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ARRIGO, Viviane. Estudo sobre as reflexdes dos licenciandos em Quimica nas
atividades de microensino: implicagées para a formacao inicial docente. 2015.
122f. Dissertacdo (Mestrado em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica) —
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RESUMO

O presente estudo tem como foco principal de investigagdo a formagé&o inicial
reflexiva de professores de Quimica, no contexto do microensino, como atividade da
disciplina de Estagio Supervisionado de uma Instituicdo de Ensino Superior privada
do municipio de Londrina (PR). Utilizamos como procedimento de coleta de dados a
autoscopia bifasica, que consiste nas fases: interativa, na qual filmamos o
microensino; e pés-ativa, na qual, com o auxilio do video, ajudamos o estudante a
realizar os processos de reflexdo sobre a acdo e sobre a reflexdo-na-acdo. Com
base nos referenciais tedricos de Schon (1992; 2000), analisamos o conteudo das
reflexbes de trés estudantes, com os seguintes objetivos: a) identificar, nas falas, as
situacOes decorrentes das suas praticas de ensino que os levaram a refletir para
resolver eventual problema da pratica, situacdes essas denominadas “alerta”; b)
identificar, por meio da reflexdo sobre a reflexdo-na-agdo, os “momentos” de
estruturacdo, questionamento e reestruturacdo que levaram o0s estudantes a
planejarem uma nova acdo; c) identificar as implicacbes que a estratégia da
autoscopia bifasica, nos moldes da “sala de espelhos” proposta por Schén, causam
na construcdo do perfil docente desses estudantes. Os resultados obtidos séo
decorrentes da sistematizacdo dos dados coletados, por meio do esquema da
pratica reflexiva de cada estudante, baseado nos “momentos” reflexivos descritos
por Schon e adaptado de Clarke (1994). Verificamos que cada estudante se deparou
com determinada dificuldade ao preparar e ministrar 0 microensino e, por isso,
consideramos que cada um deles refeltiu sobre as situacbes que reconheceu como
sendo problemas decorrentes da sua prética de ensino, ou seja, situacdes de alerta,
as quais necessitavam ser estruturadas, questionadas e reestruturadas, para que
pudessem transformar a sua pratica educativa e construirem uma forma pessoal e
idiossincratica de desenvolvimento profissional docente.

Palavras-chave: Ensino de Quimica. Professor Reflexivo. Autoscopia.



ARRIGO, Viviane. Study on the reflections of the graduated students in
chemistry in the activities of micro teaching: implications for the initial teacher’'s
training. 2015. 122f. Dissertation (Master's Degree in Science Teaching and
Mathematical Education) — State University of Londrina, Londrina, 2015.

ABSTRACT

This study has as the main researching focus the reflective initial training of
Chemistry teachers in the context of micro teaching, as activity of the discipline of the
Supervised Internship of a Private Higher Education Institution in the city of Londrina
(PR). It has been used the collection procedure biphasic autoscopy, comprising the
following steps: Interactive, in which we videotaped the micro teaching; and post-
active, in which, with the aid of video, we helped the student to perform the
processes of reflection on action and on reflection-in-action. Based on the theoretical
references of to Schon (1992; 2000), we analyzed the content of the reflections of
three students, with the following objectives: a) identify, in the words, situations
arising from their teaching practices that led them to reflect about solving possible
problem of practice, these situations called "alert"; b) identify, through reflection on
reflection-in-action, the "moments" of structuring, questioning and restructuring that
led students to plan a new action; c) identify the implications that the strategy of
biphasic autoscopy, similar to the "hall of mirrors” proposed by Schon, cause the
construction of the teaching profile of these students. The results found are due to
the systematization of data collected through the scheme of reflective practice of
each student, based on the reflective "moments" described by Schén and adapted
from Clarke (1994). We found that each student faced particular difficulty in preparing
and directing the micro teaching and therefore we consider that it is reflected on the
situations recognized as problems arising from their teaching practice, in other words,
alert conditions, which needed to be structured , questioned and restructured so that
they could transform their educational practice and build a personal and idiosyncratic
form of teacher professional development.

Keywords: Chemistry Teaching. Reflective teacher. Autoscopy.
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INTRODUCAO

Ao cursar as disciplinas de Didéatica e Prética de Ensino e realizar os
estagios supervisionados durante a graduacao, percebi que, além de me interessar
pelos assuntos referentes a area de ensino de Quimica, senti-me gratificada ao
ministrar aulas em uma escola da rede publica de ensino, localizada na cidade de
Arapongas-PR.

No ultimo periodo da graduacao, no ano de 2011, tive contato com
uma professora que havia me dado aulas de Matemética durante o ensino
fundamental Il e de Quimica durante o ensino médio, com quem conversei a respeito
do meu desejo em cursar o Mestrado e pesquisar na area de ensino de Quimica.

Como ela ja havia cursado o mestrado no Programa de POs-
graduacdo em Ensino de Ciéncias e Educagdo Matematica da Universidade
Estadual de Londrina (UEL) e estava cursando o doutorado em outra instituicao,
indicou-o a mim e enviou-me alguns artigos para que eu me familiarizasse com as
pesquisas desenvolvidas nessa area.

Assim sendo, no inicio do ano de 2012, inscrevi-me como estudante
especial na disciplina O Professor de Ciéncias e os Modelos de Formacao, ofertada
pelo prof. Dr. Alvaro Lorencini Janior.

Ao cursar essa disciplina e ao discutirmos sobre a abordagem do
professor como profissional reflexivo passei a perceber uma inquietacdo em relagéo
a minha formacéao inicial e, por isso, decidi elaborar um projeto que apresentava
como foco de pesquisa: a reflexdo na formacéo inicial de professores de Quimica.

No segundo semestre do ano de 2012, cursei ainda as disciplinas “O
Modelo Didatico de Formulacdo de Perguntas no Ensino de Ciéncias” e “Saberes
docentes, relacdo com o saber e a formacdo de professores em Ciéncias e
Matematica”.

Ao ingressar no Programa, fui aceita pelo prof. Dr. Alvaro Lorencini
Janior, orientador e coordenador do GETEPEC (Grupo de Estudos e Pesquisa:
Tendéncias e Perspectivas do Ensino das Ciéncias). Entdo, passei a frequentar esse
grupo a fim de amadurecer as minhas ideias com base nas discussdes a respeito
das pesquisas que ja haviam sido ou que estavam sendo realizadas por estudantes

participantes do referido grupo.
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A partir de algumas pesquisas referentes a organiza¢do dos cursos
de Licenciatura em Quimica e a formacdo deficiente oferecida aos estudantes
(SILVA; SCHNETZLER, 2008; ZUCCO; PESSINI; ANDRADE, 1999; GAUCHE et al.,
2008; SILVA; OLIVEIRA, 2009), passamos a discutir o contexto no qual poderiamos
realizar essa investigacdo e as estratégias metodoldgicas a serem empregadas,
buscando contribuir para a formacao reflexiva de futuros professores de Quimica.

Ao nos pautarmos nos estudos de Silva e Schnetzler (2008)
referentes ao Estagio Supervisionado e as atividades praticas de ensino de Quimica,
passamos a considerar que, durante a realizacao dessas atividades, os professores
formadores podem estimular os estudantes a refletirem a respeito de situagdes
decorrentes da sua pratica educativa.

z

Quando alguém aprende uma pratica, € iniciado nas tradicbes de
uma comunidade de profissionais que exercem aquela pratica e no
mundo pratico que eles habitam. Aprende suas convencdes, seus
limites, suas linguagens e seus sistemas apreciativos, seu repertorio
de modelos, seu conhecimento sistematico e seus padrbes para o
progresso de conhecer-na-a¢do (SCHON, 2000, p. 39).

Portanto, defendemos que a articulacdo entre os conhecimentos
académicos disciplinares e as atividades praticas de ensino de Quimica contribui
para a formacdo reflexiva dos estudantes envolvidos, e, por isso, passamos a
discutir nas reunides do GETEPEC o contexto no qual poderiamos realizar essa
investigacao e as estratégias metodoldgicas de coleta e analise dos dados.

Estabelecemos contato com uma professora, a qual doravante a
chamamos de Mi, que ministra as disciplinas de Metodologia do ensino de Quimica |
e I, Estagio Supervisionado | e Il e Projetos em ensino de Quimica em uma
instituicdo da rede particular de ensino, localizada na cidade de Londrina-PR.

No capitulo 3 deste texto, descrevemos como foram os primeiros
contatos com a professora Mi e com a coordenadora do curso de Licenciatura em
Quimica, bem como firmamos o acordo de realizarmos nossa investigacdo na
instituicdo a que elas pertencem.

Assim sendo, Mi nos forneceu seus planos de ensino para que
tivéssemos acesso as atividades praticas de ensino de Quimica desenvolvidas nas
disciplinas em que ela ministrava. Das atividades descritas, a que nos interessou foi

a apresentacdo de miniaulas, realizada nas disciplinas de Estagio Supervisionado,
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pelo fato de ser o primeiro momento em que 0s estudantes experimentariam as
sensac¢Oes de ocupar o papel de professor.

Sant’anna (1979) se refere a essa atividade como microensino, que
€ descrita com maiores detalhes na secéo 1.3 deste trabalho.

Partindo do microensino como atividade pratica de ensino de
Quimica, baseamo-nos na proposta de Rosa-Silva (2008) e elaboramos uma
estratégia de intervencdao reflexiva, a autoscopia bifasica, a qual difere da autoscopia
trifasica elaborada pela autora por ndo apresentar a fase pré-ativa. Por meio dessa
estratégia, buscamos realizar os processos de reflexdo sobre a acdo e sobre a
reflexdo-na-agédo na formacéao reflexiva de estudantes do curso de Licenciatura em
Quimica.

Desse modo, o presente estudo tem como foco responder a seguinte
guestdo de investigagcdo: Como podemos caracterizar as reflexfes realizadas
por estudantes do curso de Licenciatura em Quimica sobre a sua pratica por
meio da estratégia da autoscopia bifasica, nos moldes da “sala de espelhos”
proposta por Schon, quando realizam as fases interativa e pés-ativa?

Para responder a esses questionamentos, estabelecemos os

seguintes objetivos de pesquisa:

a) identificar, nas falas, as situacdes decorrentes das suas praticas de
ensino que os levaram a refletir para resolver eventual problema da
pratica, situacdes essas denominadas “alerta”;

b) identificar, por meio da reflexdo sobre a reflexdo-na-acdo, os
‘momentos” de estruturagdo, questionamento e reestruturacdo que
levaram os estudantes a planejarem uma nova acao;

c) identificar as implicacdes que a estratégia da autoscopia bifasica, nos
moldes da “sala de espelhos” proposta por Schén, causam na construgao

do perfil docente desses estudantes.

Este trabalho estd organizado em quatro capitulos. No primeiro
capitulo, discorremos a respeito da formacao inicial de professores de Quimica,
das atividades praticas de ensino de Quimica, do Estagio Supervisionado e do
microensino. No segundo, focamos na reflexdo na docéncia e nos processos

reflexivos defendidos por Schon (1992; 2000). No terceiro, apresentamos todo o
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caminho percorrido até desembocarmos na autoscopia bifasica como
procedimento de pesquisa e estratégia de intervencao reflexiva. No quarto
capitulo, apresentamos a andlise e a discussao dos dados. E, por fim, tecemos
nossas consideracdes finais a respeito da investigagéo realizada.
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CAPITULO 1 — A FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES

A perspectiva de formacdo de professores, denominada
genericamente de racionalidade técnica, surgiu com os avancos da tecnologia
educacional e o desenvolvimento da psicologia. Desde ent&o, tal perspectiva tem
sido alvo de debates em torno das necessidades formativas dos professores, a
analise critica da formacdo atual e propostas de reestruturacdo curriculares
(CARVALHO; GIL-PEREZ, 1995; LORENCINI JR., 2009; GONCALVES;
FERNANDES, 2010; TARDIF, 2010).

Carvalho e Gil-Pérez (1995) descrevem a formacédo inicial de
professores de Ciéncias como a soma de uma formacéo cientifica basica e uma
formacdo psicossociopedagogica geral, o que ocorre na maioria dos cursos de
Licenciatura oferecidos por diversas instituicbes de ensino superior. A tendéncia é
associar um curso de uma disciplina especifica, como Fisica, Biologia, Quimica,
entre outras, a algumas disciplinas de didatica, como metodologia e pratica de
pesquisa no ensino, politicas publicas, estagio supervisionado, etc.

Nessa perspectiva, o professor é visto como um técnico que deve
aprender e dominar as aplicagbes do conhecimento cientifico produzido pelos
investigadores, bem como desenvolver competéncias e atividades adequadas a sua

intervencéo pratica, como discute Lorencini Jr. (2009, p. 28):

O professor como técnico tem suas raizes na concepcao tecnicista
da atividade profissional pratica, na qual a ideia geral desse modelo
de formacdo de professores consiste na aplicacdo de técnicas e
procedimentos advindos da investigacao cientifica precedente, para
solucionar problemas e obter resultados esperados.

Nesses termos,

[...] esse modelo reforca o isolamento de profissionais envolvidos no
processo educativo, e acaba por ndo conseguir dar conta de
caracteristicas intrinsecas da escola, como sua complexidade,
incerteza, instabilidade, singularidade e conflto de valores
(BROIETTI; BARRETO, 2011, p. 182).

Isso acaba por ndo permitir ao professor em formacéo desenvolver sua criatividade
e sua flexibilidade em adaptar-se as caracteristicas de cada situacéo a ser
vivenciada durante a atividade docente.
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De acordo com Lorencini Jr. (2009), podemos considerar uma
formacdo adequada aquela que de certo modo consiga conciliar habilidades
distintas, diversas e complexas, voltadas a préatica concreta da sala de aula, em que,
mediante a reflexdo teoricamente fundamentada, o professor venha desenvolver
uma atividade de investigacdo. A reflexdo sobre o conhecimento pratico esta
apoiada em elementos tedricos que, unidos a experiéncia, possam analisar e
questionar a pratica e elaborar estratégias de mudanca que legitime esse
conhecimento.

A reflexdo a respeito das caracteristicas da escola nos leva a um
contexto complexo, reflexo do contexto sociocultural da sociedade na qual o aluno
esta inserido, o que se torna proveitoso para os professores reflexivos. Portanto,
consideramos que a reflexdo permite ao professor investigar e analisar as politicas
educacionais, o curriculo escolar, as particularidades dos alunos (cognitivas,
historicas e sociais), a interacdo com o0s outros docentes, a busca por novos

conhecimentos e métodos de ensino para o desenvolvimento da sua propria pratica.

1.1 A FORMAGAO INICIAL DE PROFESSORES DE QUIMICA

Em relacdo a formacé&o inicial de professores de Quimica, nosso
foco de pesquisa, Maldaner (1999; 2000) defende que os professores do ensino
médio tendem a manter as mesmas concepcdes da ciéncia quimica que lhes foi
‘passada” na universidade, nas quais, a ideia de uma ciéncia constituida com base
na racionalidade técnica, que, por sua vez, deriva das concepc¢des empirico-
positivistas, aparece constantemente.

Assim sendo, compartilhamos das ideias de Lorencini Jr. (2009) e
Maldaner (1999; 2000) e defendemos que a vivéncia investigativa e a pesquisa
devem ser introduzidas ao estudante durante a sua formacdo inicial. Se quando
aluno foi acostumado com aulas expositivas, sem espaco para discussao,
investigacao e reflexdo, quando professor ndo sera diferente, ha probabilidade de se
trabalhar do mesmo modo como foi educado.

Por isso, observamos uma crescente preocupacdo em conhecer
mais e melhor o desenvolvimento do processo de aprender a ensinar. Portanto, as

guestdes a serem enfrentadas na formacédo de professores sdao complexas e
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histéricas, motivo pelo qual a pesquisa sobre essa tematica tem crescido quantitativa
e qualitativamente nos ultimos anos.

Tardif (2010) argumenta que até o presente momento a formacgéo
para o magistério esteve dominada pelos conhecimentos disciplinares, produzidos
geralmente numa redoma de vidro e sem conexao com a acao profissional, devendo
ser aplicados na prética durante os estagios ou durante outras atividades préticas.

Ao pensarmos sobre a formacéo inicial de professores de Quimica,
percebemos que se faz necessaria a reflexdo sobre o perfil do professor que se
pretende formar e as suas necessidades educativas e quais os conhecimentos
necessarios ao seu desenvolvimento profissional, o que nos leva a refletir
primeiramente a respeito dos cursos de Licenciatura em Quimica.

Segundo Silva e Oliveira (2009, p. 43):

O objetivo dos cursos de Licenciatura em Quimica é formar o
professor para atuar na educacdo basica. Tal formacdo deve
contemplar inimeros aspectos inerentes a formacdo do bom
professor, tais como conhecimento do conteldo a ser ensinado,
conhecimento curricular, conhecimento pedagdgico sobre a disciplina
escolar Quimica, conhecimentos sobre a construcdo do
conhecimento cientifico, especificidades sobre o ensino e a
aprendizagem da ciéncia Quimica, dentre outros.

Interpretamos que a formacdo do bom professor ndo se resume
apenas ao conhecimento cientifico-pedagogico e ao conhecimento do conteudo
propriamente dito, por isso, compartilhamos das ideias de Alarcdo (2003), nas quais
a autora esclarece o conceito de conhecimento profissional dos professores e ainda
tece algumas consideractes a respeito do papel do professor formador/supervisor
nesse desenvolvimento.

O conhecimento cientifico-pedagdgico é uma dimensdo do
conhecimento profissional e refere-se a forma como se organiza o conteddo com
base em sua estrutura e em seus temas e conceitos, de modo a torna-lo
compreensivel aos alunos. A essa dimensdao a autora ainda acrescenta o
conhecimento do conteudo disciplinar, o qual se refere a compreensédo profunda
e ao dominio da matéria a ser ensinada (ALARCAO, 2003).

O conhecimento pedagogico em geral refere-se ao dominio de
principios pedagdgicos e a maneira como o professor organiza e gere as atividades

em sala de aula. Como a atividade do professor esté inserida em um sistema escolar
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que apresenta organizacdo prépria, o conhecimento do curriculo é fundamental,
pois compreende o conhecimento das areas disciplinares e ndo disciplinares que
compde as atividades formativas de diversos niveis de ensino (ALARCAO, 2003).

Sabendo-se que o aluno é o elemento central do processo educativo
e que esse processo se desenvolve em contextos espaciais, temporais e sociais,
faz-se necessario que o professor detenha o conhecimento do aluno e das suas
caracteristicas e o conhecimento dos contextos, de modo que compreenda a
historia de aprendizagem, o nivel de desenvolvimento e o contexto sociocultural no
qual os alunos est&o inseridos (ALARCAO, 2003).

Para uma atuacao contextualizada do professor, a compreensao dos
fundamentos histéricos, psicossociais, culturais e politicos da educacgédo, envolvidos
na definicdo dos fins e dos objetivos educativos faz-se necessario o conhecimento
dos fins educativos. E sendo o professor responsavel por sua atuagdo, um
profissional humano que pensa no que €, no que faz e no que diz, fica evidente a
importancia do conhecimento de si mesmo (ALARCAO, 2003).

Por fim, Alarcdo (2003) apresenta o professor como um integrante
da comunidade profissional e acrescenta uma nova dimenséo, que ela denomina
conhecimento da sua filiacao profissional.

Portanto, o supervisor pedagogico pode contribuir para a construcao
do conhecimento pedagdgico “pela sua presenca e atuacao, pelo didlogo propiciador
da compreenséao dos fenbmenos educativos e das potencialidades dos professores,
pela monitorizacdo avaliativa de situacdes e desempenhos” (ALARCAO, 2003, p.
66).

Com base nessas reflexdes, consideramos que o0s professores
formadores podem elaborar estratégias de formacdo que atendam as necessidades

formativas do professor pretendido,

[...] um professor que saiba lidar com o0 novo, sem esquecer as raizes
gque o geraram, e saiba distinguir o que é permanente dentro do
transitorio, o que pode tornar-se possivel se pensarmos a formagéo
dos professores em suas diversas instancias — universidades,
escolas, convivio social cotidiano — como algo importante e
problematico, superando a pratica atual de formag&o periférica e
secundaria, principalmente nas grandes universidades (MALDANER,
1999, p. 289).
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Mediante a reflexdo sobre situacbes problematicas de ensino, é
possivel superar as crencgas primeiras sobre o “ser professor”, formadas na relacao
professor/aluno/futuro professor, o que permite pensar e elaborar estratégias de
formagcao a serem executadas, avaliadas e eventualmente modificadas na tentativa
de formar um profissional em constante atualizacdo, capaz de interagir
positivamente com seus alunos, problematizar as suas vivéncias e produzir um novo
processo de ensino e de aprendizagem em Quimica.

Se fizermos uma andlise dos cursos superiores de formacédo de
professores, das licenciaturas, suas implicagdes organizacionais, curriculares e
didaticas, e os processos de mudanca e inovacdo, é possivel percebermos a
necessidade das pesquisas em torno dessas questdes.

No que diz respeito a construcéo do perfil didatico de um profissional
gue apresente formacdo adequada para atender as necessidades da realidade do

contexto escolar, Lorencini Jr. (2009, p. 25) comenta:

O perfil didatico do professor vem sendo desenhado ao longo da sua
vida académica como aluno e docente, bem como através das
condicionantes de sua adaptacdo ao contexto escolar. Assim, esse
modelo delineado de professor encontra-se muito arraigado,

BN

oferecendo uma forte resisténcia a mudanca, sendo necessario,
portanto, um conflito que possa colocar esse modelo didatico pessoal
em questao.

Consideramos que o despreparo pedagogico dos professores dos
cursos de Licenciatura advém de uma formacdo inicial pautada na racionalidade
técnica, afetando a formacdo em Quimica de todos os profissionais que necessitam
dessa area do conhecimento. O que também afeta todas aquelas pessoas que
passam pelo ensino médio sem terem a oportunidade de uma formacdo minima em
Quimica.

Logo, é possivel apontar o descaso com a formacéo de professores
e a desvalorizacdo da profissdo dentro das proprias instituicbes formadoras. Por
isso, o perfil profissional esperado de um licenciado parece, infelizmente, em muitos
casos, nao ser alcancado.

Nesse sentido, consideramos como aspectos mais deficientes da
formacéo inicial de um professor, a auséncia da pratica de ensino em sala de aula,

gue impede o contato com os alunos e, consequentemente, o desenvolvimento da
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habilidade de dominio da classe e de relacionar os conteudos estudados a realidade
dos estudantes e, o pouco entendimento dos aspectos psicoldgicos envolvidos nas
relagbes humanas, os quais sdo provenientes de um “sistema homogéneo” que
transforma o futuro professor em um reprodutor de conhecimentos impostos por
outros.

Ao ingressar nas salas de aula, os professores iniciantes se
deparam com fatos que nao Ihes foram apresentados ao longo da sua formacgao
inicial e que advém da pratica profissional; situacfes problematicas e complexas que
emergem do contexto escolar e que ocasionam o surgimento de conflitos, os quais
necessitam ser resolvidos, exigindo uma postura firme e reflexiva do professor, para
gue possa agir em seu contexto de trabalho de maneira a compreendé-lo e altera-lo
(LORENCINI JR., 2009).

Ressaltamos, entdo, a necessidade de se buscar a formacdo dos
profissionais ndo mais nos moldes de um curriculo normativo que segue uma ordem
pré-definida, apresentando primeiramente a ciéncia, seguida de suas aplicacdes e,
por fim, um estagio que supde a aplicacdo pelos estudantes dos conhecimentos
técnico-profissionais.

Pereira (1999) afirma que os cursos de Licenciatura permanecem
desde sua origem, na década de 1930, sem alteracdes em seu curriculo, o qual é
tipico do modelo de formacdo docente pautado na racionalidade técnica ainda
vigente na grande maioria das instituicoes.

Segundo Silva e Schnetzler (2008), as comunidades, tanto
estrangeira, como a brasileira de pesquisadores em ensino de Ciéncias/Quimica tém
estudado a respeito dos cursos de Licenciatura com a finalidade de propor
melhorias, de modo a mudar as concepcdes a respeito das disciplinas de Prética de

ensino de Quimica e Estagio Supervisionado.

Assim, de uma perspectiva fundamentalmente marcada pela mera
aplicacdo de modelos, procedimentos e/ou regras previamente
aprendidos a situacdes praticas de ensino, tipica do modelo de
formacéo docente pautado na racionalidade técnica, ainda vigente na
grande maioria dos nossos cursos de Licenciatura em Quimica,
varios destes ja incluem “nichos disciplinares”, pautados em um outro
tipo de racionalidade: o da pratica (SILVA; SCHNETZLER, 2008, p.
2174).
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Pereira (1999, p. 113) argumenta que no modelo da racionalidade
pratica “o professor € considerado um profissional autdnomo, que reflete, toma
decisbes e cria durante sua acdo pedagogica, a qual é entendida como um
fendbmeno complexo, singular, instdvel e carregado de incertezas e conflitos de
valores”.

Logo, repensar a formacao inicial de professores de Quimica a partir
da andlise da forma como as atividades préaticas vém sendo desenvolvidas ao longo
do curso tem se revelado como uma demanda de suma importancia. Por isso, vem
ocorrendo uma mudanca significativa em cursos de Licenciatura em Quimica, uma
mudanca paradigmatica, buscando romper com o modelo da racionalidade técnica
(SILVA; SCHNETZLER, 2008). Para ressaltarmos ainda mais a importancia dessas
reflexbes, apresentamos a seguir a carga horaria referente aos cursos de
Licenciatura.

De acordo com o Art. 1° da Resolugédo CNE/CP 2, de 19 de fevereiro
de 2002 (BRASIL, 2002), a carga horaria dos cursos de Formacao de Professores
da Educacao Basica, em nivel superior, em curso de Licenciatura e de graduacéo
plena, sera efetivada mediante a integralizacdo de, no minimo, 2800 (duas mil e
oitocentas) horas, nas quais a articulacao teoria-pratica garanta, nos termos dos
seus projetos pedagodgicos, as seguintes dimensfes dos componentes comuns:

| - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
vivenciadas ao longo do curso;

Il - 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado, a partir
do inicio da segunda metade do curso;

[l - 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os conteudos curriculares
de natureza cientifico-cultural;

IV - 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades académico-
cientifico-culturais (BRASIL, 2002).

Ao refletirem sobre as discussfes ocorridas entre especialistas em
ensino de Quimica a respeito das mudancas encetadas pela Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (Lei n.° 9.394/96) (BRASIL, 1996), Zucco, Pessini e
Andrade (1999) defendem que as diretrizes curriculares devem propiciar as
instituicbes a elaboracdo de curriculos proprios, proporcionando a formacédo de

cidaddos e profissionais capazes de tornar a aprendizagem um processo continuo,
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de maneira a incorporar, reestruturar e elaborar novos conhecimentos. Esse novo
profissional precisa saber construir o conhecimento necessario a cada situacgao.

Por isso, ao analisarmos os curriculos dos cursos de Licenciatura de
algumas instituicdes de ensino superior, entendemos que o cumprimento da carga
horaria prevista para o desenvolvimento de atividades préaticas, os conteludos
abordados e a bibliografia sugerida ocorrem conforme determinacédo do Projeto
Politico Pedagdgico do curso, visto que cada instituicAo apresenta regulamentos
préprios que embasam o trabalho dos docentes e dos outros profissionais
envolvidos.

Nesse sentido, na proposta elaborada pela Comissdo de
Especialistas em ensino de Quimica, buscou-se definir as Diretrizes Curriculares
para os cursos de Quimica com base no perfil, nha competéncia e nas habilidades
desejadas do profissional dessa area (ZUCCO; PESSINI; ANDRADE, 1999). Na
secao referente ao perfil do Licenciado em Quimica, podemos encontrar, em relagéo

ao trabalho em ensino de Quimica, as seguintes competéncias:

eRefletir de forma critica a sua pratica em sala de aula, identificando
problemas de ensino/aprendizagem;

eCompreender e avaliar criticamente 0s aspectos sociais,
tecnoldgicos, ambientais, politicos e éticos relacionados as
aplicacdes da Quimica na sociedade;

eSaber trabalhar em laboratério e saber usar a experimentacdo em
Quimica como recurso didatico;

ePossuir conhecimentos basicos do uso de computadores e sua
aplicacdo em ensino de Quimica;

ePossuir conhecimento dos procedimentos e normas de seguranca
no trabalho;

eConhecer teorias psicopedagdgicas que fundamentam o processo
de ensino-aprendizagem, bem como os principios de planejamento
educacional;

eConhecer os fundamentos, a natureza e as principais pesquisas de
ensino de Quimica;

eConhecer e vivenciar projetos e propostas curriculares de ensino de
Quimica;

eTer atitude favoravel a incorporacdo, na sua pratica, dos resultados
da pesquisa educacional em ensino de Quimica, visando solucionar
0s problemas relacionados ao ensino/aprendizagem (ZUCCO;
PESSINI; ANDRADE, 1999, p. 459).

