomar aquela 

CoronaVac porque ® da China!ò 

Verbal  

522  B7 ñPorque eles criaram o v²rus!ò Verbal  

523  B5 ñ£!ò Verbal e 

gestual 

B5 verbaliza e sinaliza com a 

cabeça verticalmente.  

524  B9 ñDa²... o meu pai tomou da Jhonson!ò  Verbal  

525  B7 ñSeu pai v° jornal? Passava na TV que 

a China que criou o vírus no 

laborat·rio!ò 

Verbal  

526  B40 ñA China que fabricou o vírus para 

matar as pessoas.ò 

Verbal  

527  B9 ñEu acho que ela n«o criou, n«o.ò Verbal e 

gestual 

Enquanto fala, B9 sinaliza que 

não com a cabeça. 

528  B5 ñA minha pediatra falou que na ®poca 

era mais recomendado tomar a 

CoronaVac que era do método 

antigo...então já era conhecido e as 

outras vacinas estavam deixando as 

pessoas ruins.ò 

Verbal  

529  PP ñVoc°s acreditam que China tenha 

criado o v²rus?ò 

Verbal  

530  B7 ñSim!ò Verbal  

531  B40 ñEles queriam matar a popula­«o!ò Verbal  
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Fonte: elabora­«o do autor. 

O Quadro 26, que trata do epis·dio 18, apresenta um recorte da transcri­«o das 

discuss»es dial·gicas em que se nota, nas primeiras respostas fornecidas, manifesta­»es e a 

concord©ncia de que algumas pessoas n«o consideram as vacinas confi§veis (enunciados 516 e 

518). E, ¨ medida que o di§logo vai avan­ando, percebe-se que as motiva­»es para tal 

perspectiva, na opini«o dos estudantes, perpassam pela origem de determinadas vacinas, no 

caso da CoronaVac, por ser chinesa (enunciados 520 e 521), ancorada neste entendimento, 

principalmente por seus familiares.  

A recusa da CoronaVac est§ pautada, segundo os estudantes, na suposta cria­«o 

proposital do v²rus em territ·rio chin°s (enunciados 522 e 523). Al®m disso, excertos que 

enfatizam a suposta cria­«o dos v²rus pela China vem ¨ tona amparados, supostamente, por 

ve²culos da m²dia, como jornais de televis«o (enunciado 525). O estudante B40, por exemplo, 

® categ·rico ao citar que a ñA China que fabricou o v²rus para matar pessoasò (enunciado 526), 

sendo recha­ado por B9, na sequ°ncia (enunciado 527). O B5, por sua vez, descreve a sua 

experi°ncia a partir do contato com uma profissional da sa¼de, que recomendou a utiliza­«o da 

vacina CoronaVac, at® ent«o preterida nos di§logos, em virtude do seu m®todo de 

desenvolvimento de car§ter mais tradicional (enunciado 528). O di§logo que se estabelece entre 

os estudantes e o PP, aparentemente, foram fundamentais para desencadear as primeiras 

reflex»es sobre a origem do coronav²rus e a seguran­a das vacinas. 

532  B9 ñN«o faz sentido dizimar a 

popula­«o!ò 

Verbal  

533  PP ñOnde voc°s viram essas 

informa­»es?ò 

Verbal  

534  B7 ñEu vi no jornal!ò Verbal  

535  B9 ñNo jornal?ò Verbal e 

gestual 

Neste momento, B9 olha para 

B7, franzi a testa, e o questiona 

com tom de desconfiança. Em 

seguida, B7 não responde à 

pergunta. 

536  B5 ñNa internet, redes sociais...ò Verbal  

537  B9 ñN«o apareceu em jornal, n«o!ò Verbal  

538  B7 ñE o professor ######### falou pra 

gente e a professora de ######## 

falou tamb®m!ò 

Verbal Os componentes curriculares 

e/ou nomes dos professores 

referenciados durante o 

diálogo foram preservados 

nesta transcrição.  

539  PP ñFalaram isso, aqui na escola?ò Verbal  

540  B7 ñSim, falaram isso pra gente!ò Verbal  



183 
 

Quando o PP procurou saber a opini«o dos estudantes acerca da suposta cria­«o 

proposital do v²rus pela China (enunciado 529), diferentes opini»es surgiram durante as 

intera­»es, como as afirma­»es de B7 e B40 (enunciados 530 e 531), bem como, a contrariedade 

sobre a intencionalidade chinesa, como expresso por B9 (enunciado 532).  

Pautando-se no contexto das discuss»es, o PP tentou verificar a proced°ncia ou origem 

das falas expressas durante o di§logo (enunciado 533) e, prontamente, B7 afirmou ter visto tais 

afirmativas no jornal (enunciado 534). Logo em seguida, B9 demonstrou desconfian­a da 

proced°ncia atribu²da aos jornais e questionou o colega (enunciado 535), que n«o respondeu. O 

B5 referenciou que tais proposi­»es foram observadas na internet e, especificamente, em redes 

sociais (enunciado 536), enquanto B9 refor­ou que essas afirma­»es n«o foram veiculadas pelos 

jornais (enunciado 537).  

Mais que uma atribui­«o ao acesso desse tipo de afirmativa aos diferentes ve²culos 

midi§ticos, os estudantes indicaram que as ideias propostas sobre a suposta conspira­«o chinesa 

tamb®m haviam sido afirmadas dentro da sala de aula, por professores de outros componentes 

curriculares da unidade escolar (enunciados 539 a 540), cujos nomes foram preservados. 

Embora as discuss»es detalhadas acerca do epis·dio dispon²vel no Quadro 26, pelo prisma da 

TO, sejam apresentadas na se­«o seguinte, ressalta-se a identifica­«o de ind²cios ou elementos 

que evidenciam a sua influ°ncia na opini«o dos estudantes, tais como as afirmativas oriundas 

de familiares, de profissionais da sa¼de, da m²dia e de professores da pr·pria unidade escolar.  

