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ASSAI, Natany Dayani de Souza. Um estudo das ações pretendidas e executadas 
por licenciandos em Química no Estágio Supervisionado. 2019. 199 f. Tese 
(Doutorado em Ensino de Ciências e Educação Matemática) ï Universidade Estadual 
de Londrina, Londrina, 2019. 
 
 

RESUMO 
 
Esta tese apresenta o estudo das conexões entre as ações de planejadas e as ações 
executadas por licenciandos em Química na disciplina de Estágio Supervisionado. As 
questões que nortearam essa investigação foram: Quais as ações planejadas pelos 
licenciandos em aulas de Química? Quais são as ações executadas pelos 
licenciandos em aulas de Química? Quais as conexões entre o planejamento das 
regências e as ações realizadas pelos estudantes no desenvolvimento das aulas na 
disciplina de Estágio Supervisionado? Os dados coletados consistem no 
acompanhamento de uma dupla de estágiarios por meio de gravações em vídeo das 
regências, gravações em áudio das orientações com professor formador e 
documentos produzidos na disciplina. Para a análise utilizamo-nos dos pressupostos 
da Análise Textual Discursiva. Buscamos com essa investigação utilizar um 
movimento inverso, partir do que os licenciandos/professores em formação realmente 
fazem, caracterizando suas ações executadas, contrapondo com o que as ações 
inicialmente pretendidas. Desse movimento, encontramos três níveis de ações: as 
macroações, as ações propriamente dita; e as microações, correspondente ao 
detalhamento dos verbos de ação. A caracterização das ações pretendidas evidenciou 
um pequeno grupo de ações prioritárias previstas pelos licenciandos na fase 
planejamento. A caracterização das ações executadas permitiram evidenciar que as 
estratégias utilizadas modificam o conjunto de ações características para cada aula. 
Além disso, emergiram ações características do contexto de Estágio Supervisionado, 
tais como consultar, cronometrar e conversar. Nesse sentido, para cada aula 
encontramos um conjunto de ações constituído por um grupo de ações comuns, ações 
do contexto de Estágio e ações relacionadas às estratégias utilizadas. Diante disso, 
apresentamos conjunto de ações para três blocos de aulas de Química: expositiva 
com a demonstração de materiais do cotidiano; expostitiva com atividade experimental 
e estudo de caso e expositiva com jogo lúdico Quiz. Além disso, ao articular as ações 
planejadas com as executadas, observamos que a base de ações pretendidas se 
mantém quando executadas em sala de aula,  e desdobram-se em um conjunto 
maiores de ações e microações, com a emergência de ações outras não previstas, 
mas que geralmente são possibilitadas pelas ações pretendidas. Esses resultados 
evidenciaram um aumento no conjunto de ações praticadas pelos licenciandos, a 
variação de estratégias e a incorporação de ações de forma autônoma e recorrente 
no decorrer das regências, além do desenvolvimento de competências e habilidades 
associadas ao trabalho docente.Logo, reiteramos a importância de categorizar as 
ações dos licenciandos em aula de Química, resultando em conjunto de ações ainda 
não identificados em outras pesquisas, e também ao discutir a importância deste 
componente curricular (Estágio) para compreender o percurso formativo dos 
licenciandos e a sua formação profssional. 
 
Palavras-chave: Ação docente. Estágio Supervisionado. Formação inicial de 
professores de Química. Planejamento.  



 

ASSAI, Natany Dayani de Souza. A study of the intended actions performed by 
undergraduate Chemistry graduates in the Supervised Internship. 2019. 199 p. 
Thesis (Doctorate in Science Teaching and Mathematical Edcuation) ï State 
University of Londrina, Londrina, 2019. 

 
 

ABSTRACT 
 
This thesis presents the study of the connections between the planned actions and the 
actions performed by Chemistry pre-service teachers in the Discipline of Supervised 
Internship. The questions that guided this investigation were: What actions are planned 
by undergraduates in chemistry classes? What are the actions performed by 
undergraduates in chemistry classes? What are the connections between conducting 
planning and the actions taken by students in the development of classes in the 
Supervised Internship discipline?The data collected consist in the monitoring of a pair 
of through video recordings of the regency, audio recordings of the orientations with 
teacher trainer and the documents produced in the discipline of Internship. The data 
were analyzed in the the assumptions of Discursive Textual Analysis. We seek with 
this investigation to use an inverse movement, starting from what graduates/teachers 
in training actually do, characterizing their actions performed, contrasting with what the 
actions initially intended.From this movement, we find three levels of actions: the 
macroactions, the actions themselves; and the microations, corresponding to the detail 
of the action verbs. The characterization of the desired actions showed a small group 
of priority actions predicted by the graduates in the planning phase. The 
characterization of the actions performed showed that the strategies used modify the 
set of characteristic actions for each class. In addition, characteristic actions emerged 
from the context of Supervised Internship, such as consulting, timing, talking. For each 
class we find a set of actions consisting of a group of common actions, actions of the 
Stage context and actions related to the strategies used. Therefore, we present a set 
of actions for three blocks of Chemistry classes: exposititive with the demonstration of 
everyday materials; expostitive with experimental activity and case study and 
expository with playful quiz game. Moreover, by articulating planned actions with those 
performed, we observe that the base of intended actions remains when performed in 
the classroom, and unfold into a larger set of actions and microactions, with the 
emergence of other unforeseen actions, but usually made possible by the intended 
actions. These results show an increase in the set of actions practiced by pre-service 
teachers, a variation of actions and an incorporation of actions in an autonomous and 
recurrent manner throughout the rules, as well as the development of skills and abilities 
related to teaching work. Therefore, we reiterate the importance of categorize the 
actions of pre-service teachers in Chemistry class, resulting in a set of actions not yet 
used in other research, and also discussing the importance of this curriculum 
component (Internship) for the understanding or formative monitoring of graduates and 
their professional training. 
 
Key words: Teacher action. Initial training of chemistry teachers. Supervised 
internship. Planning. 
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APRESENTAÇÃO 

 

Uma pincelada sobre mim! 

Inicio esta tese remetendo à lembrança de uma frase dita por meu pai 

no dia em que fomos conferir, os três juntos (ele, minha mãe e eu), o resultado do 

vestibular pela internet: ñFilha, dif²cil n«o ® entrar na Universidade, dif²cil ® n«o tomar 

gosto e sair delaò. Não é que ele estava certo? Desde então, após 10 anos (isso 

mesmo, 10!) c§ estou imersa no universo acad°mico e picada pelo ñmosquito da 

doc°nciaò. Mas nem sempre foi assim. 

Quando ingressei no Curso de Licenciatura em Química na 

Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG), no mês de fevereiro do ano de 2008, 

na época com 16 anos de idade, ainda não estava claro para mim os motivos pelos 

quais eu estava ali. Ora, por que eu não escolhi cursar Educação Física? Eu também 

havia passado no vestibular para aquele curso. Eu gostava de assistir e praticar 

esportes, porém a área de Exatas me fascinava mais! Minha mãe tentava me dissuadir 

da ideia de mudar de endereço e passar a residir sozinha em outra cidade (até então 

morava em minha cidade natal, Telêmaco Borba) tão nova, mas foi em vão. Já meu 

pai, sempre em sua serenidade, apoiava que eu deveria sim cursar uma universidade 

pública e não demonstrava qualquer receio quanto a isso. Eu estava decidida a ir e 

enfrentar o desafio e, como em todos os momentos da minha vida, eles estiveram ao 

meu lado acompanhando a minha decisão e fornecendo todo o suporte necessário 

para a minha formação. Foi o início de uma longa jornada de desenvolvimento 

profissional e, sobretudo, de crescimento pessoal.  

A universidade inicialmente se mostrou um universo recheado de 

possibilidades, entre as quais ser professor era apenas uma das opções. Estava em 

um curso de Licenciatura, mas ainda não reconhecia as implicações dessa escolha. 

Passei os primeiros anos do curso fazendo iniciação científica, porém não estava 

muito satisfeita. Enquanto isso, fui sendo tingida pelas disciplinas de Ensino e 

discussões propostas pelas professoras Lúcia e Tathi, cujas aulas eu gostava muito, 

mas a ideia de ser professora ainda parecia distante. Logo, isso mudou e bastou uma 

disciplina: o Estágio Supervisionado.  

Cursar a disciplina de Estágio Supervisionado 1, durante o terceiro 

ano de curso, foi um divisor de águas, na medida em que modificou imensamente 

minhas expectativas. Compreender a importância da atividade docente, observar o 
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ambiente escolar, planejar intervenções, executá-las, promover o feedback1 e 

replanejar, elaborar um projeto de pesquisa-ação para ser desenvolvido na 

escola...Ufa! Eram muitas atividades! De início, parecia loucura que eu não daria conta 

de cumprir. Eu assistia às aulas teóricas da disciplina, folheava o Manual com as 

instruções do estagiário, mas não era suficiente. Eram as orientações quinzenais com 

a professora formadora da disciplina, nas quais sentávamos juntas, discutíamos as 

abordagens metodológicas,  adequações de plano de aula e correções do projeto,  

que me forneciam mais clareza e segurança para eu ir a escola realizar as minhas 

atividades.  

Minha primeira regência foi sobre o conteúdo de ligações químicas. 

Minha mão suava, a boca estava seca, passei a noite com dor de barriga. ñPoxa, mas 

eu me preparei, me organizei, por que todo esse nervoso?ò, pensava comigo. 

Carregava comigo meu modelo de isopor confeccionado para trabalhar o conceito de 

ligação iônica e entrei na sala. Tudo correu bem. E me senti satisfeita. Dali se 

seguiram as demais 19 regências obrigatórias para a disciplina aquele ano. Depois 

disso, eu não seria outra coisa a não ser professora. Abandonei a iniciação científica, 

ingressei no Programa Institucional de Bolsas de Iniciação à Docência (PIBID) e cursei 

o último ano da graduação disposta a seguir a carreira acadêmica. 

Na reta final do curso, realizei inscrição para o Processo Seletivo 

Seriado (PSS) do estado para atuar como professora no ano seguinte (2012) e 

também me candidatei para prestar várias provas de Mestrado. Como ainda não havia 

colado grau, as opções de programas de Pós-Graduação ficaram restritas. Fui 

chamada para o PSS e, sem pestanejar, retornei para minha cidade natal para 

trabalhar, e lá permaneci por dois anos lecionando Química na Educação Básica. Era 

ótimo. Mas, ainda sim, gostaria de cursar a Pós-Graduação, e logo. 

 A ansiedade que sempre me assolava, acompanhada da 

possibilidade de conciliar emprego, viagens e a disponibilidade de apenas dois dias 

na semana, me fizeram optar por um Mestrado em outra área, por se encaixar às 

minhas cirscunstâncias. Iniciei ainda em 2012. Foram dois anos e meio difíceis, não 

só pelo desgaste físico, mas pelo sentimento de viver em uma ambiguidade, em duas 

realidades paralelas que não se relacionavam com o meu trabalho em sala de aula. 

Até que, em 2014, tive a oportunidade de prestar um teste seletivo 

                                                 
1 Palavra de origem inglesa utilizada com significado de retorno. Realimentar ou fornecer resposta a 

uma determinada mensagem ou ação. 
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para professor de Química Geral e Ensino de Química na Universidade Tecnológica 

Federal do Paraná (UTFPR ï Londrina), e novamente minha vida deu uma virada. 

Atuar como professora das disciplinas de Práticas de Ensino e Estágio Supervisionado 

fizeram com que eu me debruçasse sobre os estudos e visualizasse a importância da 

estrutura dos cursos de formação inicial de professores sob outra ótica, agora como 

professora formadora. Foi libertador, pois estava em fase de conclusão do mestrado. 

Na época, o curso de Licenciatura em Química estava em fase de implantação, o que 

possibilitou enriquecer muito a minha formação.  

Durante esse período, em conversas e convivência com colegas 

tomei conhecimento sobre o Programa de Pós-Graduação em Ensino de Ciências e 

Educação Matemática (PECEM), no qual os participantes relatavam suas 

experiências e partilhavam informações sobre área de pesquisas e funcionamento do 

mestrado e doutorado em Ensino da Universidade Estadual de Londrina (UEL). 

Escutava atentamente e já tinha a certeza do destino para o meu doutorado. Em 2015, 

cursei 3 disciplinas como estudante especial para me ambientar, conhecer e estudar. 

Dentre elas, a disciplina 2FIS236 ï Saberes Docentes, ministrada pelo professor 

Sergio, que viria a ser meu querido orientador. Ao final desse mesmo ano, prestei o 

processo seletivo e... Que alegria! Ingressei no doutorado em 2016 e fui acolhida com 

muito carinho pelos professores Sergio, Marinez, Fabiele e demais colegas 

integrantes do Grupo de Pesquisa Educação em Ciências e Matemática (EDUCIM).  

No primeiro ano de doutorado, enquanto passava por situações 

pessoais delicadas, a energia de um início de processo de doutoramento 

preencheram todas as arestas possíveis.  Eu frequentava muitas disciplinas e 

observava as exposições e discussões dos colegas no grupo sobre o processo de 

construção de suas dissertações e teses, ainda tateando a minha questão de 

pesquisa. 

No ano de 2017, uma grata surpresa. Estava sem emprego pela 

primeira vez desde que me formei, e abriu um teste seletivo na UEPG para atuar como 

docente na área de ensino de Química e Estágio Supervisionado. Prestei a prova, 

passei, mas a convocação demorava. Imbróglios políticos. Finalmente, convocaram e 

eu fui, com uma sensação de dejavú e, ao mesmo tempo, frio na barriga. Outra 

oportunidade gratificante. Nos 6 meses que passei lá, além de lecionar disciplinas de 

Ensino, também orientava estudantes na realização dos estágios.  

Em setembro do mesmo ano, voltei para Londrina, dessa vez para 
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assumir como professora colaboradora na área de ensino de Química da UEL e 

retornar ao meu ñninho de pesquisaò, o grupo EDUCIM, para concluir o doutorado. O 

retorno configurou um período de transição, oscilações e incertezas em grande 

proporção para a minha vida pessoal. Já para a esfera profissional e acadêmica, 

apesar dos percalços, o doutorado nunca foi dúvida. Desde a entrada na universidade, 

meu anseio e meta era concluir o doutorado até a terceira década de vida. Ainda 

assim,  como a vida é incerta e nem todas as variáveis são controladas,  nem nos 

melhores sonhos almejei ter a oportunidade de cursar esse Programa de Pós-

Graduação excelente e encontrar na minha jornada tantas pessoas que me auxiliaram 

e contribuíram para a minha formação acadêmica e humana. Esses anos foram um 

presente em minha vida! 

Entre tantas incertezas, quando retornei da UEPG trouxe na 

bagagem, uma certeza: ao retornar ao ponto de partida que considero crucial para a 

minha construção como docente (o Estágio Supervisionado da instituição onde me 

formei). Assim, encontrei meu campo de pesquisa e motivação para este trabalho: o 

Estágio Supervisionado.  
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INTRODUÇÃO 

 

Diante dessa trajetória (acadêmica e docente), compreendemos a 

relevância de apresentar e discutir  aspectos concernentes ao Estágio 

Supervisionado, dada a importância  para  a formação inicial dos futuros professores. 

Com a experiência de docência e supervisão de estágio, tanto na UTFPR quanto na 

UEPG e UEL, foi possível perceber nos licenciandos de Química inquietações  

comuns e conhecidas por nós, principalmente no que se refere ao cumprimento do 

Estágio Supervisionado e ao caráter peculiar dessa componente curricular. Além de 

componente curricular obrigatório, o estágio oportuniza aos licenciandos a vivência 

concreta do ambiente escolar e os coloca diante da possibilidade de desenvolver os 

conhecimentos adquiridos ao longo da sua formação, constituindo uma parcela 

importante da construção da sua identidade docente.  

No processo de coleta de dados na UEPG, foi intrigante compreender 

o desenvolvimento profissional dos licenciandos ao realizarem as atividades 

propostas para a disciplina em conjunto com o professor formador, uma vez que para 

a formação como docente tal interação foi indispensável. Dessa forma, delimitamos 

esse componente curricular como campo de pesquisa para esta investigação. 

Nesse viés, Perrenoud (2002) discorre sobre o Estágio 

Supervisionado como potencial em vários aspectos dos cursos de formação de 

professores: para análise de estratégias; para a rotina de sala de aula; registro de 

informações oriundas da observação da realidade escolar; como possibilidade de 

adquirir saber experiencial e reflexões decorrentes da prática. 

De acordo com o autor, a observação e ambientação do estagiário na 

escola subsidia o registro de informações relevantes para posterior confronto desses 

registros com os elementos teóricos estudados, resultando em reflexões direcionadas 

à profissionalização docente. Trata-se de uma variedade de atividades encadeadas, 

pois as reflexões provenientes da observação do ambiente escolar integram parte do 

planejamento de possíveis intervenções, que são discutidas e  respaldadas pelos 

professores (supervisores e orientadores), com o intuito de experienciar a prática da 

futura profissão em um movimento de planificar-agir-refletir- replanejar. 

Nesse sentido, há uma ideia de que o estágio possui uma dimensão 

de ñpr§xisò educativa, entendida como uma intersecção entre teoria e prática 

significada pela inserção ao contexto de atuação profissional (PIMENTA, 1995; 
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VÁSQUEZ, 2007). Garcez et. al (2012) associa ao conceito de práxis a 

ñintencionalidade do sujeito no desenvolvimento de suas ações como forma de 

superação da visão ingênua e do senso comum na concepção da realidadeò 

(GARCEZ et. al, 2012, p. 151). Ou seja, práxis diz respeito a uma ação realizada 

intencionalmente por um sujeito, mas que ocorre subjetivamente e dependente da 

individualidade atribuída ao sujeito e como o mesmo se relaciona com os aspectos 

sociais dispostos no seu futuro ambiente profissional. Assim, explicar uma ação 

proferida em sala de aula não configura um movimento unilateral ou simplista, uma 

vez que é necessário compreender que a atuação do professor depende não somente 

de si, mas da interação com os alunos, com a gestão escolar, a comunidade e o 

próprio contexto social em que a escola se encontra.  

Diante das considerações pontuadas até o momento, posteriores a 

várias discussões no grupo de pesquisa, na qual apresentei ideias para possíveis 

encaminhamentos para a tese, chegamos a algumas questões pertinentes ao plano 

de pesquisa do grupo no que se refere à ação dos estudantes. Como agem os 

professores de Química? Os licenciandos/estagiários agem da mesma forma que 

professores atuantes? Esses estudantes agem de acordo com o planejamento 

anteriormente elaborado para a aula? Há participação ativa do professor formador 

nesse processo? Essa participação depende da instituição e organização da disciplina 

de estágio? Eram muitas questões. 

Assim, elencamos três questões para nortear a pesquisa, as quais 

pretendemos elucidar no decorrer desta investigação. Que são: quais são as ações 

planejadas pelos licenciandos em aulas de Química? Quais são as ações executadas 

pelos licenciandos em aulas de Química? Há conexões existentes entre o 

planejamento das regências e as ações realizadas pelos estudantes no 

desenvolvimento das aulas na disciplina de Estágio Supervisionado?  

Buscando responder a tais questões, o compilado investigativo 

percorrido nesses 4 anos, equivalentes ao período de doutoramento, está reunido em 

4 capítulos, a saber: 

Capítulo 1 ï No capítulo introdutório, pontuamos e dissertamos sobre 

alguns subsídios teóricos importantes para essa investigação, no que tange  a 

formação e atuação docente. Inicialmente, apresentamos um panorama geral sobre o 

Estágio Supervisionado na formação inicial de professores de Ciências e de Química. 

Em seguida, discutimos sobre os  elementos constituintes da atividade docente e a 
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complexidade de tal processo, culminando em apontamentos sobre aspectos 

relevantes de sua prática e como configurar a  ñaçãoò do  professor em sala de aula. 

Capítulo 2 ï Buscamos situar o leitor quanto ao percurso 

metodológico percorrido,  apresentando o  contexto e os sujeitos investigados, bem 

como detalhar a forma de coleta  dos dados. Além disso, abordamos os pressupostos 

da Análise Textual Discursiva, referencial teórico-metodológico utilizado para  

estruturar a análise das regências dos licenciandos nos capítulos conseguintes. 

Capítulo 3  ï Traçamos o caminho formativo percorrido por uma dupla 

de licenciandos em Química no desenvolvimento de suas regências de Estágio 

Supervisionado. Selecionamos três blocos de aulas em momentos distintos do estágio 

(início, meio e final) para serem analisadas individualmente. Apresentamos, para cada 

momento, a fase de planejamento dessas aulas mediada pelo professor formador; a 

categorização das ações executadas pelos licenciandos nas aulas ministradas e a 

conexão das ações executadas com as ações planejadas. 

Capítulo 4 ï Tecemos considerações sobre as possíveis conexões 

entre as ações pretendidas e as ações executadas pelos licenciandos, tangenciando 

contribuições para o  processo de construção profissional dos licenciandos 

participantes da pesquisa. Além disso, ao final, apresentamos os referenciais que 

serviram de base teórica e metodológica para a construção deste tese (referências) e 

os materiais que subsidiaram a análise dos dados (apêndices e anexos). 

No decorrer desta investigação, o texto estará redigido na terceira 

pessoa do plural, uma vez que consideramos este um trabalho coletivo, construído 

em consonância com orientador, banca examinadora e grupo de pesquisa. 

 

 

 

 

.  
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CAPÍTULO 1 ï O ESTÁGIO SUPERVISIONADO E A ATIVIDADE DOCENTE  

 

Neste capítulo, dissertamos sobre o processo de formação inicial de 

professores e a constituição do trabalho docente, com um olhar direcionado ao 

Estágio Supervisionado. Para tanto, tecemos algumas considerações teóricas sobre 

esse componente curricular (BRASIL, 2002; PIMENTA, LIMA, 2012) e também 

apresentamos os resultados de um mapeamento das produções acadêmicas sobre o 

tema, utilizando o instrumento metodológico proposto por Assai, Arrigo e Broietti 

(2017), os quais resultaram em informações importantes para os rumos desta 

investigação. Discutimos também brevemente sobre alguns elementos que norteiam 

a atividade docente, utilizando principalmente os estudos de Tardif (2014) e Tardif e 

Lessard (2012) para finalmente discutir separadamente, as ações do professor em 

sala de aula. 