Entretanto, para que esses novos curriculos sejam eficazes, faz-se
necessaria também a mudanca de postura institucional e um novo envolvimento do

corpo docente e dos estudantes, visto que estes mesmos autores consideram que
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as atividades curriculares dependerdo da acao participativa, consciente e em
constante avaliacdo de todo o corpo docente (ZUCCO; PESSINI; ANDRADE, 1999).

1.2 A PRATICA DE ENSINO E O ESTAGIO SUPERVISIONADO

De acordo com Piconez (1991), apesar de a preocupacdo com a
Pratica de Ensino ter surgido na década de 1930, passou a ser objeto de estudo,
principalmente com relacdo ao estagio curricular, somente a partir da reforma
universitaria institucionalizada pela Lei n.° 5.540, de 28 de novembro de 1968
(BRASIL, 1968).

De acordo com Artigo 1° da Lei n.° 11.788, de 25 de setembro de
2008 (BRASIL, 2008), o estagio € ato educativo escolar supervisionado,
desenvolvido no ambiente de trabalho, que visa a preparacdo para o trabalho
produtivo de educandos que estejam frequentando o ensino regular em instituicbes
de educacao superior, de educacao profissional, de ensino médio, da educacao
especial e dos anos finais do ensino fundamental, na modalidade profissional da
educacéo de jovens e adultos (BRASIL, 2008).

A partir do exposto e observando que a legislacéo atual estabelece
400 horas de pratica de ensino vivenciadas ao longo dos cursos de Licenciatura,
acrescidas de 400 horas de Estagio Supervisionado (BRASIL, 2002), concordamos
com Silva e Schnetzler (2008) quando as autoras defendem que o Estagio
Supervisionado tem sido considerado como um momento Unico de vivéncia escolar,
no qual se aprende a ensinar.

Ao mesmo passo, Kulcsar (1991) defende que o Estagio
Supervisionado deve ser considerado um instrumento fundamental no processo de
formacédo do professor, uma vez que pode auxiliar os estudantes a compreenderem
e a enfrentarem o mundo do trabalho, contribuindo para a formacdo da sua
consciéncia politica e social, unindo a teoria e a pratica. Essa autora defende a
unido da teoria e da pratica de modo a relaciona-las, e ndo apenas justapo-las.

Piconez (1991) argumenta que a maior dicotomia existente entre a
teoria e a pratica evidencia-se pela forma como estdo organizados muitos dos
cursos de Licenciatura, conferindo a Pratica de Ensino/Estagio Supervisionados o

carater complementar, ou mesmo suplementar, ou seja, colocando uma teoria no
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comeco dos cursos e uma pratica no final deles sob a forma de Estagio
Supervisionado.

Nesse ponto, voltamos nossa atencdo para a unidade teoria-pratica,
pois consideramos que o futuro professor pode ter a oportunidade de articular o
conhecimento tedrico académico com o contexto escolar e com as situagdes vividas
durante a construcdo da sua identidade docente, a qual passou a ser constituida
desde a sua formacao basica e que sempre estara em processo de construcao.

Assim sendo, temos que a construcdo do perfil docente dos
licenciandos realiza-se por caminhos distintos, de acordo com as pessoas que dela
sdo sujeito e objeto, com o objetivo e com o contexto social, histérico e cultural no
gual estdo inseridos. Realiza-se, portanto, a partir das interacbes do futuro
profissional com a instituicAo de ensino superior a qual esta vinculado, com as
instituicbes escolares, com outros profissionais e com o proprio exercicio docente,
mas, sobretudo, com as oportunidades de estudo e reflexdo sobre esse mesmo
guadro de referéncias que Ihe foi possivel vivenciar desde o inicio de sua trajetéria
em direcao a profisséo.

Portanto, ao defendermos a interface da formacédo teodrica com a
vivéncia profissional, passamos a refletir sobre outro procedimento de ensino que
também consideramos oferecer subsidios a construcdo do perfil docente, o

microensino.

1.3 O MICROENSINO

Sabe-se que o microensino foi concebido inicialmente, em 1963 na
Universidade de Standford, como uma técnica, um meio ou um procedimento
destinado a formacdo de professores, envolvendo a realizacdo de experiéncias
simplificadas de ensino numa sequéncia organica e flexivel, em que o professor, ou
o futuro professor, busca adquirir habilidades técnicas para ensinar ou desenvolver
procedimentos especificos (SANT'’ANNA, 1979; SAUL, 1971).

Sant'’Anna (1979) esclarece que a atividade de microensino € um
procedimento para a formacdo de professores que promove uma simulacdo da
pratica de ensino em situacdo de aprendizagem. Essa experiéncia real constitui um
recurso técnico ou um meio de praticar o ensino e se desenvolver sistematicamente

em trés momentos:
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ENSINO - professores ou futuros professores, um de cada vez,
ensinam a um numero reduzido de alunos durante curto espaco de
tempo, que pode variar de 5 a 25, ou 30 minutos. (microaulas).
PROMOCAO DE FEEDBACK — um supervisor que observou a
microaula, promove feedback para os professores com a finalidade
de que estes reorganizem seus comportamentos, quando
necessario, em funcédo da tarefa inicialmente proposta (pratica de
habilidades ou de outros procedimentos). Neste momento, podem
também os professores revisar seu plano inicial de aula,
modificando-o. Um periodo de tempo de 20 a 40 minutos deve ficar
disponivel para esse segundo momento.

REENSINO — os mesmos professores desenvolvem para outro grupo
de alunos — em numero igual ao do ensino — a microaula
replanejada, em consonancia com o feedback realizado
(SANT'ANNA, 1979, p. 3-4).

N&o existem formas rigidas de organizacdo do microensino, visto
gue cada instituicdo de ensino superior apresenta uma condicao real, ndo sé quanto
ao ambiente fisico, mas principalmente quanto a possibilidade que o0s recursos
humanos apresentam. Numa situagao pratica de microensino, o tempo, o numero de
aulas, o método de feedback, a supervisdo, o reensino e outros fatores séo
manipulaveis (SANT’ANNA, 1979).

Essa mesma autora ainda esclarece que no Brasil o recurso do
microensino como atividade pratica de ensino tem sido utilizado em disciplinas como
Didatica, Pratica de Ensino e Metodologia do Ensino, substituindo algumas praticas
ou técnicas tradicionais.

Ao conversarmos com professores formadores, constatamos que,
nos cursos de Licenciatura em que eles lecionam, o microensino é uma das
atividades realizadas durante as disciplinas de Pratica de Ensino e Estagio
Supervisionado, podendo ocorrer mais de uma vez durante a disciplina ou 0 curso,
de acordo com o tempo disponivel. O professor formador € quem estabelece os
objetivos, a disciplina, o momento e de qual forma o microensino sera realizado.

Partindo do pressuposto de que os curriculos dos cursos de
Licenciatura ainda estdo centrados na perspectiva normativa e técnica, esta
pesquisa tem como foco de estudo a formacéo inicial reflexiva de professores de
Quimica.

Portanto, a nossa ideia ndo é considerar o microensino uma funcéo
a parte, nem um apéndice do curso de Licenciatura em Quimica, e sim uma

atividade que, além de possibilitar a articulagdo entre a teoria e a pratica, pode
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constituir-se como um momento para que o futuro professor reflita a respeito da sua
pratica de ensino junto aos colegas e ao professor supervisor/formador.

No capitulo seguinte, buscamos expor e discutir as caracteristicas
da abordagem do professor reflexivo explicitando o contexto que deflagrou no pais a
acolhida dessa abordagem de formacédo de professor e os fundamentos teérico-
metodologicos que a estruturam. Também apontamos os desdobramentos dos
processos reflexivos propostos por Schén, com vistas a transformacdo da prética

pedagdgica e do préprio professor.
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CAPITULO 2 — A REFLEXAO NA DOCENCIA

O conceito de professor reflexivo emergiu inicialmente nos EUA ao
final do século XX como reacéo & concepcao tecnocratica de professor (ALARCAO,
1996a). A partir dai, termos como “pensamento reflexivo” (DEWEY, 1979),
“profissional pratico reflexivo” (SCHON, 1992; 2000) e “ensino reflexivo”
(ZEICHNER, 1993) vém sendo apresentados e discutidos em estudos referentes a
reflexdo sobre a pratica, 0s quais servem como apoio para outros autores
(LORENCINI JR., 2000, 2009; ALARCAO, 1996a; 2003; PIMENTA, 2006; ROSA-
SILVA, 2008) que também defendem a ideia de prética reflexiva como uma

possibilidade de os professores interrogarem as suas praticas de ensino.

2.1 O PROFESSOR COMO PROFISSIONAL REFLEXIVO

Para compreender o conceito de profissional reflexivo, faz-se
necessario reportarmo-nos a John Dewey, “fildsofo da educacdo que se preocupou
com a reflexdo porque constatou que o ensino rotineiro induz o professor a
presuncao e a impulsividade nas suas acfes pedagodgicas” (ROSA-SILVA, 2008, p.
20). Dewey defendeu a importancia do pensamento reflexivo e apresentou toda a
fundamentacéo tedrica das reflexdes, trazendo valiosas contribuicbes para o estudo
do professor reflexivo.

Dewey (1979) considera que o pensar reflexivo abrange: “(1) um
estado de duavida, hesitacdo, perplexidade, dificuldade mental, o qual origina o ato
de pensar; e (2) um ato de pesquisa, procura, inquiricdo, para encontrar material que
resolva a duvida, assente e esclareca a perplexidade” (DEWEY, 1979, p. 22).

Assim sendo, de acordo com o autor, o pensamento reflexivo &
aquele provocado pelo surgimento de um problema ou de uma situacdo que
necessita ser resolvido, ndo podendo ser confundido com o curso desordenado de
ideias ociosas e cadticas que passam pela mente humana. Por isso, ndo pode ser
definido como busca pela verdade, uma vez que todas as suas conclusdes sdo, para
Dewey, provisorias, sujeitas a serem testadas e reformuladas quando necessario.
Logo, o pensamento reflexivo € um tipo de pensamento que consiste em examinar

um problema na busca pela melhor forma de soluciona-lo, de modo que cada ideia



28

nova se apoie nas antecessoras para produzir as seguintes (GASQUE; CUNHA,
2010).

Para pensar verdadeiramente bem, faz-se necesséario estarmos
dispostos a manter e a prolongar o estado de duvida, que é o estimulo para uma
perfeita investigag&o, na qual nenhuma ideia ou crenga se afirme positivamente sem
gue Ihes tenham descoberto as razdes justificativas (DEWEY, 1979). Portanto, na
proposicdo deweyana, podemos encontrar trés atitudes que contribuem para o
desenvolvimento do pensamento reflexivo:

a) Espirito aberto: refere-se a independéncia de preconceitos, a busca
pelo novo, estar atento a possiveis alternativas e até mesmo admitir que
uma crenca que uma vez adotamos esteja errada. “[...] cultivar essa
curiosidade vigilante, essa procura espontanea do que é novo, que
constitui a esséncia do espirito aberto” (DEWEY, 1979, p. 39);

b) De todo o coracdo: os alunos prestam uma atencdo externa ao
professor, a licdo, atencdo de olhos e ouvidos, enquanto o cérebro se
ocupa de assuntos de mais imediato interesse, ou seja, estudam para
responder a perguntas, passar num exame ou até mesmo para agradar o
professor ou os pais. Ndo é a matéria que retém os alunos pelo seu
préprio poder, e tampouco sua abordagem deve seguir um Unico método,
pois isso pode contribuir para uma formacado de habito geral ou atitude
desfavoravel a boa orientacdo do pensamento. Portanto, essa atitude diz
respeito ao interesse e ao entusiasmo que o professor pode despertar em
seus alunos, algo que nenhuma soma de métodos sistematizados pode
promover (DEWEY, 1979);

c) Responsabilidade: assim como a sinceridade ou o envolvimento de
todo o coracdo, € concebida como traco moral mais do que recurso
intelectual. Ser intelectualmente responsavel significa analisar e
guestionar o que se esta fazendo, além de pensar nas consequéncias de
uma decisdo tomada ou de uma acdo realizada, 0 que assegura a
integridade e o reconhecimento das consequéncias logicas de crencas
geralmente aceitas (DEWEY, 1979).

De acordo com a definicdo de Dewey (1979), a reflexdo € uma
maneira de encarar e responder aos problemas, uma maneira de ser professor e

nao um conjunto de passos ou procedimentos especificos a serem usados. Dewey
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ainda define a acao reflexiva como um processo que vai além da busca por solugdes
I6gicas e racionais para os problemas, enquanto que a acgéo rotineira é conduzida
por impulso, tradicdo e autoridade. A reflexdo implica intuicdo, emocéo e paixao
(ZEICHNER, 1993).

Donald Schon (1992; 2000), a partir da década de 1980, refere-se a
Dewey para a caracterizacéo do profissional pratico reflexivo. Suas ideias tém forte
influéncia no campo educacional, em especial no que diz respeito a formacédo de
professores.

Os estudos de Schon (2000) apontam que o conceito de professor
reflexivo emergiu da necessidade de focar a formacdo profissional em uma
epistemologia oposta a racionalidade técnica. A metafora do professor como técnico
esta enraizada na concepcéao tecnoldgica de toda atividade profissional, pratica, que
pretende ser eficaz e rigorosa. E o que o autor denomina racionalidade técnica como
epistemologia da pratica, herdada do positivismo, que prevalece ao longo de nosso
século, na qual temos sido educados e socializados, servindo de referéncia para a
maioria dos profissionais em geral e dos docentes em particular.

Lorencini Jr. (2009) considera a perspectiva da racionalidade técnica
como sendo uma atividade profissional voltada a resolucédo de problemas por meio
da aplicacdo sistematizada de teorias e técnicas cientificas, o que impde uma
relacdo de subordinacdo entre o professor e o investigador, a pratica e a
investigacao.

Além disso, para o autor, tal perspectiva reforca as condices para o
isolamento dos profissionais envolvidos no processo educativo, uma vez que 0S
investigadores oferecem “o conhecimento basico e aplicado do qual derivam as
técnicas para a resolucado de problemas na pratica; e dessa pratica se originam e se
colocam aos tedricos e investigadores os problemas relevantes a cada situacéo”
(LORENCINI JR., 2009, p. 28).

Pérez Gomez (1997, p. 32) define a racionalidade técnica como um
modelo no qual “a atividade do profissional é mais uma atividade instrumental,
dirigida a solucao de problemas mediante a aplicacéo rigorosa de teorias e técnicas
cientificas”.

Porém, a complexidade com a qual nos deparamos no ambito

escolar exige muito mais do professor do que o conhecimento de teorias e técnicas
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cientificas, as quais se tornam ineficazes em determinadas situagbes de ensino,
sendo necessario que os profissionais em ciéncias, como em outros ambitos da
realidade, devem enfrentar os problemas concretos que encontram em sua pratica,
aplicando principios gerais e conhecimentos cientificos derivados da investigacao
(PEREZ GOMEZ, 1997).

Alarcdo (2003, p. 41) afirma que “a nogdo de professor reflexivo
baseia-se na consciéncia da capacidade de pensamento e reflexdo que caracteriza
0 ser humano como criativo e ndo como mero reprodutor de ideias e praticas que lhe
séo exteriores”.

Tal implicagéo pode ser entendida se levarmos em consideragao as
deficiéncias encontradas na formacéo inicial de alguns professores (que tendemos a
generalizar) e que tem influéncia direta na sua competéncia profissional, a reagdo a
racionalidade técnica ou ao ensino tecnicista, o valor hoje atribuido a epistemologia
da pratica, o reconhecimento da complexidade dos problemas da nossa sociedade
atual, dos conflitos que emergem do contexto escolar, a consciéncia de como é
dificil formar bons profissionais, entre outros fatores relacionados a essas questdes
que envolvem o processo de ensino (ALARCAO, 2003).

Consideramos que os conflitos que emergem do contexto escolar
vao além do conhecimento “técnico” aprendido durante a licenciatura e que a
construcéo do perfil profissional de um professor perpassa pela propria experiéncia
no cotidiano da sala de aula, a interacdo com os alunos e com o seu objeto de
estudo, a pratica educativa.

Essas consideracdes sdo também comentadas por Pimenta (2006,
p. 19-20):

Valorizando a experiéncia e a reflexdo na experiéncia, conforme
Dewey, e o conhecimento tacito, conforme Luria e Polanyi, Schén
propde uma formacéo profissional baseada numa epistemologia da
pratica, ou seja, na valorizagdo da pratica profissional como
momento de construgdo de conhecimento, através da reflexdo,
analise e problematizacdo desta, e o0 reconhecimento do
conhecimento técito, presente nas solu¢cdes que os profissionais
encontram em ato. Esse conhecimento na agdo € o conhecimento
tacito, implicito, interiorizado, que esta na acdo e que, portanto, ndo a
precede.
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Polanyi (1967 apud SCHON, 2000) escreveu sobre a nossa
capacidade de reconhecer um rosto familiar na multiddo por meio da nossa
experiéncia imediata de reconhecimento e cunhou o termo conhecimento tacito.

Schon (2000) defende que o ato de conhecer esta na acédo e utiliza o
termo conhecer-na-agao para referir-se aos tipos de conhecimento que revelamos
em nossas acoes inteligentes por meio de uma execucgéo capacitada e espontanea
da performance, sendo uma caracteristica nossa a incapacidade de torna-la
verbalmente explicita. Porém, Schon esclarece que € possivel, por meio da
observacéao e da reflexao, fazermos descri¢cdes do saber tacito que esta implicito em
nossas acodes, ou seja, descricdes do ato de conhecer-na-acdo definidas como
construcdes que sao convertidas em conhecimento-na-acao.

Para Carter (1990, p. 299 apud GARCIA, 1998), “o conhecimento
pratico do professor se refere de forma ampla ao conhecimento que os professores
possuem sobre as situacdes de classe e os dilemas praticos que se apresentam
para levar a cabo metas educativas nessas situacdes”, o que leva Garcia (1998) a
compreender que a definicho de Carter para o conhecimento pratico se aplica a
definicdo de Schon para o conhecimento-na-agao, e vice-versa.

Schon (2000) ainda explica que nosso ato espontaneo de conhecer-
na-acdo nem sempre nos permite dar conta de todos os conflitos que emergem do
contexto escolar, uma vez que toda rotina comum pode em dado momento produzir
um resultado inesperado, algo que ndo esta de acordo com nossas expectativas e
gue ele define com sendo um elemento de surpresa. Assim, podemos ignorar 0s
sinais que produzem essa acao que contém um elemento de surpresa, ou responder
a ela por meio da reflexao.

Desse modo, na analise realizada por Schon (2000) sobre a
epistemologia da pratica, encontra-se uma distincdo entre conhecimento-na-acao e
reflexdo-na-acdo. O autor define o conhecimento-na-acdo como um tipo de
conhecimento que as pessoas possuem ligado a acdo, um conhecimento sobre
como fazer as coisas. E dinamico, espontaneo e se revela por meio de nossa
atuacao, mas que temos especial dificuldade em tornar verbalmente explicito.

Ja a reflexdo-na-acdo supde uma atividade cognitiva consciente do
sujeito, a qual é realizada enquanto se estd atuando. Por meio desse procedimento
pratico, o professor reage a uma situagéo de indeterminacao pratica, a qual ele tenta

solucionar por meio de um dialogo reflexivo consigo mesmo mediante o qual resolve
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problemas e, portanto, gera e constroi conhecimento novo. Nesse processo, a
improvisacao exerce papel importante de reflexdo-na-agéo, uma vez que o professor
tem de ter a capacidade de variar, combinar e recombinar, em movimento, um
conjunto de elementos de dada situacdo (SCHON, 2000).

Apesar dessa distin¢cdo, consideramos 0 conhecimento-na-acéo e a
reflexdo-na-acdo como sendo “homélogos”, pois a sua natureza € a mesma. A
reflexdo-na-acdo s6 pode ser realizada se 0 sujeito possuir um minimo de
conhecimento pratico construido, uma vez que o conhecimento-na-acdo gera
reflexdes na acdo. As reflexdes moldam o conhecimento préatico que sera mobilizado
novamente nas novas acoes, que por sua vez geram mais reflexdes. Assim, tem-se
gue a acdo € composta mutuamente da constru¢do de conhecimento, definida como
conhecimento-na-acao e a reflexdo-na-acao. Portanto, um ndo precede o outro, mas
acontecem durante a acao.

Zeichner (1993), fundamentado nas teorias de Dewey e Schén,
interpreta que uma das maneiras de se pensar no ensino reflexivo é tornar mais
consciente o saber tacito que nos fala Schén, uma vez que frequentemente néo
conseguimos exprimir esse saber na acdo. No entendimento de Zeichner, nos,
enquanto professores, podemos trabalhar esses entendimentos tacitos de modo a
critica-los, examina-los e melhora-los, além de podermos transmiti-los a professores
menos experientes a fim de que eles comecem a dominar 0s aspectos mais sutis e

complicados do ensino.

Com o termo ensino reflexivo ndo pretendo dizer que os professores
devem refletir apenas sobre 0 modo como aplicam nas suas salas de
aula as teorias geradas noutros sitios. Aquilo de que falo é de os
professores criticarem e desenvolverem as suas teorias praticas a
medida que refletem sozinhos e em conjunto na acéo e sobre ela,
acerca do seu ensino e das condi¢des sociais que modelam as suas
experiéncias de ensino (ZEICHNER, 1993, p. 22).

Consideramos que essa perspectiva pode levar o professor a rever
as suas formas de atuacdo, o que possibilita um maior entendimento acerca da sua
pratica educativa, levando em conta o contexto escolar no qual esta inserido. Dai a
importancia de o professor assumir uma postura investigativa e reflexiva como um

instrumento de desenvolvimento do pensamento e da agao.
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O professor investigador tem de ser um professor reflexivo, mas
trata-se de uma condi¢do necesséria, e ndo de uma condicdo suficiente, isto €, na
investigacdo, a reflexdo é necessaria, mas ndo basta. Na verdade, a reflexdo pode
ter como principal objetivo fornecer ao professor informagédo correta e auténtica
sobre a sua acgéao, as raz0es para a sua agao e as consequéncias dessa acdo; mas
essa reflexdo também pode apenas servir para justificar a ag¢do, procurando
defender-se das criticas e justificar-se (OLIVEIRA; SERRAZINA, 2002).

2.2 A EPISTEMOLOGIA DA REFLEXAO NA FORMACAO INICIAL DO PROFESSOR

Consideramos que o desenvolvimento do conhecimento dos
professores esta associado a situacdes da pratica e a experiéncias com alunos em
sala. Isso ocorre tanto na formacao inicial durante os estagios quanto na formacgao
em servigo, o que chamamos de formagéo continuada. Ressaltamos ainda que o
conhecimento que os estudantes, alunos dos cursos de Licenciatura, possuem pode
nao ser o mais adequado para 0 ensino, uma vez que 0S estagiarios podem
apresentar concepcdes errbneas ou baseadas em modelos de ensino transmissivos,
0s quais séo fruto de uma formacéo inicial pautada na racionalidade técnica.

Nesse sentido, valorizamos a pratica na formacéo inicial dos
professores, porém, uma pratica reflexiva, a qual deve possibilitar a realizacado de
processos reflexivos que levem o professor a fazer descricbes do seu conhecer-na-
acao, como nos fala Schon (2000). Verifica-se, nesse contexto, a importancia dos
estagios realizados durante a Licenciatura e o contato com o ambiente escolar, o
gue possibilita ao futuro professor, por meio da pesquisa de sua pratica educativa, o
desenvolvimento da capacidade de refletir mediante as mais diversas situacoes.

No entanto, Alarcdo (2003) destaca a dificuldade que os sujeitos
revelam em pér em acdo os mecanismos reflexivos, visto que para tal € preciso fazer
um grande esforco, é preciso forca de vontade e persisténcia. Para essa autora, em
um contexto formativo com base na experiéncia, a expressao e o dialogo assumem
um papel de enorme importancia, o que ela define como um triplo didlogo: um
didlogo consigo proprio, com 0s outros, incluindo os que antes de nos construiram
conhecimentos que sao referéncia, e o didlogo com a prépria situagao.

Assim sendo, os formadores de professores tém um grande desafio

e uma grande responsabilidade para com o0s seus alunos: ajuda-los a desenvolver a
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capacidade de refletir autbnoma e sistematicamente em busca da resolugcéo dos
problemas praticos, o que os torna capazes de gerir a acio profissional (ALARCAO,
2003).

Para isso, Schon (2000) defende as potencialidades da perspectiva
de formacgdo do professor reflexivo, uma formacdo docente baseada em uma
epistemologia da pratica, a qual se embasa nos conceitos de conhecimento-na-acéo
e reflexdo-na-acdo. Para esse autor, tal perspectiva exerce forte influéncia na
construcdo da identidade profissional dos professores, o que pode leva-los a
permanente descoberta de formas de desempenho de qualidade por meio de
investigacao e reflexdo da sua propria pratica.

Na tentativa de reconhecer os elementos surpresa que emergem
das diversas situacfes de ensino, analisa-los e soluciona-los, Schon (1992; 2000),
em seus estudos, defende trés processos reflexivos que podem auxiliar o professor
em sua atividade docente: a reflexdo-na-acao, a reflexdo sobre a acdo e a reflexao
sobre a reflexdo-na-agéo.

De acordo com as ideias de Schon (2000), a partir do surgimento de
um elemento surpresa, ou seja, algo que ndo esta de acordo com as nossas
expectativas e que 0 nosso ato espontaneo de conhecer-na-acdo ndo nos permite
solucionar, podemos refletir sobre a acao ou na acao.

A reflexdo-na-acao ocorre quando o professor pensa sobre algo que
Ihe chama a atencdo durante a aula, guiando-se pela intervencdo que fara na
situagido para ressignificar o que esta fazendo, enquanto ainda o faz (SCHON, 1992;
2000). Por isso, Schon (2000) denomina de presente-da-acdo um periodo de tempo
variavel com o contexto, durante o qual ainda se pode interferir na situacdo em
desenvolvimento.

Alarcdo (2003, p. 50), baseada nas ideias de Schon, também
argumenta que “a reflexdo-na-acdo acompanha a acdo em curso e pressupde uma
conversa com ela. Refletimos no decurso da prépria acdo, sem a interrompermos”.
Portanto, “nosso parar para pensar serve para dar nova forma ao que estamos
fazendo, enquanto ainda o fazemos” (SCHON, 2000, p. 32).

Schon (1992; 2000) ainda defende que o processo de reflexdo-na-
acdo pode ser desenvolvido como uma sequéncia de “momentos”, sutilmente

combinados numa habilidosa pratica de ensino, a saber:
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Alerta: refere-se a um momento de surpresa, “um professor reflexivo
permite-se ser surpreendido pelo que o aluno faz” (SCHON, 1992, p. 83).
Para essa situacdo, trazemos respostas espontaneas e de rotina, as
guais revelam um processo de conhecer-na-acao, descrito como
estratégias, compreensao de fenébmenos ou formas de conceber um
problema adequado a situagcdo. O ato de conhecer-na-acdo é um
processo tacito e espontaneo, portanto, € um tipo de conhecimento
revelado sem a deliberagdo consciente e que funciona enquanto a
situacdo estiver ocorrendo da forma que aprendemos a tratar como
normal (SCHON, 2000);

Estruturando: as repostas de rotina levam a um resultado inesperado,
produzindo uma surpresa, agradavel ou desagradavel e que nao se
encaixa nas categorias de nosso conhecer-na-agdo (SCHON, 2000).
Nesse momento, o professor reflete sobre o fato que o intrigou, ou seja,
pensa sobre aquilo que o aluno disse ou fez que Ihe causou surpresa e,
simultaneamente, procura compreender a razdo pela qual foi
surpreendido (SCHON, 1992);

Questionando: a surpresa leva a reflexdo consciente, ainda que néo
precise ocorrer por meio de palavras. Portanto, o professor reflete,
levando em conta tanto o evento inesperado como O processo de
conhecer-na-acdo que levou a tal evento, perguntando-se: ‘o que é
iss0?”, “Como tenho pensado sobre isso?” (SCHON, 1992; 2000);
Reestruturando: O professor reformula o problema suscitado pela
situagdo (SCHON, 1992). Por meio da reflexdo-na-acéo, a qual tem uma
funcdo critica, questionamos a estrutura de pressupostos do ato de
conhecer-na-acao e analisamos criticamente o pensamento que nos levou
a essa situacao dificil ou a essa oportunidade. Nesse momento, podemos
reestruturar as estratégias de acao, as compreensdes dos fendbmenos ou
as formas de conceber os problemas (SCHON, 2000);

Planejando a acdo: nesse momento, o professor experimenta novas
acOes com o objetivo de explorar os fendmenos recém-observados, testar
suas compreensdes acerca deles ou, ainda, afirmar as acdes que tenha
inventado para mudar as coisas para melhor (SCHON, 2000). Portanto,

“efetua uma experiéncia para testar a sua nova hipotese; por exemplo,



36

coloca uma nova questdo ou estabelece uma nova tarefa para testar a
hipdtese que formulou sobre o modo de pensar do aluno” (SCHON, 1992,
p. 83).