A seguir, com intuito de fornecer um panorama geral, apresenta-se uma s²ntese dos 

di§logos entre os estudantes e o PP no grande grupo a partir da quest«o proposta no presente 

encontro, sem a disposi­«o e/ou organiza­«o das transcri­»es em quadros espec²ficos. 

Considerando um poss²vel paralelismo, entre o contexto hist·rico estudado (A Revolta 

das Vacinas) por meio dos textos de apoio, e a contemporaneidade ou passado muito recente no 

Brasil, o PP procurou estimular uma reflex«o ao questionar o grande grupo da seguinte maneira: 

ñPessoal, tem algum paralelo entre o momento que vivemos at® pouco tempo atr§s e a revolta 

das vacinas? Algo que chamou a aten­«o de voc°s?ò. O estudante C13 foi categ·rico ao retratar 

a recusa ¨ vacina em ambos os per²odos do recorte considerado como algo em comum. J§ o 

C11 recordou os boatos sobre a transforma­«o dos indiv²duos em animais ao se imunizarem.   

O PP, como uma participante do grande grupo, ponderou que determinadas falas podem 

influenciar as pessoas nas tomadas de decis«o e perguntou se os estudantes consideravam as 

vacinas seguras ou n«o. O B7 afirmou considerar as vacinas seguras, sendo reafirmado por B9. 

Todavia, B9 trouxe ¨ tona parte das discuss»es que haviam sido realizadas no pequeno grupo 

(G2) a respeito da baixa confiabilidade, especificamente, na vacina CoronaVac, por meio das 
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seguintes palavras: ñDepende de quem... ®... depende de quem fez, n®? Por exemplo, a 

CoronaVac eu n«o acho muito segura!ò.  

O PP, ao dialogar sobre os motivos da desconfian­a em rela­«o ¨ vacina CoronaVac, 

obteve uma resposta de B7, que sintetizou a opini«o pr®via do G2, da seguinte forma: ñA 

CoronaVac por conta da China! £ uma vacina chinesa e o v²rus veio da China!ò. Na sequ°ncia, 

C13 ponderou sobre a import©ncia de boas pr§ticas para o desenvolvimento de uma vacina de 

qualidade e aprovada. Depois da fala de C13, o estudante B7 pareceu se pautar no suposto 

entendimento de que a vacina CoronaVac n«o ® um imunizante aprovado e que tenha passado 

pelos crivos esperados: ñEnt«o, por isso que eu n«o acho muito segura porque veio da China!ò.  

Com esse desdobramento, o PP chamou a aten­«o dos estudantes para ponderar sobre 

as vacinas que s«o disponibilizadas no Brasil, quando perguntou: ñUm pouquinho, aten­«o! 

Essas vacinas que chegam para gente s«o de que tipo?ò. Mediante o contexto, C13 afirmou 

que ñs«o vacinas testadas e aprovadasò e B40 complementou com ñaprovadas pela Anvisaò.  

O B7 mais uma vez demonstrou desconfian­a em rela­«o ¨ aprova­«o da CoronaVac: 

ñAcho que n«o ® aprovadaò, sendo recha­ado pelos colegas. O C13 declarou que: ñseria um 

crime isso, se ela (CoronaVac) t§ dispon²vel para tomarmos significa que ela t§ aprovadaò, 

demonstrando confiabilidade na pr§tica vacinal e nos programas de imuniza­«o do pa²s. J42 

ainda ponderou acerca da quest«o de a vacina ser chinesa, por®m corroborou com a afirma­«o 

de que os imunizantes dispon²veis eram aprovados e de qualidade comprovada. A fala de J42 

segue na ²ntegra: ñóB7ô, eu achei a sua ideia boa, foi boa, s· que n«o tanto e vou discordar de 

uma parte dela! Por a vacina ser chinesa alguns n«o gostaram muito, mas ela foi comprovada 

e testada que era boa.ò 

Ao final das intera­»es, com o iminente encerramento do hor§rio da aula de ci°ncias, o 

PP fez algumas considera­»es sobre a qualidade das fontes das informa­»es nas quais as 

opini»es eram pautadas. Al®m disso, o PP indicou que, nos pr·ximos encontros, haveria 

algumas discuss»es que abordariam t·picos ainda em abertos e debatidos durante as aulas e a 

sua rela­«o com a confiabilidade e as fontes de informa­»es.  

5.3.3.4 Ensaios anal²ticos ¨ luz da TO sobre os epis·dios relevantes do encontro 5 da AEA.2 

(Parte 2) 

Procurar-se-§ nesta se­«o, a priori, apresentar poss²veis ind²cios da influ°ncia dos 

contextos vivenciados pelos estudantes durante a vida concreta e, por conseguinte, a sua 

emers«o nas discuss»es em sala de aula acerca da tem§tica vacinas.  
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ê luz da TO, o conceito de Sistema Semi·tico de Significa­«o Cultural (SSSC) ® 

compreendido como superestrutura simb·lica. Luis Radford, ainda, esclarece que:  

£ na cultura, e mais especificamente no Sistema Semi·tico de Significa­«o Cultural 

(SSSC), que os indiv²duos encontram a mat®ria prima de sua subjetividade. O SSSC 

® uma superestrutura simb·lica din©mica que oferece concep­»es culturais sobre a 

natureza do mundo e a natureza dos indiv²duos. Esta superestrutura simb·lica molda 

o espa­o ag°ntico dos indiv²duos [...] (Radford, 2021a, p. 258). 

Em outras palavras, o termo SSSC ® empregado para caracterizar as influ°ncias do 

contexto e as tens»es que emergem dialeticamente perante a vida pr§tica dos sujeitos. Nesse 

sentido, pode-se pensar os SSSC como o pano de fundo que tece influ°ncias sobre as formas 

potenciais do ser, enquanto entidade hist·rico-cultural, ou seja, caracteriza os limites e/ou 

alcances da atua­«o dos sujeitos e/ou das poss²veis subjetividades.  