 

1.1 O ESTÁGIO SUPERVISIONADO NOS CURSOS DE LICENCIATURA  

  

No Brasil, a preocupação com a formação de professores resultou na 

efetivação de políticas voltadas para os cursos de formação inicial após a Lei n. 

9.294/96 ï Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB). O Art. 61 define o 

estágio como atividade de prática pré-profissional, exercidas em situações reais de 

trabalho. Já no Art. 82, ocorre a normatização do estágio como elemento obrigatório 

na composição curricular dos cursos de graduação, inclusive para os cursos voltados 

para a formação de professores (Art. 65), estabelecendo uma carga horária mínima 

de 300 horas a ser cumprida para a integralidade do curso (BRASIL, 1996).  

A partir da promulgação da LDB, o Brasil tem adotado políticas 

específicas para a formação dos professores (BRASIL, 2002; 2009a, 2009b, 2015). 

Esses documentos apontam diretrizes para a Política Nacional de Formação de 

Professores e estabelecem princípios, dinâmicas formativas e procedimentos a serem 

observados nos programas e cursos de formação. Trata-se de um conjunto de 

procedimentos para a análise com relação à organização institucional e curricular dos 

estabelecimentos de ensino superior. 

Nesse contexto, as Diretrizes Curriculares Nacionais para formação 

de professores emergem com a perspectiva de mudança de concepção educacional, 

pressupondo uma reformulação para os cursos de licenciatura plena e 
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regulamentação para os estágios. Um trecho do parecer CNE/CP 09/2001 ilustra tais 

mudanças (BRASIL, 2002a, p. 4), ao considerar que um dos principais problemas da 

forma«o docente resulta do ñ[...] preparo inadequado dos professores cuja forma«o 

se manteve, predominantemente, em um formato tradicional, que não contempla 

muitas das características consideradas na atualidadeò. Dentre as caracter²sticas 

citadas no documento, refere-se ao papel atribuído ao Estágio Supervisionado durante 

a formação inicial e a sua desarticulação com as demais disciplinas que compõem o 

corpo de conhecimentos específicos. 

Tais documentos e políticas públicas promoveram discussões no 

âmbito da formação docente, resultando em reformas curriculares nos cursos de 

formação inicial de professores, com o objetivo de adequar a formação de professores 

às necessidades contemporâneas.  Isso significa: formar um profissional que, além do 

domínio do conhecimento científico, esteja apto a planejar, executar e avaliar as 

atividades de ensino, dominando os processos para o ensino e implicações para a 

aprendizagem decorrentes do ato educativo (SANTOS; SANTOS, 2019).  

Entre os aspectos relevantes para a melhoria dos cursos de formação 

inicial, citamos como principal catalisador de mudanças a ampliação da carga horária 

destinada às disciplinas articuladoras de Prática de Ensino e de Estágio 

Supervisionado, conforme as resoluções do Conselho Nacional de Educação (CNE) 

de 2002.  Dessa forma, conforme a legislação vigente, são exigidas no mínimo 400 

horas de estágio e mais 400 horas de práticas pedagógicas. 

No que se refere à organização dos estágios supervisionados nos 

currículos, a Lei 9394/96, em seu artigo 62, preconiza que 

Art. 62 ï Os Estágios são coordenados pelos Coordenadores de 

Cursos e supervisionados por docentes por eles designados.  
Parágrafo 1º os Estágios obedecerão a regulamentos próprios, um 
para cada curso, elaborados pelos Coordenadores de Curso e 
aprovados pelo Conselho Superior.  

Parágrafo 2º ï Aos supervisores competirá o efetivo acompanhamento 

dos Estágios e a verificação do cumprimento das cargas horárias para 
posterior encaminhamento dos resultados aos Coordenadores de 
Curso competentes (BRASIL, 1996). 

  

Desse modo, o documento oficial nacional confere autonomia às 

instituições de ensino, de forma que os cursos de graduação estruturam o 

regulamento do Estágio Supervisionado de acordo com os objetivos e premissas dos 
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cursos em questão, em consonância com as premissas e aprovação do Conselho 

Superior da instituição.  

Entretanto, é importante considerar que as Diretrizes Nacionais para 

a formação de professores indicam que a matriz curricular dos cursos de licenciatura 

deve possibilitar a articulação entre os componentes curriculares (conhecimentos 

específicos, pedagógicos e o Estágio Supervisionado). Isso porque não é possível 

deixar ao futuro professor a tarefa de integrar e transpor o conhecimento sobre ensino 

e aprendizagem para o conhecimento na vivência cotidiana, ou seja, no campo de 

estágio, sem ter a oportunidade de participar de uma reflexão coletiva e sistemática 

sobre esse processo. 

Logo, é preciso ter clara a concepção de estágio e o papel formativo 

atribuído a esse componente curricular na estruturação dos cursos de formação inicial 

e na organização da própria disciplina. Silva e Schnetzler (2008) destacam que o 

estágio, componente curricular obrigatório dos cursos de formação de professores, 

caracteriza-se por representar um dos momentos mais importantes do processo de 

constituição profissional docente: 

 [...] o Estágio Supervisionado se constitui em espaço privilegiado de 
interface da formação teórica com a vivência profissional. Tal interface 
teoria-prática compõe-se de uma interação constante entre o saber e 
o fazer, entre conhecimentos acadêmicos disciplinares e o 
enfrentamento de problemas decorrentes da vivência de situações 
próprias do cotidiano escolar (SILVA; SCHNETZLER, 2008, p.2175). 

 
O espaço destinado ao Estágio Supervisionado oportuniza ao 

licenciando o contato com o seu futuro campo de trabalho, embora por muito tempo, 

tenha sido considerada uma atividade prática identificada como um mero campo de 

aplicação das teorias, estabelecendo uma dicotomia nos cursos de formação inicial 

de professores.  

Pimenta e Lima (2012) reforçam que o estágio não se constitui apenas 

em uma relação de ñinstrumentaliza«o t®cnicaò pautada em uma visão reducionista 

de que se trata de um campo de aplicação de teorias. As autoras defendem o estágio 

como eixo central dos cursos de formação inicial de professores, pois apresenta 

características indispensáveis à construção do profissional docente no que se refere 

à atribuição de sentido da profissão; aquisição de competências e habilidades; 

emancipação profissional e construção da identidade profissional.  
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Nesse sentido, as autoras defendem o estágio como um componente 

curricular teórico, pautado em um corpo de conhecimentos do curso de formação de 

professores e não apenas um apêndice do currículo, com fundamentação teórica, 

diálogo e intervenção da realidade. Portanto, constitui-se como uma atividade teórica 

instrumentalizadora da práxis, ao considerar a indissociabilidade da teoria e da prática 

para a formação do futuro docente.  

Trata-se de uma etapa singular no processo de formação do 

professor, onde ocorre a transição ou a passagem de estudante a professor de 

maneira mais efetiva. Essa inversão de papéis não é tranquila, pois envolve a 

construção e a desconstrução de expectativas; anseios; tensões e conflitos entre o 

que se sabe ou idealiza e aquilo que efetivamente pode ser realizado na prática 

(FIORENTINI; CASTRO, 2003). A construção da identidade profissional do 

licenciando atravessa um percurso formativo, alternando os momentos de formação 

dos estudantes na universidade e no campo de estágio. Assim, compreende-se que 

teoria e prática estão presentes tanto na universidade quanto nas instituições-campo, 

ou seja, ambos constituem espaços formativos, corroborando as ideias de Pimenta e 

Lima (2012).  

De maneira análoga, Lima, Passos, Arruda e Dohl (2015) defendem 

o Estágio Supervisionado como espaço de construção de identidade profissional 

docente, no qual os licenciandos exercitam competências fundamentais ao exercício 

da docência necessárias para o estabelecimento de relações iniciais com o ambiente 

escolar.     

Além disso, por se tratar de um contexto de formação inicial, a lei n° 

11.788 de 2008 dispõe sobre o Estágio Supervisionado, indicando que o licenciando 

deverá ser acompanhado e avaliado por um professor orientador da instituição de 

ensino em que estuda, o qual chamaremos aqui de professor formador, e por um 

supervisor da parte concedente, as escolas da educação básica nesse caso (BRASIL, 

2008).  

Nesse contexto, orientadores e supervisores de estágio exercem uma 

importante função: contribuem de forma significativa para inserção do licenciando no 

processo de constituição profissional. O professor supervisor de estágio possui um 

papel fundamental ao propiciar condições efetivas para que o licenciando realize seu 

estágio, uma vez que auxilia o licenciando a adaptar-se àquele que será o seu 

ambiente de trabalho. Além disso, atua como meio a proporcionar a ampliação do 
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conhecimento na prática dos estagiários, oferecendo possibilidades de intervenção e 

partilhando experiências vivenciadas, não atuando apenas como avaliadores, mas 

também como orientadores e, principalmente, como estimuladores de futuros 

profissionais da área (BURIOLLA, 1995). 

Alguns pesquisadores (ALARCÃO; TAVARES, 1987; FRANCISCO, 

2001) ressaltam o papel formativo desempenhado pelo professor-formador na 

disciplina de estágio, o caracterizando como imprescindível. Segundo esses autores, 

a atuação do professor formador pode potencializar a formação dos futuros 

professores mediante interação real e colaborativa. 

O professor formador atua como uma esp®cie de ñconselheiroò ou 

òmentorò e atende a demandas que v«o al®m do conhecimentos do conte¼do. De 

acordo com Marcelo Garcia (2010), o professor formador deve possuir características 

essenciais que atendam às necessidades básicas de diferentes naturezas para o 

futuro professor: necessidades emocionais, sociais e intelectuais. A qualidade dessas 

interações interfere diretamente no processo de formação do licenciando, uma vez 

que as discussões epistêmicas permeiam outras relações como autoestima, 

insegurança, companheirismo etc. São situações que necessitam de um aporte de 

competências e habilidades mais encorpado, além do campo conceitual. É necessário 

adquirir experiência na docência, habilidade em gestão de sala de aula, ter iniciativa 

para planejamento, desenvolver qualidades pessoais como flexibilidade, paciência e 

comunicação e conhecer as bases teóricas fundamentais para a formação inicial dos 

licenciandos.  

O papel do professor formador, na perspectiva de Pimenta e Lima 

(2012) reside em uma ação articuladora, pautada em discussões à luz da teoria, para 

proporcionar momentos de reflexões com seus licenciandos sobre as experiências 

acumuladas decorrentes da sua prática docente. 

Dessa forma, os formadores projetam uma ressignificação das 

práticas dos licenciandos, auxiliando no enfrentamento das diversas situações 

problematizadores com as quais irão se deparar na atividade docente. Tal ação 

articuladora permeia várias possibilidades, tais como: 

- A realidade do contexto atual da sociedade e da escola; 

- O conhecimento da universidade, os saberes de seus docentes, sua 
cultura, crenças, valores, e a vida dos professores, a organização, os 
hábitos, os conhecimentos da realidade do ensino fundamental e 
médio; 



 28 

- A possibilidade de integração e inserção da universidade e de seus 
estagiários no cotidiano das escolas;  
- A formação acadêmica, a experiência profissional e a prática dos 
estagiários e os novos conhecimentos;  
- As expectativas dos estagiários e da escola em relação à proposta 
de estágio (MAZIERO; CARVALHO, 2012, p.65). 

 

 Os licenciandos adquirem mais competência e segurança se as 

orientações recebidas promoverem momentos de análise, criticidade, reflexão e 

redimensionamento sobre as atividades docentes realizadas, possibilitando a 

construção de novos conhecimentos para os estudantes, que serão levados para o 

trabalho no estágio e, posteriormente, para a sua prática docente.   

Partindo dessa premissa, o estágio é entendido como componente 

curricular estruturador da formação docente, pautado numa perspectiva de trabalho 

coletivo, interdisciplinar e investigativo, norteado por princípios voltados para 

formação docente do futuro professor. Esse componente curricular proporciona uma 

aproximação entre os espaços de formação e de exercício profissional, tanto 

instituição formadora (universidade) quanto instituição coparticipante (escola da 

educação básica). 

Essa aproximação entre os espaços de formação é possibilitada pelos 

professores orientadores e supervisores. Dessa forma, corroboramos as ideias de 

Zanon (2003) ao considerar a importância da inter-relação entre os sujeitos envolvidos 

no desenvolvimento do Estágio Supervisionado em cursos de formação inicial de 

professores. Segundo a autora, essa interação entre o professor formador, o 

licenciando e o professor supervisor atuante na instituição, campo de estágio, 

caracteriza o que chamamos de tríade formativa, e possue um papel relevante no 

desenvolvimento profissional do licenciando. 

 

A tríade, segundo minha percepção, contribui para o desenvolvimento 
profissional, no contexto da licenciatura, na medida que problematiza 
o licenciando e também o formador, para uma atitude de 
questionamento frente à complexidade da prática docente, do ensino, 
do conhecimento, da aprendizagem, da formação, das práticas, da 
relação entre teoria e prática, em atenção à relevância dos conteúdos 
disciplinares em suas relações, também, com saberes da prática 
profissional (ZANON, 2003, p.268). 

 

Nesse viés, a potencialidade da tríade formativa reside na maneira 

como está configurada a interação entre esses sujeitos. A interlocução entres os 

participantes da tríade formativa promove interações entre conhecimentos teóricos e 
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práticos, possibilita lidar com os aspectos do ensino médio de Química e supera a 

visão simplista sobre ensinar a matéria, ao levar em conta as necessidades formativas 

de professores.  

Há um entendimento, nessa perspectiva, de que o Estágio 

Supervisionado constitui um processo de investigação pedagógica mediado pelos 

professores orientadores e supervisores, desmistificando a ideia de que a teoria está 

somente na universidade e a prática apenas nas escolas. Portanto, pautamo-nos na 

percepção de que ambos os espaços são produtores de conhecimentos e discussões 

coletivas, em que se partilham saberes e experiências docentes, que movimentam 

novos sentidos e significados para os futuros professores e, também, de formação 

continuada para os docentes em exercício.  

 

1.2  O ESTÁGIO SUPERVISIONADO E A FORMAÇÃO INICIAL DE PROFESSORES DA ÁREA 

DE ENSINO DE CIÊNCIAS 

 

Considerando o Estágio Supervisionado como um dos pilares da 

formação inicial de professores, apresentamos nesta seção (1.2) e na subsequente 

(1.3) os resultados de um mapeamento realizado em periódicos da área de Ensino de 

Ciências acerca da temática Estágio Supervisionado na formação inicial de 

professores da área de Ensino de Ciências2. Esse mapeamento, denominado de 

ñestado da arteò ou ñestado do conhecimento, buscou selecionar os aspectos 

apontados nos artigos a respeito da organização curricular e o desenvolvimento dos 

estágios supervisionados nos cursos de formação inicial de professores da área. De 

acordo com Ferreira (2002), esse tipo de pesquisa apresenta caráter inventariante e 

descritivo, e busca identificar os aspectos e dimensões que vêm sendo destacados 

nas produções acadêmicas (dissertações de mestrado, teses de doutorado, 

produções em periódicos, anais de eventos científicos) em diferentes épocas e 

lugares, destacando formas e condições de produção à luz de categorias, de maneira 

individual e no conjunto. 

                                                 
2 Os resultados desse mapeamento, constituintes das seções 1.2 e 1.3 desta investigação, está 

publicado por ASSAI, BROIETTI e ARRUDA (2018) e disponibilizado no endereço  
http://www.scielo.br/pdf/edur/v34/1982-6621-edur-34-e203517.pdf. 

http://www.scielo.br/pdf/edur/v34/1982-6621-edur-34-e203517.pdf
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Para esse movimento, o mapeamento das produções científicas sobre 

os estágios supervisionados na formação inicial de professores da área de Ensino de 

Ciências pautou-se no instrumento proposto por Assai, Arrigo e Broietti (2018), que 

apresenta uma lista representativa de 56 periódicos concernentes à referida área para 

consulta em trabalhos de levantamentos bibliográficos. Tal lista compõe periódicos 

nacionais com Qualis A1, A2 e B1 (os maiores estratos) referentes ao quadriênio 

2013-2016, selecionados em um movimento minucioso de utilização de alguns filtros 

de busca (Ciência, Ensino, Química e Educação) associados ao Ensino de Ciências. 

Dos 56 periódicos constituintes da lista, 2 (Ciência em Tela e Revista 

Brasileira de História da Ciência) não apresentam sistema de busca em seus sites, o 

que se faria necessário para acessar edição por edição da revista, logo, foram 

excluídos do acervo. Para os demais periódicos, com o intuito de realizar o 

levantamento dos artigos, utilizamos a ferramenta ñPesquisarò, e o campo de busca 

denominado ñpesquisar termo em todas as categoriasò, inserindo as palavras-chave 

ñest§gioò e ñEstágio Supervisionadoò. A busca nas p§ginas dos 54 peri·dicos resultou 

em um acervo que totalizou 495 artigos. 

Entretanto, para averiguar se os artigos selecionados estavam em 

consonância com o objetivo dessa pesquisa, foi necessário acessar cada artigo 

localizado na página de cada periódico, verificando se eles possuíam como foco de 

pesquisa o Estágio Supervisionado nos cursos de formação inicial de professores da 

área de Ensino de Ciências3. 

Os artigos que não atendiam a essa solicitação foram excluídos do 

acervo. Os critérios utilizados para a exclusão dos artigos estão listados a seguir: 

a) Quando o termo estágio não se referia ao Estágio Supervisionado como parte 

curricular integrante dos cursos de licenciatura, como, por exemplo, no artigo de 

Santos (2005) da revista ACTA SCIENTIAE: Revista de Ensino de Ciências e 

Matemática, que tratam os estágios de desenvolvimento de Piaget para a elaboração 

de conceitos de Física; 

b) Quando se tratava de uma pesquisa envolvendo estágio na formação inicial de 

professores de outras áreas que não das licenciaturas da área de Ensino de Ciências, 

como Pedagogia (PASSOS, 2013), História (SILVA JÚNIOR, 2015), Inglês (DIAS, 

MASCARENHAS FILHO e ANDRADE, 2017) e outros; 

                                                 
3 Estamos considerando enquanto pesquisas da área de Ensino de Ciências aquelas advindas das 

seguintes áreas de formação: Física, Química e Biologia. 
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c) Quando faziam referência ao estágio de docência da Pós-Graduação. Por exemplo, 

Almeida e Terán (2013) apresentam a experiência de estágio em docência na Pós-

Graduação em Educação e Ensino de Ciências, realizada na Universidade do Estado 

do Amazonas, e analisa a avaliação feita pelos estudantes acerca desta disciplina; 

d) Quando discutiam sobre o Programa de Bolsa de Iniciação à Docência (PIBID); 

conhecimentos profissionais e/ou disciplinas constituintes da grade curricular das 

licenciaturas, fazendo referência ao Estágio Supervisionado ao tecer suas 

considerações. No entanto, não possuíam como objetivo central analisar/discutir as 

implicações do Estágio Supervisionado na formação inicial. Um exemplo é o caso da 

pesquisa de Martins e Slavez (2015), que compara o PIBID e o Programa de 

Residência Pedagógica (PRP), oferecido pela Universidade Federal de São Paulo 

(Unifesp), como políticas públicas de iniciação à docência. 

Esse movimento de exclusão deu origem ao corpus4 desta 

investigação, constituída por 87 artigos, que representam 17,5% do acervo inicial 

disponível nas páginas dos periódicos (495 artigos). Desse total, 49 artigos foram 

selecionados a partir do filtro ñCiênciaò, 13 artigos são provenientes do filtro ñEnsinoò, 

8 artigos selecionados pelo filtro ñQuímicaò e, por fim, 17 artigos pelo filtro ñEducaçãoò. 

A lista com a relação completa dos artigos constituintes do corpus encontra-se em 

Apêndice. 

Diante dos 87 artigos selecionados para análise, publicados até o mês 

de abril de 2018 (período final estabelecido para o levantamento), destacamos 

algumas considerações iniciais. Os artigos selecionados estão distribuídos em 34 

periódicos distintos perfazendo um intervalo de 18 anos (2000 a 2018). A Figura 1 

mostra a disseminação das produções anualmente, com uma quantidade ínfima de 

produções no período de 2000 a 2007, totalizando apenas 5 artigos publicados, um 

crescimento entre os anos 2008 e 2010; uma redução em 2011 e uma nova ascensão 

após 2013. 

 

 
 
 
 
 

 

                                                 
4 Bardin (2011) define ñcorpusò como o conjunto de documentos selecionados para compor os dados 

de uma pesquisa, os quais são submetidos à análise para a produção de metatextos e inferências. 
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Gráfico 1: Quantidade de artigos publicados com a tem§tica  ñEstágio Supervisionadoò no 
período de 2001-2018 

 
 

Fonte: a autora 

 

Perante o exposto no Gráfico 1, é possível constatar que a temática 

do Estágio Supervisionado se desenvolveu como campo de pesquisa na última 

década (2008-2018), fato que pode ser explicado em decorrência das resoluções 

instituídas pelo Conselho Nacional de Educação (CNE), como as Diretrizes Nacionais 

Curriculares para a Formação de Professores (CNE/CP 09/2001), documento que 

norteou mudanças nos cursos de licenciatura, incluindo o Estágio Supervisionado, e 

delimitou a década de implantação (2001-2010) como prazo de tais mudanças. 

Tais alterações permitiram modificações nos cursos de licenciatura e 

na organização dos estágios, resultando em incentivo para pesquisas acerca desse 

componente obrigatório dos cursos de formação inicial de professores. De maneira 

análoga, mais da metade dos artigos pertencentes ao corpus (46 artigos) foram 

publicados após o ano de 2015, ano em que novamente ocorrem alterações nas 

políticas públicas dos cursos de licenciatura por meio da resolução CNE/CP 02/2015 

(BRASIL, 2015). Apesar do documento não alterar as disposições ou legislação a 

respeito do Estágio Supervisionado, altera a organização da estrutura curricular dos 

cursos de licenciatura, impulsionando novamente as pesquisas para temáticas que 

circundam os componentes relacionados à formação inicial de professores. 

No que tange à distribuição dos artigos por cursos específicos 

relacionados à área de Ensino de Ciências, encontramos 30 artigos que versam sobre 

a disciplina de Estágio Supervisionado no curso de Ciências Biológicas. Os cursos de 
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formação inicial de professores de Física e Química abrangem uma quantidade de 

pesquisas semelhantes: 20 e 18, respectivamente. Encontramos também alguns 

artigos (5) que discutem sobre o Estágio Supervisionado nos cursos de Licenciatura 

em Ciências da Natureza, que possuem como foco formar professores com uma visão 

abrangente dessas ciências (Astronomia, Geociências, Biologia, Física e Química). A 

distribuição por curso pode ser visualizada no Gráfico 2. 