Dessa forma, a Figura 1 representa como ocorre uma prética

reflexiva a partir desses “momentos” de reflexdo-na-acéo descritos por Schon.

Figura 1 — Esquema simplificado da concepc¢ao de pratica reflexiva, segundo Schon,
adaptado de Clarke (1994)

[UMA PRATICA E REFLEXIVAJ

AULA quando o professsor esta

tem efeito O professor esta
surpresa que —Jp»| ALERTA > curioso ou intrigado
sugere com algum aspecto

do cenario da sua pratica

O professor estrutura/enquadra os

aspectos das particularidades [ J
da pratica em sistemas de ESTRUTURANDO

referéncias cognitivas e
valorativas/apreciativas

O professor passa a
questionar o seu sistema de
QUESTIONANDOJ N referéncias para
( reestruturar/reenquadrar
a reflexao num
outro ponto de vista

Pon@o critico no qual o professor +
constroi novos conhecimentos sobre 4——( REESTRUTURAND 0]

a sua pratica
O professor desenvolve novas agoes
PL‘:N:JggDO —p para explorar os fenémenos
¢ recém-observados

Schon (2000) também ressalta que esses momentos de reflexao-na-

Fonte: Rosa-Silva (2008, p. 36).

acdo raramente sdo tdo claros um em relagdo ao outro, uma vez que um elemento
surpresa que emerge de determinada situacdo de ensino pode apresentar-se de
forma a parecer ja interpretado. Ou os “‘momentos” de questionamento e
reestruturacéo do ato de conhecer-na-agcao podem ser resumidos em um processo

Unico.
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Por isso, 0 autor deixa claro que a reflexdo-na-acéo distingue-se de
outras formas de reflexdo em funcdo da sua imediata significacdo para a agao,
independentemente da distincdo de seus momentos ou da sequéncia em que
ocorrem, visto que podemos fazer uma pausa no meio da acao para pensar no que
fizemos, o que também né&o tem qualquer conexao com a agao presente.

“A reflexdo sobre a acdo pressupde um distanciamento da acéo.
Reconstruimos mentalmente a acdo para tentar analisa-la retrospectivamente”
(ALARCAO, 2003, p. 50). Logo, a reflexdio sobre a acdo ndo tem relacdo alguma
com a acgao presente e permite ao professor olhar retrospectivamente e refletir sobre
a reflexdo-na-acéo, de modo a descobrir como nosso ato de conhecer-na-acao pode
ter contribuido para um resultado inesperado, agradavel ou desagradavel (SCHON,
1992; 2000).

Alarcdo (2003), baseada nas ideias de Schon, argumenta que o
processo de reflexdo sobre a reflexdo-na-acdo possibilita a aquisicdo de
conhecimentos a disponibilizar em acdes futuras se for acompanhado por uma
metarreflexdo sistematizadora das aprendizagens ocorridas, pois € nesse momento
gue o professor pode refletir sobre novas formas de pensar, compreender e agir, de
modo a buscar solugdes para os problemas da sua pratica.

Ao embasar-se também nas ideias de Schon, Lorencini Jr. (2000)

interpreta que:

A reflexdo sobre a reflexdo na acdo supde um processo que leva em
consideracdo o0 questionamento individual ou coletivo: dos
procedimentos na fase de diagndstico, da definicdo e determinacéo
de metas, dos esquemas de pensamento, das teorias implicitas e
formas de representar a realidade utilizadas pelo professor nas
situacdes problematizadas. Portanto, esse processo implica um
conhecimento que analisa o conhecimento na agéo e a reflexdo na
acdo em relacdo a situacdo e seu contexto (LORENCINI JR., 2000,
p. 29).

Podemos proceder dessa forma apds a aula, em um ambiente de
tranquilidade, no qual o professor pode pensar no que aconteceu, no que observou,
e na eventual adocdo de outros sentidos. Por isso, ao contrario da reflexdo-na-acéo
e do conhecer-na-acao, 0s quais sdo processos que podemos desenvolver sem que

precisemos dizer o que estamos fazendo, a reflexdo sobre a reflexdo-na-acédo € uma
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acdo, uma observacdo e uma descricdo que exigem o uso de palavras (SCHON,
1992; 2000).

De acordo com o que viemos expondo, temos que a formacéo inicial
de professores de Quimica se insere na tendéncia da racionalidade técnica, haja
vista que a interacdo entre os conhecimentos especificos da &area e a parte
pedagdgica relativa ao preparo do licenciando para o magistério ndo tém ocorrido de
forma a possibilitar a construcdo de um perfil docente reflexivo, uma vez que, no
Brasil, tradicionalmente, os curriculos de Licenciatura foram concebidos como meros
apéndices aos curriculos de bacharelado (CANDAU, 1987).

Pensar na formacao reflexiva de professores de Quimica requer
levarmos em conta a interseccao entre as disciplinas de contetudo especifico e as
disciplinas de natureza pedagdgica, de modo a promover a articulagao teoria/pratica
durante a realizacdo das atividades praticas de ensino de Quimica, dos estagios
supervisionados e do procedimento de microensino durante a formacao inicial dos
estudantes.

Tratando-se de microensino, Sant’/Anna (1979) defende que a sua
realizacdo tem apresentado resultados comprovados para 0 ensinar a ensinar,
independentemente do nivel de ensino e das matérias lecionadas, uma vez que
permite testar inovagdes, materiais, planos e procedimentos curriculares sem
comprometer o tempo de estudo e de aprendizado dos alunos, por ndo ocorrer em
situacao de aula real.

Logo, partimos da ideia que o microensino pode promover uma
formacéo inicial baseada na epistemologia da pratica, mesmo que tenha surgido na
época da racionalidade técnica. A forma de trabalha-lo € que vai proporcionar aos
estudantes, alunos das licenciaturas, a constru¢cdo de um perfil docente pautado na
reflexdo. Por isso, temos que é necessario ressignificd-lo com o enfoque da
perspectiva da pratica reflexiva, de modo a promover uma formacao reflexiva aos
estudantes dos cursos de Licenciatura.

Assim como Sant’Anna (1979), defendemos as vantagens e as
potencialidades desse procedimento. Por isso, além da sua realizacdo durante a
formacdo de licenciandos em Quimica, nossa proposta € articular esse
procedimento com uma camera de video. A filmagem possibilita ao professor

formador apresentar aos estudantes as suas performances como professores, bem
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como incentiva-los a refletir sobre os pontos positivos e negativos da sua pratica de
ensino e a diferenca entre o desempenho desejavel e o obtido.

Desse modo, o presente estudo tem como foco responder a seguinte
guestado de investigagdo: Como podemos caracterizar as reflexdes realizadas
por estudantes do curso de Licenciatura em Quimica sobre a sua pratica por
meio da estratégia da autoscopia bifasica, nos moldes da “sala de espelhos”
proposta por Schén, quando realizam as fases interativa e pos-ativa?

Para responder a tais questfes, adaptamos o procedimento da
autoscopia trifasica, elaborada por Rosa-Silva (2008), incorporado a definicdo de
“sala de espelhos” proposta por Schon (2000), para realizar os processos de
reflexdo sobre a acdo e sobre a reflexdo-na-acdo na formacgédo reflexiva de
estudantes do curso de Licenciatura em Quimica. Na secao seguinte, descrevemos
como a autoscopia trifasica pode ser utilizada como estratégia de intervencao

reflexiva.

2.3 A AUTOSCOPIA COMO ESTRATEGIA DE INTERVENGCAO REFLEXIVA

Rosa-Silva (2008) considera que a partir de uma préatica reflexiva,
tendo como base o seu conhecimento pratico, o professor pode buscar solugdes
para problemas e/ou aperfeicoamento de experiéncias bem sucedidas por meio do
desenvolvimento de processos reflexivos préprios, como a reflexdo-na-acéo, a
reflexdo sobre a acdo, a reflexdo sobre a reflexdo-na-acdo e a reflexdo para acao,
tendo como base 0 seu conhecimento pratico.

Nesse sentido, ao realizar uma investigacdo sobre a pratica de uma
professora de Ciéncias, Rosa-Silva (2008) propés uma estratégia de intervencéo
reflexiva, a autoscopia, que permitiu a realizacdo dos processos de reflexdo para a
acao e sobre a acao na formacéo reflexiva dessa professora.

Sadalla e Larocca (2004) definem a autoscopia como uma técnica
de pesquisa e de formacédo que se vale de videogravacdo dos sujeitos em acao,
visando a posterior autoanalise das situacdes assistidas no video. Segundo os
autores, a autoscopia compreende dois importantes momentos: a videogravacao,
propriamente dita, da situacéo a ser analisada e as sessodes de andlise e reflexao.

Em se tratando da videogravacdo, Rosado (1990 apud SADALLA;
LAROCCA, 2004, p. 421) comenta:
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A videogravagcdo é uma técnica que permite a construcdo de uma
representacdo do real, como espaco, tempo, objetos, personagens,
assim como de seus movimentos, suas acgdes e suas interagoes.
Essa linguagem permite a consciéncia do real e possui componentes
cognitivos e afetivos.

J4 as sessbes de andlise e reflexdo sdo realizadas apdés a
videogravacgdo, com a finalidade de promover e compreender o processo reflexivo
dos sujeitos ao se verem no video, o que se da por meio da realizacédo de reflexdes
a respeito das cenas videogravadas (SADALLA; LAROCCA, 2004).

Bourron, Chaduc e Chauvin (1998 apud FERNANDES, 2004)
defendem que o processo de autoscopia permite o desenvolvimento da auto-
observacdo e da autocritica, sendo uma oportunidade de diagnosticar
comportamentos pedagdgicos a melhorar, buscando aperfeicoar a acado de cada um.
Esses mesmos autores dividem a autoscopia em cinco fases: preparacéo,
desenvolvimento, visionamento, analise e sintese.

Na fase de preparacdo, é escolhido o tema a ser abordado, séo
estudadas as caracteristicas da populacao alvo (clientela escolar) e é elaborado um
plano de aula no qual constem os objetivos, 0os conteudos e as estratégias a serem
utilizados e os meios materiais necessarios.

O desenvolvimento caracteriza-se pela acdo propriamente dita. O
formando ministra a sua aula, a qual & assistida pelos colegas e pelo professor
formador, ao mesmo tempo em que é também videogravada.

Na fase de visionamento, cada professor assiste ao registro de sua
aula e confronta-se com a sua prépria pratica, sendo uma oportunidade de rever os
seus comportamentos e registrar 0s aspectos mais e menos positivos.

E durante essa fase que se faz necessaria a definicdo dos critérios
de andlise a serem utilizados, por meio dos quais o formando deve fazer a analise
de sua aula, guiando-se pelas observacdes feitas pelos colegas, bem como pelas do
orientador, o qual deve integrar os pareceres manifestados e focar aspectos
relevantes ainda ndo abordados.

E, por fim, na fase de sintese, o formando pode identificar os
aspectos a melhorar na sua acédo docente, sendo indispensavel o reconhecimento

de seus pontos fortes e fracos.
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No estudo desenvolvido por Rosa-Silva (2008), a autoscopia foi
realizada partindo de situagdes reais de sala de aula e com o desenvolvimento das
cinco fases mencionadas e das adapta¢cfes necessarias.

Por conseguinte, Rosa-Silva (2008) passou a considerar a
autoscopia como uma “sala de espelhos” (SCHON, 2000), “porque permite colocar o
profissional diante do video para avaliar-se a partir de varias cenas, ou seja, de
véarios espelhos, alternando as reflexdes sobre as acdes vividas, observadas e
idealizadas” (ALARCAO, 2000 apud ROSA-SILVA, 2008, p. 62).

Na “sala de espelhos” proposta por Schon (2000), o professor
assiste a uma aula de outro professor e se espelha nesse profissional, realizando
reflexdes e comparacdes entre a sua pratica e a pratica do outro.

Segundo Schon (1992 apud SILVA; SCHNETZLER, 2000), a
estratégia da “sala de espelhos” possibilita que os professores avaliem,
reconsiderem e reformulem as suas proprias praticas pedagdgicas, uma vez que
contempla a analise de situagcbes homoldgicas. Schon ainda argumenta que, por
meio da demonstracdo de situacbes homologas que reflitam como eles as tém
recriado mediante suas teorias no contexto da pratica, os formadores podem auxiliar
os profissionais/professores a se questionarem sobre os problemas da pratica.

Pensando nas implicacfes concretas que o conceito reflexdo tem na
formacdo de professores, Garcia (1999) defende que qualquer estratégia que
pretenda proporcionar a reflexdo consiste em desenvolver nos professores
competéncias metacognitivas que lhes permitam conhecer, analisar, avaliar e
guestionar a sua propria pratica docente, assim como 0s substratos éticos e de valor
a ela subjacentes.

Garcia (1999) também argumenta que uma das estratégias que
proporciona a reflexdo por parte dos professores € aquela que funciona como um
espelho, permitindo que os professores possam se ver refletidos, e que por meio
desse reflexo, o qual nunca € igual ao seu complexo mundo representacional,
adquiram uma maior autoconsciéncia pessoal e profissional, estratégia que Schén
(2000) define como a “sala de espelhos”.

Portanto, consideramos que a autoscopia proporciona aos
professores e futuros professores uma problematizacéo profunda e detalhada da sua
acdo docente, uma vez que podem se observar como observamos nossa propria

imagem no espelho. Essa imagem, por sua vez, € um reflexo exatamente igual ao
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seu complexo mundo representacional, permitindo que o professor analise,
guestione e reflita a respeito de sua acao docente por meio de um mergulho em sua
propria préatica, buscando reformula-la para melhorar o processo de ensino e
aprendizagem em suas aulas.

Rosa-Silva (2008) esclareceu que para a implementacdo da
autoscopia foi necessaria a consolidacdo de um trabalho colaborativo, ou seja, de
uma parceria com a professora, a qual foi sendo construida “a medida que a
confianca, o dialogo e a negociacdo dos propositos e objetivos educacionais se
fortaleciam” (ROSA-SILVA, 2008, p. 64). Afirmou também que o desafio estava em
conquistar a professora constantemente, e que, para isso, além do didlogo face a
face para explicitar as intences da pesquisa sobre a pratica, foi necessario exercer
um papel auxiliador e estimulador das atividades da professora.

Assim sendo, buscando diminuir o receio da professora e ainda
consolidar a parceria, Rosa-Silva (2008) optou pela realizacdo de uma autoscopia
trifasica, representada, a seguir, pela Figura 2, a qual foi inspirada no modelo
sistematico de tarefas proposto por Jackson (1968 apud SAINT-ONGE, 2001). Tal
modelo sugere agrupar as diversas tarefas realizadas por professores em trés

momentos: a fase pré-ativa, a interativa e a pos-ativa.
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Figura 2 — Diagrama da autoscopia trifasica realizada com a professora de Ciéncias
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Fonte: Rosa-Silva (2008, p. 71).

A fase pré-ativa refere-se a uma fase de preparacdo, na qual o
professor deve planejar sua acao, pensar nos objetivos a serem atingidos e preparar
0S instrumentos que serdo necessarios a sua realizacdo. Sao requeridas habilidades
especificas para realizar as tarefas de preparacdo, sendo assim, cabe ao professor
saber quais aprendizagens deseja levar os alunos a realizar em funcdo das
condicBes de ensino. Como essa fase antecede as outras, a qualidade das fases
seguintes dependera dela (JACKSON, 1968 apud SAINT-ONGE, 2001). Nessa fase,
Rosa-Silva (2008) auxiliou a professora na elaboracdo dos planos de aula, além de
encoraja-la a preparar suas atividades de ensino e refletir para acdo, a fim de
conhecer as suas ideias sobre a sua pratica educativa. As sessfes de discussao
ocorridas durante essa fase foram gravadas em audio para posterior transcricao.

A fase interativa refere-se a uma fase de implantacdo da relacdo

pedagdgica, a qual se da por meio da conducédo do processo de ensino em sala de
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aula e pela interagédo com os alunos. O professor deve estar atento e ter condigbes
de observar o modo como o aluno constréi seu conhecimento e, se necessario,
intervir para corrigir o percurso, o que nao se limita apenas a apresentacdo de um
conteudo bem estruturado, mas abrange questdes, exemplos, exercicios, trabalhos,
etc. (JACKSON, 1968 apud SAINT-ONGE, 2001). Nessa fase, Rosa-Silva (2008)
gravou as cenas da aula em VT, “as quais tiveram como foco central a acao
docente, a interacdo entre a professora e os alunos, entre os alunos e algumas
acoOes discentes” (ROSA-SILVA, 2008, p. 77).

J4 a fase pos-ativa refere-se a uma fase de verificacdo dos
resultados ou correcdo do método empregado, em que o professor avalia o0s
resultados do processo e leva em conta essa avaliagcdo para preparar uma nova aula
e modifica-la quando necessario. Para isso, é preciso que o professor desenvolva as
habilidades necessarias a uma avaliagdo de qualidade (JACKSON, 1968 apud
SAINT-ONGE, 2001). Nessa fase, com o auxilio do video, Rosa-Silva (2008) realizou
as sessoes de discussdo com a professora sobre determinadas cenas previamente
selecionadas, enfatizando o processo de reflexdo sobre a acdo. Para isso, foi
utilizado um roteiro norteador, elaborado por ela, composto por questdes
estimuladoras do processo reflexivo. As discussbes foram gravadas em audio para
posterior transcricao.

Sendo assim, Rosa-Silva (2008) realizou oito autoscopias trifasicas
com a professora de Ciéncias e transcreveu os conteudos das fases pré-ativa e pos-
ativa. Porém, foram recortadas para analise “as reflexdes da fase pos-ativa, por
pertencerem a um processo em que a professora refletiu sobre a acdo apds ter
preparado e desenvolvido as aulas nas fases pré-ativa e interativa” (ROSA-SILVA,
2008, p. 102).

E importante ressaltar que o trabalho realizado por Rosa-Silva
(2008), assim como esta investigacao, sdo frutos das discussdes ocorridas durante
as reunides do grupo de estudos e pesquisa Tendéncias e Perspectivas do Ensino
das Ciéncias, 0 GETEPEC, do Programa de P6s-Graduacdo em Ensino de Ciéncias

e Educacdo Matematica da UEL.
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CAPITULO 3 — OS PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Tendo em vista 0 exposto e a partir de uma inquietacdo em relacao
a formacdo inicial de professores de Quimica, consideramos que, durante a
realizacdo de atividades praticas de ensino, os estudantes podem refletir a respeito
das diferentes situacfes e desafios que emergem da sua prética educativa e, serem
estimulados a buscar solu¢des para problemas de ensino/aprendizagem, o que pode
levar & construgdo de conhecimento sobre o aprender a ensinar.

Portanto, passamos a discutir, nas reunibes do GETEPEC, o
contexto no qual poderiamos realizar esta investigacdo e as estratégias
metodoldgicas a serem empregadas, a fim de contribuir para uma formacao reflexiva
de estudantes dos cursos de Licenciatura em Quimica.

Nas proximas secdes, iremos descrever onde e como esta
investigacao foi realizada, o tipo de abordagem da pesquisa e os instrumentos de
coleta e analise dos dados que foram estabelecidos.

3.1 ELEMENTOS DA PESQUISA QUALITATIVA PRESENTES NA NOSSA INVESTIGAGAO

Segundo Bogdan e Biklen (1994), a pesquisa qualitativa apresenta
cinco caracteristicas, a saber: a fonte direta de dados € o ambiente natural,
constituindo o investigador o instrumento principal; a investigacdo é realizada de
forma descritiva; 0s investigadores interessam-se mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados ou produtos; os investigadores tendem a analisar
seus dados de forma indutiva; e o significado € de importancia vital nesta
investigacao.

Ao inserirmo-nos no contexto desta pesquisa, registramos as
informacBes por meio de anotacdes, filmagens e gravacdes em audio, a fim de
interpreta-las pela analise indutiva, conforme os dados vao se agrupando. Portanto,
esta investigacdo apresenta uma abordagem qualitativa, pois nossos interesses
residem nos modos como estudantes do curso de Licenciatura em Quimica dao
sentido as suas reflexdes, ou seja, NOSSO interesse € priorizar 0S processos, nao

somente 0 que acontece, mas como acontece.

3.2 ESTABELECENDO 0OS PRIMEIROS CONTATOS
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Ap6s compreendermos o tipo de abordagem desta pesquisa,
delimitarmos os estudantes de Licenciatura em Quimica como os protagonistas da
nossa investigacao e as disciplinas nas quais eram realizadas atividades préticas de
ensino de Quimica como o momento propicio para a realizagcdo da pesquisa,
passamos a buscar uma instituicdo e uma turma na qual pudéssemos implementar a
nossa proposta.

Assim sendo, estabelecemos contato via e-mail com uma professora
gue ministra as disciplinas de Metodologia do ensino de Quimica | e Il, Estagio
Supervisionado | e Il e Projetos em ensino de Quimica, a qual chamara doravante de
professora Mi. No e-mail enviado, explicitamos 0 nosso interesse em fazer a
pesquisa na instituicdo em que ela trabalhava, bem como os objetivos de pesquisa e
a forma como pretendiamos conduzir esta investigacdo. Vale ressaltar que Mi foi
minha professora durante a graduacédo, com quem foi estabelecida uma relacéo de
amizade durante o curso e ap0s o0 seu término, motivo que nos levou a procura-la.

Cordialmente, ela nos enviou uma resposta a qual dizia que
deveriamos contatar primeiramente a coordenadora do curso de Licenciatura em
Quimica, a fim de explicarmos 0S nossos objetivos de pesquisa e como
pretendiamos realiza-la.

No dia 2 de marco de 2013, procuramos a coordenadora do curso
com o intuito de conversarmos a respeito desta pesquisa. Na portaria, indicaram o
bloco em que ficam as salas do curso de Licenciatura em Quimica. Ao chegar nesse
bloco, perguntei a alguns alunos que ali estavam onde se localizava a sala da
coordenacao, e logo me indicaram.

No local indicado por eles, algumas pessoas estavam aguardando
para serem atendidas, pois, além da sala da coordenadora, havia ali também outras
salas. Portanto, ao me apresentar a secretaria, explicitei 0 motivo da visita, e ela
logo se dirigiu até a sala da coordenadora. Ao retornar, ela disse que logo seriamos
atendidos, e assim realmente aconteceu.

Entdo, dentro de alguns minutos fui chamada pela coordenadora, a
gual ja foi dizendo que a professora Mi havia falado com ela a respeito da nossa
solicitacdo de pesquisa. Desse modo, apresentei-me como ex-aluna da mesma

instituicdo que ela atua, porém, localizada em outra cidade do estado do Parana.
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Em seguida, elucidei que 0 nosso objetivo era realizar uma pesquisa
qualitativa na turma em que a professora Mi lecionava a disciplina de Estagio
Supervisionado.

Assim, esclareci que todas as informacgfes coletadas durante esta
pesquisa seriam mantidas em sigilo e que as identidades da instituicdo, da
coordenadora, dos professores e dos estudantes ndo seriam reveladas em hipotese
alguma. Para isso, seriam entregues a todos 0s sujeitos envolvidos na pesquisa
fichas de autorizacdo assinadas pela pesquisadora, na qual era firmado o
compromisso de manter todas as informacdes em sigilo.

Sobre a nossa proposta, revelei que ela surgiu a partir da leitura de
alguns estudos a respeito da formacdo inicial de professores de Quimica, o que nos
despertou uma inquietacdo e o desejo de pesquisarmos nessa vertente. Porém,
esclareci que nao pretendiamos tecer criticas a respeito do curso oferecido na
instituicdo, mas sim propor uma estratégia metodoldgica que contribuisse tanto para
a formagéao reflexiva de estudantes dos cursos de Licenciatura em Quimica quanto
para a pratica de ensino dos professores formadores atuantes em tais cursos.

Também expliquei que para realizar esta investigacao precisariamos
frequentar as aulas, filmarmos algumas delas e gravarmos entrevistas em audio com
os estudantes, com a finalidade de reunir as informacdes necessarias a serem
analisadas.

Nesse momento, a coordenadora se apresentou resistente e disse
gue a gravacao em audio até poderia ser realizada, mas que a filmagem das aulas
nao era permitida. Entdo, mais uma vez esclareci que o sigilo das informacdes seria
mantido, porém, novamente ela afirmou néo ser permitida a filmagem.

Sendo assim, ela finalizou dizendo que poderiamos realizar a
pesquisa na instituicdo, com excecao da filmagem. Entretanto, a filmagem das aulas
era parte imprescindivel da nossa coleta de dados, e, por isso, voltamos a procurar a
professora Mi, a qual foi novamente bastante receptiva.

Ao expor a professora Mi a nossa necessidade em relacdo a
filmagem, solicitamos que ela explicasse aos estudantes que esse procedimento
contribuiria para a sua formacéo e que a imagem pessoal e identidade de cada um
deles seriam preservadas com total sigilo. Entdo, Mi se propds a conversar com a

turma e nos convidou a presenciar a aula do dia 16 de margo de 2013.
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Assim, no dia combinado, juntos a professora Mi, conversamos com
0s estudantes a respeito desta investigacdo e de como pretendiamos realiza-la de
acordo com a contribuicdo de cada um. Contei a eles que a professora Mi j& havia
me dado aulas e que também tinha me formado naquela mesma instituicdo, porém,
localizada em outra cidade, além de esclarecermos que a contribuicdo deles era
imprescindivel para a realizacdo desta pesquisa de Mestrado.

Dessa forma, a maioria dos estudantes afirmou que nao via
problemas em serem filmados, desde que levassemos a ficha de autorizacéo
assinada, na qual nos comprometiamos a manter sigilo sobre todas as informacdes
ali coletadas.

Portanto, ao firmarmos um acordo com os estudantes, entregamos a
professora Mi a ficha em que solicitavamos a autorizacdo da coordenac¢ao do curso,
disponivel no apéndice A, a qual estava devidamente preenchida e assinada.
Pedimos a Mi que entregasse a ficha e explicasse a coordenadora que haviamos
estabelecido um acordo com os alunos a respeito das filmagens.

Na aula seguinte, no dia 4 de abril, entregamos aos estudantes o
termo de consentimento livre e esclarecido, disponivel no apéndice B, no qual nos
comprometiamos a nédo revelar suas identidades em hipétese alguma.

Desse modo, passamos entdo a discutir, no GETEPEC, quais das
atividades realizadas nas disciplinas em que Mi lecionava poderiamos utilizar como
fonte para a coleta de dados desta investigacdo. Para isso, faz-se necessario
apresentarmos a instituicdo em que Mi leciona, a forma como esta composto 0 curso
de Licenciatura em Quimica dessa instituicdo e como € trabalhada a disciplina de

Estagio Supervisionado no referido curso.

3.3 O CONTEXTO DA PESQUISA

A instituicdo em que Mi leciona, na qual desenvolvemos esta
investigacdo, esta localizada na cidade de Londrina-PR. Trata-se de uma instituicdo
privada da rede particular de ensino que atualmente oferece 16 cursos de
graduacéo, trés cursos de tecndlogos, 18 cursos de pos-graduacao lato sensu e oito
cursos de pés-graduacdo stricto sensu: seis de nivel mestrado e dois de nivel
doutorado. O curso de Quimica esta lotado no Centro de Ciéncias Exatas, o qual é

composto por cinco cursos de graduagéo.
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O curso de Quimica na instituicdo em questao apresenta duracao de
oito semestres/periodos, e as aulas sdo ministradas no turno noturno. Ao se
inscrever para prestar o vestibular, o estudante n&o tinha a opcdo de escolher a
modalidade Bacharelado ou Licenciatura, apenas se inscrevia para 0 curso de
Quimica.

As disciplinas oferecidas nos quatro primeiros semestres/periodos
do curso, ou seja, nos dois primeiros anos, compreendem as disciplinas comuns as
duas modalidades, Bacharelado e Licenciatura, as quais todos os estudantes
necessitam cursar para cumprir a carga horaria obrigatdria exigida.

A partir do quinto semestre/periodo, o estudante tinha as seguintes
opcbes de escolha: cursar apenas as disciplinas referentes a modalidade
Bacharelado; cursar apenas as disciplinas que compreendiam a modalidade
Licenciatura; ou cursar as disciplinas referentes a ambas as modalidades, o que,
nesse caso, conferia ao estudante a formacdo de Bacharelado e Licenciado em
Quimica.

Vale ressaltar que o ano em que realizamos a nossa pesquisa foi o
ultimo em que o curso apresentou esse formato que acabamos de descrever.
Portanto, a partir do inicio do ano letivo de 2014 o estudante deve optar pela
modalidade Bacharelado ou Licenciatura no ato da inscricdo para o vestibular.