Dentro da estrutura da sala de aula, ao longo das discuss»es acerca da quest«o proposta 

(ñComo doen­as consideradas erradicadas voltaram a aparecer no Brasil?ò), notou-se que os 

grupos chegaram a mesma conclus«o, que envolveu a hip·tese de baixas taxas de vacina­«o 

atreladas ao deslocamento de pessoas infectadas, como p¹de-se registrar nos recortes do G2 e 

G3, nas se­»es 5.3.3.1 e 5.3.3.3, respectivamente. 

Com os desdobramentos a partir das discuss»es coletivas, p¹de-se perceber algumas 

impress»es dos estudantes sobre os poss²veis motivos que levariam as pessoas a n«o se 

vacinarem. Dentre eles, destacam-se o medo ou receio em rela­«o ¨ vacina, como salientado 

por C13 (enunciado 488). Esse relato veio acompanhado, na sequ°ncia, de um poss²vel ind²cio 

de processos de subjetiva­«o, especificamente, no que concerne ao estudante C12 (enunciado 

491). Na ocasi«o, o estudante C12 afirmou em seu relato, ipisis litteris, que: ñEu tinha (medo) 

antes, mas a² eu descobri que n«o faz mal nenhum!ò, o que sugere ind²cios de uma 

transforma­«o do sujeito (processos de subjetiva­«o), a partir de uma mudan­a de postura e/ou 

perspectiva, ao encontrar de forma cr²tica e coletiva com saberes sobre vacinas (processos de 

objetiva­«o) ao longo da implementa­«o da AEA.2 em sala de aula.  

A retomada da pr·pria resposta do estudante C12, obtida no question§rio diagn·stico, 

na qual enfatiza ñ[...] eu n«o gosto de tomar vacina [...]ò (se­«o 5.1) parece fornecer ind²cios de 

uma poss²vel mudan­a de perspectiva, ao compar§-la com os relatos dispostos nesta se­«o. Em 

outros termos, pela ·tica da TO, ao considerar a subjetividade como a instancia­«o ou 

materializa­«o sempre parcial e cont²nua do ser (Radford, 2021a), verifica-se poss²veis ind²cios 

de uma mudan­a de perspectiva perante o objeto ñvacinasò. 

Reitera-se que, para a TO, a aprendizagem compreende tanto os processos de 

objetiva­«o, que perpassam os encontros com os saberes hist·rico-culturais, quanto os 
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processos de subjetiva­«o, que sugerem transforma­»es dos sujeitos por uma perspectiva ®tica 

e cr²tica. Aliado a esse contexto, os estudantes ainda indicaram a import©ncia da coletividade 

ao cunharem, de forma amistosa, o termo ñvirusf·bicoò (enunciado 497) para enfatizarem a 

import©ncia da vacina­«o e de outras medidas como estrat®gias preventivas. 

Ademais, ao trazer ¨ tona elementos hist·ricos do contexto vacinal brasileiro, tais como 

aspectos gerais da revolta das vacinas (Quadro 25), a partir de a­»es propostas durante a 

implementa­«o da AEA.2, os estudantes puderam verificar e/ou estabelecer algumas rela­»es 

ou conex»es iniciais com o cen§rio recentemente vivenciado no Brasil. Os estudantes 

reconheceram o paralelismo entre as diferentes ®pocas destacadas no recorte adotado, em 

decorr°ncia da recusa da vacina e do receio das pessoas de se transformarem em animais a partir 

da sua aplica­«o, tais como descrito nos enunciados 503 e 507, respectivamente.  

Embora os di§logos tenham ocorrido de forma conjunta com estudantes ainda jovens, 

do s®timo ano do ensino fundamental, as discuss»es sobre a recusa vacinal n«o negligenciaram, 

por exemplo, as influ°ncias e/ou controv®rsias da esfera pol²tica brasileira, com men­»es ¨ 

responsabiliza­«o do ex-presidente da rep¼blica, que exerceu o cargo durante o per²odo 

pand°mico (enunciado 510). 

Diferentemente do G3, que considerou as vacinas seguras, desde que bem testadas 

(enunciado 514), os estudantes do G2 teceram pondera­»es e motiva­»es distintas que levariam 

as pessoas a n«o se vacinarem (Quadro 26), com destaque para a n«o confian­a nos imunizantes 

(enunciado 517). Especificamente, os estudantes do G2, em sua maioria, demonstraram n«o 

confiar na vacina denominada CoronaVac, pautando as suas perspectivas no entendimento de 

seus familiares sobre o assunto (enunciado 521), justificando a desconfian­a na empresa que 

produz o imunizante, por ser chinesa, em virtude do coronav²rus ter se originado na China. 

Men­»es a cria­«o proposital do coronav²rus no territ·rio chin°s, supostamente como 

parte de um plano conspirat·rio para o controle populacional, emergiram durante os di§logos, 

sendo amparados, de acordo com os estudantes, por informa­»es obtidas em ve²culos da m²dia 

(enunciados 525 e 526), tais como as redes sociais e, inclusive, por professores de outros 

componentes curriculares dentro da pr·pria sala de aula da unidade escolar (enunciado 544).  

Na perspectiva da TO, o movimento em sala de aula depende de como os sujeitos se 

envolvem e respondem uns aos outros, podendo verificar a exist°ncia de momentos, nesta 

din©mica, que envolvem desde a­»es nos pequenos grupos at® o grande grupo (Radford, 2021a). 

Assim, a partir do desenrolar dos di§logos entre os estudantes e PP nos pequenos grupos e, por 

conseguinte, o surgimento espont©neo de afirma­»es e/ou desdobramentos sobre os temas 

vacinas e v²rus que se afastavam dos saberes cient²ficos, procurou-se ampliar a discuss«o para 
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o grande grupo. O objetivo de PP foi se afastar da ideia de figura central ou de professor detentor 

dos saberes e ampliar o espa­o ag°ntico dos estudantes com elementos de consenso e dissenso, 

haja vista o desenvolvimento da obra comum, aqui compreendida como a manifesta­«o 

sensorial das m¼ltiplas vozes para responder coletivamente ¨ quest«o proposta. 