Gráfico 2: Distribuição percentual por área 

 

Fonte: a autora 

 

Encontramos também uma quantidade considerável de artigos que 

versam sobre o Estágio Supervisionado de forma interdisciplinar, sem uma área 

definida com o predomínio de discussões teóricas a respeito da temática em questão, 

provenientes majoritariamente dos peri·dicos pertencentes ao filtro ñEduca«oò. 

Retomando o objetivo central desse mapeamento, que busca 

compreender aspectos que estão sendo pautados e discutidos por 

pesquisadores/educadores acerca dos estágios supervisionados, os artigos 

selecionados foram analisados e posteriormente categorizados mediante a leitura e 

interpretação dos objetivos e discussões envolvidas em cada uma das produções. 

Decorrente da leitura flutuante e agrupamento dos artigos, houve a emergência de 

oito categorias (C1, C2...C8). Tais categorias estão codificadas e descritas no Quadro 

1, que apresenta o resultado do processo de categorização com a  descrição das 

categorias, os artigos constituintes e o total de artigos por categoria. Na coluna de 
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descrição, destacamos sublinhado os núcleos de sentido5 que permearam o 

agrupamento dos dados em cada categoria. 

 
Quadro 1: Categorias emergentes, descrições e a quantidade total de artigos por categoria 

 
CATEGORIA DESCRIÇÃO ARTIGOS TOTAL 

 
 
 

C1 
Estratégias 
didáticas 

 
 
 
Essa categoria compreende os 
artigos que apresentam 
propostas de estratégias de 
ensino e aprendizagem 
desenvolvidas pelos estudantes 
na disciplina de Estágio 
Supervisionado. 
Núcleos de sentido: estratégia 
formativa; estratégias didáticas; 
potencialidades didáticas. 

AMAZÔNIA2016_2; 
EENCI2017_2 

AMAZÔNIA2015_4; 
ARETÉ2008_3; ARETÉ2016_4; 

EENCI2017_5;  
CAD_BRAS_ENS_FÍSICA2016_
1 CIEDU2017_6; IENCI2011_2; 

CIENCIA_E_ENS2014_1; 
QNESC2014_7; 

UNOPAR2014_1; 
DEBATES2015_1; 

EENCI2006_3; EENCI2009_6; 
ENCITEC2011_2; 
ENSAIO2009_1; 
ENSAIO2015_3; 
ENSAIO2017_5; 

AMAZÔNIA2017_5 
REV_DOC_ES2016_3; 

ENSINO_E_PESQUISA2017_1; 
QNESC2008_8; RBECT2016_1; 
REV_BRA_ENS_FÍSICA2017_1. 

 
 
 
 
 

25 

 
 

C2 
Legislação e 

currículo 
 

Artigos que dissertam sobre 
legislação, currículo e demais 
documentos norteadores do 
componente curricular Estágio 
Supervisionado, nos cursos de 
licenciatura. 
Núcleos de sentido: legislação; 
avaliação da disciplina de prática 
de ensino e estágio; reflexão 
sobre a estruturação dos 
estágios; reformulação curricular; 
política curricular; construções 
teóricas. 

ARETÉ2009_2; ARETÉ2009_5; 
ATOS_DE_PESQUISA2011_1; 
CADERNOS_DE_EDU2013_2; 

CADERNOS_PES_EDU2010_1; 
CIEDU2001_1; CIEDU2014_7; 

DEBATES2016_2; 
EDU_EM_REV2018_1; 

EENCI2010_1; 
ENSINO_EM_REVISTA2017_2; 
QNESC2008_5; QNESC2016_6; 
REV_BRA_ENS_FÍSICA2017_2;  

REV_BRA_EDU2013_1; 
REV_EDU_PUC_CAM2009_1; 

REV_IBERO2017_1; 
REVEDUC2014_1; TEAR2015_1 

 
 
 
 

20 

 
C3 

Instrumentos 
formativos 

Pesquisas que analisam o 
emprego de instrumentos 
formativos para a aprendizagem 
docente. 
Núcleos de sentido: instrumentos 
de registro; instrumentos 
formativos; práticas de escrita. 

AMAZÔNIA2012_1; 
AMAZÔNIA2016_3; 

IENCI2017_4; 
CIEDU2010_5; 

ENSAIO2016_4; 
QNESC2013_1; 
QNESC2010_2; 
QNESC2008_3; 
RBECT2015_2; 

REV_DOC_ES_2; 
REV_TEM_ESPA2015_2  

 
 

11 

 
 

C4 
Ação docente 

Artigos que objetivam investigar a 
ação pedagógica, ou seja, como 
os estagiários agem durante o 
período de regências de classe. 

 
CIEDU2016_3; CRIAR2015_1; 

EDU_REALIDADE2016_1; 
EENCI2017_2; ENSAIO2007_2; 
ENSINO_E_PESQUISA2016_3; 
IENCI2011_2; RBPEC2011_3; 

 
 
 
 

9 

                                                 
5 Entendemos como núcleo de sentido, a expressão/ trecho que responde mais objetivamente à 
questão de pesquisa ou, referente ao tema da investigação. 
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Núcleos de sentido: análise da 
ação docente; experiência de 
estagiários; prática pedagógica; 
prática docente; ações 
pedagógicas; inserção na 
docência. 

REV_ELET_EN_SAÚDE_AMB2
017_1 

 

 
C5 

Concepções 
dos 

estagiários  

Pesquisas que dissertam sobre 
as concepções evidenciadas por 
licenciandos durante a realização 
do Estágio Supervisionado 
acerca de diversos temas 
relacionados à formação docente, 
tais como experimentação, 
prática docente, Estágio 
Supervisionado e oficinas 
pedagógicas. 
Núcleos de sentido: 
representações; expectativas e 
receios; opiniões; percepções; 
anseios; dúvidas; expectativas e 
concepções. 

 
 
 
 
 
 

ACTA2008_2; 
AMAZÔNIA2016_3; 

CIEDU2012_2; CIEDU2017_6; 
REV_TEM_ESPA2015_1; 

RBECT2015_3; ENCITEC_1; 
RBPEC2004_4; EENCI2016_4  

 

 
 
 

9 

 
 

 
C6 

Aprendizagem 
docente 

Artigos que versam sobre a 
aprendizagem das competências, 
habilidade, saberes, 
conhecimentos necessários para 
a formação do futuro professor. 
Núcleos de sentido: saberes 
construídos durante o período de 
estágio; saberes, conhecimentos 
e ambientes de aprendizagem; 
aprendizagens desenvolvidas 
durante o estágio; apropriação e 
mobilização de saberes; 
processos de criação e interações 
didáticas; processos de formação 
para a docência. 

 
 
 

CIEDU2010_4; 
CIEDU2015_8; 

RENCIMA2016_1; 
CAD_BRAS_ENS_FÍSICA2016_

2; 
ENSINO_E_PESQUISA2017_2; 
RBPEC2016_1; RBPEC2017_2; 

REV_DOC_ES2016_1 
 

 

 
 
 

 
8 

 
 
 

C7 
Identidade 
docente 

Essa categoria engloba os 
trabalhos que possibilitam discutir 
evidências de constituição da 
identidade docente por parte dos 
estagiários, utilizando-se do 
discurso, dos registros e da 
memória, no qual transitam da 
posição de se ver apenas como 
aluno a seu ver-se como 
professor. 
Núcleos de sentido: construção 
de identidade docente; autoria; 
relações de poder e alteridade; 
constituição profissional; 
autonomia 
profissional/intelectual; indícios 
de construção da autonomia 
docente; constituir-se professor. 

 
ACTA2013_1; ARETÉ2009_1; 
IENCI2016_1; IENCI2011_5; 

INT_DA_EDU2015_1; 
QNESC2018_4; 

REV_BRA_EDU2008_2 

 

 
 
 

7 
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C8 
Tríade 

formativa 

Referem-se a pesquisas que 
possuem como objetivo 
relacionar pelo menos dois 
sujeitos envolvidos na tríade 
formativa ī professor 
formador/estagiário/supervisor do 
estágio. 
Núcleos de sentido: constituição 
de um grupo docente; análise das 
ações do supervisor pelo 
estagiário; relação entre formador 
x estagiário. 

 
 

CADERNOS_DE_EDU2013_2; 
ENSINO_EM_REVISTA2015_1; 

IENCI2010_3 
 

 
 
 

3 

Fonte: a autora 

 

Na sequência, discutiremos cada uma das categorias, apresentando 

fragmentos representativos dos artigos. 

A categoria C1 ï estratégias didáticas ï englobou a maior quantidade 

de artigos, e todos apresentam propostas de estratégias de ensino e aprendizagem 

desenvolvidas pelos estudantes na disciplina de Estágio Supervisionado. Apropriamo-

nos do conceito de estratégia proposto por Masetto (2003) como um meio utilizado 

pelo professor para facilitar o processo de aprendizagem dos alunos. Encontramos 

uma variedade de propostas desenvolvidas pelos licenciandos ao longo do Estágio 

Supervisionado, tais como: utilização de metáforas; ações interdisciplinares; 

abordagens incluindo a História e Filosofia da Ciência; Ciclo da Experiência Kellyana 

(CEK) atrelado ao método da aprendizagem cooperativa; uso de textos de divulgação 

científica; inclusão de estágio em gestão educacional; abordagem temática no 

enfoque Ciência-Tecnologia-Sociedade (CTS); metodologia por projetos; práticas 

inclusivas; utilização de blogs, além de uma diversidade de modalidades de 

experimentação: tradicional; experimentação investigativa; experimentação móvel e 

experimentação virtual. Deparamo-nos ainda com artigos que defendem a utilização 

de uma combinação variada de recursos didáticos distintos, denominado como 

pluralismo metodológico (LABURÚ, ARRUDA, NARDI, 2003). Na continuidade, 

apresentamos alguns trechos de artigos representativos dessa categoria. 

 
Trata-se de um estudo que analisa as perspectivas da metodologia de 
projetos na formação de professores reflexivos e pesquisadores, 
entendendo tal prática como uma estratégia formativa que apoia de 
um lado a formação docente e de outro contribui com os contextos 
locais em que se insere (EENCI2006_3). 
 
Na tentativa de superação da fragmentação, observamos como 
possibilidades a utilização de estratégias ante ao programa tradicional, 
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a inclusão da História e Filosofia da Biologia (HFB) e a inserção de 
aulas práticas participativas (AMAZÔNIA2015_4). 

 

Na categoria C2 ï Legislação e currículo ï classificamos pesquisas 

sobre legislação, currículo e documentos norteadores dos estágios supervisionados 

nos cursos de licenciatura. Essa categoria também englobou uma quantidade 

expressiva de trabalhos (20 artigos) que discutem a legislação à luz de referenciais 

teóricos em torno do eixo articulador da disciplina de estágio ou apresentam relatos 

de experiência que descrevem e/ou avaliam a estruturação do Estágio Supervisionado 

em algumas instituições públicas de Ensino Superior (UEL, UNESP, UNB, UFAL). 

Seguem fragmentos de alguns artigos selecionados para esta categoria. 

Este artigo tem como objetivo apresentar e discutir os Estágios 
desenvolvidos no curso de Licenciatura em Química da UEL. [...] o 
curso de Licenciatura em Química da UEL tem procurado atender a 
essas necessidades, a partir das modificações já realizadas na 
estrutura dos componentes curriculares distribuídos ao longo do curso 
e das inovações implementadas nos Estágios (QNESC2016_6). 
 
O artigo analisa o impacto das novas legislações educacionais 
brasileiras na formação de professores. [...] fazendo uma proposta 
para a distribuição dos conteúdos específicos nos currículos dos 
cursos de licenciatura (CIEDU2001_1). 

 

A categoria C3, denominada como Instrumentos formativos, contou 

com 11 artigos que descrevem recursos de coletas de dados, que configuram o estado 

de aprendizagem dos educandos (LUCKESI, 2000). Essa categoria englobou os 

artigos que analisam o emprego de instrumentos formativos para a aprendizagem 

docente. Tais instrumentos foram utilizados para analisar o processo formativo 

durante o período de Estágio Supervisionado, seja pela análise dos planejamentos de 

aula, de questões conceituais acerca de um determinado tema, de narrativas, diários 

de aula ou através da utilização combinada do microensino com a autoscopia para 

avaliar o desenvolvimento da formação dos licenciandos. A seguir, apresentamos 

exemplos de artigos classificados nesta categoria. 

 
Apresentamos nesta pesquisa uma proposta que foi desenvolvida com 
os estudantes da disciplina de Estágio Supervisionado em Química da 
UFJF no ano de 2013, buscando (re)pensar as práticas de escrita para 
além dos relatórios técnicos que comumente são desenvolvidos neste 
momento da formação inicial (ENSAIO2016_4). 
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A escrita de diários de campo foi empregada como instrumento 
formativo do processo de aprendizagem sobre a docência 
(QNESC2013_1). 

 

Na categoria C4 ï Ação Docente ï, identificamos 9 artigos que 

objetivavam investigar a ação pedagógica dos estagiários durante o período de 

regências de classe, no período do Estágio Supervisionado. Esses artigos buscavam 

compreender os aspectos envolvidos no desenvolvimento das regências; as 

condições de aprendizagem; habilidades de planejar e promover situações de ensino, 

realizando i) descrições da prática dos estagiários ou ii) à luz de um instrumento 

elaborado para a análise da ação docente (ARRUDA; LIMA; PASSOS, 2011). Ainda 

para essa categoria relacionada à ação docente, foi possível constatar maior 

quantidade de pesquisas acerca da ação dos licenciandos em Ciências Biológicas, 

seguido pelos licenciandos em Física e apenas 1 trabalho que analisa a ação do 

estagiário de Química. Seguem exemplos de artigos que se enquadram nesta 

categoria. 

 
Nesse trabalho analisamos uma prática pedagógica reflexiva 
desenvolvida num curso de formação inicial de professores de 
Ciências e suas contribuições para uma preconizada formação 
interdisciplinar (EENCI2006_2). 
 
Esta pesquisa esteve ligada à disciplina de Estágio Supervisionado II 
[...] o problema central da pesquisa é: Como as ações pedagógicas de 
uma professora regente contribuíram para se aproximar ou distanciar 
da perspectiva da avaliação formativa? Quais foram as contribuições 
para reflexão da própria prática? 
(REV_ELET_EN_SAÚDE_AMB2017_1). 

 

A categoria C5 ï Concep»es dos estagi§rios ī englobou pesquisas 

que investigam as concepções/ideias dos estagiários acerca de diversos temas 

relacionados à formação docente, ou seja, as teorias ou explicações elaboradas pelos 

estudantes para explicar determinado fenômeno. Tais concepções advêm de uma 

aprendizagem espontânea proveniente de diversas fontes e acompanham os 

estudantes também em sala de aula (CARRETERO, 1993). Para esta categoria, foram 

agrupadas as pesquisas que dissertam sobre as concepções, opiniões, anseios 

evidenciados por licenciandos durante a realização do Estágio Supervisionado, tais 

como experimentação, prática docente, Estágio Supervisionado e oficinas 
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pedagógicas. Apresentamos, na sequência, trechos representativos de alguns artigos 

classificados nesta categoria. 

 

Como o principal objetivo deste trabalho é adentrar a realidade dos 
estagiários, compreender e explorar suas opiniões, percepções, 
anseios, dúvidas, expectativas e concepções a respeito da profissão 
docente e do cotidiano escolar, optou-se pelo estudo de cunho 
qualitativo, por ser de caráter observativo, descritivo e de 
compreensão da realidade (CIEDU2012_2). 
 
O processo investigativo realizado dissertou concepções de 
licenciandos de um curso de Química quanto ao uso do laboratório no 
ensino de Química a partir de uma abordagem facilitadora, em 
particular a abordagem Predizer, Observar e Explicar (POE), onde foi 
possível verificar junto a estes uma possível evolução conceitual 
quanto aos objetivos de aulas experimentais (ACTA2008_2). 
 

Para a categoria C6 ï Aprendizagem docente ī, foram alocados 8 

trabalhos que possuem como essência a apropriação e a mobilização de 

conhecimentos docentes, processos de criação e interações didáticas durante o 

período do estágio. A aprendizagem docente refere-se à aprendizagem das 

competências, habilidades e conhecimentos necessários para a formação do futuro 

professor. Esses saberes mobilizados e empregados na prática cotidiana servem para 

resolver os problemas dos professores em exercício e para dar sentido às situações 

de trabalho que lhes são próprias (TARDIF; RAYMOND, 2000). Abaixo, elencamos 

exemplos de artigos que se enquadram nesta categoria. 

 
Neste trabalho apresentamos os resultados de uma investigação a 
respeito da construção dos saberes docentes, durante a realização do 
Estágio Supervisionado da licenciatura de Física. [...]. Com base 
nessas representações, procuramos verificar quais saberes os 
estagiários conseguiram construir durante esse período e caracterizar 
a singularidade de sua ação docente (CIEDU_4). 
 
[...] como objetivo principal a identificação de saberes de 
argumentação docente que foram mobilizados ou desenvolvidos nos 
momentos reflexivos relacionados ao Estágio Supervisionado de uma 
disciplina de um curso de Licenciatura em Química de uma 
universidade pública brasileira (RBPEC_1). 

 

Encontramos, também, algumas produções (7 artigos) que possuem 

como foco a construção da Identidade docente dos estagiários, classificados na 

Categoria 7 ï Identidade docente. Dubar (2009) define identidade como traços e 

características que tornam possível distinguir sujeitos individualmente, em grupos e 
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em determinados contextos e momentos sócio-históricos, de acordo com os 

significados que atribuem ao ñser professorò. Portanto, nesta categoria est«o inclu²dos 

artigos que discutem evidências de constituição da identidade docente por parte dos 

estagiários, utilizando-se do discurso, dos registros e da memória, onde transitam da 

posição de se ver apenas como aluno a ver-se como professor. Na sequência, 

apresentamos fragmentos dos artigos alocados nesta categoria. 

 
Este trabalho analisa como o imaginário de um professor em formação 
inicial articula as relações de poder, a construção de identidade, o 
processo de autoria e as relações de alteridade.[...] Concluímos que a 
identidade docente, o processo de autoria e as relações de poder e de 
alteridade estabelecidas entre o licenciando e o outro são 
interdependentes, móveis e articuladas pelo licenciando 
dialeticamente nas mobilizações das imagens sobre o discurso escolar 
(IENCI_1). 
 
[...] quais indícios de construção da autonomia docente podem-se 
atingir durante processos formativos reflexivos contemplados 
semestralmente nas disciplinas de Metodologia e Prática de Ensino de 
Física de um curso de Licenciatura em Física? (IENCI_5). 
 

A categoria C8 ï Tr²ade formativa ī foi elaborada inspirada na tríade 

de interação profissional proposta por Zanon (2003), que argumenta sobre a 

importância das interações de licenciandos, professores formadores e professores 

supervisores na elaboração conceitual da prática docente do futuro professor. Essa 

categoria englobou a menor quantidade de trabalhos (apenas 3), os quais possuem 

como objetivo relacionar pelo menos dois sujeitos envolvidos na tríade formativa 

(professor formador/estagiário/supervisor). Vale ressaltar que em nenhum dos 

trabalhos agrupados nesta categoria encontramos dados que analisam a interação 

entre os três sujeitos na formação do futuro professor no Brasil. O artigo de Gervais 

(2013) é o que mais se aproxima dessa proposta ao elaborar um Quadro descritivo de 

orientações para professores formadores e supervisores na formação do estagiário 

com base na legislação e objetivos dos cursos de formação de professores em 

Quebec, Canadá. Abaixo, elencamos exemplos de artigos representativos desta 

categoria. 

 
Essa investigação caracteriza a aquisição/incorporação de esquemas 
de percepções, pensamentos e ações do professor supervisor pelo 
estagiário no decorrer de um projeto de estágio colaborativo em Física 
(ENSINO_EM_REVISTA2015_1). 
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Um Quadro de referência propõe as orientações para a formação dos 
professores associados e dos supervisores universitários e as 
competências que cada um dos grupos de formadores deveria tentar 
desenvolver na formação dos estagiários 
(CADERNOS_DE_EDU2013_2). 
 
Interpretaremos essas mudanças como o fruto do acoplamento entre 
as intervenções da professora da disciplina de Prática e as respostas 
dos alunos das licenciandas durante o Estágio. [...] tornar-se um grupo 
docente (IENCI2010_3). 

 

Diante das informações apresentadas no Quadro 1, constata-se que 

a quantidade total de artigos distribuídos nas oito categorias (92) é superior à 

quantidade de artigos constituintes do corpus (87). Isso ocorreu, pois, apesar do 

esforço para distribuir cada artigo em apenas uma categoria, alguns deles apresentam 

explicitamente mais de um objetivo ou, durante as discussões, tecem considerações 

sobre mais de uma temática, o que nos levou a alocar 5 artigos de forma não 

excludente. A pesquisa de Silva e Bastos (2017), por exemplo, apresenta dois 

objetivos distintos: 

 
[...] apresentar uma proposta de Estágio Supervisionado para 
licenciandos em Física na modalidade EAD utilizando os pressupostos 
do Ciclo da Experiência Kellyana (CEK), atrelado ao método da 
aprendizagem cooperativa; e analisar as concepções dos sujeitos 
envolvidos na disciplina de Estágio Supervisionado acerca de 
aspectos que favorecem e/ou dificultam a atuação do estagiário no 
contexto escolar, e o outro, por licenciandos de Física, em relação à 
escolha da profiss«o ñprofessor de F²sicaò e aos aspectos que 
consideram mais relevantes na prática docente no Ensino Médio 
(CIEDU2017_6). 

 

Portanto, cada objetivo se refere a uma categoria distinta, o primeiro 

objetivo foi classificado na C1 ï Estrat®gias did§ticas ī, pela proposi«o de uma 

abordagem de aprendizagem cooperativa na Licenciatura em Física na modalidade à 

distância, e o segundo na C5 ī Concep»es dos estagi§rios ī, por se tratar de uma 

análise das concepções sobre o estágio e a escolha pela docência. 