Sendo assim, como realizamos nossa pesquisa no ano de 2013 e o
curso ainda apresentava o formato antigo, apresentaremos as disciplinas que
compunham a modalidade Licenciatura, as quais eram cursadas a partir do 5°
semestre/periodo de curso, a saber: Psicologia da Educacao; Metodologia do ensino
de Quimica I; Metodologia do ensino de Quimica Il; Didatica Geral; Projeto de ensino
de Quimica; Politicas Publicas Educacionais; Tépicos Especiais em Quimica; Etica e
Rela¢cdes no Trabalho; e Lingua Brasileira de Sinais (Libras).

Quanto as disciplinas de Estagio Supervisionado, estas sdo divididas
em Estagio Supervisionado | e Estagio Supervisionado Il, as quais sao ofertadas no
7° e no 8° semestres/periodos do curso, respectivamente, sendo que cada uma
delas apresenta uma carga horaria total de 200 horas. Vale ressaltar que essas
disciplinas sdo ministradas por dois professores, 0s quais permanecem juntos em
sala de aula para a realizacéo das atividades propostas e dividem a orientacdo das

tarefas extraclasse que os estudantes desenvolvem.
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De acordo com os planos de ensino fornecidos pela professora Mi,
apresentamos a seguir as atividades realizadas nas disciplinas de Estagio
Supervisionado.

Na disciplina de Estagio Supervisionado |, os estudantes devem
realizar as seguintes atividades: estagio de observacdo nas escolas estaduais que
ofertam ensino médio ou profissionalizante; elaboracdo de planos de aula;
apresentacdo das miniaulas em sala de aula com respectivas avaliagbes dos
responsaveis do estagio e académicos do curso de Licenciatura; participacdo nos
ciclos de leituras com apresentacdo de resenhas criticas; participagcdo nos projetos
de extensdo do curso de Licenciatura em Quimica, tais como Reacdo Quimica,
Atividades Ludicas, Universidade e Comunidades de Maos dadas, Quimica e
Ambiente; e, por fim, elaboracdo e apresentacdo do Portfolio de Estagio
fundamentado nas leituras de livros da area, em documentos oficiais e nas analises
realizadas nos Projetos Politicos Pedagogicos (PPP) das escolas.

Ja na disciplina de Estagio Supervisionado I, as atividades a serem
realizadas sdo: estagio de regéncia nas escolas estaduais que ofertam ensino médio
ou profissionalizante; elaboracdo de planos de aula com a utlizacdo de
experimentos e/ou atividades ladicas; apresentacdo das miniaulas em sala de aula
de acordo com o que foi proposto no plano de aula elaborado; leitura, interpretacéo,
discussado e elaboracdo de resenhas criticas de artigos e textos relacionados ao
ensino-aprendizagem e a formacdo de professores de Quimica; participacdo em
projetos de extenséo; participacdo de mesa redonda a fim de familiarizar-se com os
problemas que estdo presentes no cotidiano escolar e discutir possiveis solucdes; e,
por fim, elaboracéo e apresentacdo do portfélio a partir das atividades desenvolvidas
no decorrer do estagio.

Das atividades anteriormente descritas, a que nos interessou como
momento para a realizacdo da pesquisa foi a apresentacdo de miniaulas, pelo fato
de ser o primeiro momento em que o0s estudantes experimentariam as sensacoes de
ocupar o papel de professor.

Em relacédo a atividade de ensino denominada miniaula, Sant'anna
(1979) a denomina microensino ou microaula, portanto, nesta investigacdo, qualquer
um desses termos refere-se a mesma atividade.

Entdo, no inicio do semestre, eram sorteados contetidos de Quimica

do ensino médio para serem trabalhados pelos estudantes durante o microensino. A
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partir do conteudo a ser trabalhado, eles tinham que elaborar um plano de aula,
pensar em objetivos, na metodologia, em recursos didaticos a serem utilizados etc.,
além de aprender a lidar com fatores como ansiedade, nervosismo e inseguranca,
gerados pela atividade.

Quando pretendiam realizar durante a miniaula algum experimento
gue necessitasse de materiais ou substancias de dificil acesso, os estudantes
podiam solicitar vidrarias e reagentes ao técnico do laboratdrio da universidade.

Ao planejar o microensino, os estudantes também deveriam ficar
atentos em relacdo a quantidade de conteudo a ser trabalhado em funcdo do tempo,
pois o periodo estipulado pelas professoras regentes era de 30 minutos, e a cada
aula eram apresentadas de trés a quatro miniaulas.

O plano de aula elaborado pelos alunos era entregue as professoras
regentes antes de iniciarem a miniaula, eram corrigidos por elas durante a sua
realizacao e devolvidos aos estudantes no final da atividade.

Portanto, apds entregar o plano de aula as professoras responsaveis
pelo estagio, o estudante tinha 30 minutos para ministrar uma aula a elas e aos
proprios colegas de turma. Nesse sentido, tanto os professores quanto os colegas
se portavam, durante a miniaula, como alunos de ensino médio, e, ao final, os
colegas deveriam preencher uma ficha avaliativa do estudante, a qual fazia parte da
documentacdo que compunha o portfolio de estagio.

Além disso, apds cada miniaula, o estudante permanecia a frente da
sala de aula, e as professoras conduziam uma discussdo a respeito da aula
ministrada. Para isso, tanto as docentes quanto 0s colegas que se sentissem a
vontade expressavam suas opinides, criticas, sugestdes e elogios a respeito da aula
gue acabara de ser ministrada.

Assim sendo, partindo do microensino como atividade de ensino
realizada na disciplina de Estagio Supervisionado e baseando-nos na proposta de
Rosa-Silva (2008), elaboramos uma estratégia de intervencéao reflexiva, a autoscopia
bifasica, para realizar os processos de reflexdo sobre a acéo e sobre a reflexdo-na-

acao na formacao reflexiva de estudantes do curso de Licenciatura em Quimica.

3.4 A AUTOSCOPIA BIFASICA
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Ao estudarmos a proposta de Rosa-Silva (2008), compreendemos
gue, ao basear-se nos estudos de Sadalla e Larocca (2004) e Fernandes (2004) a
respeito da autoscopia, a autora passou a considera-la como uma “sala de espelhos”
(SCHON, 2000). Portanto, construiu a combinagdo trifasica da autoscopia,
relacionando a definicdo de “sala de espelhos” proposta por Schén (2000). Ja sua
opcdo pela autoscopia trifasica, inspirada nas atividades de ensino propostas por
Jackson (1968 apud SAINT-ONGE, 2001), adveio da busca pela diminuicdo do
receio da professora de Ciéncias, a qual se mostrou um pouco resistente no inicio
da investigagéo.

Na secdo 2.3 deste trabalho, apresentamos as definicbes de
autoscopia e “sala de espelhos”, bem como os detalhes da elaboragéo da estratégia
de intervencéo reflexiva proposta por Rosa-Silva (2008), a autoscopia trifasica.

Ao nos basearmos na proposta de Rosa-Silva (2008) e no
microensino como atividade ou procedimento de ensino, elaboramos a autoscopia
bifasica, que difere da trifasica apenas por ndo apresentar a fase pré-ativa, com 0s
seguintes objetivos de pesquisa:

a) identificar, nas falas, as situacdes decorrentes das suas praticas de
ensino que os levaram a refletir para resolver eventual problema da
pratica, situacdes essas denominadas “alerta”;

b) identificar, por meio da reflexdo sobre a reflexdo-na-acdo, os
‘momentos” de estruturagcdo, questionamento e reestruturacdo que
levaram os estudantes a planejarem uma nova acao;

c) identificar as implicacdes que a estratégia da autoscopia bifasica, nos
moldes da “sala de espelhos” proposta por Schén, causam na construgao
do perfil docente desses estudantes.

Para isso, elaboramos um esquema da autoscopia bifasica para
descrevermos como essa estratégia foi utilizada como procedimento de pesquisa e

intervencao reflexiva. Tal esquema esté representado na Figura 3.
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Figura 3 — Esquema da autoscopia bifasica realizada com os estudantes do curso
de Licenciatura em Quimica
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Fonte: Autor.

Assim como Rosa-Silva (2008), inspiramo-nos no modelo proposto
por Jackson (1968 apud SAINT-ONGE, 2001) para a elaboracdo da autoscopia
bifasica. De acordo com esse modelo, 0 autor sugere agrupar as atividades de
ensino realizadas pelos professores em torno de trés momentos: a fase pré-ativa, a
interativa e a pos-ativa. Entretanto, a nossa proposta compreende somente as fases
interativa e pds-ativa, uma vez que nao participamos da fase pré-ativa.

A fase pré-ativa é descrita por Jackson (1968 apud SAINT-ONGE,
2001) como o momento em que o professor deve planejar sua aula e preparar os
instrumentos necessarios a sua realizacao.

Essa fase, na qual os estudantes planejaram a sua acao e
delimitaram os recursos a serem utilizados durante o microensino, possibilitou a
realizacdo de reflexdes para acdo, as quais tivemos acesso somente na fase poés-
ativa, por meio da implantacdo da intervencéo reflexiva. Quanto ao plano de aula
elaborado pelos estudantes, ele foi entregue as professoras regentes no inicio de

cada microensino.
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A fase interativa, segundo Jackson (1968 apud SAINT-ONGE,
2001), refere-se a conduc¢do do processo de ensino em sala de aula, por meio do
gual o professor entra em interagdo com os alunos e guia sua aprendizagem.

Nessa fase, os estudantes tiveram 30 minutos para conduzir o
microensino com base no que haviam planejado durante a fase pré-ativa. Ao nos
posicionarmos sempre na primeira carteira do canto direito da sala de aula,
participamos dessa fase realizando a filmagem das acdes dos estudantes na
posicdo de professores. Tal fase possibilitou aos estudantes a realizacdo de
reflexdes-na-acdo, as quais também tivemos acesso somente na fase pdés-ativa,
visto que é impossivel registrar o que estdo pensando durante a aula.

Ja a fase pés-ativa, segundo Jackson (1968 apud SAINT-ONGE,
2001) compreende o0 momento em que o professor avalia 0s resultados do processo
de ensino, visando modificar a sua preparacdo em funcdo dessa avaliacdo. Nessa
fase, conduzimos com os estudantes uma discussdo a respeito de algumas cenas
previamente selecionadas de cada microensino.

Ao assistirem o video, os estudantes puderam reconstruir as cenas
do seu microensino e refletir sobre a sua acéo. Para isso, interviemos utilizando um
roteiro norteador (Apéndice C) composto por questdes que os estimularam a refletir
sobre a acéo, que por sua vez os estimulou a refletir sobre a reflexdo-na-acéo. As

discussdes foram gravadas em audio para posterior transcricao.

3.4.1 A Coleta dos Dados

A autoscopia bifasica, aléem de estratégia de intervencao reflexiva, foi
utilizada nesta investigacdo como procedimento para a coleta dos dados a serem
analisados.

A turma em que realizamos esta investigacdo era composta por 19
estudantes com faixa etaria entre 22 e 36 anos, dos quais, 16 cursavam as
disciplinas referentes as modalidades Bacharelado e Licenciatura; e 0s outros trés,
apenas as disciplinas referentes a modalidade Licenciatura.

Durante o primeiro semestre de 2013, frequentamos algumas aulas
da disciplina de Estagio Supervisionado |, as quais eram quinzenais e ministradas
aos sabados por dois professores, sendo um deles a professora Mi, que atendeu

todas as nossas solicitagcdes durante a realizacao desta pesquisa.
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Nesse periodo, estivemos presentes nas aulas do dia 16 de marco e
dos dias 4, 6 e 20 de abril, com a finalidade de nos familiarizarmos com a turma e
com os professores, bem como de observar a forma como as atividades de
microensino eram realizadas. A data de 4 de abril refere-se a uma quinta-feira, dia
em que foi reposta a aula que deveria ter ocorrido em 30 de margo.

Durante a realizacdo dos microensinos, observamos que os colegas
de turma agiam de forma diferente com cada estudante. Quando percebiam que o
colega que estava ministrando a aula apresentava dificuldade em relagdo ao
conteudo e/ou estava nervoso, eles ndo questionavam para ndo desconserta-lo. No
entanto, quando percebiam que o colega havia se preparado e estava seguro do que
estavam falando, eles passavam a testa-lo com questionamentos.

Observamos também que em alguns momentos eles faziam
algumas brincadeiras, as quais eram repreendidas pelo colega que estava a frente
da sala de aula ou pelas professoras regentes. Ao final de cada microensino,
guando as professoras regentes abriam espaco para 0s colegas tecerem
consideracoes a respeito da aula, eles ndo titubeavam em falar, ou seja, criticavam
guando necessario e elogiavam quando se merecia.

Eles falavam a respeito da postura, da organizacdo do quadro, da
organizacdo e da elaboracdo de atividades experimentais, das dificuldades
evidenciadas durante a aula, entre outras questdes. Portanto, constatamos que
existia entre os estudantes uma relacdo de respeito, a qual permitia que eles
tecessem observacfes a respeito da aula do colega com a finalidade de contribuir
para a sua pratica de ensino e para seu desenvolvimento profissional.

No segundo semestre de 2013, frequentamos algumas aulas da
disciplina de Estagio Supervisionado Il, com o intuito de filmar os microensinos na
fase interativa e realizar a intervencéao reflexiva com os estudantes na fase pds-ativa.
As aulas também eram ministradas por dois professores, sendo que o professor que
atuou junto a professora Mi ndo era 0 mesmo do semestre anterior.

Nesse periodo, as aulas ocorriam todas as segundas-feiras e
tiveram inicio no dia 5 de agosto, quando as professoras regentes apresentaram as
orientacdes de estagio, a ementa do curso e o contrato didatico. No dia 12 de
agosto, elas entregaram os temas das miniaulas aos estudantes e sortearam as

datas para cada apresentacao.
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No dia 19 de agosto, foram iniciadas as atividades de microensino.
Assim, durante esse semestre, filmamos os microensinos nos dias 19 e 26 de
agosto e nos dias 4 e 11 de novembro. Nos meses de setembro e outubro, os
estudantes foram dispensados das aulas para a realiza¢do dos estagios de regéncia
nas escolas.

Portanto, a Fase Interativa ocorreu nos dias 19 e 26 de agosto e 4
de novembro, nos quais foram realizados trés microensinos em cada aula. Ja no dia
11 de novembro, foram realizados dois microensinos. Desse modo, realizamos a
filmagem dos microensinos de 11 dos 19 estudantes da turma, visto que o semestre
estava acabando e ainda precisdvamos realizar a intervencao reflexiva com os eles.

Ja na fase poés-ativa, assistimos as cenas de cada microensino e
selecionamos as que apresentavam a ocorréncia de situacbes que interpretamos
como sendo inesperadas, como, por exemplo: questionamentos feitos pelos alunos
ou pelas professoras regentes; o estudante ser avisado que 0 tempo estava se
esgotando e acabar ndo dando conta de tudo o que havia planejado; 0 nervosismo
e/ou a inseguranca se fazerem presentes; duvidas em torno do momento “correto”
para a realizacédo de atividades experimentais; o surgimento de dificuldades para se
trabalhar o conteudo; e até mesmo dificuldade em relagdo ao contetudo propriamente
dito. A partir das cenas selecionadas, procedemos com a realizacdo da intervencao
reflexiva.

Como estavamos nos aproximando do final do semestre,
encontramos dificuldades na realizacdo da intervencéo reflexiva com os estudantes,
sendo uma delas devido ao fato de passarmos a aula toda realizando as filmagens.
Outra dificuldade deve-se ao fato de a maioria deles n&do residir na cidade de
Londrina e virem de O6nibus para a universidade, permanecendo na instituicao
somente no horario das aulas, sendo impossivel entrevista-los em outro horario.

Sendo assim, no dia 18 de novembro, realizamos a intervencgao
reflexiva com trés dos 11 estudantes que haviamos filmado. No dia 25 de novembro,
as professoras finalizaram as correc¢des dos portfélios, sendo possivel realizarmos a
intervencéo reflexiva com mais trés dos estudantes filmados. No dia 5 de dezembro,
havia poucos alunos em sala, pois foi 0 encerramento da disciplina. Nesse dia, nao
conseguimos encontrar nenhum dos alunos filmados que ainda ndo havia sido

entrevistado.
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Ao iniciarmos o ano de 2014, estabelecemos contato com alguns
dos estudantes filmados e conseguimos realizar a intervencéo reflexiva com apenas
um deles, a qual se deu em sua casa, na cidade de Londrina, totalizando sete
intervengoes reflexivas.

As discussoes ocorridas durante as intervencdes foram gravadas em
audio para posterior transcricdo. Assim sendo, transcrevemos as discussdes para
analisar o conteudo das reflexdes dos estudantes.

Entretanto, selecionamos para andlise as transcricbes provenientes
da intervencéao reflexiva realizada com trés estudantes, os quais chamamos de Liz,
Zeca e Gisa. O critério de escolha foi a realizacdo de reflexdo sobre a reflexdo-na-
acdo por eles, visto que, ao se verem no video, alguns demonstraram resisténcia em
reconhecer e discutir a respeito dos problemas decorrentes da sua pratica de
ensino.

Na apresentacéo e analise dos dados, os colegas de turma Liz, Zeca
e Gisa, os quais, durante as sessdes de microensino ocuparam o papel de alunos,

foram chamados de universitario 1, universitario 2, etc.

3.4.2 Liz, Zeca e Gisa, 0s Sujeitos desta Investigacao

Liz cursou o ensino meédio no Colégio Estadual Marcelino
Champagnat, localizado na cidade de Londrina-PR. Segundo a estudante, sua
opc¢ao por um curso de Licenciatura em Quimica se deve ao fato de acreditar que
seria facil arrumar um emprego na area, além do fato de gostar da disciplina de
Quimica Organica.

Durante o curso, fez estagio no laboratério de Ecofisiologia do
Instituto Agronémico do Parané (lapar), onde trabalhou com a quimica dos produtos
naturais. Participou do Programa de Iniciacdo Cientifica financiado pela Fundacao
Nacional de Desenvolvimento do Ensino Superior Particular, no qual pesquisou
sobre a producado e a identificacdo de Galactooligossacarideos em meio contendo
lactose.

Além disso, Liz nos disse que o fato de ter que realizar o estagio de
regéncia e dar aulas para os colegas no microensino a assustou um pouco, mas que

ISSO serviu para que percebesse que gostava de dar aula.
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Zeca cursou o0 ensino médio no Colégio Estadual Conselheiro
Carréo, localizado na cidade de Assai-PR. Durante o curso de Licenciatura em
Quimica, participou do projeto de extensdo Reacdes Quimicas e sua Aplicabilidade
em Colégios Publicos Jurisdicionais aos NREs de Apucarana e Londrina e trabalhou
como assistente em uma industria de alimentos.

Segundo o estudante, seu maior interesse ao ingressar no curso de
Quimica foi atuar na industria, porém, a partir do quinto periodo do curso, comecgou a
cursar também as disciplinas referentes a modalidade Licenciatura, a fim de ter uma
possibilidade a mais no mercado de trabalho, caso n&o encontrasse emprego na
industria. No entanto, Zeca nos disse que ao realizar 0s estagios na escola percebeu
gue ensinar era muito gratificante, apesar do medo de falar em publico.

Gisa cursou o ensino médio no Colégio Estadual Herminia Lupion,
localizado na cidade de Ribeirdo do Pinhal-PR. Segundo a estudante, desde
pequena, sentia vontade de ser professora, por isso, fez o Magistério e, logo em
seguida, iniciou o curso de Licenciatura em Quimica.

No decorrer do curso, participou de projetos de pesquisa,
desenvolvidos na instituicdo a qual pertencia, vinculados ao Mestrado em Ciéncia e
Tecnologia do Leite e Derivados, nos quais pesquisou sobre: as propriedades e as
aplicacdes do soro de queijo e seus constituintes, com embasamento na producao
de etanol a partir do soro de queijo pelas leveduras Saccharomycescerevisae e
Saccharomycesfragilis; o efeito da hidrélise da lactose do soro de queijo na
producdo de etanol por leveduras; e o valor nutritivo de barras de cereais
comercializadas em Londrina-PR.

Assim, afirmou que passou a gostar e a se interessar mais pelas

pesquisas desenvolvidas em laboratério do que pela area de ensino de Quimica.

3.4.3 A Andlise dos Dados

Schon (2000) defende que a partir do surgimento de um elemento
surpresa, ou seja, algo que ndo esta de acordo com as nossas expectativas e que o
nosso ato espontaneo de conhecer-na-acdo ndo nos permite solucionar, podemos

realizar reflexdo-na-acao ou sobre a acao.
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Sendo impossivel capturar o que os estudantes estavam pensando
durante a acdo, nosso ponto de partida para a andlise do conteddo de suas
reflexdes constituiu-se pelas reflexdes sobre a agao.

A reflexdo-na-acéo é um processo que nao exige o uso de palavras
e ocorre no meio da acdo, sem interrompé-la. Ja a reflexdo sobre a acdo ndo tem
qualquer relacdo com a acédo presente e permite ao professor olhar
retrospectivamente e refletir sobre a reflexdo-na-acdo, de modo a descobrir como
nosso ato de conhecer-na-acao pode ter contribuido para um resultado inesperado,
agradavel ou desagradavel (SCHON, 1992; 2000). Segundo o autor, a reflexdo
sobre a reflexdo-na-a¢éo é uma acao, uma observagcdo e uma descricdo que exige o
uso de palavras.

Schén (1987 apud ALARCAO, 1996a) defende que a reflexdo sobre
a reflexdo-na-acédo leva o profissional a progredir no seu desenvolvimento e a
construir a sua forma pessoal de conhecer, aléem de ajuda-lo a determinar acdes
futuras, compreender futuros problemas e buscar suas solucoes.

Apés escolhermos as transcricbes referentes as discussbes
realizadas com Liz, Zeca e Gisa a respeito dos seus microensinos, passamos a
estudar o conteudo das reflexbes de cada estudante. Lemos as falas
sequencialmente e por varias vezes. Foi entdo que percebemos que em alguns
momentos da discussao eles retomavam um ponto jA comentado ou repetiam algo
gue ja haviamos discutindo.

Por isso, foi necessario selecionarmos e organizarmos
cuidadosamente para a analise alguns fragmentos da discusséo realizada com cada
estudante, portanto, a sequéncia das suas falas foi alterada de modo a néo
comprometer o conteudo das reflexdes.

Segundo Schoén (1992; 2000), durante o processo de reflexdo-na-
acao, pode ser desenvolvida uma sequéncia de “momentos”, denominados alerta,
estruturacdo, questionamento, reestruturacéo e planejamento da acao.

Logo, por meio do processo de reflexdo sobre a reflexdo-na-acao,
buscamos primeiramente identificar, nas falas dos estudantes, situacdes decorrentes
das suas préticas de ensino que os levaram a se colocar em posicao de alerta, as
guais denominamos alerta 1, alerta 2, alerta 3 etc.

Em seguida, delimitamos o alerta recorrente ou o alerta que

desencadeou os demais, a fim de verificarmos qual fato decorrente da pratica de



60

ensino de cada estudante os levou a refletir sobre a reflexdo-na-ag¢éo, que por sua
vez possibilitou a eles exporem o problema com o qual se depararam, questionarem
e reestruturarem a sua pratica de ensino com base no seu conhecimento-na-acao.

Dessa forma, ao realizarmos a andlise do conteudo das reflexdes de
Liz, Zeca e Gisa, conforme descrito, construimos para cada estudante um esquema
da sua prética reflexiva baseado nos “momentos” reflexivos descritos por Schén
(1992; 2000) e adaptado de Clarke (1994).
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CAPITULO 4 — APRESENTACAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS
4.1 As REFLEXOES DA ESTUDANTE LIz

Contetdo do Microensino ocorrido em 19 de agosto de 2013 — Nomenclatura
de compostos organicos: os hidrocarbonetos.

Antes de iniciar a passagem do video para Liz, imediatamente a
estudante comentou sobre a dificuldade encontrada durante o planejamento do seu
microensino. Ela nos deixou claro que ndo sabia se deveria iniciar o conteudo
trabalhando as regras para a realizacdo da nomenclatura dos hidrocarbonetos ou
explicando sobre a estrutura e a classificacado das cadeias carbonicas.

Consideramos esse fato como sendo o primeiro “momento” de alerta

decorrente da sua pratica de ensino.

ALERTA 1

Liz: Eu preparei a aula, mas ndo sabia ainda se comecgava dos hidrocarbonetos ou
se eu comecava falando das cadeias separando as estruturas. Entdo, eu pensei:
vou comecar separando as estruturas e se caso a professora [regente] falasse
olha ndo € o tema ou, vocé pode ja entrar nos hidrocarbonetos, eu ja tinha
preparado ali. Agora se eu comecasse dos hidrocarbonetos e alguém
perguntasse: mas como eu vou saber se € uma cadeia simples ou ramificada?
Entdo eu ja comecei dessa parte porque € o que se deve comecar a passar
mesmo, e ndo direto a nomenclatura.

Portanto, a partir dessa fala, além do estado de alerta demonstrado
por Liz, podemos observar os “momentos” em que ela estrutura e questiona a sua
préatica de ensino.

Identificamos o “momento” de estruturacdo pelo fragmento: “Entéo,
eu pensei: vou comecar separando as estruturas e se caso a professora [regente]
falasse olha ndo é o tema ou, vocé pode ja entrar nos hidrocarbonetos, eu ja tinha
preparado ali [...]", no qual ela expde o problema com o qual se deparou durante o
seu planejamento.

Ja o “momento” de questionamento identificamos pelo fragmento a
seguir, no qual ela pensa em como podera lidar com esse problema durante o seu

microensino:
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[...] Agora se eu comecgasse dos hidrocarbonetos e alguém
perguntasse: mas como eu vou saber se é uma cadeia simples ou
ramificada? Entéo eu ja comecei dessa parte porque € o que se deve
comecar a passar mesmo, e ndo direto a nomenclatura.

Essas reflexdes feitas por Liz ocorreram durante o planejamento do
microensino e deveriam ser classificadas como reflexdes para acdo, porém, como
ndo participamos dessa fase, optamos por classificd-las como reflexdes sobre a
reflexdo para acdo, realizadas na fase pos-ativa durante a realizacdo de reflex@o
sobre a acao.

Quando Liz estava planejando sua aula, pensou em como poderia
mobilizar 0 seu conhecimento na ag&do. Para isso, a estudante questionou o0 seu
sistema de referéncias e atentou-se para o conteudo que deveria trabalhar e para os
possiveis questionamentos que o0s alunos poderiam levantar. Como podemos
observar, Liz se preparou para uma possivel situacdo que pudesse surgir durante a
sua pratica de ensino com base no seu conhecimento a respeito do conteudo e do
processo de ensinar.

Em seguida, foi iniciada a passagem das cenas do microensino de

Liz, para que a estudante pudesse relembrar fatos ocorridos durante a sua aula.

Cena 1: Liz inicia 0 microensino passando um video com duracao de 2 minutos e 47
segundos, intitulado: Qual a importancia do petréleo? Apos a apresentacdo do

video, ela da sequéncia a aula com as interacdes a seguir:

Liz: Como o video mostra ali o petroleo € um hidrocarboneto que é o tema da
nossa aula de hoje. Entdo o petréleo ele vem de compostos organicos de
carbono e estd presente nos organismos da natureza formando estes
compostos, ele é um ametal, ele é tetravalente e faz quatro ligacdes...
Universitario 1: Professora, mas o que é um hidrocarboneto?

Liz: Um hidrocarboneto ele vai ser um composto organico formando ligacdes
entre 0s proprios carbonos e hidrogénios, dai o nome hidrocarboneto,
hidrogénios e carbonos. (Neste momento, Liz fez um esquema no quadro e
dividiu a palavra hidrocarboneto, colocando um H na parte hidro e um C
na parte carboneto).

Universitario 1: Entdo é tudo que tem hidrogénio e carbono?

Liz: Os hidrocarbonetos sim. Tém outros compostos que vocé pode classificar
como hidrocarbonetos ligados a outros atomos, mas ai, ja € outro tipo de
funcdo, a que no6s vamos ver hoje sdo os hidrocarbonetos, a ligacdo de
carbonos e hidrogénios.
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ApOs assistirmos a cena 1, Liz foi questionada em relacdo ao fato
observado no video, referente ao questionamento do universitario 1 sobre a
definicho de hidrocarboneto, o qual consideramos como sendo o segundo

“‘momento” de alerta decorrente da sua pratica de ensino.

ALERTA 2

Pesquisadora: Vocé ia falar o que s&o hidrocarbonetos ou explicou por
qgue recebeu uma pergunta?

Liz: Eu respondi por que o aluno perguntou. E porque é uma coisa assim, pra
gente é tdo comum e, légico, talvez ali durante o percurso se alguém me
perguntasse eu ia fazer essa separacao de carbonos e hidrogénios, porque
vocé prepara uma aula e chega 14, vocé da completamente outra, l6gico,
baseado no que vocé fez, mas completamente diferente.