Ressalta-se que as ideias debatidas nos pequenos grupos, costumeiramente, ao longo da 

presente proposta para a sala de aula, reaparecem nas discuss»es coletivas no grande grupo, 

como p¹de-se observar nas proposi­»es do G2 sobre a desconfian­a da CoronaVac. Presume-

se, portanto, que as reafirma­»es no grande grupo parecem representar as vozes dos pequenos 

grupos e, por conseguinte, dos seus integrantes. Por®m, destaca-se que, em alguns casos, as 

discuss»es intragrupo ou intergrupos n«o possuem consenso, o que potencializa o movimento 

de diferentes ideias no grande grupo. Reitera-se, ainda, que ao abrir espa­o para os estudantes 

realizarem proposi­»es em uma de aula pautada no di§logo, h§ tamb®m uma maior margem 

para a discuss«o de ideias que se afastam dos saberes cient²ficos. De acordo com os preceitos 

da TO, assume-se que o movimento em sala de aula, apesar de afetado pela proposta do 

professor, n«o pode ser totalmente previsto ou determinado (Radford, 2021a).  

Com essa prerrogativa em mente, reconhece-se o desafio de se debater assuntos que se 

associam e/ou est«o pautados em desinforma­»es e/ou fake news em sala de aula, haja vista o 

receio de uma poss²vel valida­«o coletiva pelos estudantes de informa­»es que se distanciam 

dos saberes cient²ficos. Quando os estudantes do G2 iniciam as suas proposi­»es acerca da 

confian­a ou n«o nas vacinas, h§ uma determinada margem, conhecida pelo PP devido aos 

di§logos pr®vios, para que o movimento em sala de aula se pavimente na dire­«o das 

desinforma­»es.  

Todavia, as rela­»es entre os sujeitos, ¨ luz da TO, perpassam pela materializa­«o dos 

elementos da ®tica comunit§ria, o que enseja de PP, responsabilidade, compromisso e cuidado 

com os outros (Radford, 2020a). Ao pautar-se na ®tica comunit§ria, espera-se que o PP 

reconhe­a as necessidades dos estudantes, que considere as m¼ltiplas vozes, que atenda aos 

seus chamados e que fa­a o poss²vel para que eles entendam, por®m, n«o de uma forma 

centralizadora, determin²stica ou opressora ao longo do processo.  

Dentro da esfera de uma pedagogia alicer­ada na aprendizagem coletiva, os estudantes 

do G2 tiveram espa­o para reafirmar, no grande grupo, a desconfian­a na vacina CoronaVac 

em virtude, segundo os pr·prios escolares, da origem geogr§fica do coronav²rus e do 

imunizante previamente mencionado. Contudo, refor­a-se que ao mesmo tempo que h§ espa­o 

para o consenso de ideias tamb®m existe margem para dissenso e, dessa forma, o PP como 

participante convidou os demais estudantes para ponderar sobre as vacinas que s«o 
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disponibilizadas no Brasil. O chamado do PP foi atendido por C13, B40 e J42, que trouxeram 

discuss»es a respeito das vacinas aplicadas em territ·rio nacional, sendo estas convictamente 

aprovadas e atestadas pelo ·rg«o brasileiro competente.  

Em virtude da complexidade das discuss»es e do encerramento do hor§rio do encontro 

5 da AEA.2, o PP fez algumas ressalvas em rela­«o  ̈confiabilidade nas fontes de informa­»es 

que obtemos acerca dos t·picos estudados e anunciou que as aulas subsequentes seriam 

pautadas em aspectos que foram suscitados neste encontro. 

 Em linhas gerais, ao compilar as descri­»es dos registros supracitados, nesta se­«o, 

pressup»e-se que h§ ind²cios da influ°ncia de diferentes elementos dos contextos 

experienciados pelos estudantes, ou para a TO, efeitos do SSSC. Especificamente, retrata-se 

poss²veis efeitos dos elementos do contexto sobre a percep­«o pr®via dos escolares acerca da 

tem§tica vacinas no que concerne ¨ confiabilidade nesses imunizantes e ¨ origem do 

coronav²rus. Dentre os elementos intervenientes, possivelmente identificados, destacam-se as 

falas atribu²das ao Chefe de Estado ¨ ®poca ï Jair Messias Bolsonaro; as concep­»es pr®vias de 

familiares sobre as vacinas; a opini«o de profissionais da sa¼de; as (des) informa­»es obtidas 

nos ve²culos de m²dia acerca do coronav²rus; o reconhecimento da exist°ncia do movimento 

antivacina; e as valida­»es de fake news ocorridas dentro da sala de aula por professores da 

unidade escolar. 

Ao estar inscrita no ©mbito das teorias socioculturais contempor©neas, a TO reconhece 

a rela­«o de coprodu­«o ou influ°ncia m¼tua entre os sujeitos e a cultura. E, a partir dessa 

pondera­«o, em conson©ncia com o maior espa­o de atua­«o dos estudantes para a proposi­«o 

de diferentes ideias, reconhece-se que o ambiente da sala de aula, pelas lentes da TO, n«o 

apresenta um car§ter ass®ptico, acr²tico e/ou a-hist·rico.  

Nesta vertente pedag·gica, o movimento em sala de aula passa a ganhar contornos 

concretos com o aumento do espa­o de atua­«o dos estudantes e, por conseguinte, o 

estabelecimento inicial de rela­»es entre os saberes encontrados e a vida previamente 

experienciada. Por esse ©ngulo te·rico e considerando os temas vacinas e v²rus, que tiveram 

grande repercuss«o midi§tica e influ°ncia na vida concreta das pessoas nos ¼ltimos anos, j§ era 

esperado que as proposi­»es dos estudantes trouxessem consigo elementos que ora se 

aproximam e/ou ora se afastam dos saberes cient²ficos.  