O artigo de Shaw e Rocha (2017) tece suas considerações a respeito 

das atividades formativas de duas licenciandas em Ciências da Natureza sob duas 

vertentes: 

Nesse trabalho analisamos uma prática pedagógica reflexiva 
desenvolvida num curso de formação inicial de professores de 
Ciências e suas contribuições para uma preconizada formação 
interdisciplinar (EENCI2017_2). 
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A análise da experiência das licenciandas voltada ao desenvolvimento 

de uma sequência didática interdisciplinar na escola campo de estágio foi alocada na 

Categoria C4 ï Ação docente. Além disso, a proposta de utilizar-se de um estágio 

interdisciplinar devido às características do curso de Ciências da Natureza foi alocada 

também na Categoria 1 ï Estratégias didáticas ī, uma vez que envolveu uma s®rie de 

atividades que vão além da ação das licenciandas na sala de aula, ocupando um 

espaço de discussão separado no artigo no que tange à implantação da proposta na 

disciplina. 

O artigo de Castro e Goldschmidt (2016) discute seus dados em 

função de duas vertentes: o que os estudantes acreditam ser a atividade experimental 

e, em um segundo momento, a reflexão sobre sua utilização na análise dos 

planejamentos de aula. 

 
[...] o presente artigo tem o intuito de investigar as representações que 
os docentes em formação em Biologia possuem sobre as aulas 
práticas e como estas se fazem presentes quando estes têm a 
possibilidade de planejarem suas ações em sala de aula, no momento 
do estágio (AMAZÔNIA2016_3). 

 

Dessa maneira, o objetivo de investigação das concepções sobre 

aulas práticas compreende a Categoria C5 ï Concep»es dos estagi§riosī, e a 

utilização dos planejamentos de aula como instrumento formativo para a reflexão 

sobre o tema foi alocada na Categoria C2 ï Instrumentos formativos. 

A produção de Oliveira e Faria (2011) descreve de forma crítica e 

analítica todas as etapas do estágio, em especial são analisadas as aulas 

desenvolvidas sobre os temas: reprodução e sexualidade (IENCI2011_2). Ao lermos 

o objetivo do artigo, é clara a intenção dos autores em analisar o conjunto de aulas 

ministradas pelas estagiárias, incidindo em uma seção de discussões destinadas a 

esse tópico, objetivo classificado na Categoria C4 ï Ação docente. Entretanto, há uma 

outra seção no artigo que expõe e analisa as diversas estratégias metodológicas 

utilizadas pelas duplas e defendem uma postura pluralista para a formação do futuro 

professor, trecho categorizado como Estratégias didáticas (C1). 
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O artigo descreve de forma crítica e analítica todas as etapas do 
estágio, em especial são analisadas as aulas desenvolvidas sob os 
temas: reprodução e sexualidade. [...] Ao fim da pesquisa pode-se 
perceber que o uso de recursos didáticos alternativos foi positivo e 
chamou a atenção dos estudantes, estes afirmaram gostar da 
dinâmica adotada (IENCI2011_2). 

 

Por fim, Gervais (2013) realiza um movimento teórico de descrição 

dos cursos de formação de professores do Quebec (América do Norte), apresentando 

regulamentações, objetivos e reflexões sobre o Estágio Supervisionado, justificando 

a escolha pela Categoria C2 ï legislação e currículo. 

 
Este texto descreve a formação para o ensino no Quebec, que se 
apoia em um referencial de competências profissionais e que deixa 
bastante espaço para as experiências de estágio. Elementos da 
organização dos estágios são apresentados, destacando-se 
tendências a respeito da contribuição dos formadores e do 
desenvolvimento profissional dos estagiários, baseando-se em 
resultados de estudos (CADERNOS_DE_EDU2013_2). 

 

Ao longo das discussões sobre a organização dos estágios, o autor 

discorre sobre a importância dos estudantes, professores formadores e professores 

supervisores na disciplina, incluindo uma seção destinada à articulação e ao trabalho 

de supervisão pedagógica dos formadores de estagiários. Nessa seção, foi elaborado 

um Quadro de referência contendo orientações e competências para a formação dos 

professores associados e dos supervisores universitários para a formação dos 

estagiários, o que nos levou a alocar o artigo também na categoria C8 ï Tríade 

formativa. 

O Gráfico 3 permite uma melhor visualização do processo de 

categorização apresentado no Quadro 1, quanto à distribuição percentual das 

pesquisas sobre Estágio Supervisionado por categoria. 
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Gráfico 3: Distribuição percentual dos artigos por categoria 

 

Fonte: a autora 

 

É possível constatar, diante do mapeamento realizado nos 56 

periódicos, que as publicações acerca dos estágios supervisionados apresentam as 

seguintes características: propostas de abordagens a serem executadas ao longo do 

Estágio Supervisionado com o uso de diferentes estratégias de ensino e 

aprendizagem; discussões sobre a legislação e currículo dos estágios; implementação 

e  análise de instrumentos formativos utilizados na disciplina; análise da ação do 

licenciando durante a execução das regências; pesquisas que relatam 

concepções/ideias dos licenciandos acerca de diversos temas relacionados à 

formação docente; artigos que procuram identificar a aprendizagem dos licenciandos 

para a docência; a constituição da identidade docente ao longo dos estágios e, por 

fim, artigos que buscam a relação entre os sujeitos envolvidos na tríade formativa do 

estágio. 

Das 8 categorias estabelecidas, 6 delas possuem como foco central 

da investigação o licenciando, a categoria de Legislação e currículo privilegia 

discussões teóricas e de cunho curricular, e a categoria C8 ï Tríade formativa, 

preocupa-se com a interação entre os sujeitos envolvidos na formação do licenciando, 

os orientadores ï docentes universitários e os professores regentes das escolas 

campo de estágio. Essa categoria apresentou a menor quantidade de trabalhos (3 

artigos), justificando a necessidade de pesquisas que investiguem o Estágio 
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Supervisionado em sua totalidade, sob os diferentes aspectos, uma vez que as 

interações promovidas entre os sujeitos são fundamentais para a formação docente. 

Outra consideração a ser realizada advém do fato da predominância 

das categorias C1 e C2 nas publicações sob essa temática. É possível concluir que 

metade das pesquisas (50% dos artigos) se preocupa em propor estratégias para 

serem executadas em sala de aula ou discutir teoricamente o campo de Estágio 

Supervisionado, bem como a estrutura dos estágios nas instituições de ensino 

superior. De acordo com o Censo da Educação Superior do INEP (2016), o Brasil 

possui 7.629 cursos de Licenciatura, o que justifica a relevância de pesquisas acerca 

do Estágio Supervisionado, componente curricular obrigatório nestes cursos. 

Para além das análises apresentadas e discutidas até o momento, 

também consideramos, nesta investigação, a distribuição das pesquisas (instituição 

dos autores dos artigos) nas diferentes regiões brasileiras. Essa distribuição é 

apresentada na Figura 1. 

 

Figura 1: Distribuição das produções de acordo com a região geográfica e o eixo temático, 
no período de 2000-2018 

 

Fonte: a autora 
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Conforme exposto na Figura 1, dos 26 estados brasileiros, 5 não 

apresentam pesquisas sobre o tema em questão (Acre, Roraima, Amapá, Sergipe e 

Maranhão). Desses, três estados (Acre, Roraima e Amapá) estão localizados na 

região Norte do País, que  possui a menor quantidade de pesquisas que versam sobre 

o Estágio Supervisionado no ensino de Ciências quando comparado com as demais 

regiões do País (10%). Destaca-se nessa região a Universidade Estadual do 

Amazonas (UEA) como a instituição que mais produziu sobre essa temática. 

Em contrapartida, a região Sul concentra a maior quantidade de 

pesquisas (34%), seguida pela região Sudeste (25%), Nordeste (17%) e Centro-oeste 

(14%). Apesar desta investigação pautar-se em periódicos nacionais, foi possível 

identificar algumas produções (4 artigos) de pesquisadores de outros países como 

Portugal e Canadá. 

Outro fator a considerar é que, ainda que a região Sul concentre a 

maior quantidade de pesquisas sobre Estágio Supervisionado, o estado de São Paulo 

possui o maior número de pesquisas na área, pouco à frente do Paraná, Rio Grande 

do Sul e Goiás (estado que se sobressai na região Centro-oeste). Já a região 

Nordeste, que abrange a maior quantidade de estados, possui uma distribuição 

homogênea de produções. 

Institucionalmente, a Universidade Estadual de São Paulo (USP), a 

Universidade Estadual de Londrina (UEL), a Universidade de Santa Maria (UFSM) e 

a Universidade Federal de Goiás (UFG) são as instituições de ensino superior que 

mais produziram academicamente sobre o Estágio Supervisionado na formação inicial 

de professores na área de Ensino de Ciências, representando mais de ¼ das 

produções de todo o País. 

É possível observar ainda que trabalhos com foco em propostas que 

fazem uso de diferentes estratégias didáticas (C1) e discussões teóricas acerca do 

currículo e organização dos estágios (C2) se estendem por todo o País, corroborando 

o fato de serem as categorias mais expressivas em quantidade de pesquisas. 

Entretanto, no que se refere às regiões Norte e Nordeste, destaca-se a predominância 

de pesquisas que versam sobre Legislação e currículo (C2). Já no estado de Goiás, 

conduzidas pela UFG, investiga-se mais acerca de estratégias didáticas (C1). 

No Paraná, as pesquisas impulsionadas, especialmente pela UEL 

focam a Ação dos estudantes (C4) e no Rio Grande do Sul, além da proposição de 

estratégias (C1), também se destaca o levantamento de concepções dos estagiários 
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acerca de aspectos relativos à docência (C5). As produções sobre Aprendizagem 

docente (C6) e Identidade docente (C7) são mais proeminentes no estado de São 

Paulo. Essa regionalização das categorias são características de grupos de pesquisa 

constituídos e ativos relativos aos programas de Pós-Graduação da área de Ensino 

de Ciências. 

Fica evidente que os estados que possuem mais produções, São 

Paulo, Paraná e Rio Grande do Sul, além de possuírem grupos de pesquisa que 

seguem linhas específicas de investigação sobre a formação de professores, o que 

acaba por tratar também de questões relativas ao Estágio Supervisionado, também 

apresentam discussões que resvalam em aspectos comuns, uma vez que apresentam 

produções distribuídas em 6 categorias das 8 que encontramos na análise do corpus. 

Esse dado revela certa congruência ao tratar de aspectos relacionados ao Estágio 

Supervisionado. Após traçarmos um patamar geral da área, desdobramos a nossa 

atenção para os cursos de formação inicial de professores de Química, disciplina de 

particular interesse para esta investigação.  

 

 

1.3 O ESTÁGIO SUPERVISIONADO E A FORMAÇÃO DE PROFESSORES DE QUÍMICA 

  

No que concerne às pesquisas específicas da área de Química, foram 

encontrados 18 artigos publicados em 10 periódicos distintos, no período de 2008-

2018. Quanto à distribuição geográfica, as produções sobre estágio nos cursos de 

Licenciatura em Química seguem a tendência nacional de abrangência da região Sul 

e Sudeste, totalizando 13 artigos. As regiões Norte e Centro-oeste possuem apenas 

dois trabalhos cada e a região Nordeste, representada pelo estado da Bahia, 

apresenta apenas um trabalho. O Gráfico 4 demonstra a distribuição de artigos por 

eixos temáticos. 
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Gráfico 4: Distribuição percentual dos artigos de formação inicial de professores de Química 
por eixo temático 

 

 

Fonte: a autora 

 

É possível observar que há uma predominância das pesquisas sobre 

as categorias C1 ï estratégias didáticas ï e C3 ï Instrumentos formativos, com 5 

artigos em cada uma, abarcando mais de 60% do total de artigos para a formação de 

professores de Química.  

As abordagens que fazem uso de estratégias didáticas (C1) discorrem 

sobre várias delas: textos de divulgação científica, blogs, contextualização na 

abordagem CTSA aliada à experimentação e metodologia por projetos.  

 
Apresenta uma proposta de ensino abrangendo conteúdos de Química 
Org©nica atrav®s de um projeto intitulado ñA Qu²mica no Banheiroò e 
conteúdos de Cinética Química numa dimensão macroscópica. Visa 
discutir a experiência do Estágio Supervisionado V, em uma turma de 
EJA (Educação de Jovens e Adultos), numa perspectiva CTSA 
(DEBATES2015_1). 
 
Trata da implementação de um blog na disciplina de Prática do Ensino 
de Química da Universidade de São Paulo [...]. Neste trabalho, a 
adaptação do blog teve como objetivo torná-lo uma ferramenta de 
apoio à disciplina para ser utilizado nos dois âmbitos: recurso 
pedagógico e estratégia pedagógica. (QNESC2014_7) 

 

Já os Instrumentos formativos (C3) empregados para auxiliar os 

estagiários e professores formadores para avaliar a aprendizagem docente giram em 

torno de práticas de escrita. Dos 5 trabalhos pertencentes a esta categoria, 4 tratam 

sobre narrativas produzidas pelos licenciandos; livro de relatos ou diários de campo. 
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O artigo IENCI_4 difere dos demais por apresentar a articulação do microensino com 

a autoscopia bifásica durante a realização dos estágios para auxiliar na aprendizagem 

dos futuros professores. 

Analisamos narrativas de licenciandos em Química [...]. Defende-se a 
narrativa escrita como um processo dialógico e que favorece 
apreensão de conhecimentos dos professores em formação inicial. 
(QNESC2010_2) 

 
[...] potencialidades da integração entre o microensino e a autoscopia 
como uma forma de possibilitar momentos reflexivos relacionados à 
prática de ensino na formação de futuros professores. (IENCI2017_4) 

 

As categorias Legislação e currículo (C2), Concepções de estagiários 

(C5) e Identidade docente (C7) possuem a mesma quantidade de trabalhos, 2 artigos 

cada. Abaixo, apresentamos exemplos representativos para cada categoria: 

C2 ï Currículo: [...] apresentar e discutir os Estágios desenvolvidos no 
curso de Licenciatura em Química da UEL. [...] o curso de Licenciatura 
em Química da UEL tem procurado atender a essas necessidades, a 
partir das modificações já realizadas na estrutura dos componentes 
curriculares distribuídos ao longo do curso e das inovações 
implementadas nos Estágios. (QNESC2016_6) 

 
C5 ï Concepções de estagiários: O processo investigativo realizado 
dissertou concepções de licenciandos de um curso de Química quanto 
ao uso do laboratório no ensino de Química a partir de uma abordagem 
facilitadora, em particular a abordagem POE. (ACTA2008_2) 
 
C7 ï Identidade docente: O estudo visou analisar como essas 
iniciantes (professoras ingressantes e estagiárias) na docência em 
Química se constituem como professores da educação básica. [...] 
buscamos dar visibilidade às marcas desses diferentes discursos ï 
acadêmico e escolar ï sobre o ñser professorò, nas pr§ticas dessas 
docentes como professoras de Química. (ACTA2013_1) 

   
 

 Pesquisas que investigam a Ação docente (C4) e Aprendizagem dos 

futuros docentes do curso de licenciatura em Química (C6) estão em menor 

quantidade, contando com apenas um trabalho em cada categoria. 

 
C4 ï o presente trabalho envolveu a inserção de professores em 
formação na docência e a avaliação compartilhada da prática docente, 
aproximando os saberes teóricos e práticos. Percebemos que esses 
professores desenvolveram aulas nas quais houve grande interação 
com os estudantes, abrindo espaço para a participação, mas tiveram 
dificuldades com o estabelecimento de um discurso dialógico. 
(EDU_REALIDADE2016_1) 
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C6  ï [...] teve como objetivo principal a identificação de saberes de 
argumentação docente que foram mobilizados ou desenvolvidos nos 
momentos reflexivos relacionados ao Estágio Supervisionado de uma 
disciplina de um curso de Licenciatura em Química de uma 
universidade pública brasileira. (RBPEC2016_1) 

 

O artigo  EDU_REALIDADE2016_1 alocado na categoria C4 ï Ação 

docente buscou analisar as aulas ministradas por licenciandos em Química, do ponto 

de vista da interação dos futuros professores com os alunos e a apropriação de 

tendências contemporâneas de ensinos, com a intenção de analisar se os 

licenciandos se apropriaram de tendências contemporâneas de ensino quando as 

aulas eram planejadas de forma que essas tendências estivessem implícitas. Já para 

a categoria C6 ï Aprendizagem docente, o artigo RBPEC2016_1) articula sobre como 

os licenciandos mobilizam a argumentação por meio de um conjunto de reflexões 

acerca das atividades desenvolvidas no estágio, em especial as reflexões sobre o 

planejamento das ações na escola básica; as embasadas pelas experiências práticas 

e suas articulações com os referenciais teóricos trabalhados. Ao final da pesquisa, os 

autores ressaltam a importância de utilizar tal formato de atividades, pautada no 

modelo da racionalidade prática para desenvolvimento de argumentos por parte dos 

licenciandos no que tange à compreensão dos elementos que constituem a profissão 

docente. 

Portanto, as categorias C4 e C6 possuem uma quantidade reduzida 

de pesquisas. Somado a isso, h§ a aus°ncia de trabalhos na categoria C8 ī Tr²ade 

formativa, indicando que não há pesquisas que abordam a relação dos estagiários 

com os seus professores (formador ou supervisor) na área de Química.    

Como consideração importante, ressaltamos que, seguindo a 

tendência nacional, há uma quantidade elevada de pesquisas propositivas para o 

Estágio Supervisionado, no sentido de propor estratégias didáticas a serem utilizadas 

nos cursos de formação inicial de professores de Química. Já a categoria de 

Legislação e Currículo (C2), com uma quantidade de pesquisas expressivas na área 

de Ensino de Ciências, não é objeto de interesse dos pesquisadores no Ensino de 

Química. 

 Além disso, pontuamos o fato de que há uma quantidade 

representativa de trabalhos alocadas na categoria C3 ï Instrumentos formativos, 

seguindo uma tendência de necessidade de feedback quanto à forma como os 
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estágios supervisionados estão sendo conduzidos e a contribuição para a formação 

dos futuros professores.  

Como crítica e pesar, a ausência de trabalhos que contemplem a 

tríade formativa no desenvolvimento do Estágio Supervisionado (na Química) e a 

baixa representatividade no Ensino de Ciências reiteram uma lacuna importante no 

desenvolvimento dos cursos de formação inicial da área, indicando uma necessidade 

latente: investigar e pensar a inter-relação entre os eixos da tríade formativa, uma vez 

que o funcionamento articulado desse tripé implica em potencialidades no 

desenvolvimento profissional do futuro professor, e também contribui para os demais 

envolvidos de forma direta (professor formador e supervisor) e indireta (alunos). 

 

1.4             ANALISANDO A ORIGINALIDADE DA PESQUISA 

 

A realização deste mapeamento nos permitiu visualizar uma 

discussão plural em torno dos diferentes eixos/categorias estabelecidas em torno da 

temática ï Estágios Supervisionado nos cursos de licenciatura da área de Ensino de 

Ciências, suscitando reflexões acerca das tendências de pesquisas nesta área e de 

lacunas ainda a serem investigadas, com a finalidade de colocar em evidência a 

formação docente.  

Nesse sentido, no que se refere às pesquisas realizadas nos 

Estágios Supervisionados nos cursos de licenciatura em Química, o mapeamento 

demonstra a existência de apenas um trabalho que versa sobre a categoria C4 - 

Ação docente.  O artigo  EDU_REALIDADE2016_1, alocado nesta categoria e da 

autoria de Quadros et al. (2016), analisa a proposta de um projeto realizado nas 

escolas por estagiários de Química, investigando como um grupo de professores em 

formação se apropriaram de algumas tendências contemporâneas de ensino. A 

atuação dos licenciandos foi analisada à luz do discurso empregado pelos mesmos 

na condução da aula, e como se materializaram as relações estabelecidas no 

transcorrer das salas de aula em que atuaram. 

 Dessa forma, não há trabalhos em que são categorizadas as ações 

de licenciandos em Química no Estágio Supervisionado, mais especificamente na 

etapa de desenvolvimento das regências, pautado em descrições da maneira como 

os licenciandos gerenciam suas aulas, diferindo apenas  dodiscurso empregado em 

entrevistas ou questionários. Tal constatação nos leva a uma das nossas questões 
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de pesquisa: Quais as ações executadas por licenciandos em uma aula de Química?  

Além disso, não encontramos pesquisas em que há a caracterização 

do planejamento em verbos de ação ou ainda quaisquer articulação entre a aula e o 

planejamento elaborado anteriormente à execução da regência. Tais constatações 

emergem as demais questões desta investigação: Quais as ações planejadas por 

licenciandos para uma aula de Química?  Quais as ações executadas por 

licenciandos em uma aula de Química? Quais as conexões entre as ações 

planejadas e as ações executadas por licenciandos em uma aula de Química?  

 Pautados nisso, e após o mapeamento realizado, consideramos 

imprescindível incluir o Estágio Supervionado nas discussões sobre a formação 

inicial de professores, utilizando uma visão mais expandida de como seria essa ação 

docente no Estágio Supervisionado. Nesse caso, voltamo-nos para o campo do 

Estágio Supervisionado em um curso de Licenciatura em Química, mas 

especificamente para as regências ministradas no estágio, no sentido de buscar 

identificar e caracterizar as ações desses licenciandos, de forma a descrever e 

compreender como tais ações implicam na formação inicial desses futuros 

professores de Química.  

Assim sendo, a Figura 2 sintetiza os  temas/ eixos  de relevância 

para esta pesquisa: ação docente, Química, formação inicial de professores e 

Estágio Supervisionado, os quais culminaram no delineamento dos nossos objetivos  

e justifica a originalidade da presente investigação. 

 
Figura 2: Eixos norteadores da investigação 

 

Fonte: a autora 
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Partindo dessas considerações e das questões de pesquisa acima 

explicitadas, propomos como objetivos para esta investigação: identificar e 

caracterizar as ações pretendidas e executadas por licenciandos em Química nas 

regências durante a disciplina de Estágio Supervisionado e estabelecer conexões6 

entre o planejamento (ações pretendidas) e as ações executadas nas regências de 

Química.  