Pesquisadora: Essa divisdo que vocé fez colocando o H no hidrogénio e
o C no carbono, vocé iria fazer se ninguém tivesse perguntado?

Liz: Eu acredito que ndo, a ndo ser que eu lembrasse durante a aula. Para
mim era uma davida como um aluno qualquer “eu estou tendo uma duvida”.
Porque é aquilo que eu falei, pra gente € tdo comum, é uma coisa tdo simples.
Logico que para um aluno do ensino meédio n&o é simples, mas pra gente € tdo
comum que as vezes; nossa, € verdade, eu tinha que ter falado! S6 na hora
gue perguntaram eu pensei: nossa, eu realmente deveria ter falado dos
hidrocarbonetos; mas é aquilo que eu falei, talvez ao longo da aula eu
chegaria a falar: olha isso aqui € um hidrocarboneto, mostrando uma estrutura
de carbono e hidrogénio.

Na cena 1, observamos que Liz foi questionada em relacdo a
definicdo da funcédo organica hidrocarbonetos, a qual ela afirmou ter apresentado
somente porque um dos alunos havia perguntado durante a explicacdo. Notamos
gue a estudante refletiu sobre essa situacédo da sua pratica de ensino e reconheceu
gue deveria ter apresentado tal definicdo aos alunos, o que se pode observar pela

fala seguinte:

s6 na hora que perguntaram eu pensei: nossa, eu realmente deveria
ter falado dos hidrocarbonetos; mas € aquilo que eu falei, talvez ao
longo da aula eu chegaria a falar: olha isso aqui € um
hidrocarboneto, mostrando uma estrutura de carbono e hidrogénio.

Por meio dessa fala, observamos que Liz realizou as suas
reflexdes sobre a reflexdo-na-acdo, no que tange a opcao de iniciar a aula sem
antes definir o que séo os hidrocarbonetos.

A opcéao de iniciar a aula com um video foi uma intencéo de Liz de
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contextualizar o estudo dos hidrocarbonetos, de apresentar aos alunos uma das
aplicacdes dessa funcdo organica. Porém, no contetdo do video, ndo encontrava-se
a definicdo de hidrocarbonetos, o que levou os alunos a questionarem a estudante.
Logo, podemos considerar que essa situagdo vivenciada por Liz pode té-la levado a
refletir que antes de iniciar o video poderia ter definido tal funcéo.

Na cena 2, a sequir, Liz comeca a ensinar aos alunos como se deve
proceder para encontrar a cadeia principal de um hidrocarboneto, quando é
surpreendida pelo universitario 2. Observamos no video que durante essa situagao a
estudante permaneceu confortavel, deu risada junto com a turma e prosseguiu

naturalmente com a explicagao.

Cena 2

Lizz. Quando nos vamos identificar um composto organico, a primeira coisa é
encontrar a cadeia principal.

Universitario 2: Professora o que é cadeia? E a mesma que 0 meu tio esta la?
Rsrsrs...

Liz: acadeiaelaé...

Universitario 2: Onde o carbono foi preso? Rsrsrsrs...

Liz: Nao. O carbono, ele vai estar ligado a varios outros carbonos, por exemplo (Liz
desenha um propano no quadro e explica): sdo atomos de hidrogénio e carbono
ligados através de ligacdes covalentes, porque o carbono faz quatro ligacfes, aqui
faz trés com os hidrogénios e mais uma com o outro carbono, aqui também, 1, 2, 3
e 4 e aqui faz duas com hidrogénios e duas com carbonos, entdo a estrutura nos
damos o nome de cadeia.

Para delimitar a cadeia principal de um hidrocarboneto € necessario
gue o aluno saiba pelo menos o que € uma cadeia carbdnica. Sendo assim, Liz
retoma o conteudo anterior, a nomenclatura dos hidrocarbonetos, e atende a
dificuldade do universitario 2, demonstrando como ocorre a formacdo de uma cadeia
carbbnica composta por trés carbonos e suas respectivas ligacbes com o0s
hidrogénios necessarios a compor a estrutura das cadeias.

No entanto, quando a estudante foi instigada a pensar sobre o
guestionamento do universitario 2, referente a definicdo de cadeia, ela argumenta
com base no fato ocorrido na cena 3, a seguir, quando a professora regente
esclareceu que o0 conteddo do seu microensino era a nomenclatura dos

hidrocarbonetos, e néo a classificacdo das cadeias carbdnicas.
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Por isso, esse fato ndo foi considerado como sendo um “momento”
de alerta decorrente da sua pratica de ensino, pois Liz ndo argumentou sobre essa
situacao e ndo demonstrou espanto algum quando foi questionada pelo universitario
2. Percebemos que para ela foi uma pergunta simples, uma duavida decorrente do

conteudo anterior, a qual ela sanou com tranquilidade.

Cena 3

Liz: Bom, gente, primeiro a gente tem que encontrar a cadeia principal, ou seja,
aguela cadeia que possui 0 maior numero de carbonos. Entdo vamos la!
Professora Mi: Professora, por que vocé esta fazendo isso mesmo?

Lizz. Para vocés saberem classificar as cadeias como abertas, fechadas,
ramificadas...

Professora Mi: Mas essa ndo é a sua aula, o assunto da sua aula €&
nomenclatura.

(Nesse momento, surge uma pequena discussao referente ao conteudo da
aula e a professora regente esclarece que Liz deve trabalhar a
nomenclatura de compostos organicos: os hidrocarbonetos).

Logo, podemos observar na cena 3 uma pequena confusao feita por
Liz em relacdo ao conteudo do seu microensino, o que reforcam as reflexdes feitas
pela estudante antes da passagem do video da sua aula, nas quais ela revela que
nao sabia se deveria apresentar primeiramente a classificacdo das cadeias ou ja
iniciar com a nomenclatura dos hidrocarbonetos.

Entdo, quando a estudante volta a explicar sobre a cadeia principal,
na cena 3, interpretamos que ela esta fazendo isso como o0 primeiro passo a ser
seguido para a realizacdo da nomenclatura dos hidrocarbonetos. Porém, quando a
professora Mi a questiona, ela responde que seu objetivo € ensinar a classificar as
cadeias, conteudo que ja deveria ter sido trabalhado em aulas anteriores.

Nesse caso, a estudante elucidou que ficou confusa durante o
planejamento da sua aula e comentou novamente sobre a dificuldade encontrada
em relacdo a como trabalhar o conteudo, fato que foi considerado anteriormente

como sendo o seu primeiro “momento” de alerta, como podemos observar a seguir:

PENSANDO SOBRE O ALERTA 1

Pesquisadora: E neste momento, o que vocé pensou?
Liz: E, entdo, até depois quando eu continuo a aula e comeco a explicar sobre a
cadeia principal, a professora [regente] parou e falou que eu tinha que dar o
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contetdo de nomenclatura, ai eu apaguei tudo e comecei de novo. Met, et, prop...
Entdo, na hora que eu preparei eu ja fiquei meio confusa, por iSso eu ja preparei
tudo de uma vez, porque se eu tivesse que explicar as estruturas das cadeias,
como eu iria fazer isso ali na hora, sabe, sem ter planejado? Quando eu fiz 0
plano, eu pensei: sera que eu ja comeg¢o com 0s compostos? E se alguém parar e
me perguntar, mas professora, como eu vou saber se essa cadeia € aberta ou
fechada? Entdo eu comecei explicando as cadeias.

Ao verificar que Liz havia comentado sobre o seu primeiro
‘momento” de alerta, foi perguntado a ela sobre o seu planejamento e as
dificuldades encontradas em sua elaboragcédo, a fim de compreendermos a que
circunstancia ela deve tais dificuldades.

Nesse sentido, Liz comentou pela segunda vez sobre 0 seu primeiro
‘momento” de alerta, deixando claro que suas davidas ndo advinham do conteudo

propriamente dito, mas de como trabalha-lo.

PENSANDO SOBRE O ALERTA 1

Pesquisadora: Vocé considera que faltou um melhor planejamento para a sua
aula?

Liz: Considero, porque eu fiquei confusa, eu ndo sabia se explicava s6 essa parte
de cadeias ou se eu explicava direto os hidrocarbonetos.

Pesquisadora: Entdo vocé ja foi para a sala de aula com duavidas?

Liz: N&o, eu nao fui com davidas. Em relacdo ao conteudo, ndo, mas em relacao
ao que fazer, sim, porque a professora falou meu tema, nomenclatura de
compostos organicos, eu pensei: nossa, eu vou dar so isso. Tudo bem que ia ter
exercicios, s que para vocé dar isso numa aula de ensino médio vocé passa uma
aula falando que carbono faz quatro ligagdes, porque eu dei essa aula no estagio;
e ali [no microensino] segue tudo muito rapido, todo mundo sabe que o carbono faz
guatro ligacGes, o que € cadeia saturada, entdo eu pensei: se eu for dar s6 a
nomenclatura, eu vou ter que fazer um monte de exercicios para poder ocupar o
tempo de 30 minutos. E eu fiquei com duvida mesmo, entéo eu fui com duvida do
gue fazer.

Pesquisadora: Vocé estava nervosa durante a aula?

Liz: Eu comecei mais nervosa, depois que acabou o video do petréleo, eu fiquei
meio perdida em como comecar, mas vocé comeca. Ao longo do tempo, foi
passando, mas na hora que a professora [regente] falou: Olha, essa ndo € a sua
aula, eu pensei: Nossa! Mas nao fiquei nervosa, porque eu ja tinha preparado
sobre os hidrocarbonetos, eu falei: “entdo ta”, apaguei o quadro e comecei a
nomenclatura.

Pesquisadora: Vocé considera que atingiu seus objetivos com esta aula?

Liz: Eu acho que sim, eu passei da forma que eu gostaria que passassem para
mim, porgue cada um tem um jeito de “pegar’, entdo, eu acho que seria mais facil
do aluno “pegar” considerando eu, eu como aluna, eu ja fui aluna!
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Nesse ponto da discussédo, constatamos que, durante o seu
planejamento, Liz se atentou para o tempo de duracdo do microensino e para a
ordem de apresentacdo do contetdo. Desse modo, ao perceber que estava confusa
em relacdo ao conteldo e atenta ao tempo disponivel para ministrar sua aula, a
estudante optou por iniciar pela classificacao de cadeias.

Portanto, quando a professora Mi interveio dizendo que a
classificacao de cadeias ndo era o conteudo da sua aula, como observamos na cena
3, Liz afirmou que nédo ficou nervosa, porque ja havia se preparado para isso, como
podemos observar pela fala seguinte: “na hora que a professora [regente] falou:
Olha, essa ndo € a sua aula, eu pensei: Nossa! Mas nao fiquei nervosa, porque eu ja
tinha preparado sobre os hidrocarbonetos, eu falei: ‘entdo t&’, apaguei o quadro e
comecei a nomenclatura”.

Em seguida, foi perguntado a Liz sobre a classificagcdo dos
hidrocarbonetos de cadeia aberta, visto que a estudante havia apresentado no
guadro os alcanos, os alcenos e os alcinos, sem mencionar os alcadienos. Para se
justificar, ela mencionou o tempo, visto que ja haviam se passado 13 minutos de
aula, restando apenas 17 minutos.

Consideramos esse fato como sendo o terceiro “momento” de alerta

decorrente da sua pratica de ensino.

ALERTA 3

Pesquisadora: No final do quadro, vocé apresentou os alcanos, alcenos e
alcinos. E os alcadienos?

Liz: Eu preparei a aula até os alcadienos, mas eu tinha certeza que néo ia dar
tempo de chegar neles. Entdo, eu queria passar 0 que eu sabia que ia dar
tempo de fazer, porque se eu colocasse os alcadienos e ndo desse nenhum
exemplo, eles iam me cobrar.

Verificamos que Liz refletiu sobre a decisdo de ndo apresentar 0s
alcadienos em funcdo do pouco tempo restante. Essa reflexdo caracteriza-se pela
reflexdo sobre a reflexdo-na-acdo, por meio da qual a estudante esclarece que so
apresentou no quadro o conteudo que daria tempo de explicar.

Entdo, quando foi questionada em relacdo a maneira como a aula
ocorreu, pela terceira vez, Liz comentou sobre o fato que foi considerado como

sendo o seu primeiro “momento” de alerta.
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PENSANDO SOBRE O ALERTA 1

Pesquisadora: A aula ocorreu de acordo com o que vocé planejou?

Lizz Sim. Tirando a parte do problema das cadeias sim. Porque eu fui
pensando que a professora [regente] iria me avisar se eu estivesse dando o
conteudo errado.

Pesquisadora: A Unica situacao inesperada que ocorreu foi em relagéo ao
contetdo?

Liz: Nao vou dizer que foi inesperada, porque eu fui com davida, por isso eu
preparei a aula desde o inicio do conteddo. Eu n&o sabia se eu comecgava do
inicio ou mais pra frente.

Liz comentou que seguia um roteiro durante a aula, mas que em
dado momento percebeu que ja ndo estava mais olhando no papel, e, se acaso
fosse questionada, ja pensava numa forma de solucionar a questdo com base no
assunto que estava discutindo.

A estudante ainda mencionou que também trabalhou o conteddo de
nomenclatura dos hidrocarbonetos no seu estagio de regéncia, dias apos a
realizacdo do microensino, observando que na escola a aula ocorreu de forma

diferente da ocorrida no microensino.

Pesquisadora: E durante a aula, vocé estava focada em um roteiro ou vocé
pensava no seu proximo passo?

Liz: Nao. Na verdade, nos exercicios eu figuei focada, eu escrevia a regra e todas
as vezes que eu ia escrever o prefixo e o sufixo eu olhava no papel. Mas teve uma
hora que eu percebi que eu ja ndo estava mais olhando no papel, porque pra mim
€ um conteudo facil, eu ndo tenho dificuldade. E também tem a parte do
nervosismo, entdo vocé vai pelo roteiro, por exemplo, para passar um exercicio.
Agora se vocé me faz uma pergunta, eu ndo vou procurar no papel a resposta, eu
respondia ali na hora.

Pesquisadora: Na hora que vocé recebia uma pergunta, vocé ja pensava
numa forma de solucionar essa duvida?

Liz: Ja, eu ndo procurava isso no roteiro.

Pesquisadora: Entdo vocé afirma que refletia durante a aula?

Liz: E, eu ndo vou dizer que eu refletia, mas de certa forma sim, se alguém
perguntasse o que € um alcano, eu buscava responder.

Pesquisadora: Em algum momento da aula, vocé pensava se 0s alunos
estavam entendendo da forma que vocé estava explicando?

Liz: Eu estava segura de que estava dando tudo certo. E tdo rapido que a gente
nao consegue, é... Na hora que vocé vé, ja passou. E assim, na hora que a gente
esta explicando, fica todo mundo olhando pra sua cara, quieto. No ensino médio,
eu dei a mesma aula, tinha aluno que nédo parava de falar, entdo, eu sempre
buscava trazer ele pra aula. As vezes os alunos conversavam, e eu falava:
“fulano”, qual é seu nome? Ah, meu nome € Jodo. Jodo, iSSo aqui esta certo desse
jeito? Quantas ligacdes eu faco?
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Verificamos que Liz refletiu sobre o fato de n&o haver interacao
professor-aluno no microensino, como houve em uma sala de aula real, deixando
claro que durante a sua aula no estagio de regéncia ela ficava a todo momento
guestionando os alunos e incentivando-os a participar, o que ela afirma nao ser
possivel no microensino, pois os alunos ja conhecem o contetdo.

Por isso, classificamos essas reflexdes como sendo reflexdes sobre
a reflexdo-na-agao, por meio das quais a estudante pensa a respeito das interacdes
estabelecidas com os alunos durante as aulas de estagio e como procedeu para
favorecer o aprendizado do contéudo.

Consideramos esse fato referente a interacao professor-aluno como

sendo o quarto “momento” de alerta decorrente da sua préatica de ensino.

ALERTA 4

Entdo, de acordo com o que eles faziam na aula, eu ficava tentando buscar, mas
ali [no microensino] € como se eu desse aula para as paredes. De certa forma, eu
seguia um roteiro, porque nao tem tantas perguntas, ndo tem que ficar
conquistando a sala, chamando a sala para a aula, porque, qualquer pergunta que
eu fizesse, todo mundo me daria a resposta certa, entdo ndo tem discussao.
Pesquisadora: No estagio, vocé agia de forma diferente?

Liz: Sim. La eu seguia um roteiro para passar os exercicios, foi como eu falei, eu
passava o0 conteudo e ia explicar, entdo eu ia explicando e se surgisse alguma
duvida eu resolvia ali, eu ndo ia procurar o roteiro, do roteiro eu ja passei o que
tinha que dar, as ddvidas que os alunos vao ter estdo no quadro e eu vou
solucionar no quadro. As vezes, eles tinham uma duvida disso ou daquilo e eu
buscava um jeito de fazer. “Ah, mas eu ndo entendi’! Entdo eu buscava outro jeito
de fazer.

Pesquisadora: Entédo vocé refletia durante a aula?

Liz: Sim. Porque eles tinham duavidas, eles interagiam comigo, e se eles nao
interagissem... Varias vezes acontecia assim, eu estava explicando e pensava:
mas sera que eles estdo entendendo? Entédo eu olhava e falava: vocé, qual é o seu
nome? E esse carbono faz quantas ligacdes? Eu tinha acabado de explicar umas
guatro ou cinco vezes e mesmo assim o0 aluno ndo sabia responder, entdo outro
falava: faz quatro! Entdo eu os pegava no pulo, ndo era aguela coisa assim, eu
estou segura do que estou fazendo e vou continuar fazendo, ali sim [no
microensino], mas na sala de aula é diferente.

Pesquisadora: Entdo, a forma como vocé vai conduzir a sua aula depende de
como os alunos agem?

Liz: Depende. Todas as vezes que eu terminava a aula, eu perguntava: alguém
tem davidas? No caso do primeiro ano que fiz estagio, eles eram umas pestes, e a
sala era muito cheia, eles quase nao tinham duavidas, era um ou outro que sentava
na frente e acabava interagindo. Ou, entéo, ficavam fazendo perguntas que nao
tinha nada a ver com o conteido. Com o segundo ano, eu trabalhei a parte dos
gases, e todas as vezes que eu terminava, eu perguntava: vocés tém duvidas? Ah,
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eu tenho! Entdo eu explicava de novo pra esse aluno, mas se eu visse que muitos
tinham a mesma duvida, eu voltava no quadro e explicava de novo. Eu tentava ndo
dar a resposta de bandeja para eles, eu tentava fazer eles pensarem,
guestionarem. A mesma aula que eu dei aqui [no microensino], eu dei na escola, e
na escola eu dei duas aulas para o primeiro ano e o resto no segundo ano. Eu
expliquei a parte das cadeias e depois eu continuei explicando os hidrocarbonetos,
entdo, assim, a aula que eu dei para eles e a aula que eu dei aqui foram
completamente diferentes, porque aqui ndo tem interacdo dos colegas [alunos]
com a gente, e la tem. Aqui, esse “risquinho” todo mundo sabe que é uma ligacao,
e |4 ninguém sabe. Por exemplo, aqui, se um aluno estivesse conversando com
outro e eu perguntasse: quantas ligacdes o carbono faz? Eles iam responder na
hora, quatro! L4, ndo. Quando eu perguntava quantas ligacdes o carbono faz, eles
paravam e ficavam assustados, porque estavam conversando e nao sabiam
responder. Entdo eu comecava a buscar a participacao deles. Ali [no microensino],
nao tem como.

E, por fim, Liz foi instigada a falar sobre o ato de ensinar, suas
impressdes ao se ver no video e a contribuicdo dele para a sua formagcdo como

futura professora de Quimica.

Pesquisadora: Vocé sentiu dificuldades no processo de ensino?

Liz: Eu acho que é muito relativo. No caso, organica pra mim € muito mais facil,
entdo, para ensinar organica, foi mais tranquilo que para ensinar gases. Eu acho
gue se eu pegasse uma termoquimica eu sentiria bastante dificuldade, mesmo que
a turma fosse tranquila, porque eu nao tenho dominio do conteudo, e ai eu tenho
gue dar um jeito de chamar a atencdo deles. Agora, se vocé ja tem dominio do
contetdo, eu acho que fica muito mais facil de chamar a atencdo, vocé da
exemplos.

Pesquisadora: Sem pensar no conteddo em si, vocé sentiu dificuldades no
processo de ensinar? Vocé se sentiu a vontade na profissédo de professora?
Liz: Eu me senti a vontade. Na miniaula ndo! A miniaula eu n&o via a hora de
acabar, mas na sala de aula eu me senti a vontade.

Pesquisadora: A sua dificuldade foi em como trabalhar o conteudo?

Liz: Sim, na ordem dos contetdos. E I6gico que primeiro tem que ensinar a
encontrar a cadeia principal para depois fazer a nomenclatura, eu ndo posso
chegar e dizer: olha, isso aqui € um butano, entéo, eu tinha que explicar essa parte
das cadeias, porque, se nao, ia ficar faltando, por isso eu comecei dai.
Pesquisadora: Como vocé se sentiu assistindo no video sua prépria aula?
Lizz E aquilo, talvez se eu tivesse falado: nés vamos trabalhar com os
hidrocarbonetos, que sdo divididos em alcanos, alcenos, alcinos e alcadienos, €
aquilo; foi a primeira aula que eu preparei, entdo na segunda aula, talvez, que eu
for preparar, eu acho que eu tenho gque acrescentar isso, eu acho que se eu falar
desse jeito eles vao entender ou se eu deixar pra falar isso aqui & no final todo
mundo vai ficar boiando a aula inteira, coisa que se eu falar no comeco vai ser
mais facil de lidar, conforme vocé vai dando a aula, vocé vai pensando: eu tenho
gue falar isso aqui, eu tenho que falar isso la. E vai de cada um também, falta um
pouco mais de... ndo vou dizer de planejamento, mas eu acho que falta pratica,
experiéncia.
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Pesquisadora: Essa reflexdo que vocé fez agora vocé fez também durante a
aula?

Liz: N&o! Porgque durante a aula ndo tem um conflito, ndo tem uma duvida, entdo
nao tem o momento de refletir.

Pesquisadora: Mas no estagio, vocé refletiu durante a aula?

Liz: Sim! Nao vou dizer que na primeira aula que eu dei eu pensei assim, mas
talvez numa segunda aula que eu fosse dar, surgiria uma outra ideia de aula,
entendeu? L& eu consigo trabalhar com as dificuldades dos alunos, 14 eles nao
sabem, qualquer pergunta que eu faca, eles ndo vao saber, eles vao saber se
prestarem atencao. Entdo eu tento encontrar uma maneira ali diferente de ensinar.
Pesquisadora: Vocé achou que o video contribuiu para a sua formacao?

Liz: Eu acho que sim. Vocé se avalia, vocé vé depois, “nossa, eu poderia ter feito
desse jeito, eu poderia ter feito diferente”.

A estudante afirmou que por meio da utilizacdo do video ela péde se
avaliar e observar o que poderia/deveria ter feito de forma diferente, deixando
evidente que ndo se sentiu a vontade durante 0 microensino como no estagio de
regéncia, o que pode ter contribuido para o surgimento das situacdes-problema
identificadas.

Ao olhar para si mesma no video e com base nos fatos observados
e discutidos durante as discussoes, Liz refletiu sobre a forma como trabalhou o
conteudo e também sobre como poderia té-lo trabalhado. Constatamos que Liz
reconheceu as contribui¢cdes da utilizacéo da filmagem do microensino por meio das
falas: “[...] conforme vocé vai dando a aula, vocé vai pensando: eu tenho que falar
isso aqui, eu tenho que falar isso la. E vai de cada um também, falta um pouco mais
de... ndo vou dizer de planejamento, mas eu acho que falta pratica, experiéncia’.
“[...] vocé vé depois, nossa, eu poderia ter feito desse jeito, eu poderia ter feito
diferente”.

A estudante também identificou algumas dificuldades provenientes
do processo de ensino, as quais ela atribui a falta de experiéncia, uma vez que
afirma ser a primeira vez que ministra aula sobre a nomenclatura dos
hidrocarbonetos.

Logo, interpretamos o fragmento seguinte como sendo um
‘momento” de reestruturacéo da sua pratica de ensino, no qual ela busca, por meio
das discussdes, uma solucéo para um problema decorrente da sua pratica de ensino

referente a dificuldade em trabalhar o contetdo:
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E I6gico que primeiro tem que ensinar a encontrar a cadeia principal
para depois fazer a nomenclatura, eu ndo posso chegar e dizer: olha,
isso aqui € um butano, entdo, eu tinha que explicar essa parte das
cadeias, porque, se ndo, ia ficar faltando, por isso eu comecei dai

Ja o fragmento a seguir interpretamos como sendo um “momento”
de planejamento de uma nova acédo com base nas reflexdes feitas sobre esta acéo,
reconstruida pela estudante com a ajuda do video:

[...] foi a primeira aula que eu preparei, entdo na segunda aula,
talvez, que eu for preparar, eu acho que eu tenho que acrescentar
isso, eu acho que se eu falar desse jeito eles vao entender ou se eu
deixar pra falar isso aqui la no final todo mundo vai ficar boiando a
aula inteira, coisa que se eu falar no comeco vai ser mais facil de
lidar, conforme vocé vai dando a aula, vocé vai pensando: eu tenho
gue falar isso aqui, eu tenho que falar isso la. E vai de cada um
também, falta um pouco mais de... ndo vou dizer de planejamento,
mas eu acho que falta pratica, experiéncia.

Tendo em vista 0 exposto e buscando entender como ocorreu a
pratica reflexiva de Liz, faz-se necessario relembrarmos os quatro “momentos” de
alerta que surgiram durante a sua pratica de ensino, a saber:

1°) refere-se a dificuldade apresentada por ela em relagdo a como
trabalhar o conteudo, visto que a estudante deixou claro que ndo sabia se
deveria inicia-lo pelas regras para a realizacdo da nomenclatura dos
hidrocarbonetos ou pela classificacdo das cadeias carbonicas. Cabe
salientar que esse foi o alerta recorrente nas falas da estudante, fato que
foi comentado por ela antes da passagem do video e por mais trés vezes
durante a discussdo, como foram identificados nos episédios
apresentados anteriormente;

2°) refere-se ao questionamento feito pelo universitario 1 em relacdo a
definicdo de hidrocarbonetos, a qual Liz reconheceu que deveria ter
apresentado no inicio da aula. Porém, a estudante sanou essa duvida de
uma forma que todos pudessem compreender, sem comprometer o
desenvolvimento do microensino. Liz também foi questionada em relacéo
a definicho de cadeia. Observou-se que essa pergunta feita pelo
universitario 2 ndo a colocou em estado de alerta durante a aula, nem
durante a passagem do video, o que nos levou a nao classificar tal

guestionamento como sendo um “momento” de alerta decorrente da sua
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préatica de ensino;

3°) refere-se ao tempo, visto que no istante em que a professora Mi a
alertou em relagcdo ao conteudo que ela estava trabalhando, o cronémetro
j& marcava 13 minutos de aula. Por isso, Liz esclareceu que deixou de
representar os alcadienos no quadro junto aos alcanos, aos alcenos e aos
alcinos em funcéo da falta de tempo, uma vez que ela afirma que nao
daria tempo de trabalhar as quatro classes dos hidrocarbonetos em
apenas 17 minutos;

4°) refere-se a interagdo professor-aluno comentada pela estudante,
guando ela faz uma comparacdo do microensino com 0 seu estagio de
regéncia. Liz contou que também trabalhou o conteddo de
hidrocarbonetos no seu estagio, dias apos a realizacdo do microensino,
ressaltando que na sala de aula real havia interacdo, sendo possivel
trabalhar com as dificuldades dos alunos, o que ela afirmou néo ocorrer
no microensino.

Ficou evidente nas falas de Liz que durante o planejamento do seu
microensino ela se atentou para o tempo de duracdo da atividade e para a
organizacao do contetudo a ser ministrado. Ja no decorrer da aula, a estudante se
deparou com fatos como: o questionamento feito pelo universitario 1 referente a
definicdo de hidrocarbonetos; o questionamento feito pelo universitario 2 referente a
definicdo de cadeia; a professora Mi intervir falando que ela ndo estava trabalhando
o conteudo referente ao seu microensino; e a falta de interacéo professor-aluno, que
ela afirmou ndo acontecer por estar ministrando aula para os proprios colegas de
turma.

Compreendemos que o tempo, a falta de interacdo professor-aluno e
0s questionamentos feitos pelos alunos 1 e 2 contribuiram para que Liz ficasse ainda
mais confusa durante a aula, sem saber se explicava sobre a classificacdo das
cadeias ou sobre a nomenclatura dos hidrocarbonetos. Entretanto, entendemos que
o fato de ela ter ficado confusa ndo advém de uma dificuldade em relacdo ao
conteudo, mas de como trabalha-lo.