Para o autor, Radford (2017a), a TO pressup»e, a partir de um esfor­o que envolve as 

dimens»es pol²tica, hist·rica, social e cultural, a cria­«o de sujeitos reflexivos e ®ticos que 

ponderam sobre novas formas de pensar e agir e que se posicionam criticamente. Nesse enlace 

te·rico, a proposta da TO converge para a promo­«o de sujeitos ®ticos e cr²ticos, com vistas ¨ 
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reflex«o sobre os saberes encontrados e os seus desdobramentos partir das diferentes tens»es 

historicamente, culturalmente e socialmente imbricadas, e das distintas vozes que se tornam 

presen­a e/ou uma perspectiva em sala de aula.  

N«o se trata, portanto, de promover a vis«o de mundo do PP, pautada num projeto 

educacional para o ensino de ci°ncias, sobre as dos estudantes, de forma incondicional, 

determin²stica ou acr²tica. Dentro do paradigma proposto, alicer­ado na TO, busca-se criar 

condi­»es para a express«o das vozes dos estudantes, para o estabelecimento de rela­»es entre 

os saberes cient²ficos e as percep­»es pr®vias, a partir das tens»es, consensos e/ou dissensos 

pautados em elementos dos contextos e/ou da vida pr§tica, mediadas por um movimento em 

sala de aula de car§ter coletivo, com vistas ¨ reflex«o cr²tica e promo­«o do bem-estar comum.  

5.4. Atividade de Ensino e Aprendizagem sobre fake news ï AEA.3 

A AEA.3 foi planejada para ser implementada em tr°s encontros (APąNDICE 7). 

Todavia, a materializa­«o dessa proposta de planejamento levou quatros encontros (Figura 23), 

que ocorreram no final do segundo semestre de 2023. Para a composi­«o desta tese, selecionou-

se alguns dos epis·dios relevantes que foram registrados nos tr°s primeiros encontros. Assim, 

ser«o apresentadas, a seguir, as subse­»es contendo quadros com as transcri­»es de epis·dios 

considerados relevantes que foram registrados nos encontros 1 e 2, al®m de uma s²ntese de uma 

intera­«o ocorrida no encontro 3.  

5.4.1 Epis·dios do encontro 1, 2 e 3  

5.4.1.1 Episódio relevante registrado no encontro 1 da AEA.3 

A presente transcri­«o refere-se aos epis·dios relevantes identificados durante o 

encontro 1 da AEA.3, que foi realizado no dia 27 de outubro de 2023, e que teve por objetivo 

promover discuss»es a partir do seguinte questionamento: ñComo podemos detectar fake news 

sobre v²rus e vacinas?ò.  

As transcri­»es, dispon²veis no Quadro 27, apresentam di§logos entre os estudantes do 

G1 (A1, A3 e A4) e PP a partir da an§lise pr®via do grupo sobre uma postagem realizada em 

rede social (Figura 33).  

Quadro 27 - D®cimo nono epis·dio relevante: intera­»es no G1 a partir da quest«o: ñComo podemos detectar 

fake news sobre v²rus e vacinas?ò. 

NÁ do 

enunciado 

C·d. Transcri­«o do enunciado Modo 

semi·tico 

Coment§rios 

interpretativos/contexto 
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541  PP ñMeninas, e a², o que voc°s acharam 

da primeira postagem?ò 

Verbal Ao iniciar o di§logo, PP refere-se 

¨ a­«o 3 da AEA.3, na qual os(as) 

estudantes receberam recortes de 

postagens de rede social ou 

reportagens sobre v²rus/vacinas. 

542  A3 ñ£®®®®Ë....ò Verbal e 

gestual 

Neste momento, A3 sorri e olha 

para a A1. 

543  A4 ñFala!ò Gestual e 

verbal 

A4 aponta com o dedo indicador 

para o estudante A3. 

544    A3 ñEu n«o!ò Gestual e 

verbal 

A3 sorri e olha para A1 mais uma 

vez. 

545  A1 ñAchei muito... mentirosa!ò  Gestual, 

verbal e 

visual 

A1 aponta a caneta para a 

primeira postagem da folha de 

tarefa e, momentaneamente, 

hesita.  

546  A4 

ñOlha a fonte!ò 

Gestual, 

verbal e 

visual 

A4 aponta com o dedo indicador 

para a descri­«o da fonte do 

recorte da primeira postagem da 

folha de tarefa. 

547  A1 ñD§ pra desconfiar dela!ò Verbal  

548  A4 ñBem fake!ò  Verbal  

549  A3 ñAham! Tem cara!ò Verbal  

550  PP ñQual ® a fonte?ò Verbal  

551  A4 ñT§ meio apagada...ò Verbal e 

visual 

 

552  PP ñVamos olhar! A primeira foi postada 

no Facebook...e... ambas foram no 

Facebook!ò 

Gestual, 

verbal e 

visual 

PP observa a folha de tarefa da 

estudante A4, aponta as legendas 

das postagens com o dedo 

indicador e identifica as origens. 

553  A1 ñN«o ® confi§vel!ò Verbal  

554  PP ñPor que, n«o ®?ò Verbal  

555  A3 ñAh, sei l§!ò Verbal   

556  A4  ñN«o convenceu!ò Verbal  

557  A1 ñN«o!ò Verbal e 

gestual 

A3 balan­a a cabe­a e sinalizam 

que ón«oô. 
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558  PP ñVoc°s conseguem me dar uma dica 

ou motivo... Por que n«o convenceu?ò 

Verbal  

559  A1 

ñAqui, ·h! óDivulgue estas 

informa­»esô, compartilhe essas 

informa­»es...ò 

Gestual, 

verbal e 

visual 

A1 aponta com a caneta para o 

recorte da postagem analisada e 

faz a leitura do trecho. A3 e A4 

acompanham e observam as suas 

respectivas folhas de tarefa. 

560  A1 

ñAqui, ® um dos crit®rios para 

identificar fake news.ò 

Gestual, 

verbal e 

visual 

Neste instante, A1 aponta o item 

do texto de apoio denominado 

ñComo identificar fake news e 

junk news?ò 

561  PP ñO que voc°s acham disso?ò Verbal PP tenta engajar os estudantes A3 

e A4. 