 

1.5            O TRABALHO DOCENTE 

 

 Para iniciar esta seção, excertamos um trecho do texto ñPrimeira 

Providênciaò, extraído do livro Para nós, professores e professoras de Ciências 

(SHIMAMOTO, 2008, s.p.) para uma breve reflexão sobre o trabalho docente: 

 

Certa vez o diretor da escola perguntou ao professor de Ciências qual 
seria sua prmeira providência, antes de dar as aulas já previstas. 
Adiantando-se à resposta do professor, afirmou: 
- Certamente verificará os materiais de laboratório, a quantidade de 
livros didáticos disponíveis  e a lista de material solicitada. 
O professor respondeu: 
- A minha primeira providência será conhecer meus alunos, sua 
realidade, seus interesses, fragmentos de sua história de vida, porque 
eles serão meus parceiros nesta longa empreitada. Um professor 
nunca pode receber ajuda de quem não conhece. Da mesma maneira, 
se não conhece quem está ao seu lado, não terá parceiros. Sem 
parceiros, não pode construir um planejamento. Sem um 
planejamento, não consegue orientar o processo de ensino e 
aprendizagem. Sem orientação, a sala mergulha no escuro e nem os 
alunos nem eu saberemos dar o primeiro passo. 

 
 Uma breve leitura do texto acima sugere discutir alguns aspectos 

importantes sobre como configura-se a atividade do professor no exercício da 

docência. A princípio, podemos destacar, a visão simplista de que a atividade docente 

está pautada apenas no conhecimento do conteúdo, organização de materiais e 

técnicas de ensino. Ao discorrerem sobre as necessidades formativas dos professores 

de Ciências, Carvalho e Gil-Pérez (2011) apontam que, tanto os professores em 

formação quanto em serviço, quando são questionados sobre o que nós professores 

devemos saber e saber fazer, em geral as respostas recaem sobre o conhecimento 

                                                 
6 Para a presente investiga«o utilizamos o  termo ñconex«oò com refer°ncia  a  inter-relação/ vínculo  
entre  ações praticadas pelo mesmo sujeito em diferentes situações 
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da matéria a ser ensinada. Trata-se de uma visão reducionista acerca da atividade 

docente, a qual implica em lidar não só com as demandas da disciplina, mas também 

dos alunos e do contexto escolar. 

Ao pensarmos no contexto em que ocorre a atuação do professor, o 

contexto escolar, Veiga (2008, p.267) pontua  que a aula constitui um ñlugar 

privilegiado da vida pedagógica, refere-se às dimensões do processo didático ï 

ensinar, aprender, pesquisar e avaliar ï preparado e organizado pelo professor e seus 

alunos.ò Nesse sentido, ainda que o ambiente do professor constitua um espaço 

heterogêneo, mutável e com uma série de condicionantes, o planejamento constitui 

lugar de destaque no trabalho do professor. 

O planejamento corresponde a um ato político-pedagógico, porque 

revela as intenções do professor. Em outras palavras, contempla uma variedade de 

atividades de aprendizagem de longo, curto e médio prazo, além da efetivação de uma 

sequência de conteúdos, adaptação da matéria em função das preocupações afetivas 

dos alunos, de suas idades, interesses, conhecimentos prévios, escolhas de exemplos 

e preparação e organização do material pedagógico (VASCONCELLOS, 2000, 

TARDIF; LESSARD, 2014). Alguns desses elementos estão presentes no texto 

introdutório de Shimamoto (2008), contemplando uma parcela de atividades 

constintuintes da prática docente.  

Em síntese, planejar é elaborar o plano de intervenção na realidade, 

que deve levar em conta o contexto e especificidade dos alunos, aliando às exigências 

de intencionalidade de colocação em ação. Trata-se de um processo mental, de 

reflexão e de decisão, não uma reflexão qualquer, mas gradativa e de intenções 

pautadas na realidade. Argumentamos, portanto, que o planejamento constitui uma 

ferramenta pedag·gica fundamental para nortear a ña«oò do professor em sua 

atividade cotidiana.   

Partindo disso, Vasconcellos (2010) argumenta que os professores 

não compreendem ou dominam os vários elementos do trabalho docente, entre eles 

inserir o planejamento como parte integrante da sua prática.  

 
Será então, que o educador não pode dominar o seu fazer? Até 
quando haverá de continuar nessa situação? Será possível ao 
educador saber o óporquê, para quê e como se fazô de sua atividade, 
ou ele estará condenado a fazer como os outros fizeram? 
(VASCONCELLOS, 2010, p.34) 
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Essa falta de clareza e descrença sobre o planejamento gera uma 

alineação por parte do professor quanto ao compromisso e complexidade do seu 

trabalho. A ideia de que o planejamento perpassa  apenas o idealismo e formalismo  

dificultam o entendimento das potencialidades do ato de planejar. O planejamento 

deve ser elaborado de forma a contemplar objetivos alcançáveis, partindo da realidade 

e não apenas com vistas a um documento fictício.  Há de se deixar o registro de que 

um planejamento bem elaborado possui algumas características como objetividade, 

flexibilidade, coerência e participação (HAYDT, 2008) .  

Tardif e Lessard (2014) apontam algumas características a serem 

consideradas durante a elaboração do planejamento: 

 
- conhecimento dos alunos, diferenças, habilidades e seus interesses, 
seu comportamento em classe e seus hábitos de trabalho, bem como 
os ñcasos-problemaò, para os quais devem prever medidas especiais: 
alunos com dificuldade de aprendizagem, de comportamento, etc.; 
- os recursos e obrigações: termo disponível, tamanho do grupo, 
arrumação do local, material pedagógico, etc.; 
- atividades anteriores e posteriores, pois elas definem as etapas que 
os alunos se encontram; 
- as atividades de ensino: exposição, exercícios, trabalho em equipe, 
perguntas aos alunos, retroações, etc. (TARDIF; LESSARD, 2014, 
p.212) 

 
Um planejamento participativo permite pensar a aula como um 

processo coletivo, estruturado para atender às demandas de sua realidade, gestão 

pedagógica, estudantes, comunidade escolar.  

Há de se considerar ainda que a organização da aula e os  

instrumentos de trabalho utilizados pelo professor não funcionam como uma caixa de 

ferramentas limitadas e determinadas. A escolha e preparo dos instrumentos de 

trabalho (plano, materiais,horário, etc.) são moldadas e elaboradas pelo professor 

com base em suas compreensões pessoais e profissionais. Mesmo quando os 

professores utilizam materiais anteriormente preparados (seja por ele ou por outros), 

eles os retrabalham e os (re)significam de acordo com as suas necessidades 

pedagógicas.  

Assim, Moretto (2007) dimensiona o planejamento como 

sistematização da ação ou conjunto de ações docente e discente, o qual possibilita o 

trabalho tanto do professor como do aluno. Logo, como potencial ferramenta para o 

processo de reflexão do trabalho docente, reiteramos a importância de inserir e utilizar 

o planejamento desde os momentos de formação inicial dos futuros professores, como 
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é o caso desta investigação.  

Nessa rede contextual da escola, damos destaque àqueles que 

julgamos serem os motores que fundamentam o objetivo da escolarização: alunos e 

professores.  

Ora, a escolarização repousa basicamente sobre interações 
cotidianas entre os professores e alunos. Sem essas interações a 
escola não é nada mais que uma concha vazia. Mas essas interações 
não acontecem de qualquer forma: ao contrário, elas formam raízes e 
se estruturam no âmbito do trabalho escolar e, principalmente, do 
trabalho dos professores sobre e com os alunos (TARDIF; LESSARD, 
2014, p.23). 
 

 Dessa forma, os autores compreendem a necessidade de pensar a 

aula e o planejamento com um processo participativo, em que o professor deve 

considerar que o  tempo de ensino é diferente do tempo das aprendizagens, e varia 

de acordo com as condições de seus estudantes. Ademais, atrela-se a isso o fato de 

que sua prática diária está permeada por condicionantes externos e/ou internos que 

podem alterar a condução das atividades propostas.  

Considerar esses fatores pode auxiliar o professor a utilizar o 

planejamento como um aliado, uma vez que possibilita uma reflexão ampliada de 

como serão realizadas as ações pretendidas, possibilitando  minimizar as variáveis e 

adaptar-se  às situações imprevisíveis de maneira mais consciente quando no ato de 

ocorrência. Para tanto, há a necessidade de compreender a complexidade da prática 

docente, questionando e superando visões simplistas da mesma, através de análise 

crítica do fazer docente. 

Tardif (2014) argumenta que o exercício da docência ocorre no âmbito 

das relações humanas, com o intuito de produzir resultados educativos. Dessa forma, 

o processo de ensino-aprendizagem consituem marcas das relações humanas 

estabelecidas pelos sujeitos envolvidos no processo, a dizer: alunos e professores.  

Ao considerarmos que a natureza do objeto de trabalho do professor 

é o humano, ou seja, seus estudantes, diferindo-se de outras profissões (utilizado 

como exemplo o trabalho industrial), compreendemos que as interações possuem 

algumas características que as tornam bem complexas, tais como a capacidade de 

resistir e argumentar, a dualidade indeterminação/determinação, a impossibilidade de 

conversão em componentes funcionais, a heterogeneidade, a necessidade de 

colaboração do objeto e a existência da dualidade individual/social.  
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Diferentente do que ocorre em outras profissões que possuem o 

humano como objeto de relação de trabalho, como um médico, por exemplo, que 

atende o paciente de forma individualizada em seu ambiente de trabalho, a atividade 

docente implica que o professor atenda às especificidades do estudante por meio de 

um coletivo.  

 
O problema principal do trabalho docente está em interagir com alunos 
que são diferentes uns dos outros e, ao mesmo tempo, atender a 
objetivos próprios de uma organização de massa, baseado em 
padrões gerais. Trabalhando em coletividades, o professor também 
age sobre indivíduos. [...] os professores, nunca poderão atender às 
ncessidades particulares de todos os alunos, assumindo, padrões 
gerais de uma organização de massa. Alguma coisa ficará para trás 
num desses dois Quadros (TARDIF; LESSARD, 2014, p.270). 
 

Podemos destacar que a especifidade do trabalho do professor reside 

exatamente em partir da coletividade para antigir o individual, e isso se torna o que os 

autores denominam de problema ético, pois os professores buscam  rotineiramente 

formas de atingir uma equidade de tratamento individual em um sistema coletivo e 

interativo. Trata-se de uma organização distinta de trabalho. Assim, cada professor 

adota um sistema de referências para seguir, selecionando um conjunto de ações e 

soluções para gerir o grupo e discutir o conteúdo a ser trabalhado, com o intuito de 

estabelecer relações para a construção de conhecimentos, favorecendo o processo 

de ensino e aprendizagem. 

O contexto profissional do professor é marcado por uma série de 

elementos que interferem na sua prática diária, muitos desses são peculiares, 

imprevistos e contigentes. É necessário levar em consideração a complexidade, as 

incertezas e a singularidade do ambiente escolar, que exigem do professor mobilizar 

competências que vão além do conhecimento do conteúdo, que repercutem 

cotidianamente no exercício da sua profissão. 

Tardif e Lessard (2014) enfatizam o papel da organização escolar 

nesse processo. A estrutura das atividades dos professores na escola corresponde a 

uma organização imposta pelo tempo, espaço e tarefas a serem cumpridas, 

gerenciando determinações na ação daqueles que atuam no processo, pois há uma 

rotineirização do cotidiano escolar. Em contrapartida, no que concerne à 

particularidade do trabalho docente,  as  interações entre os indivíduos, nesse caso 

professores e alunos, se opõe à temporalidade, dada as necessidades individuais e 
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coletivas como ser humano e  as distintas formas de se relacionarem com o conteúdo 

proposto, ou seja, relações com o saber no processo de ensino-aprendizagem. Diante 

disso, o Quadro 2 lista alguns dilemas e tensões com os quais o professor se depara 

no desempenho de suas atividades. 

 

Quadro 2: Tensões e dilemas Organização escolar x Trabalho Docente 
 

Organização escolar Considerações acerca do Trabalho 
Docente 

 

 

Objetivo da 

organização escolar 

Fins gerais e 

ambiciosos 

Os meios são imprecisos e deixados a 

critério dos professores 

Fins heterogêneos e 

parcialmente 

contraditórios 

Hierarquização dos fins (determinados pela 

escola) deixada a cargo dos professores 

 

 

Função do 

professor 

Trabalhar com 

coletividades 

Atuar sobre indivíduos (só aprende devido à 

disponibilidade) 

Estabelece padrões 

gerais 

Atuar considerando as diferenças 

individuais 

Executor de regras e 

normas 

Goza de certa autonomia  

Missão moral de 

socialização 

Missão de instrução e a partir de sua 

performance é que ela é avaliada 

 

 

Gestão de classe 

A escola e a classe 

são ambientes 

controlados 

Constituem ambientes abertos, nos quais os 

alunos escapam constantemente à 

influência dos professores. 

Tempo administrativo 

determinado 

A aprendizagem e o ensino em sala de aula 

remetem a tempos de vivências, situados 

em contextos que lhes dão sentido 

Fonte: adaptado de Tardif e Lessard (2014, p.80) 

 
Dessa forma, o professor ocupa uma posição ñduplaò, pois está 

inserido em um contexto regido por um conjunto de regras institucionalizadas e 

burocratizadas, mas precisa ser autônomo no sentido de mediar o processo de ensino-

aprendizagem em grupos distintos, com finalidades imprecisas, em um movimento 

coletivo/individual. Um dos maiores traços desse trabalho é a grande gama de 

atividades a cumprir, que demandam competências distintas, não se restringindo a 

ministrar aulas. Além disso, a evolução recente da organização escolar, resultou em 

excessiva burocratização da atividade, que repercute de maneira significativa nas 

salas de aula. 

Precisamos compreender essa ñduplaò  posi«o do professor  para 

considerar a natureza particular da atividade docente, que possui aspectos formais e 
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informais: trabalho flexível, codificado, controlado, autônomo, determinado e 

contingente.  

Nesse viés, Tardif e Lessard (2014) criticam as visões moralizantes e 

normativas da docência, indicando a necessidade de modificar a ideia de 

caracterização da atividade docente, utilizando ñcategorias e pressupostos oriundos 

de outros contextos, ou simplesmente deduzidos de fen¹menos globaisò ( TARDIF; 

LESSARD, 2014, p.38). Tais visões não consideram essa natureza dupla da atividade 

docente e se interessam, antes de tudo, pelo que os professores deveriam ou não 

fazer, sem levar em conta o que de fato fazem e os motivos que os levam a tomar 

determinadas condutas nas suas ações diárias em sala de aula.  

Depreende-se disso que o trabalho do professor possui como objeto 

as relações humanas e sua ocorrência dá-se de forma interativa. Logo, torna-se 

promissor pensarmos a atividade docente em uma dimensão reflexiva, entendendo as 

bases que norteiam a ação do professor propriamente dita. 

 Entendemos, portanto, como fundamental ampliar os sentidos e 

significados atribuídos à prática docente para auxiliar no processo como um todo: seja 

de formação dos próprios professores (inicial ou continuada), seja na aprendizagem 

dos estudantes. Pautados nisso, na próxima seção tecemos algumas considerações 

sobre como podemos pensar a ña«oò do professor em sala de aula. 

 

1.6  AÇÃO DOCENTE  

 

Para tecer considerações a respeito do entendimento do termo 

ña«oò, nos remetemos inicialmente à definição do dicionário Michaelis: substantivo 

feminino (s. f.) resultado do fato de agir; tudo aquilo que se faz; modo como alguém 

se comporta; influência ou efeito que algo ou alguém exerce sobre outra coisa ou 

pessoa. 

J§ o voc§bulo ñdocenteò, de acordo com o mesmo dicionário, está 

relacionado àquele que ensina e ministra aulas; que trabalha como professor. Nesse 

sentido, podemos realizar um breve exercício de associação de ambas as definições 

e compreender que o termo ña«o docenteò surge como resultado de tudo aquilo que 

o professor faz; modo como o professor se comporta; influência ou efeito que o 

professor exerce sobre algo ou outra pessoa.  
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Essa definição parece ainda um pouco simplista, pois a atuação 

docente, apesar de possuir diversas dimensões, baseia-se principalmente no ato de 

ensinar. Esse ato não cumpre um fim em si mesmo, afinal se articula numa ação mais 

complexa, uma vez que envolve outros agentes atuantes no processo. 

Do ponto de vista sociológico, Max Weber (1978) desenvolve um 

conceito de ñaçãoò, partindo da premissa de que a ocorrência da ação está ligada à 

realidade social em que o indivíduo está inserido. Assim, a compreensão de 

determinada ação está orientada pelo agente sobre a qual está direcionada, os 

motivos pelas quais ocorre e as consequências dessa ação. Quintaneiro et al. (1999) 

sintetizam esse movimento como a ñcapta«o e interpreta«o da conexão do sentido 

em que se inclui uma ação.ò Nesse viés, Bourdieu (1983, 2003) também incorpora a 

noção de habitus ao descrever a dinâmica social como princípio gerador de ña»esò. 

Podemos definir o habitus como um ñsistema de disposi»es dur§veis e transpon²veis 

que, integrando todas as experiências passadas, funciona como uma matriz de 

percep»es, de aprecia»es e de a»esò (Bourdieu, 1983, p.65).  Funciona como um 

esquema de disposições subjetivas (percepção, ação e reflexão), resultante de uma 

experiência do indivíduo em determinado campo social. Essas ações ocorrem de 

acordo com os atores envolvidos, a vivência individual, e regidas pelo campo social e 

pela posição ocupada pelo indivíduo. 

Massi (2017) incorpora a noção de habitus de Bourdieu ao Ensino de 

Ciências, argumentando que apesar de não ser uma teoria pedagógica, é possível 

repensar a escola e os processos de ensino-aprendizagem a partir das ideias desse 

sociólogo. A rede de trocas (denominada por Bourdieu como Capital) ocorrida no 

contexto de sala de aula em diferentes esferas (cultural, social, econômico e 

simbólico) influencia diretamente no desempenho escolar. 

 Assim, no campo social da escola, Goulart e Vermelho (2019) 

argumentam que a ação do professor possui uma intencionalidade inicial: a 

aprendizagem do estudante no decorrer da sua atividade diária em sala de aula, 

justificando a necessidade de compreender a ação docente como um processo 

interdependente entre o ensino e aprendizagem. Além disso, podemos ainda expandir 

essa ideia, adentrando nos condicionantes em que essa ação ocorre, uma vez que tal 

processo interdependente de ensino e aprendizagem não é linear e objetivo, dada a 

complexidade do dinâmico ambiente de trabalho do professor, como apontado por 

Tardif e Lessard (2014). 
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Brooke e Soares (2008) atribuem centralidade à ação docente como 

condicionante para a permanência e sucesso dos alunos na escola. De acordo com 

esses autores, a ação do professor em sala de aula torna-se um fator determinante 

para a melhoria da aprendizagem e para minimizar os efeitos do fracasso escolar, 

atribuindo um papel importante a essa temática como possibilidade de campo de 

pesquisa.   

Comungando das ideias apontadas por Brooke e Soares (2008), 

pontuamos que o grupo de pesquisa EDUCIM - Educação em Ciências e Matemática 

7, âmbito de nascimento, discussão e amadurecimento desta tese de doutorado, tem 

se ocupado em investigar, entre outros tópicos, a ação de docentes e discentes em 

sala de aula como foco de interesse das produções acadêmicas dos seus integrantes. 

O tema ação docente tangencia as discussões no grupo EDUCIM 

desde a sua efetivação em 2002. Arruda (2001), ao investigar um grupo de 

professores de Física do Ensino Médio no processo de formação em serviço, 

evidenciou uma conduta de alternância entre aceitação/busca por modificações em 

sua prática docente, e inércia no ato de implementações de propostas em sua prática 

cotidiana. De maneira geral, o autor considera haver uma contradição entre o que o 

professor fala e o que ele faz. Os professores expressam um discurso de anseio em 

realizar alterações em seu ensino. Entretanto, no momento de executar alterações em 

suas aulas, realizam ações dispersivas que o levam a desviar-se dos objetivos 

inicialmente traçados, levando-os a uma permanência do estado inicial. Logo, 

compreender as razões pelas quais ocorrem tais ações dispersivas e as possíveis 

variáveis que influenciam na prática docente constituem fundamental importância para 

compreensão do processo de ensino-aprendizagem em sala de aula.  

Já Passos (2009) realizou uma pesquisa nos cinco principais 

periódicos nacionais da Educação Matemática para investigar o teor das publicações 

sobre a formação de professores da área em um período que excede três décadas 

(1976-2007). A autora constatou que as produções procuravam destacar, com grande 

°nfase, os ódeveresô do professor, deveres esses que v«o desde óserô at® o ófazer isso 

ou aquiloô, al®m de ónecessitarô; óprecisarô; óconceberô; óterô; ópossuirô. Logo, podemos 

                                                 
7 O grupo, atuante desde 2002, está vinculado ao Programa de Pós-Graduação em Ensino de Ciências 
e Educação Matemática da UEL e objetiva discutir as pesquisas relacionadas às dissertações e teses 
dos estudantes. Informações mais detalhadas sobre os integrantes e acesso aos trabalhos produzidos 
estão disponibilizadas no endereço eletrônico do grupo: www.educim.com.br 

http://www.educim.com.br/
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concluir que há uma ênfase excessiva nas pesquisas em prescrever o que o professor 

deve fazer em sua prática, sem preocupar-se com o que de fato ocorre no âmbito da 

sala de aula. 

Em 2011, Arruda, Lima e Passos (2011) elaboram um instrumento 

teórico e metodológico para a análise da ação do professor em sala de aula, 

denominada inicialmente de Matriz 3x3. A ideia considera a articulação  entre os 

atores envolvidos no triângulo didático-pedagógico (professor, estudante e saber) 

proposto por Gauthier et al. (2006) com as  relações (R3) epistêmicas, sociais e 

pessoais  com o saber (CHARLOT, 2000). Cada aresta do triângulo representa 

respectivamente: o ensino (E-P), aprendizagem docente (P-S) e aprendizagem 

discente (E-S), as quais entrelaçadas com as relações R3, geram a Matriz 3X3. 

 Com a ampliação das pesquisas e discussões, Arruda e Passos 

(2017, p.101) assumem que ñna sala de aula estão envolvidos três atores diferentes 

(P, E e S), cada um deles apresentando uma visão particular sobre o funcionamento 

do triânguloò. Nesse viés, quando observamos do ponto de vista do professor e suas 

ações, temos a matriz do professor; quando o sujeito a ser investigado é o estudante 

e suas ações, temos a matriz do estudante e quando o saber está em evidência, temos 

a matriz do saber.  