Portanto, percebemos que o0 2° 0 3° e 0 4° “momentos” de alerta
apresentados, além do guestionamento do universitario 2 referente a definicdo de
cadeia, contribuiram para a recorréncia do alerta 1 ao longo do percurso das nossas

discussoes.
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Sendo assim, a partir do “momento” de alerta recorrente durante a
sua prética de ensino e dos “momentos” de estruturagdo, questionamento,
reestruturacdo e planejamento de uma nova acéo identificados nas falas de Liz ao
longo da andlise, elaboramos um esquema da sua pratica reflexiva, o qual esta

representado na Figura 4.
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A partir da analise das discussdes realizadas com Liz a
respeito da sua préatica de ensino, identificamos que ela refletiu para a agédo
guando mencionou que ndo sabia se deveria iniciar o conteddo pela
classificacdo das cadeias carbOnicas ou pela nomenclatura dos
hidrocarbonetos, fato classificado como sendo o alerta 1. Essas reflexdes
ocorreram na fase pré-ativa, porém, como nao participamos dessa fase,
optamos por classifica-las como sendo reflexdes sobre a reflexdo para agéo.

No decorrer da discussao ainda verificamos nas falas de Liz,
referentes aos momentos de alerta 2, 3 e 4, a realizacao de reflexdes sobre a
reflexdo-na-agédo, o que envidencia que a intervencdo reflexiva estimulou a
estudante a pensar sobre o que ela fez e como poderia ter feito.

De acordo com Schon (2000), compreendemos que essas
reflexbes levaram a estudante a pensar em como o0 seu ato de conhecer-na-
acao pode ter contribuido para a ocorréncia dos problemas identificados em
sua pratica de ensino, os quais classificamos como alertas.

Portando, ao analisarmos os alertas decorrentes da pratica de
ensino de Liz e ao concluirmos que o alerta 1 desencadeou os demais,
construimos o esquema da sua pratica reflexiva, representado pela Figura 4, a
partir desse alerta e das reflexdes sobre a reflexdo-na-acdo realizadas a
respeito dele.

Podemos observar no esquema da pratica reflexiva de Liz que
ela se deparou com uma situagcao-problema durante o planejamento do seu
microensino. Baseando-nos em Schon (2000), interpretamos que por ela nédo
ter enquadrado esse problema nos moldes do que aprendeu a tratar como
normal, foi necessario estabelecer um diadlogo reflexivo com a situacéo
educativa para configurar tal problema por meio de uma resposta que nao
fosse rotineira e espontanea.

Em um momento de estruturacao, Liz toma a deciséo de iniciar
o conteudo pela classificacdo das cadeias carbdnicas na confianca de que a
professora Mi iria avisa-la durante a aula se esse nado fosse o contéudo do seu
microensino. Baseados em Schon (2000), interpretamos que, nesse momento,
ela expde o problema por meio de uma resposta de rotina.

Segundo Schon (1992; 2000), toda resposta de rotina leva a

um resultado inesperado, produzindo uma surpresa agradavel ou
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desagradavel. Portanto, em um momento de questionamento, Liz pensa sobre
a decisdo tomada e tenta justificd-la, pensando em uma possivel pergunta que
pudesse vir de algum aluno durante a aula.

No decorrer do microensino de Liz, a professora Mi realmente
intervém dizendo que o conteldo que ela deveria trabalhar ndo era a
classificacdo das cadeias, o que leva a estudante a apagar todo o quadro e a
iniciar o contéudo da classificagdo dos hidrocarbonetos, necessario a
realizacdo da nomenclatura desses compostos.

Por isso, em um momento de reestruturagdo, Liz pensa
criticamente na sua duvida durante o planejamento e na decisao tomada em
iniciar o contéudo pela classificacdo das cadeias. Com base em Schoén (2000),
interpretamos que essas circunstancias a levaram a questionar a sua estrutura
de pressupostos do ato de conhecer-na-acdo, bem como as suas estratégias
de ensino.

Apos reestruturar as suas estratégias de acdo, admitimos que
Liz reconheceu os problemas decorrentes da sua pratica de ensino,
provenientes de sua dificuldade em trabalhar o contetudo, a qual constatamos
nao advir do contetdo propriamente dito, mas de como organiza-lo e trabalha-
lo para que os alunos néo sentissem falta de nenhum conceito durante a aula.

Portanto, em um momento de planejamento da acéo, Liz pensa
em novas acdes para melhorar a sua pratica de ensino. Apesar de ela nao citar
guais seriam as mudancas necessarias para essa nova acao ou proxima aula,
entendemos pela sua fala que ela esta se referindo a forma como ir4 organizar

e trabalhar o conteddo da nomenclatura dos hidrocarbonetos.

4.2 As REFLEXOES DO ESTUDANTE ZECA

Contetdo do Microensino ocorrido em 26 de agosto de 2013 — Acidos e
Bases

Iniciamos a passagem do video para Zeca na intencdo de que
ele refletisse sobre o seu microensino. Ao perceber que ele estava se sentindo
um tanto quanto intimidado por estar assistindo a sua prépria aula, optamos por
perguntar sobre as suas impressées ao se ver no video como professor de

Quimica.
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Assim, Zeca passou a falar a respeito do quanto estava
nervoso durante o microensino, além da pressdo sentida por ele por estar
ministrando aula para os proprios colegas de turma. Ele ainda admitiu que, por
meio do video, conseguiu observar alguns erros, 0s quais ele deve ao fato de
estar muito nervoso durante a aula. Ainda nessa fala, o estudante tenta se
justificar quando compara esse microensino com o realizado no primeiro

semestre do ano de 2013, no qual n&o estivemos presente.

ALERTA 1
Pesquisadora: O que vocé esta sentindo assistindo a sua aula?
Zeca: Entédo, na verdade vocé comeca a ver alguns erros primeiramente, que
vocé faz porgque se estd nervoso, € uma pressao, sei l4, ndo da para explicar.
Porque vocé conhece todo mundo, vocé tenta dar aula, explicar tudo certinho e
acaba nao saindo certo, ai vocé comeca a se apavorar, apavorar... Mas também
foi s0 nessa aula ai, porque na outra eu fui bem até.

Interpretando o fragmento recortado da fala acima: “vocé tenta
dar aula, explicar tudo certinho e acaba nédo saindo certo, ai vocé comecga a se

apavorar, apavorar...”, observa-se que o estudante ficou atento para o seu
estado emocional, quando afirma ter se sentido “apavorado”. Logo,
interpretamos que o nervosismo de Zeca foi desencadeado por inseguranca
em relacdo ao conteudo a ser ensinado.

Por isso, consideramos o fato de Zeca ter se sentido nervoso
devido a inseguranca em relacdo ao conteuddo como sendo o primeiro
“‘momento” de alerta decorrente da sua pratica de ensino.

Como percebemos, a inseguranca de Zeca, na sua dimensao
emocional, foi descrita a seguir, na cena 1, a qual representa o inicio da sua
aula. Nossa intencdo é observar em que momento 0 seu nervosismo gerado

pela inseguranca passou a comprometer o desenvolvimento do microensino.

Cena 1. Zeca inicia o microensino escrevendo no quadro o conteudo de sua
aula: Acidos e Bases. Em seguida, pede ajuda a um dos alunos para preparar
0s materiais a serem utilizados na realizacdo de um experimento que ele
pretendia propor durante a aula. Na mesa do professor, encontram-se: pisseta,
fenolftaleina, estante com tubos de ensaio, uma faca de serra, uma cabeca de

repolho roxo e um almofariz com pistilo para triturar o repolho. O objetivo de
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Zeca era preparar o extrato de repolho roxo e poder utiliza-lo como indicador
para identificar substancias acidas e basicas. Entdo, o universitario 1 se propde
a ajudar, vai até a mesa e comega a cortar alguns pedacos do repolho para
tritura-los.

Enquanto o universitério 1 realiza esse trabalho, Zeca, munido
de uma folha de papel sulfite contendo varias anotac¢des, da sequéncia a aula,

como podemos observar a seguir:

Zeca: Vou falar um pouco sobre acidos! E... dois estudiosos. E... apresentam
duas teorias. As duas teorias explicam o que € acido e o que é base. Eu vou
falar sobre Bronsted-Lowry e Arrhenius. Entdo, Arrhenius afirma que o acido é
uma substancia que libera em solugéo aquosa o H*. Entenderam?

Universitario 2: Nao entendi.

Zeca: Entdo, é uma substancia que em solucdo aquosa libera jons H* em
solucdo. Entenderam agora?

(Os alunos percebem o nervosismo de Zeca e o deixam conduzir a aula
sem questiona-lo novamente).

Alunos: Entendemos.

E valido ressaltar que na cena 1 foram descritos apenas os 2
primeiros minutos do microensino de Zeca. Logo, é possivel constatar que o
seu nervosismo se fez presente desde o inicio da aula, confirmando o que
interpretamos anteriormente, 0 seu nervosismo € proveniente de inseguranca
em relacédo ao conteudo, o que pode ser comprovado também pelo fato de ele
estar usando uma “cola” durante a aula.

A seguir, apresentamos a fala de Zeca em relagdo a cena 1,
por meio da qual ele admitiu ndo ter atingido os seus objetivos de ensino, o que
o levou a refletir sobre a forma como trabalhou o conteddo, comentando que
apresentou os acidos e as bases de forma desordenada e sem

contextualizacéo.

ALERTA 2

Pesquisadora: Vocé considera que conseguiu atingir os seus objetivos
com essa aula?

Zeca: Nessa aula ai ndo! Porque eu passei as coisas meio desordenadas. Eu
deveria ter falado s6 de &cidos primeiro ou &cidos e bases dando uma
explicacdo contextualizada; e eu ndo coloquei coisas do cotidiano, deveria ter
feito isto para depois falar de HCI, NaOH, essas coisas, definir mesmo acidos e
bases.
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A partir dessa fala, ficou evidente que a sua inseguranca
advém do conteddo propriamente dito, mais precisamente da dificuldade
encontrada em exp6-lo e trabalha-lo de forma clara. Portanto, observamos que
Zeca relata o problema com o qual se deparou durante a sua pratica de ensino.

Essa dificuldade encontrada por Zeca em relacdo ao contetudo
foi considerada como sendo o segundo “momento” de alerta decorrente da sua
pratica de ensino. Constatamos também que Zeca reenquadra suas estratégias
de acdo em um “momento” de reestruturacdo da sua pratica de ensino,
momento no qual ele pensa em outra forma de trabalhar o contetdo, o que
pode ser classificado como um “momento” em que ele replaneja sua agéo por
meio de reflexbes sobre a reflexdo-na-acéo, fazendo planos para uma nova
acao.

Prosseguindo com a passagem do video, assistimos a cena 2,

descrita a seguir:

Cena 2: Zeca vira-se para o0 quadro negro, escreve as reacdes de ionizacao do
HCIl e as de dissociacdo do NaOH e tenta explica-las segundo as teorias de
Arrhenius e Bronsted-Lowry. Durante essa acao, Zeca coca a cabeca varias
vezes, demonstrando inseguranca e nervosismo, chegando até a permanecer
por alguns segundos em siléncio. A seguir, olha para uma das professoras
regentes com um semblante de quem nao sabe o que esta fazendo. Ao tentar
explicar a reacdo de ionizacdo do HCI segundo Bronsted-Lowry, Zeca se perde
no conteudo exposto no quadro, entdo para, olha para o quadro, coca
novamente a cabeca e fala: “estou perdido!”.

Entdo, o universitario 3 intervém, como podemos observar:

Universitario 3: Calma professor! Calma!

Zeca: Entdo ta.

(Neste instante, Zeca coloca a folha de sulfite em cima da mesa do
professor e parte para a realizacdo do experimento).

Ao assistir a cena 2, Zeca ergue as sobrancelhas e fica
olhando para o video com um semblante de desapontamento. Sendo assim,
optamos por perguntar a ele a respeito do seu planejamento, a fim de

constatarmos o0 que gerou a sua dificuldade referente ao contetdo e, ainda,
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compreendermos 0s motivos que o levaram a tomar a decisao de interromper a
explicagdo da teoria e partir para a execucado do experimento, observado na
cena 2.

Pesquisadora: Essa aula ocorreu de acordo com o que vocé planejou?
Zeca: Entdo, o planejado era dar acidos e bases, tanto é que eu dei, s6 ndo
ficou do jeito que eu imaginava.

ALERTA 3
Pesquisadora: E 0 que aconteceu que vocé ndo imaginava?
Zeca: Primeiro, eu comecar a me perder porque eu estava nervoso, eu montei,
assim, sei l& se foi muito correndo, eu ndo pensei como iria ser o
desenvolvimento da aula, ai eu comecei a me apavorar.
Pesquisadora: Quando vocé planejou a aula qual material vocé utilizou?
Zeca: Um livro.
Pesquisadora: Vocé seguiu a sequéncia desse livro?
Zeca: Usei a sequéncia do livro.
Pesquisadora: Entdo vocé veio com essa sequéncia na cabeca e era soé
iISSO que vocé pretendia seguir?
Zeca: Isso!
Pesquisadora: E quando chegou la na frente, por que vocé se apavorou?
Zeca: Nao é questdo de diferente, € que eu ndo soube passar do jeito que
estava ali, e eu fiquei apavorado, na verdade, eu queria desistir, em dois
minutos de aula eu ja queria desistir. Ai depois que eu fiz isso ai (0 estudante
esta se referindo a cena 2), que eu falei: ndo, eu vou parar, dai que
desandou tudo mesmo.

Zeca deixou claro que ndo pensou em como seria o
desenvolvimento da sua aula, logo, constatamos que esse foi 0 motivo que o
fez sentir-se inseguro quando se viu a frente da sala de aula na posicao de
professor, chegando a pensar até em desistir.

Identificamos nesse instante uma lacuna presente no seu
planejamento, gerada pelo fato de o estudante nao ter refletido durante a sua
elaboracao, o que pode ter limitado sua pratica de ensino no que diz respeito a
organizacao e a exposicao do conteudo.

Ao se deparar com a dificuldade em relacdo ao conteudo, Zeca
optou por interromper com a parte teérica da aula e proceder com a execucao
do experimento. Assim, entendemos essa decisao tomada por ele como sendo
uma fuga de uma situacao-problema decorrente da falta de planejamento da
sua pratica de ensino.
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Sendo assim, constatamos que a sua dificuldade em relagao
ao conteudo advém do seu planejamento, o qual interpretamos ter sido
elaborado sem a realizacao de reflexao para acao.

Desse modo, consideramos essa lacuna identificada no
planejamento de Zeca, referente ao fato de ele n&o ter pensado no
desenvolvimento da aula, como sendo o terceiro “momento” de alerta
decorrente da sua pratica de ensino.

Até aqui, interpretamos que Zeca ndo refletiu para a
elaboracdo do seu plano de aula, entédo, no turno de falas a seguir, tentamos
identificar se o estudante realmente nao se atentou para nenhuma situacao que

pudesse emergir durante o seu microensino.

Pesquisadora: Vocé estava se sentindo preparado para dar essa aula?
Zeca: Até estava. Estava, porque eu tinha planejado, eu trouxe o0s
experimentos, eu ia fazer tudo certinho, s6 que eu acho que ndo apresentei na
hora certa os experimentos, acho que por falta de organizagdo mesmo, de
apresentar o contetudo e depois apresentar o experimento.

Pesquisadora: E se vocé tivesse apresentado o experimento antes do
conteudo?

Zeca: Entdo, a minha ideia ndo era fazer isso, era ir apresentando de acordo
com o conteudo. S6 que eu fui me perdendo, cada vez me perdendo mais.
Pesquisadora: No momento que vocé planejou a aula, no que vocé
pensou?

Zeca: Pensei em seguir a sequéncia que eu imaginei, que era apresentar 0s
acidos, mostrar um experimento de acido, falar sobre os indicadores e depois
falar das bases, o comportamento de cada um.

Pesquisadora: Em nenhum momento vocé pensou que essa sequéncia
poderia ndo ocorrer dessa forma?

Zeca: Nao, a sequéncia deu certo na verdade, 0s experimentos que eu
apresentei foram corretos, o problema foi a forma como eu apresentei eles, para
mim, faltou ter planejado mais a aula, ndo ter ficado tdo nervoso, porque o
principal foi nervosismo.

Pesquisadora: E vocé acredita que uma “boa” aula obrigatoriamente tem
gue ter uma sequéncia?

Zeca: Na verdade ndo, eu acho que quando vocé estd dando um conteudo,
vocé pode ir interligando outras coisas, n8o precisa seguir aguela sequéncia. S6
gue vocé s6 comeca a pensar nisso no momento que vocé deixa 0 nervosismo
de lado, esquece que estdo te observando e comec¢a a mostrar o que vocé sabe
realmente, ai vocé consegue.

Pesquisadora: E ali no momento da aula vocé chegou a pensar nisso?
Zeca: Agqui na sala, ndo! Dando aula para os meus amigos de classe, néo, eu
nao consegui.




83

Observa-se que Zeca tinha uma sequéncia em mente, a qual
estava escrita na “cola” utilizada por ele durante a aula e que ele acreditava

gue deveria ser seguida.

[...] @ sequéncia deu certo na verdade, 0s experimentos que eu
apresentei foram corretos, o problema foi a forma como eu
apresentei eles, para mim, faltou ter planejado mais a aula, ndo
ter ficado tdo nervoso, porque o principal foi nervosismo.

Porém, por meio desse fragmento, observamos que ele faz
uma reflexdo sobre a reflexdo-na-acédo, em um “momento” de estruturacao da
sua pratica docente, no qual ele expde problemas com os quais se deparou
durante a aula, advindos da falta de planejamento.

Ao mesmo tempo em que o0 estudante afirma que a sequéncia
“deu certo”, ele ja reconhece que o problema foi a forma como apresentou o0s
experimentos, e logo em seguida ainda declara acreditar que ndo é necessario
seguir uma sequéncia para ministrar uma “boa” aula. Entendemos uma aula
como sendo “boa” aquela que o professor consegue mobilizar o conhecimento
e trabalhar o contetdo de uma forma em que os alunos possam aprendé-lo.

Portanto, interpretamos que, conforme a aula foi passando e
sua pratica foi sendo prejudicada em funcéo da falta de planejamento e do
nervosismo gerado pela inseguranca em relagcdo ao conteudo, a forma como
ele pretendia articular o contetdo teorico e o pratico também ndo ocorreu
conforme o esperado.

Consideramos que apresentar o experimento no inicio, durante
ou no final da aula € uma estratégia delimitada pelo professor em funcéo do
contetdo e das caracteristicas da turma, e ndo regras a serem seguidas. Por
isso, percebemos que nessa aula Zeca ainda apresentava algumas
deficiéncias em relacdo ao conteudo de acidos e bases, o que fez com que ele
se sentisse inseguro durante a aula.

E nesse instante da discussdo que ele faz novamente a

reflexdo sobre a reflexdo-na-acdo, como se pode constatar pela seguinte fala:

[...] eu acho que quando vocé esta dando um conteldo, vocé
pode ir interligando outras coisas, ndo precisa seguir aquela
sequéncia. S6 que vocé sO comegca a pensar nisso no
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momento que vocé deixa o nervosismo de lado, esquece que
estdo te observando e comega a mostrar 0 que vocé sabe
realmente, ai vocé consegue.

Identificamos, portanto, o0 segundo “momento” de
reestruturacdo da sua pratica de ensino. Percebemos que somente ap0s o
calor da acdo o estudante conseguiu replanejar sua pratica, pensando em
formas de trabalhar o conteldo sem ficar preso a uma sequéncia, o que ele
afirmou né&o ter conseguido realizar durante a aula, em funcdo do nervosismo.

No turno de falas a seguir, Zeca foi instigado a comentar um
pouco a respeito das suas impressdes a referentes ao microensino, além de

refletir sobre as dificuldades encontradas:

Pesquisadora: Vocé pensou que deveria melhorar a sua aula?

Zeca: Entao, depois, sim, se eu tivesse me preparado mais, ndo em relacédo ao
conteldo, porque isso eu sabia, mas sim como expor o que eu queria falar, o
problema é esse, eu senti dificuldade em como trabalhar o conteudo.
Pesquisadora: E como vocé pretende resolver essa dificuldade?

Zeca: Entdo, a minha dificuldade na verdade foi na aula que dei aqui para os
meus amigos, porque no colégio ndo foi assim, no colégio eu me senti mais
preparado, sem medo.

Pesquisadora: E durante essa aula vocé refletiu?

Zeca: Nao, porque o nervosismo tomou conta de mim e eu ndo consegui. Se
VOoCcé me perguntasse, sem eu assistir esse video, o conteido que eu dei, eu
nao lembraria, porque foi uma coisa, ndo sei, normalmente eu apresento
trabalhos e nunca fiquei como eu fiquei nessa aula.

Pesquisadora: E assistindo o video, como vocé julga a sua aula?

Zeca: O que eu vejo € 0 seguinte: pra gente que tem conhecimento sobre o
assunto, da para entender, s6 ndo foi contextualizada para alunos que nunca
viram isso ai.

Pesquisadora: Entdo vocé acha que com essa aula vocé ndo promoveu
aprendizado aos seus alunos?

Zeca: Nao. Promovi sim! Porque a proposta eu mostrei, 0 que eram acidos e
bases e o comportamento deles. Eu s6 ndo exemplifiquei mais, ndo usei
contextualizacao, até usei, s6 que ficou meio vago.

Pesquisadora: Vocé acredita que seus alunos iriam sair dessa aula
sabendo acidos e bases?

Zeca: Por essa aula, eu acredito que o conteudo basico e como eles se
comportam eu acho que ndao, mas eu falo assim, deles chegarem na casa deles
e pensarem: 0 que sera que é um acido? O que sera que € uma base? Talvez
eles se identificariam. Eu nao falei a caracteristica dos acidos, ndo que vocé va
relar a boca em todos, mas eles tém sabor azedo.

Pesquisadora: Vocé acha que o experimento foi proveitoso?

Zeca: Olha, nada ajudou. A pisseta estava quebrada na ponta, comecou a
derramar agua, e a professora falando, e o pessoal dando risada... Eu tinha
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preparado tudo, tinha hidréxido de sddio, hidroxido de aluminio etc.
Pesquisadora: E se vocé tivesse usado &cidos e bases que nds temos em
casa, suco de liméo, agua sanitaria etc.?

Zeca: Essa parte que faltou na verdade. Eu pensei na hora da aula porque esse
reagente que eu usei ai é para quem ja tem conhecimento.

Pesquisadora: E na hora que vocé pensou nisso, 0 que VOCé pensou
exatamente?

Zeca: Eu pensava em o tempo acabar, na verdade, os 30 minutos acabarem
logo.

Pesquisadora: Mas, na hora da aula, vocé pensou em usar outros
reagentes?

Zeca: Sim, s6 que eu ja ndo tinha nas maos.

Pesquisadora: E para uma proxima aula?

Zeca: Sim, ai eu levaria limdo, abacaxi, sabao etc.

Percebemos que somente por meio da reflexdo sobre a
reflexdo-na-acdo o estudante conseguiu pensar sobre a forma como trabalhou
e como poderia ter trabalhado o conteudo, uma vez que ele afirmou que,
durante o microensino, 0 nervosismo tomou conta de si e por iSso néo
conseguiu refletir, sendo o seu maior desejo o de que o tempo de 30 minutos
acabasse logo.

Neste fragmento: “[...] se eu tivesse me preparado mais, nao
em relacdo ao conteudo, porque isso eu sabia, mas sim como expor 0 que eu
gueria falar, o problema é esse, eu senti dificuldade em como trabalhar o
conteudo”, identificamos um “momento” de questionamento da sua pratica de
ensino, no qual Zeca se questiona a respeito da sua dificuldade em trabalhar o
conteldo, advinda da falta de preparo do estudante para ministrar essa aula.

Sendo assim, Zeca reconhece que poderia ter se preparado
mais para ministrar a aula, ressaltando a dificuldade que sentiu em trabalhar o
contetdo. Ainda no turno de falas acima apresentado, o estudante também
afirma ter percebido que sua aula ficou meio vaga e carente de exemplos
referentes ao cotidiano dos alunos.

O estudante ainda faz uma comparacao dessa aula com o seu
estagio de regéncia na escola, no qual ele afirma néo ter se sentido inseguro
como se sentiu durante o microensino, por ndo estar ministrando aula para 0s
préprios colegas de turma. Zeca parece acreditar que a sua inseguranca
advém do fato de seus colegas conhecerem o conteudo e da presenca dos

professores regentes.
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Entretanto, j& constatamos anteriormente que a sua
inseguranga advém do proprio conteudo e da dificuldade em trabalha-lo.
Sabemos que o fato de estar ministrando aula para os seus colegas de turma
pode ter contribuido para o nervosismo de Zeca, porém, ndo pode ser visto
como um fator limitante da sua pratica de ensino.

Entdo, Zeca foi questionado em relacdo a algumas

possibilidades para lidar com as suas dificuldades em acdes futuras:

Pesquisadora: E, tendo como base essa aula, as coisas que conversamos
agora e outras que vocé ja tinha pensado, o que vocé pensa em fazer para
uma proxima aula sobre acidos e bases?

Zeca: Primeira coisa é organizar as minhas ideias, s6 que o procedimento eu
vou seguir o mesmo, explicando sobre acidos, dando exemplos de &cidos e
falando o que eles vao encontrar no dia a dia deles. Assim como eu usei 0
indicador de repolho roxo, é do cotidiano, né?

Pesquisadora: E vocé pensa em mudar a sua pratica pedagogica?

Zeca: Tenho que melhorar isso, porque, quando eu estava passando sobre
acidos, eu passei um exemplo e falei s6 de HCI e ja mudei para bases, depois
eu tentei até voltar para acidos de novo, mas acho que isso ndo pode
acontecer. Eu tinha que colocar o que é um acido, o que € uma base e o que €
um indicador, depois continuar minha aula mostrando o experimento, qual é o
comportamento deles. Acho que a minha sequéncia seria essa.

Pesquisadora: Vocé acha que vai precisar seguir essa sequéncia sempre?
Zeca: Eu acredito que se eu for falar de acidos e bases eu vou ter que seguir.
Pesquisadora: Por qué?

Zeca: Porque eu acho que é s6 esse contetdo, sabe? E &acido ou base, eu
posso até colocar sais, sO que dai eu ja vou estar preparado pra isso ai, eu ja
Vou entrar nesse conteudo, como eu vou dar acidos e bases e depois sais e
oxidos, acho que da para introduzir tudo ai.

Por meio da reflexdo sobre a reflexdo-na-acéo, Zeca pensa em
como poderia reestruturar sua pratica de ensino para trabalhar o contetdo de
acidos e bases em acdes futuras. No entanto, observa-se que ele continua
planejando a aula por meio de uma sequenciacdo de acdes, as quais ele
acredita que, se forem seguidas fielmente, melhorardo o desenvolvimento da
aula.

Observa-se, pelo fragmento a seguir, que, por meio da reflexao
sobre a reflexdo-na-acdo, Zeca atenta-se a organizacdo do conteudo: “Tenho
gue melhorar isso, porque, quando eu estava passando sobre &cidos, eu
passei um exemplo e falei sé de HCI e ja mudei para bases, depois eu tentei

até voltar para acidos de novo, mas acho que isso ndo pode acontecer”. O que
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indica que ele reconhece um problema emergido durante a aula e pensa em
como pode resolvé-lo: “Eu tinha que colocar o que é um &acido, o que é uma
base e o que é um indicador, depois continuar minha aula mostrando o
experimento, qual € o comportamento deles. Acho que a minha sequéncia seria
essa’.

Quando o estudante pensou em como poderia agir para
resolver esse problema, identificamos o terceiro “momento” de reestruturacéo
da sua pratica de ensino com referéncia ao contetdo de &cidos e bases. Nesse
instante, ele planeja uma nova agdo com base no seu conhecimento-na-acgéo.

Para finalizar nossas discussdes, perguntamos a Zeca sobre
as suas impressfes ao assistir todo 0 seu microensino e sobre as possiveis

contribuicdes do video para a sua pratica de ensino:

Pesquisadora: E como vocé se sente agora, assistindo toda a sua aula?
Zeca: Eu vi s6 o tanto que eu fiquei nervoso, esta estampado na minha cara
iISSO ai, eu estava suando, olha ai!

Pesquisadora: Mas vocé saiu satisfeito, insatisfeito ou pensando em
melhorar?

Zeca: Sim, melhorar, sim. Melhorar sempre. Na verdade, a gente precisa de
“carga”, eu sou muito timido, sabe? E isso atrapalha um pouco, a vergonha de
falar em publico que eu sempre tive, eu acho que o meu problema seria esse.
Até a aula que eu preparei, se eu tivesse feito igual, estava no meu plano de
aula, tinha dado certo, mas eu ndo segui ele.

Pesquisadora: Mas vocé néo era obrigado a segui-lo...