562  A4 ñTem essa caracter²stica! E essas 

informa­»es, nunca vi isso! Quando 

passava no jornal sobre o coronav²rus 

n«o era assim!ò 

Verbal e 

gestual 

Enquanto fala, A4 balan­a a 

cabe­a lateralmente, como se 

sinalizasse um ñn«oò. 

563  A3 

ñSen«o a gente teria estudado! Que eu 

me lembre a gente n«o estudou que o 

coronav²rus fica aqui na garganta!ò 

Verbal e 

gestual 

Ao comentar sobre o 

coronav²rus, A3 gesticula 

tocando a pr·pria garganta. 

564  A1 ñPra mim, ® fake news!ò Verbal  

565  PP ñMas o que t§ sendo dito a²?ò Verbal  
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566  A1 

ñQue o v²rus fica quatro dias na 

garganta e, por isso, a pessoa come­a 

a tossir e sentir dores na garganta!ò 

Verbal e 

gestual 

A1 toca a pr·pria garganta, 

usando um gesto similar ao 

utilizado anteriormente por A3. 

567  PP [...] ñO que mais? O que eles pedem?ò Verbal  

568  A1 ñPra compartilhar?ò Verbal A1 responde com certa d¼vida. 

569  A4 ñEspalhar!ò Verbal  

570  PP 

 

ñVamos ler! óSe essa pessoa beber 

muita §gua e faz gargarejo com §gua 

morna, sal ou vinagre, isso eliminar§ o 

v²rus!ô O que voc°s acham disso?ò  

Verbal, 

gestual e 

visual 

PP utiliza a folha de tarefa do 

estudante A3 e inicia a leitura da 

postagem, apontada com o dedo 

indicador, a partir do trecho em 

que A1 havia cessado.   

571  A4 ñN«o, n«o!ò Verbal e 

gestual 

A1 sinaliza que ñn«oò com a 

cabe­a. 

572  A3 ñIsso ® mentira!ò Verbal   

573  A4 ñSe fosse isso a gente n«o precisaria 

da vacina... j§ que vai tirar ele da 

garganta!ò 

Verbal  

574  A3 ñE tamb®m fazer gargarejo com §gua 

e vinagre...ò 

Verbal  

575  A4 ñ£! S· isso?! Verbal e 

visual 

A4 balan­a a cabe­a 

lateralmente, sinalizando 

discordar da ideia. 

576  A1 ñN«o, acho que n«o! N«o faz sentido!ò Verbal  

577  A4 ñ£! Nada a ver!ò Verbal  

578  PP ñE teria algum problema? Circular 

essa postagem?ò 

Verbal  
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Fonte: elabora­«o do autor. 

Na ocasi«o, o PP iniciou as intera­»es com as estudantes do G1 perguntando sobre as 

pondera­»es coletivas que haviam sido tecidas a partir da an§lise da postagem (enunciado 541), 

extra²da de uma rede social, acerca da tem§tica vacinas (Figura 33). A estudante A3 titubeou 

mediante o chamado de PP (enunciado 542), sendo motivada por A4 a se expressar. Contudo, 

A3 disse ñEu n«oò (enunciando 544) e sorriu para A1, que prontamente descreveu a postagem 

disponibilizada como ñmentirosaò (enunciado 545).  

Diante da pondera­«o inicial de A1, a estudante A4 chamou a aten­«o para a fonte da 

postagem, apontando-a com o dedo indicador (enunciado 556). Na sequ°ncia, as tr°s estudantes 

do G1 se expressaram verbalmente, demonstrando desconfian­a em rela­«o ¨ fonte da postagem 

em quest«o (enunciados 547, 548 e 549). PP procurou manter o di§logo com as estudantes a 

partir do aspecto evidenciado por A4 e corroborado pelas colegas, perguntando qual era a fonte 

da postagem (enunciado 550). A4 n«o conseguiu identificar a fonte, alegando estar ileg²vel 

(enunciado 551) e, na sequ°ncia, PP observou a postagem e afirmou que ela havia sido 

disponibilizada no Facebook (enunciado 552).  

A estudante A1 n«o considerou a fonte da postagem confi§vel (enunciado 553) e PP ao 

questionar o  motivo (enunciado 554) obteve uma resposta de A3 sem muito interesse em 

identificar a raz«o, mas A4 prontamente afirmou que n«o ficou convencido, sendo corroborada 

por A1 (enunciados 555, 556 e 557). PP manteve o di§logo  insistindo para que as estudantes 

explicassem essa falta de convencimento (enunciado 558) e A1 apontou com uma caneta para 

um trecho que enfatizava o apelo para o seu compartilhamento (enunciado 559). A1 (enunciado 

579  A1 ñSim! Muita gente poderia acreditar! 

Muita gente que n«o tem esse 

conhecimento!ò 

Verbal  

580  A4 ñAi espalharia cada vez mais!ò Verbal  

581  PP ñE qual seria o problema se espalhasse 

isso?ò 

Verbal e 

gestual 

A1, A3 e A4 balan­am a cabe­a 

verticalmente, sinalizando que 

ñsimò. 

582  A1 [...] ñTalvez as pessoas iriam come­ar 

a fazer isso, n«o iam tomar vacina, n«o 

se prevenir...ò 

Verbal Ap·s um sil°ncio de 4 segundos, 

A1 prop»e uma ideia. 

583  A4 ñAham!ò Verbal  

584  PP ñO que voc° acha, óA3ô?ò Verbal  

585  A3 ñ£!ò Verbal e 

gestual 

A3 movimenta a cabe­a 

demonstrando concordar. 
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560) ressaltou que se trata de um dos crit®rios para identificar poss²veis fake news, evidenciando 

conhecer esses crit®rios.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: https://perma.cc/WHJ3-D3T8. Acesso em: 15 de ago. 2023. 