No decorrer dos estudos produzidos pelo grupo EDUCIM, emergiram 

várias questões sobre a ação docente permeadas pelas discussões ocorridas nas 

mais de 200 reuniões realizadas ao longo desses anos. Tais questões estão 

orientando as pesquisas em andamento e podemos elencar alguns exemplos: O que 

o professor faz, de fato, em sala de aula e quais categorias poderiam descrever suas 

ações? O que os estudantes fazem? É possível descrever e categorizar suas ações? 

Como se conectam as ações dos estudantes com a dos professores? As ações 

executadas pelos professores diferem em função da metodologia que adotam? As 

ações executadas pelos professores se modificam em função da disciplina e nível de 

ensino a que estão sendo ministradas?8 (ARRUDA, PASSOS, 2017; UEL, 2019). 

Pautado nisso, apresentamos alguns frutos de pesquisas oriundas de dissertações e 

                                                 
8 Informa»es documentadas no registro de n¼mero 228 das ñmem·riasò do grupo EDUCIM. As 
memórias constituem uma metodologia de registro de informações adotada pelo grupo. Para saber 
mais, consulte o trabalho de Passos, Arruda, Prins e  Carvalho (2008). Disponível 
em http://revistas.if.usp.br/rbpec/article/view/58  

http://revistas.if.usp.br/rbpec/article/view/58
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teses concluídas que convergem para o amadurecimento e desdobramentos de 

algumas das questões acima explicitadas. 

A pesquisa de doutoramento de Baccon (2011) versa sobre a ação de 

professores de Física, decorrente de relatos construídos pela pesquisadora após 

observar e registrar, por meio de notas de campo, as aulas desses professores. A 

autora verificou que o estilo de gestão adotado pelo professor advém de aspectos 

subjetivos dos sujeitos implicados a sua ação em sala de aula, ou seja, construído no 

processo de gestão do conteúdo, gestão de sala e processo de interação com seus 

alunos. 

 Tal resultado sinalizou uma vertente importante, ao contrapor as 

ideias de Tardif (2002), que considera a gest«o de classe como um conjunto de ñregras 

e disposi»esò necess§rias para criar um ambiente favor§vel para o processo de 

ensino e aprendizagem. A autora argumenta sobre a heterogeneidade do contexto 

escolar, indicando os resultados de que a gestão de classe não ocorre de maneira 

organizada e explícita, pautada em regras estabelecidas, gerando ambientes 

mutáveis e alterando a dinâmica da ña«oò em sala de aula. 

Apesar de não possuir como objeto de estudo central a ação docente, 

Maistro (2012) tem servido de inspiração para outras pesquisas do grupo envolvendo 

essa temática (abro um parêntese, inclusive para incluir esta investigação nesse hall) 

devido à opção de utilizar verbos no processo de categorização dos dados. 

Andrade (2016) apresenta o primeiro trabalho do grupo EDUCIM que 

analisa a a«o do professor de forma a ñassumir o trabalho de olhar e escrever a a«o, 

categorizando-aò (p.156). A autora analisa as ações de três professores de 

Matemática em turmas dos Anos Finais do Ensino Fundamental ï 9° ano, utilizando 

como instrumento de referência a Matriz do professor. Como resultado do processo 

de análise, a autora identificou a existência de uma multiplicidade de ações realizadas 

pelos professores investigados em sala de aula. Desse movimento, emergiram 4 

categorias representativas de ação, a saber:  

 
Burocrático-Administrativa (BAd): são ações preliminares que o 
professor tem de realizar, como se deslocar até a sala de aula, arrumar 
o material e realizar a chamada.  
Espera (Esp). São ações em que o professor aguarda a ação do 
aluno, como esperar copiar, resolver exercício ou ficar quieto.  
Explica (Exp). Nesse tipo de ação o professor explica um conteúdo ou 
um exercício.  
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Escreve (Esc). Essa ação envolve escrever um conteúdo ou um 
exercício no Quadro negro. (ANDRADE; ARRUDA, 2017, p. 262, grifo 
nosso). 

 

 Vale ressaltar que essas categorias abarcam muitas outras 

subcategorias, alocadas em vários setores da matriz. Constatou-se que os 

professores participantes da pesquisa se revelaram preocupados com o ensinar, com 

o conteúdo e bastante preocupados em gerenciar a sala de aula, no que tange, 

principalmente, a manter a ordem na sala. A autora observou ainda que toda ação do 

professor está ligada a outros fatos que permeiam a sala de aula, sejam eles advindos 

do meio externo ou de dentro da sala de aula, inclusive da interação com os próprios 

alunos. 

Partindo disso, Dias (2018) realizou um estudo sobre as ações 

realizadas por professores e alunos em aulas de Matemática para turmas do 6° Ano, 

de forma a categorizá-las e buscar conexões entre a ação docente e discente. No que 

se refere à ação docente para a aula de Matemática, há a emergência de 10 novas 

categorias de ação, sendo elas: ameaçar, argumentar, chamar a atenção, deslocar, 

organizar, pedir, perguntar, providenciar, reprovar, responder e supervisionar, 

descritos abaixo: 

 
Ameaçar: ameaçar retirar o aluno da sala. 
Argumentar: está inclusa a argumentação do aluno. 
Chamar atenção: composta pela ação secundária de chamar a 
atenção dos alunos. 
Deslocar: refere-se ao deslocamento da professora antes ou depois 
da aula. 
Organizar: refere-se à organização em grupos: separação em grupos; 
a modificação na disposição dos grupos; orienta onde devem sentar 
os alunos atrasados. 
Pedir: envolve diversas subações, tais como pedir: ajuda dos alunos 
para entregar materiais que serão utilizados na atividade; que os 
alunos copiem; a atenção dos alunos; para os alunos pegarem o lápis; 
para que o aluno modifique o tamanho do que foi feito. 
Perguntar: envolve subações, tais como perguntar: se os alunos 
concluíram as etapas da atividade; o porquê de um aluno estar em pé; 
qual a data; se os alunos estão ouvindo; se ela pode continuar; se eles 
entenderam; sobre o conteúdo. 
Providenciar: relacionada ao fornecimento de materiais aos alunos 
para a realização de tarefas. 
Reprovar: referente à ação do aluno. 
Responder: envolve diversas subações: tais como pedido de espera,  
perguntas com temas fora da aula, perguntas de acordo com o tema 
da aula. 
Supervisionar: relaciona-se com a supervisão dos grupos.  
(Adaptado de Dias, 2018, p. 57). 
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Os autores atribuem a decorrência dessas categorias ao tipo de 

recurso escolhido pelo professor: utilização de materiais didáticos manipuláveis em 

uma aula de Matemática. Ao articular as ações de docentes e discentes, os 

apontamentos finais do trabalho indicam que as ações realizadas pelo professor 

realmente influenciam as ações realizadas pelos alunos. Entretanto, apesar das ações 

do professor gerirem a sala de aula, as ações dos alunos nem sempre são resultantes 

dessas ações, ou seja, em um sistema de causa-efeito. Algumas ações tais como 

ñconversarò e ñbrincarò, tidas como dispersivas, ocorrem sem estarem diretamente 

relacionadas às proposições do professor para aquele momento. (DIAS, ARRUDA, 

OLIVEIRA e PASSOS, 2017; DIAS, 2018) 

Em meados do mesmo ano, Benicio (2018) propõe a análise da ação 

discente em aulas de Matemática, Física e Química de um curso Médio e Integrado 

de um instituto federal localizado no Paraná. Entre os resultados alcançados, a autora 

encontrou 7 categorias emergentes de ações dos alunos (organiza, interage com a 

professora, interage com os colegas, pratica, espera, dispersa, outras ações). Além 

disso, por meio da utilização inédita da Matriz do Estudante (M(E))foi possível o 

entendimento das ações, percepções e relações existentes entre os discentes nas 

aulas dessas disciplinas no contexto investigado. 

Temos, portanto, alguns caminhos iniciais trilhados no que se refere 

à categorização da ação de professores de Matemática (ANDRADE, 2016; DIAS, 

2018) e discentes de Matemática, Física e Química (BENÍCIO, 2018; DIAS, 2018) em 

salas de aula a nível Fundamental e Médio Técnico e Integrado. Há ainda um caminho 

a percorrer e várias pesquisas em andamento, visando contribuir com o 

esclarecimento de alguns questionamentos sobre a ação dos sujeitos envolvidos no 

processo de ensino-aprendizagem em sala de aula.  

Tardif e Lessard (2014) argumentam que a interatividade do trabalho 

do professor não está limitada à dimensão comunicativa, nem somente a ações físicas 

e comportamento observáveis; constitui uma mescla entre o verbal e o não verbal, em 

que a significação da ação se dá por ocasião de sua ocorrência. Esse conceito 

constitui uma transposição do ramo sociológico proposta por Pharo (1985), que 

discorre sobre as nuances dessa ampla dimensão que envolve as ações  
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- na interação ou motivo do ator, bem como também nos objetivos;  
- no processo de comunicação interativa entre os atores que procuram 
agir interpretando a atividade significativa dos outros; 
- no ñpano de fundoò a a«o, quando os atores presentes mobilizam 
sistemas de comunicação já existentes para se compreenderem 
mutuamente: linguagem corporal, gestos corporais, referências 
culturais, normas comuns, etc.; 
- com referência ao contexto da ação, ou seja, na estrutura da 
concretização da prática ligada ao Quadro sociofísico da sua 
realização (TARDIF; LESSARD, 2012, p.271). 
 

Nesse sentido, a compreensão de uma ação docente está relacionada 

ao contexto inserido, à disciplina ministrada, às características dos alunos e do próprio 

professor e aos objetivos e intencionalidades do professor (planejamento) e também 

do estudante no momento de ocorrência ação.  

Há um entendimento de que, apesar do objetivo do professor no 

exercício da sua profissão seja o processo de ensino e aprendizagem, nem todas as 

ações realizadas em sala de aula são causais ou resultam em aprendizagem por parte 

do aluno. A partir dessa trajetória e encaminhamentos traçados, assumimos então, 

que a ação docente não se restringe ao discurso do professor, àquilo que o professor 

fala em entrevistas ou questionários, mas  no que observamos o professor fazer em 

sala de aula, de modo a descrever e categorizar, utilizando como suporte verbos 

indicativos de ação.   

Concomitantemente, consideramos a complexidade do trabalho 

docente e a importância dos cursos de formação inicial para o desenvolvimento 

profissional do professor, e o Estágio Supervisionado constitui o primeiro momento de 

ña«oò do futuro professor em uma sala de aula. No que tange à formação de inicial 

de professores de Química, como observamos nos resultados do mapeamento já 

explicitados nas seções 1.3 e 1.4, não há trabalhos que invistam em caracterizar as 

ações de licenciandos partindo da perspectiva que estamos adotando ï  pautada nos 

estudos de Tardif e Lessard (2014) e adaptada pelo grupo EDUCIM.  

Por esse motivo, compreender os elementos que norteiam a ação dos 

licenciandos torna-se extremamente relevante, pois ainda é preciso investir na 

definição de estratégias que permitam qualificar o processo de formação para a 

docência, o que nos leva ao primeiro objetivo desse trabalho: identificar e caracterizar 

as ações pretendidas e executadas por licenciandos de Química nas regências 

durante o Estágio Supervisionado. 
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Ademais, por tratar-se de um contexto de formação inicial, explicitado 

nas seções anteriores, são vários os elementos que podemos associar ao 

desenvolvimento profissional do licenciando, entre os quais podemos citar, por 

exemplo, o planejamento. No caso do Estágio Supervisionado, o processo de 

mediação entre professor/estudantes auxilia na transição do licenciando do papel de 

estudante para a constitui«o do ñserò professor. Portanto, buscamos como objetivo, 

para além das caracterizações das ações dos licenciandos, estabelecer conexões 

entre o planejamento (ações pretendidas) e as ações  executadas nas regências de 

Química, com vistas  ao percurso formativo da dupla. 
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CAPÍTULO 2 ï PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS 

 

 Neste capítulo, apresentaremos, em três seções, o percurso 

metodológico adotado para esta investigação. Inicialmente, exibiremos o nosso 

contexto de pesquisa ï curso de Licenciatura em Química, de modo a descrever a 

estrutura e funcionamento da disciplina de Estágio Supervisionado do referido curso. 

Em seguida, detalhamos a forma como os dados estão organizados. Na sequência, à 

luz da pesquisa qualitativa, descreveremos os procedimentos da Análise Textual 

Discursiva (ATD), delineando como se dará a composição dos resultados a partir do 

objetivo proposto para esse trabalho.  

  

2.1  O CONTEXTO DA PESQUISA  

  

Esta pesquisa foi desenvolvida com licenciandos em Química de uma 

universidade pública localizada na região dos Campos Gerais ï Paraná. O curso de 

Licenciatura em Química da instituição em questão possui duração mínima de 04 

anos, ofertado em horário noturno e visa formar  professores para atuar no ensino de 

Química da Educação Básica, em estabelecimentos públicos e privados. O curso 

também fornece subsídios para realização de Mestrado e Doutorado nas áreas de 

Química, de Ensino de Ciências e de Educação, uma vez que os conhecimentos 

químicos e das disciplinas pedagógicas são trabalhados de forma integrada.9  

De acordo com a resolução aprovada pelo Conselho de Ensino, 

Pesquisa e Extensão ï CEPE n. 66/18, para completar o currículo pleno do curso 

superior de graduação em Licenciatura em Química, o acadêmico deverá perfazer um 

total mínimo de 3.226 (três mil duzentas e vinte e seis) horas, sendo 306 (trezentas e 

vinte e três) horas em disciplinas de Formação Básica Geral, 408 (quatrocentas e oito) 

horas em disciplinas de Prática como Componente Curricular, 1.700 (mil, novecentas 

e setenta e duas) horas em disciplinas de Formação Específica Profissional, 408 

(quatrocentas e oito) horas em Estágio Curricular Supervisionado, 204 (Duzentas e 

quatro) horas em disciplinas de Diversificação ou Aprofundamento e 200 (duzentas) 

horas de Atividades Complementares, distribuídas em, no mínimo, 04 (quatro) anos 

e, no máximo, 06 (seis) anos letivos. 

                                                 
9 Informações disponíveis no Portal das Licenciaturas da instituição.  
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O Estágio Curricular Supervisionado, embora incorporado como 

disciplina de Formação Específica Profissional,  é desenvolvido a partir do início da 

segunda metade do curso, num total de 408 (quatrocentas e oito) horas, em 

conformidade com a legislação vigente exposta na seção acima. 

Como o currículo do curso é predominantemente composto por 

disciplinas anuais,  essa carga horária está distribuída em duas disciplinas: Estágio 

Curricular I e Estágio Curricular II, desenvolvidos no 3° e 4° ano do curso, 

respectivamente.  

Na disciplina de Estágio Curricular I, os licenciandos possuem como 

principais atividades o reconhecimento do ambiente e da comunidade escolar, 

observação, participação e intervenção em aulas de Ciências e/ou Química na 

perspectiva da iniciação à química, desenvolvimento de atividades experimentais em 

aulas de Ciências e/ou Química, coleta de dados sobre o ensino de Química e 

construção de pré-projeto de ensino de Química para desenvolvimento no Estágio 

Curricular Supervisionado II. 

 Já na disciplina de Estágio Curricular II, as atividades são 

semelhantes no que se referem ao reconhecimento do ambiente escolar, participação, 

observação de aulas de Química e regências/intervenção de aulas de Química. Além 

disso, os professores em formação aplicam o pré-projeto de pesquisa-ação elaborado 

na disciplina anterior (Estágio Supervisionado I), coletando dados para redigir o artigo 

final, que resulta no trabalho de conclusão de sua formação inicial como professor. 

Para esta investigação, acompanhamos um grupo de licenciandos do 

3° ano matriculados na disciplina de estágio Curricular I. Portanto, daqui em diante 

esmiuçaremos a estrutura e condução dessa disciplina. 

A disciplina de Estágio Curricular I possui carga horária total de 204 

horas, distribuída entre atividades a serem desenvolvidas na escola e na universidade.  

Na escola, ocorrem atividades práticas e orientações individuais (102 horas). Na 

universidade, a professora responsável pela disciplina ministra aulas teóricas e 

orientações coletivas (102 horas). Há uma docente responsável que ministra as aulas 

teóricas e responde pela disciplina, que é chamada de orientadora de estágio. Cabe 

à orientadora auxiliar o estudante de maneira individualizada na condução de todas 

as atividades constituintes do estágio. Devido ao grande número de estudantes nas 

turmas, geralmente há mais de um docente orientando licenciandos no estágio. Além 

disso, como exposto no aporte teórico, os licenciandos precisam também ser 
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supervisionados por um professor em suas atividades nas escolas da educação 

básica, o qual denominamos de supervisor.  

Para as ações na escola, em atividades práticas e orientações 

individuais, o estudante elabora um portfólio individual para ser entregue 

semestralmente junto com um documento (Caderno de Orientações Gerais) 

disponibilizado aos licenciandos no início da disciplina. 

Ambrósio (2013) define portfólio como a junção de todos os trabalhos 

realizados pelos estudantes durante um curso ou uma disciplina. Inclui os registros de 

visitas, resumo de textos, projetos, planos de aula, relatórios de pesquisa e anotações 

de experiência. 

De acordo com o Caderno de orientações gerais da disciplina10, são 

várias as atividades realizadas pelos estagiários, desde atividades burocráticas de 

providenciar documentos e assinar fichas de frequência, quanto atividades 

pedagógicas, observação do espaço escolar, regências e projeto de pesquisa. Tais 

atividades estão listadas abaixo. 

a) Providenciar a matrícula na disciplina; 

b) Definir o campo de estágio junto de seu professor orientador, agendando reunião 

conjunta entre professor orientador, professor supervisor técnico (professor da 

educação básica) e estagiário, no ambiente escolar; 

c) Firmar termo de compromisso com a escola; 

d) Visitas técnicas com o orientador e o supervisor para sondagem da realidade, com 

vistas à definição do tema para desenvolvimento do trabalho no ano de 2017 (ano da 

coleta de dados desta investigação); 

e) Em conjunto com o orientador e o supervisor de estágio, propor as ações de 

reconhecimento escolar, participação e observação das aulas, e desenvolvê-las no 

campo de estágio; 

f) Elaboração de um pré-projeto em ensino de Química, em conjunto com o orientador 

e supervisor de estágio; 

h) Planejamento e implementação de Regência de aulas teóricas e experimentais na 

disciplina de Ciências e/ou Química; 

i) Orientação para planejamento e replanejamento com professor supervisor; 

                                                 
10 Trata-se de um documento interno norteador da Disciplina de Estágio Supervisionado I da instituição 
disponibilizado pela docente responsável da disciplina para a pesquisadora via correio eletrônico 
(OMITIDO, 2017).  
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j) Atendimento individualizado para acompanhamento das atividades; 

k) Apresentação do portfólio com as atividades avaliativas para cada etapa do estágio 

desenvolvido; 

l) Apresentação de relatório semestral de atividades de estágio a ser encaminhado à 

Pró-Reitoria de Graduação (PROGRAD) da universidade;  

m) Entrega das fichas de frequência no campo de estágio e nas orientações 

individuais; 

n) Apresentação do portfólio com as atividades avaliativas; 

o) Apresentação de seminário final com os resultados e aprendizagens geradas no 

desenvolvimento do estágio (OMITIDO, 2017); 

Os estagiários precisam ter no mínimo 15 horas de encontro com o 

professor orientador e 8 horas com o professor supervisor para planejar e replanejar 

suas atividades na disciplina. 

O tópico (h), referente ao planejamento e execução das regências em 

sala de aula, constitui o campo de particular interesse para esta pesquisa. De acordo 

com o caderno de Orientações fornecidos pela docente responsável pela disciplina, 

os estagiários devem realizar um total de 20 horas de regências em sala de aula de 

ensino fundamental ou médio e 4 horas de atividade experimental, com tema 

escolhido previamente em acordo com professor da turma.  A atividade de regência 

de classe é subsidiada pelas informações coletadas durante todas as outras 

atividades desenvolvidas no decorrer do estágio e deve culminar em uma proposta de 

ensino inovadora, aplicada e analisada à luz de referenciais escolhidos em acordo 

com o professor da disciplina de estágio curricular.  

Antes de sua execução, todo o projeto (planos de aula, metodologia 

de avaliação, estratégias de ensino, atividades a serem desenvolvidas) deve ser 

discutido com o professor orientador e com o supervisor, em momentos destinados a 

orientações individuais e/ou coletivas.  

Nesse sentido, o licenciando fica responsável por todas as atividades 

de sala de aula, tais como organização e gestão da sala de aula; preenchimento do 

diário de classe e desenvolvimento do conteúdo e o que estiver relacionado 

(avaliação, aplicação e correção de exercícios). Além disso, o plano de aula deve ser 

revisado/orientado pelo orientador e pelo supervisor antes do desenvolvimento da 

atividade.  
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Outra atividade que consta nesta parte é o planejamento e execução 

de quatro horas de atividades experimentais em laboratório. O estagiário deverá 

elaborar roteiros/guias para a aula, avaliação e preparar tudo o que for necessário 

para que a atividade experimental transcorra perfeitamente.  O documento também 

reitera a necessidade da realização de atividades avaliativas para mensurar a 

aprendizagem naquela aula e a relação que fizeram dos conteúdos abordados na aula 

experimental com aqueles estudados nas aulas teóricas. Isso pode ser feito com 

auxílio de diferentes instrumentos avaliativos, mas é preciso que os dados fiquem 

registrados e subsidiem o estagiário em sua avaliação da contribuição da aula 

experimental para a aprendizagem dos conteúdos científicos. O processo de coleta e 

organização dos dados constituintes desta pesquisa  estão descritos na próxima 

seção. 

    

2.2  COLETA DE DADOS 

  

O primeiro passo para a coleta de dados que constitue esta pesquisa 

foi solicitar autorização documental por parte do Departamento de Química (DEQUIM) 

da instituição. Inicialmente, foi feito um requerimento para a autorização ao chefe do 

Departamento, a fim de realizar a pesquisa. Fomos, então, encaminhados ao 

Coordenador do Curso de Licenciatura, pois ele estaria mais apto para responder à 

questão devido à proximidade com os aspectos pedagógicos do Curso de 

Licenciatura. Não houve problemas ou restrições para firmar o documento de 

instituição co-participante da pesquisa (Anexo A).  