Zeca: Mas, se eu tivesse seguido, a aula teria sido melhor.

Pesquisadora: Por que vocé achaisso?

Zeca: Porgue estava mais organizado, eu organizei no papel, planejei de um
jeito e na hora aconteceu de outro jeito, dai eu ja tinha perdido o fio da meada,
eu sO queria que acabasse.

Pesquisadora: E o video, 0 que vocé achou de assistir sua propria aula?
Zeca: E diferente, é estranho se ver, mas ao mesmo tempo é legal, eu acho
importante a gente ver onde que a gente erra. Acho que melhorar a postura ai
ja ajudaria, falar as coisas com mais firmeza, porque quando a gente esta firme
no que a gente esta falando a gente fala alto, a gente fala com imponéncia.

Ao refletir sobre a sua acéo, Zeca ndo deixou de comentar
novamente a respeito do seu nervosismo durante a aula, reconhecendo que
precisa e pode melhorar a sua pratica, mas que o fato de ser timido e de ter
vergonha de falar em publico o atrapalha um pouco.

Ele ainda comenta sobre o seu planejamento e relata que a

folna de sulfite que utilizou durante a aula continha a sequéncia que ele
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pretendia seguir, porém, quando se deparou com a dificuldade em expor e
trabalhar o conteltdo, decorrente da inseguranca gerada pela falta de
planejamento, Zeca ficou nervoso e perdeu o controle do desenvolvimento do
seu microensino, ndo conseguindo realizar a reflexdo-na-a¢éo. Logo, nao foi
possivel, para ele, dar conta da sequéncia planejada e, muito menos, lidar com
as situacdes-problema identificadas.

Tendo em vista 0 exposto e buscando entender como ocorreu
a pratica reflexiva de Zeca, faz-se necessério relembrarmos os trés
“‘momentos” de alerta decorrentes da sua pratica de ensino, a saber:

1°) refere-se ao seu nervosismo, desencadeado pela inseguranca
em relacdo ao conteudo a ser ensinado;

2°) refere-se ao conteudo propriamente dito, mais precisamente a
dificuldade encontrada em exp6-lo e trabalha-lo de forma clara;

3°) refere-se ao seu planejamento, o qual observamos ter sido
elaborado sem a realizacéo de reflexdo para acéo, visto que durante
a nossa discussdo Zeca afirmou ndo ter pensado no
desenvolvimento da aula quando a preparou.

Portanto, constatamos que o0 nervosismo de Zeca advém da
sua inseguranca em relacdo ao conteudo. Consideramos que essa inseguranca
pode estar relacionada com o conteudo propriamente dito, no que se refere a
sua organizacdo e a sua exposicado. Ja a sua dificuldade em relacdo ao
conteudo, constatamos que advém do fato de Zeca ter demonstrado algumas
deficiéncias sobre o assunto abordado, os acidos e as bases.

Percebemos que Zeca planejou seu microensino sem refletir
para acao, o que comprometeu o desenvolvimento da sua aula e desencadeou
as situacdes-problema identificadas: a dificuldade para trabalhar o conteudo,
advinda da deficiéncia em relacdo a alguns conceitos de acidos e bases, o0 que,
por sua vez, levou-o a se sentir inseguro, fazendo com que permanecesse
nervoso durante toda aula.

Assim sendo, admitimos que o alerta 3, referente ao seu
planejamento, foi o responsavel por desencadear os alertas 1 e 2, decorrentes
da sua prética de ensino.

Foram identificados nas falas de Zeca durante a discusséo,

trés “momentos” de reestruturagdo da sua pratica de ensino, nos quais ele



89

pensa em como trabalhou o conteido de &cidos e bases e, em seguida,
replaneja sua aula pensando em como poderia té-lo trabalhado, de modo a
melhorar a sua prética para disponibiliza-la em ac¢fes futuras. Sendo assim,
para a escolha de uma dessas falas, optamos pela que foi dita ao final da
discussao, instante em que Zeca ja havia refletido sobre todas as situacoes-
problema ocorridas no decorrer de sua aula.

Durante a analise das falas de Zeca, também identificamos um
‘momento” de estruturacdo e outro de questionamento da sua pratica de
ensino, os quais foram também escolhidos.

Desse modo, a partir do alerta 3, das falas escolhidas
referentes aos “momentos” de reestruturagdo e planejamento de uma nova
acao e dos “momentos” de estruturacdo e questionamento identificados nas
falas de Zeca ao longo da analise, elaboramos um esquema da sua pratica

reflexiva, o qual esta representado na Figura 5.



Figura 5 — Esquema dos “momentos” reflexivos de Zeca, segundo Schon (1992; 2000), adaptado de Clarke (1994)

Fonte: Autor.
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A partir da analise das discussbes realizadas com Zeca e do
esquema da sua pratica reflexiva, identificamos que ele ndo realizou o
movimento de reflexdo para acdo quando mencionou que ndo pensou em
como seria o desenvolvimento da sua aula, fato que interpretamos como sendo
um problema da sua pratica de ensino, classificado como o alerta 3.

Identificamos, também, que o alerta 3 foi o responséavel por
desencadear os demais, ou seja, a falta de planejamento ocasionou a
dificuldade em trabalhar o contéudo, que, por sua vez, interpretamos advir de
algumas deficiéncias em relagdo ao assunto trabalhado, levando o estudante a
sentir-se inseguro, permancendo nervoso durante a aula. O fato de o alerta 3
ter desencadeado o0 1 e 0 2 evidencia um resultado de causa e efeito de fatores
interdependentes.

Podemos observar, no esquema da pratica reflexiva de Zeca,
gue ele se deparou com uma situagao-problema logo no inicio do microensino,
guando se deu conta de que havia preparado a aula de forma apressada e sem
a realizacdo de relfexdo para acédo. Logo, a aula nédo ocorreu conforme o
planejado, e, portanto, a situacdo ndo enquadrou-se dentro dos limites do que
aprendeu a tratar como normal (SCHON, 2000).

Em um momento de estruturacdo, ao expor o problema, ele
tenta interpreta-lo, quando diz que a sequéncia e os experimentos planejados
deram certo, mas que o problema foi a falta de organizacdo das atividades
advinda da falta de planejamento, que o fez sentir-se nervoso, fato que
interpretamos, de acordo com Schon (2000), como sendo uma resposta de
rotina.

Como toda resposta de rotina leva a um resultado inesperado,
produzindo uma surpresa agradavel ou desagradavel, interpretamos que Zeca
guestionou-se dizendo: “se eu tivesse me preparado mais”. Porém, ao ter
consciéncia que a aula ndo ocorreu como havia planejado, tentou justificar-se
dizendo que o contetdo ndo era um problema, e sim a forma como trabalha-lo
(SCHON, 2000).

Ao assistir o seu microensino e a partir da analise das nossas
discussfes, constatamos que Zeca ainda apresentava algumas deficiéncias
referentes aos conceitos de acidos e bases e, por isso, sentiu-se inseguro

durante a aula.
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Assim, em um momento de reestruturacdo, ele pensa
criticamente sobre a forma como conduziu a aula e como organizou o
conteudo, 0 que nos leva a interpretar, mais uma vez, que a falta de
planejamento e de estudo do contéudo fez com que ele se deparasse com 0s
problemas identificados e discutidos.

Por isso, a partir das ideias de Schon (2000), interpretamos
gue esses problemas o levaram a questionar a sua estrutura de pressupostos
do ato de conhecer-na-acdo, bem como as suas estratégias de ensino,
pensando em uma forma de melhorar a sua pratica de ensino em acdes
futuras.

Ao planejar uma nova acgdo, notamos que Zeca ainda sente a
necessidade de estabelecer uma sequéncia para trabalhar os &cidos e as
bases, 0 que pode ser explicado pela dificuldade em relagcdo ao contéudo, que
acaba limitando a sua reflexéo a respeito de possiveis situacfes-problema que
possam emergir durante a aula.

Interpretamos, também, que, apesar de o estudante ter
reconhecido os problemas da sua pratica, ainda se faz necessario a reflexdo
para acdo com base nas reflexdes sobre a reflexdo-na-acéo, o que, segundo
Schén (1987 apud ALARCAO, 1996a), é um processo que leva o professor a
progredir no seu desenvolvimento e a construir a sua forma pessoal de
conhecer, auxiliando na compreensdo dos problemas ou na descoberta de

solucdes para eles.

4.3 As REFLEXOES DA ESTUDANTE GISA

Contetdo do Microensino ocorrido em 19 de agosto de 2013 — Processos
de Separacédo de Misturas

Antes de iniciar a passagem do video para Gisa, perguntamos
a ela a respeito das suas consideracbes em relacdo aos objetivos propostos
para essa aula. Pela sua resposta, constatamos que a estudante se deparou
com uma dificuldade durante o planejamento do seu microensino, no que diz
respeito a realizacdo de um experimento que abordava o tema separacéo de

misturas.



93

Logo, consideramos a dificuldade encontrada por Gisa
referente a realizagdo do experimento como sendo o primeiro “momento” de
alerta decorrente da sua prética docente.

Verificamos, ainda, nessa mesma resposta, apresentada a
seguir, que além de Gisa ter ficado alerta em relacdo ao momento de
realizacdo do experimento, ela exp6s o problema com o qual se deparou,
guando falou sobre a forma como gostaria de ter conduzido a sua aula,
‘momento” que consideramos como sendo a estruturacdo da sua préatica de

ensino.

ALERTA 1

Pesquisadora: Vocé acredita que conseguiu atingir os seus objetivos?
Gisa: Eu fiquei na duvida na hora de fazer o experimento, se eu fosse fazer
antes ou durante. Eu acho que o correto seria fazer durante. Por exemplo, falar
sobre a centrifugacéo e ter como mostrar aquele processo e nao no final como
uma comprovacdo da teoria. Entdo eu queria estar fazendo continuo,
mostrando o processo e mostrando como ele acontece.

Por meio da realizacéo de reflexdo sobre a acédo, constatamos
gue durante o seu planejamento, na fase pré-ativa, Gisa realizou reflexdes para
acao. Entretanto, como néo participamos dessa fase da sua pratica de ensino,
optamos por classificar essas consideracfes como sendo reflexdes sobre a
reflexdo para acao, realizadas durante a passagem do video na fase pos-ativa.

Consideramos que, quando um professor planeja trabalhar a
pratica e a teoria articuladas em uma mesma aula, faz-se necessario pensar
em como conduzi-las, de modo que a atividade experimental contribua de
forma significativa para que os alunos elaborem hipoteses e compreendam o
conteudo abordado.

Portanto, realizar um experimento no final da explicacdo do
contetdo com a finalidade de comprovar a teoria ou durante a aula como uma
possibilidade de investiga-la ndo compromete o desenvolvimento da aula, uma
vez que a forma como o professor ira conduzir a sua aula depende de outros
fatores, como as caracteristicas da turma, o tempo disponivel, o tipo de
experimento que se pretende realizar, entre outras.

Desse modo, observamos que Gisa sentiu davidas em relacéo

ao momento de realizagdo do experimento por estar pautada na ideia de que o
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correto seria realiza-lo durante a aula, por meio da articulacdo entre teoria e
pratica.

Entdo, para observamos como ocorreu 0 microensino de Gisa
e tecermos nossas consideracbes a respeito, apresentamos, a seguir, a

primeira cena referente a sua aula, a qual teve duracdo de 12 minutos.

Cena 1: Gisa inicia 0 microensino relembrando rapidamente a definicdo dada
para substancias simples, compostas e misturas. Entdo, a estudante passa a
comentar sobre alguns exemplos de processos de separacdo de misturas
realizados diariamente em nossas casas, relacionando-os ao cotidiano dos
alunos, como: escolher feijdo, separar a nata do leite e filtrar café. Em seguida,
Gisa comunica aos alunos que ird apresentar e explicar como sao realizados
alguns processos para a separacao de misturas e pede para que eles copiem o
conteudo que for passado no quadro. A partir dai, ela conduz a aula
escrevendo 0 nome do processo no quadro e comentando a respeito, seguindo
a ordem: decantacdo, centrifugacdo, filtracdo simples, filtracdo a vacuo,
evaporacao/cristalizacao, dissolucéo/floculacgao, catacao, ventilacao,
peneiracao, separacdo magnética, destilacdo simples e destilacdo fracionada.
A cada processo apresentado, Gisa explica como ele ocorre e cita um exemplo
de uma mistura que poderia ser separada pela sua utilizagdo. Do processo de
decantacéo até o de filtracdo a vacuo, Gisa guia a explicacdo sem demonstrar
estar seguindo uma sequéncia. Porém, a partir do processo de
evaporacao/cristalizacdo, a estudante pega uma folha de papel sulfite que
havia deixado na mesa do professor e passa a utiliza-la como uma “cola” antes
de apresentar e comentar sobre o restante dos processos.

Como podemos observar, no inicio da aula, Gisa relembrou a
definicdo de substancias simples e compostas e as diferenciou das misturas.
Assistindo ao video, percebemos que ao definir as misturas ela ndo as
classificou em homogéneas ou heterogéneas, parte do conteldo necessario ao
entendimento da utilizacdo dos diferentes processos de separacdo em funcao
do tipo de mistura que se pretende separar. Ainda nessa cena, podemos
verificar que Gisa também comentou sobre 12 diferentes processos de

separagao de misturas.
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Logo, fica evidente que, desde o inicio da aula até a explicacdo
do ultimo processo de separacdo de misturas, Gisa abordou o contetudo de
forma superficial, uma vez que levou apenas 12 minutos para fazé-lo.

Sendo assim, ao assistrmos o video, a estudante foi
guestionada em relacdo as observacdes realizadas com base na cena 1 e
também sobre a forma como guiou a explicagdo dos processos de separagao

de misturas, como podemos observar no turno de falas a seguir:

(Antes de fazermos esta pergunta, conversamos a respeito da forma
apressada e superficial como ela conduziu a abordagem do conteudo
durante acenal)

ALERTA 2
Pesquisadora: Vocé acredita que os alunos conseguiram entender os
processos de separacao?
Gisa: E verdade. Ainda mais que eu n&o escrevi as definicdes antes, mas tem
a falta de tempo também, eu figuei com medo de nédo dar tempo de dar tudo e
realmente n&do deu.
Pesquisadora: Vocé conseguiu cumprir tudo o que planejou?
Gisa: Do conteudo sim, s¢ faltou uma parte do video, mas da parte tedrica eu
consegui dar tudo, faltaram os exercicios, essa parte mesmo, mas o teorico
eu dei tudo.

Antes de responder a primeira pergunta, Gisa concordou com
as nossas observacBes quando disse: “E verdade”, porém, buscou
rapidamente se justificar pelo fato de ter conduzido a cena 1 de forma
apressada, deixando claro que estava atenta durante a aula para o tempo
disponivel para ministrar o microensino.

Ao verificarmos o seu plano de aula, observamos que a
estudante planejou apresentar e comentar sobre a parte tedérica do contetudo
como fez na cena 1; realizar um experimento sobre o conteudo abordado;
apresentar um video explicativo sobre o tema; e ainda propor alguns exercicios
para os alunos resolverem.

Porém, ao assistir a sua aula, observamos que apds a cena 1l a
estudante realizou o experimento planejado, o qual esta descrito, a seguir, na
cena 2, e em seguida iniciou a passagem do video sobre o tema, a qual foi
interrompida pelas professoras regentes. Por isso, Gisa admitiu que o tempo

nao foi suficiente para passar todo o video e ainda trabalhar com os exercicios.
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Logo, constatamos que Gisa conduziu a cena 1 de forma
apressada na tentativa de dar conta do que havia planejado para o restante da
aula, o que justifica a circunstancia de ela ter apresentado e comentado a parte
tedrica do conteudo de forma superficial.

Sendo assim, consideramos o fato de Gisa ter ficado atenta em
relacdo a duragdo do microensino como sendo o segundo “momento” de alerta
decorrente da sua pratica de ensino.

Entdo, para continuarmos observando como ocorreu 0
microensino de Gisa, apresentamos, na sequéncia, a cena 2, a qual ilustra a

forma como a estudante conduziu a realizagédo do experimento.

Cena 2: Para a realizagcdo do experimento, Gisa utiliza uma garrafa PET
cortada ao meio, na qual ela mistura um pouco de agua e terra a fim de

demonstrar como ocorre a decantagcdo, como podemos observar a seguir:

Gisa: Aqui, eu estou misturando um pouquinho de agua com a terra, agora a
gente vai ter que esperar um pouco pra ela decantar. Entdo, esse é 0 processo
de decantacéo, toda a terra que esta aqui, ela vai decantar, formando um corpo
de fundo como se fosse Toddy, e em cima vai ficar todo o liquido.

Em seguida, Gisa utiliza outra garrafa PET cortada ao meio, na qual coloca
uma substancia que ela chama de agente floculante, como podemos observar

nestas interacoes:

Universitario 1: Professora, que agente floculante € esse?

Gisa: Esse aqui € o cal, que a gente utiliza...

Professora Mi: A cal! (de modo enfatico corrigindo a estudante)

Gisa: E a cal, que a gente utiliza para pintar a parede de casa e para fazer
massa para cimento.

Para dar continuidade a realizacdo do experimento, Gisa deposita junto a cal o
sulfato de aluminio e explica que essa substancia também atua como agente
floculante, ou seja, vao flocular a sujeira presente na agua decantada formando
alguns “flocos”. Sendo assim, Gisa despeja a agua inicialmente decantada
(proveniente da mistura de agua e terra) na garrafa que continha os agentes
floculantes e convida os alunos a irem até a sua mesa e observarem o

fendbmeno da floculacdo. A estudante também apresenta aos alunos um filtro
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por ela confeccionado da seguinte forma: corta-se uma garrafa PET ao meio e
vira-se a parte de cima ao contrério, encaixando-a na parte de baixo. Na parte
de cima, foram colocados, nesta ordem: um pedaco de algodao, carvao ativo,
areia fina e areia grossa e pedras, que, segundo ela, tém a finalidade de filtrar
as impurezas maiores. Entdo, Gisa despeja a mistura (dgua + terra + agentes
floculantes) no filtro e deixa o processo ocorrer. Para finalizar, ela faz um
feedback com os alunos sobre os trés processos realizados nesse

experimento: a decantacgao, a floculacao e a filtracéo.

Como podemos observar, no experimento realizado, a
estudante optou por abordar apenas trés dos 12 processos de separacao de
misturas comentados na cena 1, uma vez que seria inviavel trabalhar
experimentalmente com todos 0s processos apresentados em uma mesma
aula. Também verificamos que ela utilizou materiais de baixo custo e reagentes
faceis de serem adquiridos, além de propor uma pratica de facil execucéo, que
demanda pouco tempo para ser realizada e dispensa a necessidade de um
laboratorio.

Esses fatores podem contribuir para a pratica de ensino de
professores que deixam de realizar atividades experimentais em funcéo da falta
de tempo e de espaco apropriado e da precariedade de materiais.

Sendo assim, a partir dessas constatacbes a respeito da
atividade experimental proposta por Gisa e da forma como a estudante a
conduziu, interpretamos que ela refletiu durante o planejamento do
experimento, o que contribuiu para o desenvolvimento da sua aula e também
para a sua pratica de ensino.

No turno de falas a seguir, ela tece algumas consideracdes a

respeito da sua aula e da atividade proposta:

Pesquisadora: Vocé acredita que promoveu o aprendizado aos alunos?
Gisa: Eu acho que a partir dessa parte que eu fui mostrando o processo,
falando como que acontece e, com o experimento ali, mostrando pra eles a
teoria com a pratica.

Pesquisadora: E aconteceu como vocé planejou?

Gisa: Ah, aconteceu.

Pesquisadora: Vocé se refere tanto a explicacdo quanto a realizacdo do
experimento?

Gisa: E, eu acredito que eles aprenderam mais nessa parte do experimento.
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Eu acho que com a prética e a teoria juntas eles aprendem mais do que se
for s6 passando a teoria no quadro e deixando pra eles copiarem, pois com a
gente acontece isso também, imagina com aluno do ensino médio.
Pesquisadora: Vocé pensava alguma coisa durante a aula? Vocé refletia
em algum momento durante a aula?

Gisa: Nao! Eu pensei mesmo, € igual eu te falei no inicio, eu pensei em dar o
experimento no inicio ou no fim, o ideal seria no meio, mas como eu s6
mostrei o experimento no final, foi essa parte que eu achei que poderia ter
sido diferente.

Pesquisadora: Vocé pensava se a sua préatica de ensino estava dando
certo?

Gisa: Nao, claro que eu pensei no que eu estava falando, se eles estavam
entendendo ou ndo, mas na parte da pratica, foi s6 isso que deu pra mostrar,
porgue, no inicio, se eu fosse dar a prética, eu estaria chamando mais a
atencao deles, mas talvez ficaria um pouco vago, eu acho.

A partir deste fragmento: “Eu acho que com a prética e a teoria
juntas eles aprendem mais do que se for s6 passando a teoria no quadro e
deixando pra eles copiarem [...]", constatamos que Gisa refletiu para planejar
uma atividade experimental que demonstrasse como ocorrem alguns
processos de separacao de misturas, de modo a contribuir para o aprendizado
dos alunos.

Também é possivel verificar que a sua dificuldade em relacao
ao momento de realizacdo da atividade experimental advém de uma
preocupacao da estudante com o aprendizado dos alunos, uma vez que ela
considera ter promovido aprendizado a partir do momento em que passou a
mostrar na pratica como ocorrem alguns processos de separacdo de misturas.

Interpretamos o fragmento: “[...] no inicio, se eu fosse dar a
pratica, eu estaria chamando mais a atencdo deles, mas talvez ficaria um
pouco vago, eu acho”, como sendo um “momento” de questionamento da sua
pratica docente. Logo, interpretamos que esse “momento” levou a estudante a
reestruturar a sua pratica de ensino.

Entdo, consideramos o fragmento: “[...] eu pensei em dar o
experimento no inicio ou no fim, o ideal seria no meio [...]” como sendo um
‘momento” de reestruturacdo da sua pratica de ensino. Ja o fragmento: [...]
mas como eu s6 mostrei o experimento no final, foi essa parte que eu achei
gue poderia ter sido diferente”, consideramos como sendo um “momento” em
gue Gisa pensa em outra forma de conduzir sua aula, apesar de nao descreveé-

la, podendo esse ato ser considerado como o planejamento de uma nova agéao.
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Nesses “momentos”, Gisa pensou sobre a forma como
planejou, conduziu e como poderia ter conduzido o microensino, 0 que
evidencia a sua preocupacdo com o momento de realizacdo do experimento,
uma vez que busca melhorar o desenvolvimento da sua aula e da sua pratica
de ensino na intencdo de promover o0 aprendizado aos alunos. Tais
‘momentos” foram identificados a partir da realizacdo de reflexdo sobre a
reflexdo-na-acao pela estudante.

Ainda no decorrer da discussao, Gisa comentou a respeito do
fato ocorrido na cena 2, em que a professora Mi a corrigiu em relagcdo ao

género da palavra cal, como podemos observar no turno de falas a seguir:

Pesquisadora: Durante a aula, aconteceu algum fato que néo estava nos
seus planos?

Gisa: Surgiu, na parte que a professora falou da cal. Tem coisas que a gente
pensa que eles ndo vao perguntar, que nao passa pela cabeca da gente.
Pesquisadora: Quando vocé preparou a aula vocé ndo pensou que
poderia surgir este tipo de pergunta?

Gisa: O problema é que a gente foca s6 na aula, a gente teria que ter um
conhecimento mais abrangente para estar dando a aula, mas, como o tempo é
corrido, claro que a gente tinha que ter um conhecimento maior. Eu quis
contextualizar com o dia a dia deles.

Pesquisadora: E vocé ficou nervosa nessa hora?

Gisa: Nao, ela s6 me corrigiu na parte que eu falei “o cal”’, e seria “a cal”.
Pesquisadora: Mas vocé pensou em algo na hora?

Gisa: Para nao responder?

Pesquisadora: Nao. Eu me refiro a qualquer pensamento que vocé teve
nesse momento.

Gisa: Nao, se ela fizesse uma pergunta que eu ndo soubesse responder eu ia
falar que ia pesquisar e depois trazer a resposta pra eles.

Pesquisadora: Vocé estava se sentindo segura durante a aula?

Gisa: Ah! No comeco, a gente fica nervosa, mas depois...

Pesquisadora: Vocé refletiu no momento em que a preparou? Pensou no
gue poderia ocorrer?

Gisa: Quando a gente prepara a aula, a gente imagina que vai dar tudo certo,
gue eles ndo vao fazer tantas perguntas ou alguma coisa que nao esteja dentro
do conteudo.

Pesquisadora: Vocé sentiu dificuldade em algum momento da aula?

Gisa: Ah, eu acho que ndo, s6 no inicio, mesmo, que a gente fica nervosa, €
meio complicado, mas depois perde 0 nervosismo.

Pesquisadora: E vocé acredita que néo sentiu dificuldade por ser aqui no
microensino?

Gisa: Nao, eu acho que essa parte eu ja superei, nas regéncias também, eu
figuei tranquila, sé no inicio, mesmo, que figuei um pouco nervosa.
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Observamos que o nervosismo nao foi um fator limitante para a
pratica de ensino de Gisa, uma vez que a estudante afirmou que até chegou a
sentir-se um pouco nervosa no inicio do microensino, mas que com o passar
do tempo sentiu-se tranquila para conduzir a sua aula.

Ainda nas falas apresentadas anteriormente, é possivel
constatar que, durante o seu planejamento, Gisa ndo pensou em possiveis
guestionamentos que pudessem surgir durante a sua aula, como a correcdo da
professora Mi em relacdo a cal. Isso indica que a preocupacdo da estudante
esteve realmente voltada ao momento de realizagdo do experimento, e, assim,
acabou néo refletindo sobre outros problemas que pudessem emergir durante a
aula.

E possivel verificar que Gisa atentou-se para o fato da
professora té-la corrigido, mas que isso ndo a fez ficar nervosa. Logo, néo
interpretamos essa situacdo como sendo uma situagao-problema decorrente da
sua pratica de ensino, e sim um pequeno deslize da estudante em relacdo ao
género da palavra, que é um substantivo feminino e, por isso, deve ser tratada
como a cal.

Esse deslize pode ser proveniente de varios fatores, como a
ansiedade, a preocupacdo em dar conta do conteddo e ainda realizar o
experimento no momento certo, o tempo disponivel, entre outros.

E, para finalizar, Gisa nos falou sobre as suas impressfées ao

se assistir no video, como podemos verificar no turno de falas a seguir:

Pesquisadora: E como vocé esta se sentindo agora, assistindo a sua
aula?

Gisa: E estranho a gente se ver dando aula, mas é uma coisa boa, pois da
pra ver 0s erros que a gente cometeu, alguma coisa que a gente fez que foi
errado, alguma coisa pra gente ir melhorando pra frente.

Pesquisadora: Assistindo o video, vocé refletiu sobre a sua aula?

Gisa: Eu acredito que eu tenho que melhorar muito ainda. O video foi muito
valido para a minha pratica.

Pela leitura dessas falas, constatamos que Gisa reconheceu as
contribui¢cdes do video para a sua pratica de ensino, por meio do qual ela péde
observar e refletir a respeito das situacdes decorrentes do seu microensino, o

gue nao é possivel realizar no calor da acdo e sem a utilizacdo da filmagem.
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Tendo em vista 0 exposto e buscando entender como ocorreu
a pratica reflexiva de Gisa, faz-se necesséario relembrarmos os dois
“‘momentos” de alerta decorrentes da sua pratica de ensino, a saber:

1°) refere-se a dificuldade encontrada por ela em relacdo ao
momento da aula em que deveria realizar a atividade experimental, a
qgual interpretamos advir de uma preocupacdo com o aprendizado
dos alunos;

2°) refere-se a inquietacdo de Gisa em relacdo ao tempo de duracéo
do microensino, o que a levou a trabalhar a parte tedrica do
conteudo de forma apressada e superficial, para que fosse possivel
a realizacao do experimento como ela havia planejado.

Segundo a estudante, sua pretensao era trabalhar o contetdo
tedrico e o pratico de forma articulada em sua aula, visto que, durante a
discusséao, ela nos afirmou achar que a teoria e a pratica, quando trabalhadas
juntas, favorecem o aprendizado dos alunos.

Porém, como isso nao ocorreu e 0 experimento acabou ficando
para o final da explicacdo da teoria, Gisa atentou-se para o tempo de duracéo
do microensino. Logo, interpretamos que a sua inquietacdo em relacdo a
duracéo do microensino advém da sua ansia em realizar o experimento.

Desse modo, admitimos que o alerta 1 foi o responsavel por
desencadear o alerta 2, ou seja, a sua dificuldade em relacdo ao momento de
realizacdo da atividade experimental fez com que a estudante ficasse alerta,
durante a aula, em relacdo ao tempo disponivel, levando-a a trabalhar a parte
tedrica do conteudo de forma apressada.