A partir da fala de A1, PP procurou ampliar o espa­o de atua­«o das demais estudantes 

e perguntou o que elas achavam a respeito do que havia sido mencionado previamente 

(enunciado 561). A4 atendeu ao chamado do PP e demonstrou reconhecer tamb®m o crit®rio, 

de car§ter estrutural, identificado por A1 (enunciado 562). Al®m disso, A4 chamou a aten­«o 

para o conte¼do da postagem, alegando n«o reconhecer as informa­»es dispon²veis sobre o 

coronav²rus em detrimento daquelas veiculadas pela m²dia (enunciado 562).  

Mediante o movimento suscitado no pequeno grupo, A3 se envolve no di§logo, 

verbalmente e gestualmente, ao corroborar a fala de A4, ao afirmar que essas informa­»es sobre 

o coronav²rus se instalar na garganta do ser humano n«o foram estudadas dessa forma 

(enunciado 563). A1, na sequ°ncia, afirma que a postagem se tratava de uma fake news 

(enunciado 564). Para manter o di§logo e dar voz a todos as integrantes, o PP pergunta 

novamente ¨s estudantes sobre o que est§ sendo mencionado (enunciado 565). A estudante A1, 

de forma similar a A3, toca a pr·pria garganta e descreve a rela­«o previamente citada sobre o 

coronav²rus permanecer na regi«o da garganta (enunciado 566). PP mais uma vez insiste e tenta 

estimular as estudantes a continuarem analisando a postagem (enunciado 567) e, na sequ°ncia, 

A1 e A4 reiteram o apelo ao compartilhamento (enunciados 568 e 569).  

O PP, na tentativa de manter as estudantes envolvidas no di§logo, se aproxima de A3 e 

come­a a ler a postagem analisada, dispon²vel na folha de tarefa, a partir do trecho que A1 havia 

Figura 33 - Postagem disponível em rede social que foi analisada pelo G1 
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cessado (enunciado 570). Logo em seguida, o PP procura reconhecer a opini«o do grupo e, 

prontamente, as estudantes discordam do conte¼do descrito no trecho destacado (enunciados 

571 e 572). A4 argumenta que se o conte¼do da postagem fosse verdadeiro, as vacinas n«o 

seriam necess§rias (enunciado 573). Neste instante, as estudantes parecem reconhecer mais uma 

vez que tais informa­»es n«o s«o confi§veis (enunciados 574 a 577).  

Ressalta-se a import©ncia do trabalho conjunto entre os sujeitos em sala de aula quando 

PP procura manter o di§logo coletivo e continua a leitura da postagem analisada (Figura 33) a 

partir do trecho que A1 havia cessado. Com a leitura de PP do seguinte trecho: ñSe essa pessoa 

beber muita §gua e faz gargarejo com §gua morna, sal ou vinagre, isso eliminar§ o v²rus!ò 

(enunciado 570), as estudantes come­aram a refletir sobre aspectos que n«o haviam sidos 

considerados at® ent«o na discuss«o coletiva ou chamado tanto a aten­«o do grupo.   

Diante do movimento desencadeado e com o intuito de provocar reflex»es sobre a 

tem§tica, o PP questiona as estudantes sobre as poss²veis consequ°ncias da circula­«o da 

postagem analisada (enunciado 578). Prontamente, A1 afirma que muita gente poderia acreditar 

devido ¨ falta de conhecimento (enunciado 579) e A4 acrescenta que isso levaria a uma maior 

dissemina­«o desse conte¼do (enunciado 580).  

Ao refletirem coletivamente um pouco mais sobre as consequ°ncias, incentivada pelo 

PP (enunciado 581), A1 ressalta que as pessoas poderiam deixar de se prevenir como, por 

exemplo, n«o tomando vacinas (enunciado 582), opini«o corroborada pelas demais integrantes 

do G1 (enunciados 583 e 585). As intera­»es dial·gicas desse epis·dio (Quadro 27) evidenciam 

que as estudantes, com base no que estudaram, conseguiram refletir coletivamente e identificar 

crit®rios para classificar o conte¼do da postagem como falso.  

Em suma, as estudantes do G1 chamaram a aten­«o, a princ²pio, para aspectos de ordem 

estrutural que indicam caracter²sticas globais de poss²veis fake news (AIDAR; ALVES, 2019). 

E, de forma mais espec²fica, ao ter em vista a natureza m¼ltipla de elementos semi·ticos (verbal, 

visual e gestual) que constitu²ram a atividade em sala de aula, considerando o material de apoio 

fornecido, que discorre sobre caracter²sticas que ajudam na identifica­«o de poss²veis fake 

news, a pr·pria postagem (Figura 33) com imagem e texto, al®m dos di§logos e gestos usados 

pelos sujeitos durante as intera­»es, as estudantes do G1 identificaram e sublinharam o ñapelo 

ao compartilhamentoò como um indicativo de uma poss²vel ñnot²cia falsaò ou desinforma­«o 

(enunciados 559, 560 e 562).  

5.4.1.2 Episódios relevantes registrados no encontro 2 da AEA.3 
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A presente transcri­«o refere-se aos epis·dios relevantes identificados durante o 

encontro 2 da AEA.3, que foi realizado no dia 10 de novembro de 2023, e que teve por objetivo 

dar continuidade as discuss»es iniciadas no encontro anterior a partir do seguinte 

questionamento: ñComo podemos detectar fake news sobre v²rus e vacinas?ò. 

As transcri­»es dispon²veis nos Quadros 28 e 29 apresentam di§logos entre os 

estudantes do G3 (C11, C12 e C13) e o PP a partir da an§lise pr®via do grupo sobre dois 

textos/postagens (Figuras 34 e 35), que constituiu uma das a­»es propostas na AEA.3. 

Quadro 28 - Vig®simo epis·dio relevante: intera­»es no G3 a partir da quest«o: ñComo podemos detectar fake 

news sobre v²rus e vacinas?ò (Parte I). 