A professora formadora, orientadora da disciplina de Estágio, atuava 

como docente colaborada na instituiçãoem regime CRES, da área de Ensino, 

responsável por orientar 9 licenciandos do 3° ano. Entretanto, há registro de 

informações do processo de orientação e execução das atividades do estágio de 5 

deles, que compõem as fontes de dados e possíveis participantes  desta pesquisa. 

Os demais não concluíram todas as atividades de regência no período da coleta 

(maio-setembro/2017). Diante disso e a cargo de orientar estagiários, acompanhamos 

5 estagiários, duas duplas e uma estudante que realizou o estágio individualmente. 

As regências em questão poderiam ser realizadas individualmente ou em duplas. O 

intuito primordial é que os licenciandos realizassem os estágios individualmente, 

entretanto a ausência de disponibilidade de professores para orientar a grande 
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quantidade de estagiários inviabiliza essa tarefa.  Temos, portanto, as duplas  

codificadas como Ric-Ed (Ric e Ed) e  D-L (Day e Lui) e R (Ray), que realizou  as 

regências de forma individualizada.   

Ao iniciar o processo de coleta de dados, esses licenciandos foram 

informados sobre a pesquisa e aceitaram participar. Após a assinatura do  Termo de 

Consentimento Livre e Esclarecido, no qual  foram informados sobre o objetivo do 

trabalho, instrumentos de coleta de dados e preservação da identidade. O modelo do 

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido está disponibilizado no Anexo 2. 

Os dados coletados são provenientes das atividades realizadas por 

esses 5 licenciandos em Química ao longo  da realização do Estágio Supervisionado 

I. O Quadro 3, abaixo apresentado, sintetiza os instrumentos de coleta, codificação e 

organização dos documentos obtidos nesse período. 

Todas as conversas, aqui denominadas de orientações, entre a 

professora formadora/orientadora e os licenciandos foram gravadas em áudio e 

posteriormente transcritas. A transcrição de áudios e/ou vídeos constitui um recurso 

metodológico importante para as análises qualitativas. Transcrever áudios transforma 

o que se ouve (palavras, músicas, sons etc.) em textos escritos. Já as transcrições de  

vídeos, permitem representar o que se ouve e vê (linguagem corporal, gestual, fala) 

(PLANAS, 2006). Para esta investigação, apropriamo-nos das duas formas recursais 

como auxílio para trabalhar com os dados. 

Nessas orientações, os licenciandos tiravam dúvidas a respeito das 

atividades de estágio (sejam as observações, projeto de pesquisa ou regências), 

discutiam suas intervenções na escola, planejavam as atividades e, em muitos 

momentos, desabafavam a respeito da vida acadêmica e também pessoal. A opção 

foi gravar as orientações em sua totalidade, deixar os licenciandos falarem, uma vez 

que ainda não estava delimitado o problema de pesquisa. Para uma melhor 

organização, as orientações foram codificadas utilizando o código de identificação dos 

licenciandos, seguida da ordem em que ocorreram tais orientações, data e tempo de 

duração. Por exemplo a codificação: D-L(1)23.05 ï 28:01, remete à primeira 

orientação em áudio da dupla Day e Lui , realizada no dia 23 de maio  com duração 

de 28 minutos.



 74 

Quadro 3: Dados coletados para a pesquisa 

 
 

ESTUDANTE 
 

ORIENTAÇÕES/ 
DURAÇÃO (min) 

 
PLANOS DE AULA 

REGÊNCIAS  
GRAVAÇÕES 
/NOTAS DE 

CAMPO 

 
PORTFÓLIO 

 

 
ENTREVISTA 

FINAL 

 
 
 
 
 
 

Dupla  
Ric-Ed 

Ric-Ed(1)07.06 ï 58:35 
Ric-Ed(2)09.06 ï 38:20 
Ric-Ed(3)12.06 ï 34:58 
Ric-Ed(4)23.06 ï 17:24 
Ric-Ed(5)28.06 ï 52:56 
Ric-Ed(6)05.07 ï 44:21 
Ric-Ed(7)28.07 ï 45:52 
Ric-Ed(8)01.08 ï 10:15 
Ric-Ed(9)02.08 ï 46:16 
Ric-Ed(10)04.08 ï 01:12 
Ric-Ed(11)07.08 ï 10:19 
Ric-Ed(12)08.08 ï 09:42 
Ric-Ed(13)14.08 ï 20:23 
Ric-Ed(14)17.08 ï 43:26 

Ric-Ed(01.08).9Eversão1(AULA 1) 
Ric-Ed(01.08).9Eversão2    
Ric-Ed(01.08).9Eversão3 
Ric-Ed(01.08).9Dversão1(AULA 2) 
Ric-Ed(02.08).9Dversão1(AULA 3) 
Ric-Ed(02.08).9Dversão2 
Ric-Ed(02.08).9Eversão1(AULA 4) 
Ric-Ed(03.08).9Dversão1(AULA 5) 
Ric-Ed(08.08).9Eversão1(AULA 6) 
Ric-Ed(08.08).9Eversão2 
Ric-Ed(10.08)9Dversão1(AULA 7) 
Ric-Ed(15.08).9Dversão1(AULA 8) 
Ric-Ed(16.08).9Eversão1(AULA9) 
 

 
VÍDEO: 

9E-01.08(2h/a) 
9D-01.08(2h/a) 

9D-02.08 
(2h/a) 

9E-02.08(2h/a) 
9E-08/08 

(3h/a) 
9E-16/08 

(1h/a) 
 

NOTAS: 
Ric-Ed(01.08) 
Ric-Ed(02.08) 
Ric-Ed(08.08) 
Ric-Ed(16.08) 

 
 

 
Portf-R 
Port -E 

 
 
 

Entrev-R  
Entrev-E 

 
 

 

 
 
 
 
 

Dupla D-L 

D-L(1)23.05 ï 28:01 
D-L(2)30.05 ï 0: 46:32 
D-L(3)01.06  ï 1:03:44 
D-L(4)06.06  ï 1:02:52 
D-L(5)12.06 ï 39:57 
D-L(6)20.06 ï 1:08:29 
D-L(7)22.06 ï 40:14 
D-L(8)22.06 ï 14:50 
D-L(9)27.06 ï 1:17:38 
D-L(10)06.07 ï 1:12:45 
D-L(11)06.07 ï 19:43 
D-L(12)06.07 ï 06:18 

D-L(05.06).1Aversão1 
D-L(05.06).1Aversão2 
D-L(05.06).1Aversão3 
D-L(05.06).1Aversão4  
D-L(05.06).1Aversão5 
D-L(05.06).1Aversão6 
D-L(05.06).1Aversão7 
D-L(07.06).1Aversão1 
D-L(12.06).1Aversão1 
D-L(12.06).1Aversão2 
D-L(12.06).1Aversão3 
D-L(14.06).1Aversão1 

D-L(19.06).1Aversão2 
D-L(21.06).1Aversão1 
D-L(21.06).1Aversão2 
D-L(26.06).1Aversão1 
D-L(26.06).1Aversão2 
D-L(26.06).1Aversão3 
D-L(28.06).1Aversão1 
D-L(28.06).1Aversão2 
D-L(03.07).1Aversão1 
D-L(03.07).1Aversão2 
D-L(03.07).1Aversão3 
D-L(21.08).1Aversão1 

 
 
 
 

NOTAS: 
D-L(07.06) 
D-L(09.06)  
D-L(21.06) 
D-L(28.06) 

 

 
 
 
 
 

Portf-R 
Portf-E 

 
 
 
 
 

Entrev-R 
Entrev-E 
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 D-L(14.06).1Aversão2 
D-L(19.06).1Aversão1 
 

D-L(21.08).1Aversão2 
 

 
 
 
 
 
 
 
 

R 

R(1) 12.06 ï 50:47  
R(2)26.06  ï 46:43  
R(3) 29.06 ï 22:15 
R(4) 03.07 ï 51:41 
R(5) 28.07 ï 42:04 
R(6) 04.08 ï  44:11 
R(7) 07.08 ï 12:40 
R(8) 14.08 ï  43:12 
 R(9) 23.08ï  07:37 
R(10) 04.08 ï  36:05 
 

R(21.06).1Aversão1 
R(21.06).1Aversão2 
R(21.06).1Aversão3 
R(28.06).1Aversão1 
R(28.06).1Aversão2 
R(28.06).1Aversão3 
R(28.06).1Aversão4 
R(28.06).1Aversão5 
R(28.06).1Aversão1 
R(28.06).1Aversão2 
R(28.06).1Aversão3 
R(29;06).1Aversão1 
R(29;06).1Aversão2 
R(29.06).1Aversão3 
R(29.06).1Aversão4 
R(05.07).1Aversão1 
R(05.07).1Aversão2 
R(05.07).1Aversão3 
R(05.07).1Aversão4 
R(05.07).1Aversão5 
R(05.07).1A.versão6 

R(06.07).1Aversão1 
R(06.07).1Aversão2 
R(06.07).1Aversão3 
R(11.07).1Aversão1 
R(11.07).1Aversão2 
R(11.07).1Aversão3 
R(12.07).1Aversão1 
R(12.07).1Aversão2 
R(12.07).1Aversão3 
R(12.07).1Aversão1 
R(12.07).1Aversão2 
R(12.07).1Aversão3 
R(13.07).1Aversão1 
R(13.07).1Aversão2 
R(13.07).1Aversão3 
R(01.08).1Aversão1 
R(02.08).1Aversão1 
R(02.08).1Aversão2 
R(02.08).1Aversão3 
 

 
 
 
 

NOTAS 
R(02.05) 
R(29.06) 
R(04.07) 
R(02.08) 

 

 
 
 
 
 
 
 
 

Portf-R 

 
 
 
 
 
 
 
 

Entrev-R 

Fonte: a autora 
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 Para as regências/intervenções, os licenciandos devem planejar suas 

aulas e elaborar um plano de aula conforme o modelo disponibilizado no anexo 3. No 

decorrer das orientações e correções da professora formadora, os  planos eram 

ajustados, originando várias versões, os quais também constituem fontes de coleta de 

dados. Os planos de aula foram codificados da seguinte maneira: código do 

estudante, data da regência, turma em que iria ser ministrado e versão do plano. Por 

exemplo o código Ric-Ed(01.08).9Eversão1, refere-se ao plano de aula da dupla Ric-

Ed para a aula do dia 01 de agosto na turma 9°E na primeira versão enviada para a 

correção. 

As gravações em vídeo das regências/intervenções estão codificadas 

da seguinte maneira: turma (9D ou 9E), data da regência, seguida da turma e o tempo 

de duração da gravação. As notas de campo constituem as anotações realizadas pela 

professora formadora das regências, codificadas de acordo com a data em que as 

mesmas ocorreram. No decorrer das gravações, a câmera ficou voltada para a 

filmagem dos licenciandos, uma vez que o objetivo residia em investigá-los e também 

porque não havia sido solicitado autorização para os pais dos alunos11 das turmas. 

Dessa forma, nos momentos em que transitavam pela sala e havia movimentação 

com a participação dos alunos, utilizamos o áudio e as informações contidas nas notas 

de campo para registro das ocorrências na sala de aula. 

Vale ressaltar que a estudante Ray e a dupla D-L (Day e Lui) 

aceitaram participar da pesquisa e de todas as fontes de coleta de dados, exceto a 

gravação em vídeo de suas aulas. Como parte integrante da avaliação da disciplina, 

os portfólios elaborados individualmente pelos licenciandos e entregues ao final de 

cada semestre compilam todas as atividades realizadas por eles. Os diários de aula e 

as sínteses reflexivas individuais, itens obrigatórios do portfóllio, constituem uma 

importante ferramenta para compreender as impressões dos licenciandos sobre o 

Estágio Supervisionado. Os portfólios foram codificados individualmente para cada 

licenciando. Por exemplo, Portf-R refere-se ao portfólio do licenciando Ric. 

Para complementar o registro dos dados coletados, houve a 

realização de uma entrevista semistruturada com os licenciandos. A entrevista 

semiestruturada está focalizada em um assunto sobre o qual é elaborado um roteiro 

                                                 
11 Para essa tese utilizamos a palavra ñestudanteò para nos referirmos a estudantes pertencentes ao 
n²vel superior, ñlicenciandosò para estudantes de cursos para forma«o de professores e  ñalunosò para 

fazermos referência a alunos que frequentam a Educação Básica.  
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com perguntas principais, complementadas por outras questões inerentes às 

circunstâncias momentâneas à entrevista, exigindo presença consciente e atuante do 

pesquisador no processo de coleta de informações. Caracteriza-se por 

questionamentos básicos que são apoiados em teorias e hipóteses relacionadas ao 

tema da pesquisa. De acordo com Triviños (1987), esse tipo de entrevista ultrapassa 

o movimento descritivo do fenômeno,  favorecendo a compreensão da totalidade, pois 

permite abertura para complementaridade de questões não contempladas 

satisfatoriamente (TRIVIÑOS, 1987). 

Após o término das intervenções/regências, os licenciandos foram 

entrevistados individualmente para responderem a questões concernentes ao 

processo de orientação, planejamento das regências, papel do professor formador e 

atividade docente. As entrevistas foram codificadas de forma análoga ao portfólio, 

indicando o estudante referente a tal documento. Por exemplo, Entrev-E trata-se do 

compilado transcrito integralmente das questões respondidas pelo licenciando Ed. 

Com a elaboração do Quadro 3, foi possível perceber que a dupla Ric-

Ed possuía um conjunto de dados completos, contemplando 12 aulas gravadas em 

vídeo, com suas respectivas orientações e planos de aula, além dos documentos 

individuais de cada licenciando. Tal conjunto de dados possibilitava atender aos 

objetivos pretendidos para esta pesquisa: para categorizar as ações dos licenciandos 

em suas regências, utilizamos as gravações em vídeo e notas de campo.  

Na busca de uma conexão entre o planejamento e as ações 

executadas pelos licenciandos, partimos dos planos de aula e orientações em 

confronto com as ações categorizadas anteriormente e, buscando evidência da 

influência do professor formador nesse processo de formação dos licenciandos, 

tiangulamos esses instumentos com o auxílio da entevista final. Portanto, a dupla Ric-

Ed é constituída pelos sujeitos de investigação, que serão analisados daqui por diante. 

Para a análise propriamente dita, pautamo-nos em uma abordagem 

de cunho predominantemente qualitativo, utilizando os pressupostos da Análise 

Textual Discursiva (ATD), descrito na seção subsequente. 
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2.3  ABORDAGEM METODOLÓGICA E  ANÁLISE DOS DADOS 

 

Para a análise dos dados, referente às ações dos licenciandos, dos 

planos de aula e das orientações, pautamo-nos nos pressupostos da Análise Textual 

Discursiva (ATD). Segundo Moraes e Galiazzi (2011, p.7), a Análise Textual 

Discursiva ñ[...] corresponde a uma metodologia de análise de dados e informações 

de natureza qualitativa com a finalidade de produzir novas compreensões sobre os 

fenômenos e discursosò.  

Flick (2009) argumenta que a produção de um novo conhecimento 

advindo da pesquisa qualitativa permeia alguns elementos essenciais, tais como a 

escolha de métodos e teoria convenientes; o reconhecimento e análise de diferentes 

perspectivas; as reflexões dos pesquisadores a respeito da relevância e contribuições 

de suas pesquisas e a variedade de abordagens e métodos.  

Dessa maneira, a ATD constitui um procedimento qualitativo que 

possibilita a compreensão dos fenômenos, a partir dos dados obtidos, com o intuito 

de reelaborar conceitos e produzir novos conhecimentos de acordo com o referencial 

teórico utilizado e o tema investigado. Como um procedimento de rigor metodológico, 

a ATD está constituída por quatro etapas sequenciais: desmontagem dos textos, 

estabelecimento de relações, captação de um novo emergente e auto-organização, 

tal como exposto por Moraes (2003): 

[...] pode ser compreendida como um processo auto-organizado de 
construção de compreensão em que novos entendimentos emergem 
de uma sequência recursiva de três componentes: a unitarização ï 
desconstrução dos textos do corpus; a categorização ï 
estabelecimento de relações entre os elementos unitários; e por último 
o captar de um novo emergente em que a nova compreensão é 
comunicada e validada (MORAES, 2003, p. 192). 
 

A etapa inicial, desmontagem dos textos, implica em examinar os 

documentos selecionados a partir de uma leitura aprofundada do material a ser 

utilizado. A partir do processo de envolvimento do pesquisador com os materiais, é 

possível estabelecer sentidos e significados do conteúdo desses materiais. Assim, 

determinada a escolha dos sujeitos de investigação (dupla Ric-Ed), justificada na 

seção anterior, procedeu-se a leitura e escolha dos documentos selecionados para 

compor o corpus que fundamentam esta investigação.  

Dessa maneira, voltamo-nos para o Quadro 1 novamente, 
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especificamente ao caminho percorrido pela dupla Ric-Ed no decorrer do Estágio 

Supervisionado e, de posse dos dados coletados, estruturamos a análise por aulas: 

no início das regências, a primeira aula ministrada pela dupla, denominada de Aula 1; 

um bloco de aulas intermediário (Aula 6) e a última regência (Aula 9). Para tanto, com 

o intuito de organizar o corpus para posterior análise, organizamos o Quadro 4, no 

qual apresentamos os documentos utilizados para analisar cada etapa. 

 

Quadro 4: Documentos que constituem o corpus desta pesquisa 

 
 

MOMENTO 

 

ORIENTAÇÕES 

DURAÇÃO (min) 

 

PLANOS DE AULA 

 NOTA DE CAMPO/ 

VÍDEO REGÊNCIA 

(min) 

 

AULA 1 

 
Ric-Ed(7)28.07 (45:52) 

Ric-Ed(01.08).9Eversão1 
Ric-Ed(01.08).9Eversão2 
Ric-Ed(01.08).9Eversão3 

 
9E-01.08 

(88:48min) 

 

AULA 6 

Ric-Ed(9)02.08 ï(46:16) 
Ric-Ed(10)04.08  (01:12) 
Ric-Ed(11)07.08 (10:19) 

 
Ric-Ed(08.08).9Eversão1 
Ric-Ed(08.08).9Eversão2 

 
9E-08.08 
(120min) 

 

AULA 9 

 
Ric-Ed(13)14.08 (20:23) 

Ric-Ed(14)17.08 ï (43:26) 

 
Ric-Ed(16.08).9Eversão1 

 

 
9E-16.08 

(57:12min) 

Fonte: a autora 

 

A unitarização consiste na desmontagem dos textos, fragmentando-

os em unidades de base, também denominadas unidade de significado ou unidade de 

análise, na qual o pesquisador destaca os elementos que considera fundamentais, 

buscando perceber os sentidos dos textos. Moraes e Galliazi (2006) argumentam que 

a desconstrução é sempre uma reconstrução, logo, a fragmentação dos textos em 

unidades de análise precede o processo de estabelecimento de novas relações. Ao 

se aproximar do caos, desencadeamos um processo criativo e o estabelecimento de 

uma nova ordem. Para as orientações, após a transcrição dividimos e codificamos as 

unidades de análise de acordo com a sequência da fala e o sujeito que a reporta e 

data. Por exemplo: UA5-PF (unidade de análise 5 proferida pelo professor formador). 

No processo de codificação, determinamos que quando nos referirmos à dupla, 

utilizamos o código Ric-Ed e quando nos referirmos a falas individuais, utilizamos 

apenas R ou E; para a professora formadora PF e para o professor supervisor PS.  

O processo de categorização envolve construir relações entre as 

unidades de base, agrupando-as e classificando-as de acordo com as suas 

semelhanças.  Moraes (2003) define a categorização da seguinte maneira: 
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Os conjuntos de elementos de significação próximos constituem as 
categorias. A categorização, além de reunir elementos semelhantes 
também implica em nomear e definir as categorias, cada vez com 
maior precisão, na medida em que vão sendo construídas. Essa 
explicitação das categorias se dá por meio do retorno cíclico aos 
mesmos elementos, no sentido da construção gradativa do significado 
de cada categoria. Nesse processo, as categorias vão sendo 
aperfeiçoadas e delimitadas cada vez com maior rigor e precisão. 
(p.191-211, grifo nosso). 

 

Categorizar, portanto, consiste em uma operação de classificação dos 

elementos comuns seguindo determinados critérios. Esses critérios podem ser 

previamente estabelecidos (a priori) ou emergirem no processo de análise, com o 

intuito de construir os significados de cada categoria.  

Assim, com vistas a categorização das ações dos licenciandos no 

desenvolvimento das regências, pautamo-nos inicialmente nas ações propostas por 

Andrade e Arruda (2017). Entretanto, no decorrer da análise, tais categorias foram 

adaptadas ao contexto dessa investigação, ocorrendo a emergência de categorias 

outras no processo, como evidenciado nos capítulos subsequentes. No que tange ao 

segundo movimento da análise dos dados, para articular as ações planejadas com as 

ações executadas pelos licenciandos, utilizamos como categorias a priori o modelo de 

plano de aula instituído pela disciplina de Estágio Supervisionado do curso (Anexo 3). 

Entretanto, houve a emergência de outras categorias representativas de ações e 

microações para o planejamento, assim como para as ações executadas. Logo, 

obtivemos um processo de categorização dito misto.  

A captação do novo emergente compreende a elaboração dos 

metatextos, ou seja, a elaboração de um argumento por parte do pesquisador para a 

descrição e interpretação dos fenômenos investigados, a partir dos sginificados 

possibilitados pelas  categorias estabelecidas no processo de reorganização dos 

dados. Decorrente de uma intensa impregnação dos materiais de análise 

desencadeada nas etapas anteriores, emerge uma compreensão renovada do todo, 

pautado em seus objetivos de pesquisa e nos referenciais por ele apoiados.  

Nesta investigação, para cada aula selecionada e ministrada pela 

dupla, observamos a presença de duas fases: fase de planejamento e a fase de 

execução da regência (Figura 3). A fase de planejamento contempla o período de 

elaboração do plano de aula, permeado pelas discussões com o professor formador, 
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sistematizando o que denominamos de ações pretendidas. 

 Assumimos o termo ña»es pretendidasò corroborando as ideias de 

Moretto (2007) e Zanon e Athaus (2010) que consideram o ato de planejar como 

organizar as ações docentes e discentes, o que exige do professor conhecer os 

níveis/etapas que compõem o processo de planejamento. Dessa forma, os 

licenciandos pautaram-se no modelo fornecido nas orientações da disciplina (Anexo 

3) e discutidos em conjunto com o professor formador para a elaboração e planificação 

da aula. Já a fase de execução, contempla o desenvolvimento da aula propriamente 

dita, configuradas como ações executadas. 