Sendo assim, a partir do alerta 1 e dos “momentos” de
estruturacdo, questionamento, reestruturacdo e planejamento de uma nova
acao identificados ao longo da analise, elaboramos um esquema da pratica

reflexiva de Gisa, o qual esta representado na Figura 6.
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Figura 6 — Esquema dos “momentos” reflexivos de Gisa, segundo Schon (1992; 2000), adaptado de Clarke (1994)
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Durante a realizagéo da intervencéo reflexiva com Gisa, percebemos
gue ela se mostrou resistente em reconhecer e discutir a respeito dos problemas
identificados em sua prética de ensino, realizando, na maioria das vezes, reflexdes
sobre a acao.

Apesar de ela ter se apresentado resistente durante a discusséo, foi
possivel observamos que ela realizou reflexdes para acdo durante o planejamento
do seu microensino, as quais tivemos acesso somente na fase pos-ativa, e por isso
as classificamos como sendo relfexdes sobre a reflexdo para agéo.

A partir da andlise das falas da estudante, identificamos dois
momentos de alerta decorrentes da sua pratica de ensino, sendo, o primeiro,
referente a sua preocupacdo com o melhor momento da aula para a realizacdo da
atividade experimental e, o segundo, referente ao tempo de duracdo do microensino.

Percebemos que a sua inquietacdo em relacdo ao tempo (alerta 2)
advém da sua preocupacdo com a realizacdo do experimento (alerta 1), visto que,
durante a nossa discussao, ela nos revelou acreditar que a pratica e a teoria,
guando trabalhadas juntas, favorecem o aprendizado dos alunos. Logo, constatamos
gue o alerta 1 foi o resposavel por desencadear o alerta 2.

Ainda durante a analise de suas falas, identicamos apenas um
‘momento” em que Gisa reestruturou suas estratégias de acao e pensou em como
poderia proceder em uma acgéao futura, a partir do alerta 1. Portanto, esse foi o Unico
momento em que ela realizou reflexdes sobre a reflexdo-na-acao.

Ao interpretarmos o0 esquema da pratica reflexiva de Gisa,
percebemos que ela se deparou com uma situacdo-problema durante o
planejamento do microensino, a qual refere-se ao momento de realizacdo da
atividade experimental, classicada como sendo o alerta 1. Logo, interpretamos de
gue essa situacdo ndo se enquadrava dentro dos limites do que ela aprendeu a
tratar como normal, o que a levou, por meio de um didlogo reflexivo, a pensar em
uma resposta que nao fosse de rotina.

Por isso, em um momento de estruturacdo da sua pratica de ensino,
Gisa expde o problema e explica que pretendia ter conduzido sua aula de modo a
articular a pratica e a teoria.

Ao assistirmos o seu microensino e a partir da analise das nossas
discussbes, constatamos como resultado inesperado o fato de Gisa néo ter

conseguido articular a teoria e a pratica como planejado, e por isso conduziu a
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abordagem do contéudo de forma apressada e superficial, para que o tempo fosse
suficiente para realizar a atividade experimental. Entdo, Gisa questiona as suas
reflexdes com base nesse resultado e pensa em como poderia ter ocorrido a aula se
a tivesse conduzido de outra forma, ou seja, se tivesse realizado a atividade
experimental no inicio do microensino.

Em um momento de reestruturacdo da sua pratica docente, Gisa
pensa criticamente e conclui suas reflexdes defendendo que o ideal seria ter
trabalhado com a atividade experimental durante a aula.

Interpretamos, portanto, que a sua dificuldade em relacdo ao
momento de realizacdo do experimento e o fato de nao ter conseguido conduzir a
aula da forma como planejou levaram-na a questionar a sua estrutura de
pressupostos do ato de conhecer-na-acdo e as suas estratégias de ensino,
pensando em uma forma de melhorar a sua pratica de ensino para ac¢des futuras
(SCHON, 2000).

Por fim, em um momento em que Gisa planeja uma nova acéao,
reconhece que poderia ter conduzido a sua aula de forma diferente, reforcando suas
reflexbes sobre a refelxdo para acdo a respeito da realizacdo da atividade
experimental. Dessa forma, interpretamos que em uma proxima acdo Gisa ira
trabalhar de modo a articular a teoria e a pratica, o que era sua intencado desde o

planejamento do microensino, mas que acabou néo acontecendo.

4.4 SINTESE DAS ANALISES DAS REFLEXOES DOS ESTUDANTES PARTICIPANTES DA
PESQuUISA

Para finalizar as discussdes a respeito da analise das reflexdes de
Liz, Zeca e Gisa, teceremos algumas comparacdes entre a pratica reflexiva dos
estudantes, no que diz respeito as consideracdes de cada um a respeito do
processo de ensinar, bem como as contribui¢cdes da autoscopia bifasica, nos moldes
da “sala de espelhos” proposta por Schon (2000) e incorporada ao microensino, para
a sua formacao reflexiva.

Com a utilizagdo da autoscopia bifasica, como estratégia de
intervencdo reflexiva, do roteiro norteador de perguntas e dos videos dos seus
microensinos, Liz, Zeca e Gisa foram estimulados a refletir sobre a acdo. Logo, ao

refletirem sobre o seu planejamento e assistirem a sua propria aula, puderam
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identificar as dificuldades que os levaram a se deparar com algumas situacoes-
problema durante a sua prética de ensino.

Ao analisarmos as praticas reflexivas de cada estudante,
constatamos que as situagdes-problema identificadas nos seus microensinos, que 0s
levaram a ficar em estado de alerta, advém de fatores de naturezas diversas.
Constatamos entédo que cada um deles se deparou com uma dificuldade ao preparar
e ao ministrar a sua aula, o que desencadeou outras situacdes-problema, que os
estimularam a refletir sobre a reflexdo-na-agéo.

Durante a discussdo com Liz, constatamos por meio das reflexdes
sobre a reflexdo para acdo que ela refletiu ao planejar a sua agao, estudou o
conteldo e pensou em possiveis questionamentos que pudessem surgir durante a
aula. Portanto, a partir da analise das suas falas, percebemos que a sua dificuldade
nao advém do conteudo propriamente dito, e sim da forma como trabalha-lo e
organiza-lo, de modo que os alunos compreendessem o que ela estava ensinando e
nao sentissem falta de nenhum conceito durante a sua abordagem.

Durante a discussdo com Zeca, averiguamos que ele nao refletiu ao
planejar sua acdo, visto que ele mesmo admitiu ndo ter pensado no
desenvolvimento da sua aula. Isso indica que o fato de ele néo ter pensado em
possiveis problemas que pudessem emergir durante o seu microensino nao permitiu
gue ele percebesse a sua deficiéncia em relacdo ao conteudo, o que ficou evidente
nas cenas descritas ao longo da analise.

A partir das suas falas, percebemos que o seu nervosismo durante a
aula foi gerado pela inseguranca em relacdo ao conteudo a ser ensinado. Assim,
consideramos que isso se deve ao fato de ele nao ter refletido durante o
planejamento e néo ter estudado os conceitos de acidos e bases por achar que ja
dominava esse conteudo. Por isso Zeca nao estava totalmente preparado para lidar
com os problemas que surgiram, o que acabou comprometendo o desenvolvimento
do seu microensino.

Ja durante a discussédo com Gisa, constatamos que ela refletiu para
planejar a sua acado, porém, ficou focada no melhor momento para a realizacdo da
atividade experimental, deixando de refletir a respeito de possiveis questionamentos
ou outras situacdes-problema que pudessem emergir durante o seu microensino.

Notamos também que o fato de ela ndo ter conseguido articular a

teoria e a prética, como havia planejado, levou-a a se sentir inquieta em relagéo ao
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tempo de durag@o do microensino e a conduzir a abordagem teérica do contetudo de
forma apressada e superficial, a fim de que desse tempo de realizar o experimento.
Portanto, a partir da andlise das suas falas, percebemos que esses acontecimentos
contribuiram para que ela reforcasse suas ideias a respeito da articulagéo entre a
teoria e a prética, o que ela considera favoravel ao aprendizado dos alunos.

Logo, percebemos que Liz, Zeca e Gisa nao refletiram de forma
sequencial. Schon (1992; 2000) esclarece-nos que os momentos de reflexdo-na-
acao nao sao tdo claros um em relagdo ao outro, uma vez que um elemento
surpresa que emerge de determinada situacdo de ensino pode apresentar-se de
forma a parecer ja interpretado.

Para realizar a andlise do contetdo das reflexdes de Liz, Zeca e
Gisa, foi necessario selecionar, organizar e alterar a ordem de suas falas. Desse
modo, foi possivel apresentarmos de forma clara cada momento que compde o
esquema da pratica reflexiva de cada um, visto que tais momentos ndo ocorreram de
forma sequencial.

Schon (1992; 2000) também defende que os “momentos” de
guestionamento e reestruturacdo do ato de conhecer-na-acao podem ser resumidos
em um processo Unico, o que justifica o fato de esses momentos ndo ocorrerem com
a mesma frequéncia nas praticas reflexivas de Liz, Zeca e Gisa, uma vez que cada
estudante apresenta um perfil docente e uma forma de conceber o processo de
ensinar.

Ao analisar as reflexdes de cada estudante, concluimos que nem
todos refletiram sobre a reflexdo-na-acéo a respeito de todas as situacdes-problema
gue emergiram durante a sua aula. Isso significa que nem todos estruturaram,
guestionaram e reestruturaram a sua acao a partir de todos os alertas identificados.

No caso de Liz, observamos que refletiu sobre a reflexdo-na-acao
em relacdo aos momentos de alerta 2, 3 e 4, sendo que, devido ao primeiro
momento de alerta, ela refletiu sobre as reflexbes para acdo. Entretanto, ao
interpretarmos que os alertas 2, 3 e 4 desencadearam o alerta recorrente,
denominado alerta 1, interpretamos que as suas reflexdes sobre a reflexdo-na-acéo
se referem a esse alerta.

Apesar de ela ter realizado o processo de reflexdo sobre a reflexéo-
na-agcéo, os seus momentos reflexivos ndo foram téo claros, e, por isso, mediante

uma andlise geral das reflexdes a partir do alerta recorrente (alerta 1), identificamos
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um momento de estruturacédo, um de questionamento, um de reestruturagdo e um de
planejamento da ag&o.

Nas falas de Zeca, notamos que ele realizou reflexdo sobre a
reflexdo-na-acado em relacdo aos momentos de alerta 2 e 3, sendo que, a respeito
do primeiro momento, ele refletiu somente sobre a acdo. Além disso, ao dizer-nos
gue nao pensou no desenvolvimento da sua aula, observamos que ele néo refletiu
para acéo.

Também identificamos trés momentos em que ele reestrutura e
replaneja sua aula pensando em como trabalhou e como poderia ter trabalhado o
conteudo de acidos e bases. Assim sendo, interpretamos que esses momentos de
reestruturacdo e planejamento da acdo referem-se ao alerta 3, o qual ja
constatamos, anteriormente, ter desencadeado os alertas 1 e 2. Ainda nas falas de
Zeca, percebemos que os momentos de estruturacéo e questionamento ndao foram
tdo claros, Desse modo, por meio de uma analise geral de suas reflexdes,
identificamos um momento de estruturacdo e um de questionamento, ambos
referentes ao alerta 3.

E, nas falas de Gisa, observamos que ela refletiu sobre a acao
praticamente a todo o momento, realizando reflexdes sobre a reflexdo-na-acéo
somente em relacdo ao alerta 1. Percebemos também que ela refletiu para acéo
somente quando pensou sobre o melhor momento para trabalhar com a atividade
experimental, sem se ater a outras questdes que pudessem emergir da sua pratica
de ensino.

Apesar de ela ter realizado reflexfes sobre a acdo na maior parte do
tempo, identificamos que ela realizou reflexdo sobre a reflexdo-na-acédo a partir do
alerta 1, o qual ja interpretamos ter desencadeado o alerta 2. Portanto, seus
momentos reflexivos também nao foram téo claros, e, por isso, mediante uma
analise geral de suas reflexfes, identificamos um momento de estruturacdo, um de
guestionamento, um de reestruturacdo e um de planejamento da acdo, todos
referentes ao alerta 1.

Isto posto, durante a analise da pratica de ensino de Liz, Zeca e
Gisa, identificamos limitacbes de natureza distintas advindas de fatores também
distintos, o que os levaram a se deparar com diferentes situacées-problema durante
0 seu microensino. Essas situagdes, por sua vez, desencadearam outras situagoes-

problema, as quais exigiram que eles realizassem o processo de reflexdo sobre a
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reflexdo-na-acdo, de modo a refletir sobre possiveis solugbes com o intuito de
melhorar a sua pratica de ensino.

Podemos afirmar, entdo, que a realizacdo da autoscopia bifasica,
nos moldes da “sala de espelhos” proposta por Schon e incorporada ao microensino,
permitiu-nos ter acesso as reflexdes sobre a reflexdo-na-agéo de Liz, Zeca e Gisa,
uma vez que € impossivel saber o que o aluno estd pensando quando est4 dando
aula.

E, a partir dos estudos de Schon (1992; 2000) a respeito dos
processos reflexivos, foi possivel interpretarmos as reflexbes de cada estudante, a
fim de compreender as suas praticas de ensino, as suas limitacbes e as suas
concepcdes acerca do processo de ensinar.

Admitimos que a autoscopia bifasica, nos moldes da “sala de
espelhos” proposta por Schén e incorporada ao microensino, apresentou-se como
um instrumento eficaz para a realizacéo de intervencéo reflexiva, contribuindo para a
formacdao reflexiva dos estudantes do curso de Licenciatura em Quimica.

Tendo como ponto de partida as reflexdes sobre a acdo, podemos
inferir que os formadores de professores podem intervir estimulando os estudantes a
refletirem sobre a reflexdo-na-acao e, assim, a reconhecerem e a aprenderem a lidar
com os problemas decorrentes da sua pratica de ensino, 0 que ocorre a partir da
descricdo do seu ato de conhecer-na-agao, que, por sua vez, leva-os a elaboracéo
de novas estratégias de agdo (SCHON, 1992; 2000).

Em relacdo ao microensino, SantAnna (1979) relata uma
experiéncia realizada na Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) em
1968, denominada microexperiéncia, com o significado de “experiéncia simplificada
de ensino desenvolvida huma programacao graduada, continua e flexivel, na qual, o
professor ou futuro professor tem a oportunidade de adquirir e/ou desenvolver
habilidades técnicas de ensino” (SANT'’ANNA, 1979, p. 6).

Mediante essa experiéncia, perceberam que 0s principios de
microensino e suas praticas podem ser realmente de grande valia para a formacao
de especialistas educacionais, mas que essa atividade ndo representa uma solucdo
total para os problemas do ensino.

Tais constatacdes nos levaram a inferir gue o microensino necessita
de ajustamentos em relacdo a forma como € organizado e conduzido, ao numero de

pessoas envolvidas, aos recursos tecnoldgicos utilizados e ao tempo. A respeito da
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promocdo de feedback, defendemos que essa etapa pode ser realizada pelo
professor formador, de modo a estimular todos os estudantes envolvidos a refletirem
a respeito de suas praticas de ensino com base na pratica do colega que acabara de
ministrar sua aula, que, por sua vez, pode ser estimulado a refletir sobre a reflexédo-
na-acéo na busca por aprimoramento profissional.

O tecnicismo foi introduzido no Brasil pela Lei n.° 5.692/71, de 11 de
agosto de 1971, e, em vista disso, os professores formados entre as décadas de
1970 e 1980 foram fortemente influenciados por essa pedagogia (CAMPOS, 2005-
2006).

Apesar do microensino ter sido concebido nesta época, no ano de
1963 (SANT’ANNA, 1979), consideramos que 0 microensino pode apresentar-se
como um momento para que os formadores de professores possam estimular os
estudantes a realizarem reflexdes e a questionarem e a buscarem novas solugdes
para o desenvolvimento da sua pratica profissional.

Ao focar seu estudo na formacao inicial, em particular no ano de
estagio, Alarcdo (1996b) encara o supervisor/orientador de estagio como um
promotor de estratégias, o qual ira desenvolver nos futuros professores o desejo de
refletir, e, por meio da reflexdo, a vontade de se desenvolverem continuamente.

Compatrtilhando das ideias dessa autora, entendemos que uma das
possibilidades de se trabalhar o microensino de modo a promover uma formacéo
reflexiva, € que os formadores de professores/supervisores podem facilitar o
desenvolvimento dos estudantes ajudando-os a ensinar.

Ao ajuda-los, o supervisor também se desenvolve, pois, assim como
0os seus alunos, aprende ensinando. Ja o desenvolvimento profissional dos
estudantes tem por finalidade a aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos
(ALARCAO, 1996b).

Ainda em concordancia com Alarcdo, temos gque esse processo
pode ser descrito por uma triade constituida pelo supervisor, pelo professor
(estudantes em formacéo inicial) e pelos alunos. Assim sendo, 0s sujeitos envolvidos
se encontram em constante desenvolvimento provocado pelas relacdes didaticas
entre 0s varios setores que envolvem o processo educativo.

Portanto, para que o0 microensino seja compreendido nesses
termos, faz-se necessario incorpora-lo a autoscopia bifasica, assim como fizemos

nesta investigacdo. Assim, os formadores de professores poderdo estimular os
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estudantes a aprofundarem suas reflexdes e construirem conhecimento acerca do

processo de ensinar.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao embasarmo-nos nos referenciais de Schén (1992, 2000) a
respeito dos processos reflexivos e voltarmos a nossa atengéo a formagéo inicial de
professores de Quimica, estabelecemos como espaco para a realizacdo desta
investigacdo a atividade de ensino denominada microensino, a qual é desenvolvida
nas disciplinas de Estagio Supervisionado na instituicdo em que realizamos esta
pesquisa.

Buscando analisar as reflexdes de estudantes do curso de
Licenciatura em Quimica a respeito da sua pratica de ensino, formulamos a seguinte
guestdao: Como podemos caracterizar as reflexdes realizadas por estudantes do
curso de Licenciatura em Quimica sobre a sua pratica por meio da estratégia da
autoscopia bifasica, nos moldes da “sala de espelhos” proposta por Schoén, quando
realizam as fases interativa e pos-ativa?

A autoscopia bifasica possibilitou a filmagem dos microensinos dos
estudantes na fase interativa e a identificacdo das situacdes-problema decorrentes
das suas praticas de ensino na fase pos-ativa. Ainda nesta segunda fase, por meio
de uma discusséao com Liz, Zeca e Gisa, foi possivel ajuda-los a refletir sobre essas
situacoes.

A partir da analise das falas de Liz, Zeca e Gisa, constatamos que
as situacOes identificadas advém de fatores de naturezas diferentes, que os levaram
a ficar em estado de alerta e a realizarem reflexdes sobre a reflexdo-na-acao, as
guais possibilitaram que eles revelassem as suas formas de conceber o ensino a
partir das situacdes vivenciadas durante o microensino.

Liz revelou-nos que sentiu dificuldade em organizar e trabalhar o
contetdo, o que a levou a ficar também em estado de alerta em relacdo ao
guestionamento do universitario 1 sobre a definicdo de cadeia, ao tempo de duracao
do microensino e a interacdo professor-aluno, fatores que ocasionaram a recorréncia
do alerta relativo a sua dificuldade quanto ao conteudo.

Zeca admitiu que n&o pensou no desenvolvimento da sua aula,

assim, interpretamos que ele néo refletiu para acdo, o que o colocou também em
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estado de alerta em relagdo ao seu nervosismo, a sua inseguranca e ao conteudo
propriamente dito.

Gisa revelou-nos que sentiu dificuldade em relacdo a escolha do
melhor momento da aula para a realizacdo da atividade experimental, o que a levou
também ao estado de alerta em relacdo ao tempo de duracdo do microensino,
trabalhando a parte tedrica do contetdo de forma apressada e superficial.

Constatamos, a vista disso, que cada um deles se deparou com uma
dificuldade ao preparar e ministrar a sua aula, por apresentarem diferentes
concepcdes acerca do processo de ensinar, desencadeando outras situacdes-
problema que também os estimularam a refletir sobre a reflexdo-na-acéao.

Portanto, partindo das ideias de Schén (1987 apud ALARCAO,
1996a), percebemos que, apesar das diferencas identificadas na pratica reflexiva e
nas consideracdes a respeito do processo de ensinar de cada estudante, todos
realizaram reflexdes sobre a reflexdo-na-acdo, as quais permitiram que eles
reconhecessem, compreendessem e buscassem solugdes para 0s problemas
decorrentes da sua pratica de ensino.

Constatamos, também, que eles nado realizaram reflexdo sobre a
reflexdo-na-acdo a respeito de todas as situacdes-problema emergidas durante as
suas aulas, indicando que eles néo estruturaram, questionaram e reestruturaram a
sua acao a partir de todos os alertas identificados.

Por isso, para realizar a analise do conteudo das reflexdes de Liz,
Zeca e Gisa e caracteriza-las, foi necessario selecionar, organizar e alterar a ordem
de ocorréncia das suas falas. Desse modo, foi possivel apresentarmos, de forma
clara, todos os “momentos” que compdem o0 esquema da pratica reflexiva de cada
estudante, a partir da realizacéo de reflexdo sobre a reflexdo-na-acao.

Para justificar essa necessidade, pautamo-nos mais uma vez em
Schon (1992; 2000), quando afirma que os “momentos” de questionamento e
reestruturacdo do ato de conhecer-na-acdo podem ser resumidos em um processo
anico.

Logo, admitimos que cada estudante apresenta um perfil docente e
uma forma de conceber o processo de ensino, o0 que o leva a refletir a respeito das
situacBes que reconhece como sendo problemas decorrentes das suas praticas de

ensino, que necessitam ser estruturadas, questionadas e estruturadas, de modo a
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progredirem no seu desenvolvimento profissional e a construirem a sua forma
pessoal de conhecer.

Por meio da andlise e da discussdo do conteddo das reflexdes de
Liz, Zeca e Gisa, constatamos que a estratégia da autoscopia bifasica, nos moldes
da “sala de espelhos” proposta por Schoén e articulada ao microensino como
atividade de ensino, possibilitou que esses estudantes refletissem acerca das suas
praticas de ensino e das situagBes que emergiram durante as suas aulas. Com isso,
consideramos que essas reflexfes contribuiram para a formacao inicial reflexiva e a
construcéo do perfil docente desses estudantes.

Com base no estudo realizado por Rosa-Silva, Lorencini Jr. e Laburu
(2009), interpretamos que o0 microensino “autoscopico” trifasico pode se apresentar
como um procedimento intervencionista para a formacao inicial docente. Nesse
procedimento, o0 supervisor participa das fases pré-ativa, interativa e pos-ativa,
auxiliando os estudantes nas reflexbes para acdo e sobre a acdo, no sentido de
ajudar no planejamento das atividades de uma unidade didatica e estimula-los a
refletir a respeito das situacdes vivenciadas durante a atividade pratica.

Portanto, € um procedimento para a formacdo docente na
implementacdo de uma perspectiva pratica reflexiva de licenciandos, além de um
procedimento metodoldgico de pesquisa para a coleta e a analise de dados.

Do mesmo modo, 0 nosso estudo esta alinhado a essa perspectiva,
embora ndo tenhamos acompanhado o planejamento das atividades dos estudantes,
‘gueimando” a etapa pré-ativa e ja partindo para as fases interativa e poés-ativa,
caracterizando uma autoscopia bifasica. Entretanto, consideramos que 0s principios
da epistemologia de Schon, no que se refere ao sujeito reflexivo, estdo presentes e
podem ser identificados na fase pos-ativa.

Mesmo que neste estudo ndo tenha ocorrido um planejamento do
microensino de forma colaborativa entre a pesquisadora e o estudante, a fim de a
pesquisadora poder ajudar nas possiveis reflexbes para acdo, constatamos que a
fase pos-ativa se mostrou regularmente reflexiva, com processos reflexivos da
tipologia schoniana. Durante essa fase, estimulamos os estudantes a realizarem
reflexdes sobre a acdo, as quais possibilitaram que interviéssemos novamente,
estimulando-os a realizar reflexdes sobre a reflexdo-na-acéo.

Além disso, podemos inferir que as reflexdes para a agdo foram

regularmente evidenciadas na fase pds-ativa, pois identificamos, nas falas dos
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estudantes, reflexdes sobre o seu planejamento, as quais classificamos como
reflexbes sobre a reflexdo para acdo. Por meio dessas reflexdes, observamos que
Liz, Zeca e Gisa planificaram as ac¢fes futuras na fase pds-ativa, embora néo

tiveram auxilio da pesquisadora na fase pré-ativa.
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APENDICE A - Termo de consentimento livie e esclarecido informado a
coordenadora do curso

IILTJI' Universidade

Esiadual de Londrina

Centro de Ciéncias Exatas
Mestrado em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matemética

Londrina, 16 de Marco de 2013.

AUTORIZACAO

llustrissima Professora Dra ...

Coordenadora dos Cursos de Engenharia de Alimentos e de Quimica Industrial e
Licenciatura

Universidade...

Londrina - Parana

Venho solicitar, a Vossa Senhoria, autorizacdo para realizar minha pesquisa
intitulada “ESTUDO SOBRE AS REFLEXOES DOS LICENCIANDOS EM QUIMICA
NAS ATIVIDADES DE MICROENSINO: IMPLICACOES PARA A FORMACAO
INICIAL DOCENTE”, nesta instituicdo de ensino, haja vista que a professora regente
da disciplina de Estagio Supervisionado, do 4° ano do curso de Licenciatura em
Quimica, aceitou nos auxiliar durante a realizacdo desta investigacdo. Sou
professora de Quimica, licenciada em Quimica e aluna regularmente matriculada no
curso de Poés-graduacdo em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica, nivel
mestrado, da Universidade Estadual de Londrina-PR.

Este estudo pretende identificar as implicacbes que a estratégia da autoscopia,
acoplada ao microensino, causa na formacdo docente dos alunos de Licenciatura
em Quimica, ou seja, compreender como 0s alunos constroem o conhecimento
acerca do processo de ensinar. Para isso, serao filmados os microensinos realizados
durante a disciplina Estagio Supervisionado I, e em seguida serdo realizadas
entrevistas com esses alunos a fim de que reflitam sobre a sua aula.

Aproveito a ocasido para reiterar meus protestos de estima e consideracao,
colocando-me desde ja a sua disposicao para maiores esclarecimentos.

Viviane Arrigo
Pesquisadora
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APENDICE B — Termo de consentimento livre e esclarecido informado aos
estudantes

UNIVERSIDADE
ESTADUAL DE LONDRINA
1
CENTRO DE CIENCIAS EXATAS

Programa de Mestrado e Doutorado em
Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica

AUTORIZACAO

BU, portador(a) do R.G.
................................ , autorizo a aluna Viviane Arrigo, portadora do R.G. 10.232.489-
7-PR, regularmente matriculada no Programa de Pdés-graduacdo em Ensino de
Ciéncias e Educacdo Matematica, da Universidade Estadual de Londrina, a utilizar,
parcial ou integralmente, anotacdes de instrumentos didatico-pedagodgicos e
gravacoes em audio e/ou video de minhas falas ou imagens com objetivos de
pesquisa académica, publicacbes em revistas de divulgacdo, apresentacdo em
congressos ou eventos cientificos e de outras finalidades com a condicdo de que

minha identidade ndo sera revelada em hipotese alguma.

Londrina, 4 de abril de 2013.

Assinatura do estudante
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APENDICE C — Roteiro norteador para estimular as reflexdes sobre a aco e sobre a
reflexdo-na-acao

1. Expligue como vocé planejou a sua aula.

2. Vocé planejou conforme o conteudo do livro? E os objetivos da aula, quais
foram?

3. No planejamento, vocé tem a tendéncia em pensar primeiro nos contetdos ou
nos objetivos? Justifique.

4. Quais as dificuldades e facilidades que vocé encontrou no planejamento da
aula?
Vocé pensou em utilizar recursos didaticos? Justifique.
Vocé estava nervoso(a)? Quando terminou a aula, vocé considerou que 0s
objetivos foram alcangcados? Justifique.
Vocé considera que atingiu os objetivos pretendidos? Justifique.

8. A aula ocorreu de acordo com o que vocé planejou? Ocorreu algo
inesperado? Explique.

9. Vocé sentia-se seguro(a)?

10.Como foi a aula na sua concep¢ao?

11.0 que vocé pensava, refletia, enquanto estava dando aula?

12.Quais foram as acdes/reacdes dos alunos?

13.Quais sao os critérios ou as evidéncias de aprendizagem nos alunos?

14.Como vocé pretende resolver essas dificuldades?

15.Vocé sentiu dificuldades no processo de ensino? Quais?

16.Vocé quer alguma sugestao?

17.Como vocé se sentiu assistindo a sua propria aula?

18.Qual é a sua avaliacao sobre este encontro? Vocé acha que o video

contribuiu para a sua formacéo? Justifique.