NÁ do 

enunciado 

C·d. Transcri­«o do enunciado Modo 

semi·tico 

Coment§rios 

interpretativos/contexto 

586  PP ñE a², meninos, o que voc°s acharam 

desse texto sobre a origem?ò 

Verbal PP retorna ¨ mesa do G3 para 

dialogar com os estudantes sobre 

os textos/postagens referentes ¨ 

a­«o proposta para a aula. 

Especificamente, PP pergunta 

aos estudantes sobre o texto que 

descreve uma teoria sobre a 

origem do coronav²rus.  

587  C12 ñExplica a², óC13ô, voc° ® bom!ò Verbal  

588  C11 ñExplica, explica!ò Verbal  

589  C13 ñDa origem?ò Verbal  

590  PP ñ£!ò Verbal  

591  C13 ñConfi§vel! Tem mais palavras 

t®cnicas, tem a fonte, n«o foi postado 

no WhatsApp, t§ dizendo sobre...  

óEmpresasô que existem de verdade... 

Sobre teorias que existem de 

verdade... e ... ® s· isso!ò 

Verbal e 

visual 

Neste momento, C13 fala em 

nome do grupo enquanto observa 

o texto. Por alguns instantes, C13 

tenta encontrar uma palavra para 

expressar a ideia e utiliza o termo 

ñempresasò.  

592  PP ñBom... O que chamou a aten­«o de 

voc°s? Tem alguma diferen­a entre 

essa postagem e essa postagem aqui?ò 

Verbal 

visual, e 

gestual 

PP refere-se ¨ compara­«o entre 

os dois textos/postagens 

propostos para a an§lise conjunta 

do grupo, sinalizando-os, um de 

cada vez, com o dedo indicador.  

593  C12 ñSim!ò Verbal e 

gestual 

C12 verbaliza e sinaliza que sim 

ao balan­ar a cabe­a. 

594  C13 ñEssa postagem foi no WhatsApp, usa 

emoji... Tem erros de portugu°s...ò 

Verbal e 

visual 

C13 fala e, ao mesmo tempo, 

observa a folha de tarefa com a 

referida postagem. 

595  C12 ñParece... parece que foi tipo uma 

pessoa... uma pessoa mais senhora que 

postou... tipo a minha v·... que 

aprendeu a usar emoji... ela sempre 

usa... entendeu? Pode ser algu®m que 

Verbal  
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Fonte: elabora­«o do autor. 

O PP inicia a intera­«o perguntando aos estudantes de G3 a respeito do texto fornecido 

sobre a origem do coronav²rus (enunciado 586). Em tom amistoso, muito comum entre eles, os 

estudantes C12 e C11 elegem C13 para responder em nome do grupo. Diante do chamado, C13 

considera o texto confi§vel em decorr°ncia da linguagem t®cnica, das men­»es ¨s institui­»es 

envolvidas e das teorias propostas, bem como, em virtude de n«o ser uma postagem realizada 

em uma rede social, como o WhatsApp (enunciado 591).  

Para manter o di§logo coletivo, o PP procura estimular os estudantes a compararem os 

dois textos fornecidos, sendo o primeiro sobre a origem do coronav²rus (Figura 34), e o 

segundo, uma postagem acerca da ñcura para o coronav²rusò dispon²vel em rede social (Figura 

35) (enunciado 592). Prontamente, C12 reconhece a exist°ncia de diferen­as entre os 

textos/postagem e C13, por sua vez, esclarece que o segundo arquivo analisado foi postado no 

WhatsApp, com linguagem mais informal e erros ortogr§ficos (enunciado 594). Perante o 

contexto, C12 enfatiza a abordagem popular da postagem analisada, destacando tamb®m o uso 

de emojis, bem como, o car§ter coloquial e/ou despojado que se aproximam das mensagens 

trocadas no contexto dos grupos familiares (enunciado 955) exemplificando a partir da sua 

experi°ncia. O PP procura engajar o estudante C11 no di§logo coletivo e ele, instantaneamente, 

afirma compactuar com as proposi­»es tecidas por seus colegas (enunciados 596 e 597).  

 

aprendeu a usar e mandou a²... tipo 

num grupo da fam²lia.ò 

596  PP ñEntendi! óC11ô, voc° compactua com 

essa fala do óC13ô e óC12ô?ò 

Verbal  

597  C11 ñSim, sim!ò Verbal e 

gestual 

Enquanto fala, C11 balan­a a 

cabe­a verticalmente, de cima 

para baixo, sinalizando que sim.  
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Fonte: https://butantan.gov.br/covid/butantan-tira-duvida/tira-duvida-noticias/como-surgiu-o-novo-coronavirus-

conheca-as-teorias-mais-aceitas-sobre-sua-origem/. Acesso em: 15 ago. 2023. 

As intera­»es dial·gicas estimuladas pelo PP evidenciam aspectos socioculturais que 

permeiam a vida concreta dos estudantes, que emergem em seus argumentos e que contribuem 

para as manifesta­»es e reflex»es deles. Na continuidade das intera­»es no G3, dispon²vel a 

seguir no Quadro 29, o foco dos estudantes e do PP direciona-se para a an§lise da postagem 

sobre a ñcura para o coronav²rusò (Figura 35) e, por conseguinte, seus desdobramentos. 

Quadro 29 - Vig®simo primeiro epis·dio relevante: intera­»es no G3 a partir da quest«o: ñComo podemos 

detectar fake news sobre v²rus e vacinas?ò (Parte II). 

NÁ do 

enunciado 

C·d. Transcri­«o do enunciado Modo 

semi·tico 

Coment§rios 

interpretativos/contexto 

598  C13 

 

ñEssa aqui, do nada, eles meteram 

que o coronav²rus ® uma bact®ria... ® 

um motivo...ò 

Verbal, 

visual e 

gestual 

C13 aponta o dedo indicador para 

a folha de tarefa e, na sequ°ncia, 

movimenta as m«os ao explicar a 

sua perspectiva. 

599  C11 ñJ§ ® uma fake news!ò Verbal  

Figura 34 - Texto de divulgação sobre a origem do coronavírus analisado pelo G3 


















































































