 
Figura 3: Esquema representativo das fases que compõem cada aula analisada 

 

 

Fonte: a autora 

 
 Inicialmente analisamos as ações executadas pelos licenciandos 

pautado nas  gravações em vídeo e notas de campo, com o intuito de categorizar e 

evidenciar como ocorreu a execução da aula anteriormente planejada. A opção em 

realizar a análise partindo da fase de execução ocorreu de maneira intencional, para 

possibilitar a emergência das categorias representativas. Em um segundo movimento 

de análise,  utilizamos os planos de aula e orientações  para identificar as ações 

estabelecidas na fase de planejamento (ações pretendidas) de cada aula. Por fim, 

buscamos articular as ações categorizadas para a fase de planejamento e execução, 

tecendo conexões entre as  ações pretendidas e as ações executadas pelos 

estagiários em cada aula analisada. 

 Posterior à análise de cada aula isoladamente, tecemos, no capítulo 

4, considerações reflexivas sobre as ações dos licenciandos no decorrer de todo o 

processo formativo do estágio longitudinalmente, buscando conexões entre as ações 
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pretendidas e as ações executadas em distintas etapas do estágio ( início, meio e 

final), para o percurso formativo dos licenciandos, a partir da triangulação de diferentes 

instrumentos de coleta de dados (gravações em vídeo, planos de aula, orientações 

em áudio). 

 Nesse sentido, concordamos com Flick (2009) com relação ao 

argumento de que a opção pelo uso da triangulação de diferentes tipos de dados 

amplia a profundidade e coerência nas condutas metodológicas, sendo, portanto, uma 

importante abordagem para validar e fundamentar o conhecimento produzido em 

investigações de cunho qualitativo. No capítulo subsequente, apresentaremos os 

resultados das análises das aulas 1, 6 e 9, respectivamente. 
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CAPÍTULO 3 ï APRESENTAÇÃO E ANÁLISE DOS DADOS 

 

Neste capítulo apresentamos i) uma breve descrição dos sujeitos 

analisados nessa investigação (Ric-Ed); ii) a descrição das aulas analisadas, as quais 

foram ministradas pela dupla Ric-Ed em etapas distintas das regências; iii) o processo 

de categorização e caracterização das ações planejadas para cada aula; iv) o 

processo de categorização e caracterização das  ações executadas para cada aula e, 

v) uma articulação entre as ações sistematizadas nos planejamentos e as ações 

executadas no momento da regência. Como já indicado na seção acima, a análise 

dessa investigação pauta-se na dupla Ric-Ed. Com o intuito de compreendermos e 

nos familiarizarmos com os sujeitos analisados nesta pesquisa, procedemos a uma 

breve descrição de R e E. 

O licenciando Ric, com 19 anos no período de coleta de dados, iniciou 

o curso de Licenciatura em Química por influência de um professor de Química do 3° 

ano do Ensino Médio que o apresentou o laboratório nas aulas de Química. Como 

parte da sua trajetória acadêmica, participou do PIBID por alguns meses no 2° ano da 

graduação e almejava constituir carreira acadêmica e exercer a docência desde o 

ingresso no curso. Ric caracterizou o curso de Licenciatura em Qu²mica como ñdif²cilò 

e que no decorrer do curso, algumas situações o fizeram repensar a atuação em sala 

de aula, atribuindo inclusive, uma das dificuldades do Curso: realizar o planejamento 

das aulas. 

  Já o licenciando Ed ingressou no curso de Licenciatura em Química 

no ano de 2007, como possibilidade de conciliar estudos e trabalho, sem almejar 

inicialmente uma carreira na área. Permanceu no curso até o ano de 2010, quando 

trancou a matrícula, após ingresso na carreira militar e mudança de Estado. No 

período em que frequentou o curso de Licenciatura em Química atuou como professor 

assistente em um colégio particular da cidade. Após o retorno a cidade, Ed retomou o 

curso, aos 28 anos, e apesar de estar constituído em uma outra profissão, decidiu 

retomar o curso argumentando se identificar com a área, tanto Química quanto da 

docência.   

A dupla Ric-Ed foi constituída devido a condições comuns de ambos: 

disponibilidade de horário para frequentar o Estágio (ambos trabalhavam em horário 

comercial) e o contato com o colégio e com a professora supervisora. Assim, a dupla 

Ric-Ed acompanhava a professora supervisora no período matutino em aulas de 
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Ciências de turmas de 8º e 9º anos. Entretanto para as regências, ministraram aulas 

apenas para os 9º anos, nos quais a professora supervisora estava trabalhando 

Química. 

 Todas as aulas analisadas foram ministradas para a mesma turma 

(9°E) composta por 32 alunos de um colégio estadual da região central de Ponta 

Grossa na disciplina de Ciências. Vale ressaltar que a dupla Ric-Ed ministrou aulas 

para dois nonos anos (9°D e 9°E), entretanto escolhemos apenas uma turma (9°E), 

pois esta turma apresenta um conjunto completo de dados  e possibilita analisar a  

sequência de aulas do Estágio (início, intermediário e final). No período de coleta de 

dados, a professora supervisora delimitou para a dupla revisar conceitos introdutórios 

da Química e trabalhar o conteúdo de Ligações Químicas. O Quadro 5 sintetiza a 

descrição das aulas analisadas nas seções subsequentes.  

 A descrição da aula compreende o conteúdo químico abordado na 

aula, característa e estratégias didáticas utilizadas. Apropriamo-nos do conceito de 

Estratégias Didáticas com referência à categoria C2 do mapeamento disponibilizado 

na seção 1.2 desta investigação. Entendemos portanto, estratégias didáticas como 

ñpropostas de estratégias de ensino e aprendizagem desenvolvidas pelos estudantes 

na disciplina de Estágio Supervisionadoò (ASSAI, BROIETTI, ARRUDA, 2018). 

 
Quadro 5: Descrição das Aulas  

 

 

MOMENTO 

DESCRIÇÃO DA AULA 

Conteúdo Estratégias utilizadas 

AULA 1 Aula de Revisão 

Introdução  a  Química 

Aula expositiva dialogada com a 

utilização de materiais do cotidiano12 

 

AULA 6 

Aula no laboratório sobre o 

conteúdo de Ligações 

Químicas 

Aula expositiva dialogada com a 

utilização de experimentação e estudo 

de caso 

AULA 9 Aula de Revisão 

Ligações Químicas 

Aula expositiva dialogada com a 

utilização de um jogo do tipo ñquizò13 

Fonte: a autora 

                                                 
12 Os materiais do cotidiano constituem materiais de baixo custo, de fácil acesso e operação, associados a 
fenômenos cotidianos dos estudantes. Para essa aula, podemos exemplificar como materiais do cotidiano:  latas 
de alumínio de achocolatado, garrafas pet contendo  água, misturas de água com açúcar e suco. 
13 Quiz é o nome dado a um jogo ou desporto mental composto por questionário, no qual os jogadores, seja 
individualmente ou em equipes, tentam responder corretamente a questões que lhes são colocadas.  
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Como as regências eram elaboradas e ministradas em dupla, é pertinente esclarecer 

que as aulas eram planejadas em conjunto, gerando um único plano de aula para a 

dupla. Quanto à condução das regências, houve um acordo entre a dupla Ric-Ed de 

alternância entre as aulas; quando o licenciando R gerenciava e explicava os 

conceitos, E auxiliava sem interferir na condução do outro, e vice-versa. Portanto, no 

processo de categorização das ações, consideramos àquele que gerenciava a aula. 

Compreendemos que essa opção não minimiza o processo de análise, uma vez que 

os planos foram elaborados coletivamente e nos interessa particularmente as 

conexões do planejamento com as ações executadas. 

A seguir, apresentamos a análise para cada aula separadamente, 

representando distintas etapas do estágio (início, intermediário e final). 

 

3.1 A AULA 1 

  

  A Aula 1 consiste na primeira aula elaborada e ministrada pela dupla 

Ric-Ed, denominada portanto, de Momento Inicial. Com uma carga horária de 2h/a, 

consiste em uma aula expositiva de revisão dos conceitos introdutórios da Química 

(propriedades da matéria, atomística, misturas, processos de separação de misturas 

e tabela periódica) solicitada pela professora regente da turma, que já havia ministrado 

tais conteúdos anteriormente. Os licenciandos levaram materiais do cotidiano para 

demonstrar alguns conceitos apresentados e interagir com os alunos. Ao final da aula, 

utilizaram a lousa para retomar o conteúdo e os alunos registrarem nos cadernos o 

que havia sido trabalhado. 

A Aula 1 começou a ser estruturada em orientação ocorrida no dia 

28/07 entre a professora formadora e os licenciandos R e E na universidade. A partir 

dessa discussão inicial, na qual foram elaboradas as ideias iniciais, permeou-se um 

processo de idas e vindas para o amadurecimento da aula, o qual originou três planos 

de aula, até chegada de uma versão definitiva (Anexo D). Nesse sentido, em um 

primeiro movimento, realizamos uma comparação entre as versões 1, 2 e 3 dos planos 

de aula, excertando as ações descritas tal qual estavam no plano, dando origem ao 

Quadro 6. Cada item destacado com as mesmas cores constituem pontos em que 

ocorreram discussões e modificações nas distintas versões do plano para a aula 1. 

 Por exemplo, conseguimos identificar a redução de um objetivo 

específico entre os planos 1 e 2, destacado em amarelo, sinalizando que a professora 
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formadora precisou delimitar os objetivos pretendidos a serem contemplados no 

tempo de aula estabelecido no plano (2h/a). Outro item observado refere-se ao maior 

detalhamento sobre algumas ações pretendidas, tal como a forma como o 

questionário inicial seria respondido (destaque em verde) ï individual ou grupos; a 

finalidade da demonstração dos materiais do cotidiano (destaque em cinza) ou ainda; 

detalhar como seria a revisão geral da aula após a exposição do conteúdo (destaque 

em azul). Para atender a tais apontamentos, os estudantes deveriam repensar e 

explicitar algumas possíveis ações, e esmiuçar cada etapa da aula. Assim, a dupla de 

estagiários utilizou a demonstração de materiais do cotidiano no início da aula, 

vislumbrando inserir questionamentos sobre o contéudo para os alunos responderem. 

Após a explanação do conteúdo com a utilização dos materiais do cotidiano, a dupla 

optou por retomar o conteúdo por meio de um esquema realizado na lousa.  

Já entre os planos 2 e 3, a solicitação da professora centralizou-se no 

questionário final. Havia a dúvida sobre a finalidade do questionário final entregue ao 

alunos após a explanação do conteúdo. Na versão definitiva do plano, observamos 

que estudantes escolheram utilizar o mesmo questionário (no início e fim da aula) com 

o intuito de comparar as respostas antes e após a exposição do conteúdo.  

Esse movimento permitiu identificar, a grosso modo que as correções 

anotadas pela professora formadora centraram-se na explanação mais detalhada da 

introdução da aula e da retomada final (Reconciliação Integradora), conforme 

explicitado no Quadro 6. 

 

Quadro 6: Movimento inicial das ações pretendidas ï comparativo entre as versões (1), (2) 

e (3) dos planos de aula 
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- 6 objetivos específicos 

1. Iniciar a aula com questionamentos 

2. Entregar um questionário para ser respondido  

3. Recolher os questionários 
4. Explicar conceito matéria e suas propriedades 
5. Escrever no Quadro  
6. Explicar mistura sem aprofundar no conceito de substância 
7.  Escrever no Quadro 
8.  Apresentar e anotar no Quadro os tipos de mistura  
9. Descrever e exemplificar os tipos de substâncias (simples e composta) 
10. De forma esquemática, anotar no Quadro a evolução dos modelos atômicos 
11.  Conceituar e compreender prótons e elétrons, cátions e ânions e o cálculo de número de massa, 

número atômico e a da distribuição dos elétrons no átomo.  
12.  Representar um elemento químico e identificá-lo na Tabela Periódica 

13. Realizar a revisão geral da aula no Quadro 
14. Entregar aos alunos outro questionário para ser respondido. 

15. Verificar se os alunos estão com o livro didático; e 
16. Organizar a turma em fileiras 
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 - 5 objetivos específicos   

1. Iniciar a aula com questionamentos 

2. Entregar um questionário para ser respondido individualmente 

3. Recolher os questionários 
4. Explicar conceito matéria e suas propriedades 
5. Escrever no Quadro conceito de matéria e suas propriedades 
6. Explicar mistura sem aprofundar no conceito de substância 
7. Escrever no Quadro 
8. Apresentar e anotar no Quadro os tipos de mistura (decantação, filtração, evaporação, dissolução, 

destilação, destilação fracionada, catação, peneiração, imantação e centrifugação) 
9. Descrever e exemplificar os tipos de substâncias (simples e composta 
10. De forma esquemática, anotar no Quadro a evolução dos modelos atômicos 
11. Conceituar e compreender prótons e elétrons, cátions e ânions e o cálculo de número de massa, 

número atômico e a da distribuição dos elétrons no átomo.  
12. Representar um elemento químico e identificá-lo na Tabela Periódica 

13. Realizar a revisão geral da aula por meio de método esquemático no Quadro 

14. Entregar aos alunos outro questionário para ser respondido. 

15. Verificar se os alunos estão com o livro didático; e 
16. Organizar a turma em fileiras 
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- 5 objetivos específicos  

1. Iniciar a aula com questionamentos com os materiais levados pelo professor 

2.  Entregar um questionário para ser respondido individualmente 

3. Recolher os questionários 
4. Explicar conceito matéria e suas propriedades 
5. Escrever no Quadro  
6. Explicar mistura sem aprofundar no conceito de substância 
7. Escrever no Quadro 
8. Apresentar e anotar no Quadro os tipos de mistura  
9. Descrever e exemplificar os tipos de substâncias (simples e composta 
10. De forma esquemática, anotar no Quadro a evolução dos modelos atômicos 
11.  Conceituar e compreender prótons e elétrons, cátions e ânions e o cálculo de número de massa, 

número atômico e a da distribuição dos elétrons no átomo.  
12. Representar um elemento químico e identificá-lo na Tabela Periódica 

13. Realizar a revisão geral da aula por meio de esquema no Quadro onde junto com os alunos 
colocaremos os tópicos abordados na aula e os pontos principais de cada um. 

14. Entregar aos alunos outro questionário final igual ao questionário inicial, os quais serão comparados 
para averiguar a evolução dos conceitos estudados.  

15. Verificar se os alunos estão com o livro didático; e 
16. Organizar a turma em fileiras 

Fonte: a autora 

 
O planejamento compõe uma forma de organizar as ações (ações 

pretendidas) para a regência, e deve existir para possibilitar o trabalho tanto do 

professor, quanto do estudante. Nesse sentido, em um segundo movimento de análise 

mais aprofundado, que surgiu como sugestão decorrente de discussões no grupo de 

pesquisa, optamos por analisar a versão definitiva do plano de aula, pautado nos 

níveis representativos do plano de aula (macroações), uma vez que estamos tratando 

de um contexto de um curso de formação inicial de professores. 

Dessa forma, categorizamos as ações pretendidas da versão 

definitiva do plano de aula,  ou seja, o documento que norteou o licenciando na 

execução da Aula 1. O processo de categorização das ações pretendidas resultou no 

Quadro 7, abaixo apresentado. 
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Quadro 7: Categorização das macroações, ações e microações pretendidas ï Aula 1 
 

Macroações Ações Microações 

 
 
 

Introdução 
(10 min) 

 
Questionar 

 
 

Questionar sobre o conteúdo (as 
propriedades da matéria e mistura) 

Questionar sobre o conteúdo utilizando os 
materiais do cotidiano 

Explicar Explicar o conteúdo (principais 
propriedades da matéria -cor, 
maleabilidade, dureza, estado físico) 

Identificar Identificar ideias prévias dos alunos 
 
 

Organizar 

Verificar o material didático (livro) 

Organizar a turma em fileira 

Entregar questionário inicial 

Recolher questionário inicial 

 
 
 
 
 
 
 

Desenvolvimento 
(75min) 

 
 
 
 

Explicar 

Explicar conteúdo (matéria, propriedades 
gerais e específicas)  

Explicar conteúdo (misturas homogênea e 
heterogênea) 

Explicar conteúdo (processos separação 
misturas) 

Explicar conteúdo (modelos atômicos) 

Explicar conteúdo (elemento químico e 
tabela periódica) 

 
 
 
 

Escrever 

Escrever na lousa (conteúdo de matéria, 
propriedades gerais e específicas) 

Escrever na lousa  (conteúdo de matéria, 
propriedades gerais e específicas) 

Escrever na lousa (processos separação 
misturas) 

Reconciliação 
Integradora 

(15min) 

Escrever Escrever na lousa (o esquema)  

Identificar Entregar questionário 

Identificar ideias prévias dos alunos 
Fonte: a autora 

 

Dessa forma, atribuímos como macroações as etapas do 

planejamento: introdução, desenvolvimento e síntese integradora.  

Introdução ï descreve como o estudante pretende iniciar a aula. 

Desenvolvimento ï descreve como o estudante pretende conduzir a aula em termos 

de recursos e conteúdo. 

Reconciliação Integradora ï descreve como o estudante pretenderia retomar os itens 

contemplados nas etapas anteriores e ñfecharò a aula.  

Com o auxílio das macroações, encontramos 5 tipos de ações 

pretendidas distintas no plano de aula: questionar, organizar, escrever, explicar e 
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idntificar. Essas ações deveriam ocorrer para fazer com que cada macroação fosse  

concretizada. A seguir descremos essas ações: 

Questionar ï nesta ação o professor realiza perguntas sobre algum tópico. 

Organizar ï esta ação compreende organizar materiais e/ou eu ambiente da sala de 

aula. 

Escrever ï nesta ação o professor escreve um conteúdo ou um exercício na lousa.  

Explicar ï neste tipo de ação o professor explica um conteúdo ou um exercício.  

Identificar ï esta ação abrange a identificação de ideias e conceitos dos alunos 

oralmente ou escrito. 

Essas ações subdividem-se em um conjunto de ações menores, as 

microações. As microações referem-se ao detalhamento dos diversos atos ocorridos 

para contemplar as ações. Por exemplo, para a ação identificar compreendemos que 

o intuito geral dessa ação é identificar as ideias prévias dos alunos a respeito dos 

conteúdos previamente trabalhados, e para que tal ação ocorra, os alunos necessitam 

responder ao questionário, o qual é entregue e posteriormente recolhido com essa 

finalidade, justificando a alocação dessas unidades de análise como microações do 

identificar. 

Ao realizarmos um movimento comparativo com as categorias de 

ação de Andrade e Arruda (2017), encontramos para as ações pretendidas duas 

categorias semelhantes àquelas deparadas pelos autores: explica e escreve, e a 

ausência de duas delas: burocrático-administrativas e espera. Desta forma, os 

licenciandos não preveem situações que precisem aguardar os alunos realizarem 

tarefas ou que necessitem realizar atividades não relacionadas ao ensino, ou seja, 

estão objetivando e priorizando ações relativas a gestão do conteúdo. 

Com o intuito de caracterizar as ações realizadas pela dupla na Aula 

1, inicialmente procedemos à transcrição do vídeo de duração de 87 minutos 

(equivalente a 2h/a). Depois, partimos para uma tentativa de categorização. Para 

tanto, retomamos o vídeo quantas vezes necessário, para anotar os tempos das ações 

e também, compreender o contexto na qual as ações duvidosas ocorriam, para auxiliar 

no processo de agrupamento das unidades de análise e alocação nas categorias. O 

processo de categorização das ações executadas para a Aula 1 está disponibilizada 

no Apêndice B, no qual, a transcrição da aula contempla as ações de forma 

sequenciais, seguida das microações, com seus respectivos tempos. 
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As ações, regidas por verbos representativos, podem ser 

desmembradas em um conjunto de ações menores, as microações. As microações 

referem-se ao detalhamento dos diversos atos ocorridos para contemplar as ações. O 

Quadro 8 descreve as categorias de ação encontradas e suas respectivas 

microações.  

 
Quadro 8: Descrição das categorias de ação e microações docente executadas na Aula 1 

 

Ações Descrição Microações 

 
 

Demonstrar 

Essa categoria faz 
referência a demonstração 
de materiais do cotidiano 
para os alunos  

ï Mostrar material para os alunos  

ï Mostrar a lata de alumínio enquanto 
explica o conteúdo 

ï Mostrar a garrafa para os alunos 

ï Mostrar a garrafa /14 explica o conteúdo 

 
 

Explicar 

Essa categoria refere-se às 
explicações sobre o 
conteúdo da aula com ou 
sem o apoio de materiais 
demonstrativos, ou 
explicações sobre o 
desenvolvimento da aula. 

ï Explicar sobre a condução da aula 

ï Explicar sobre o conteúdo  

ï Explicar conteúdo / pegar material na 
mochila 

ï Explicar esquema / se desloca 

ï Explicar o conteúdo / folhear material 

ï Explicar apontando para a lousa 

 
 

Questionar 

Essa categoria refere-se aos 
momentos em que os 
professores realizam 
questionamentos 
intencionais acerca do 
conteúdo 

ï Questionar sobre o material / mostrar 
material do cotidiano 

ï Questionar sobre o conteúdo 

ï Oferecer material para o estudante  

 
 
 

Conversar 

Refere-se às conversas  
sobre assuntos não 
relacionados diretamente 
com a aula. Nesse caso, há 
conversar com os 
professores, o colega e os 
alunos. 

ï Conversar com a professor formadora 

ï Conversar com o colega estagiário 

ï Conversar com os alunos 
ï Conversar com o professor supervisor 
ï Conversar com o colega / folhear plano de 
aula 

ï Conversar com o colega enquanto segura 
o material 

 
 

Orientar 

Ações em que os 
professores realizam 
orientações sobre atividades   

ï Orientar sobre a resolução do questionário 

ï Orientar sobre a entrega do questionário 

ï Orientar sobre o conteúdo da aula 
seguinte 

 
Aceitar 

Aceita as respostas 
fornecidas pelos alunos 

ï Aceitar a resposta do estudante 

 
Escrever 

Se restringe em escrever na 
lousa: a teoria ou 
representação esquemática 
do conteúdo 

ï Escrever na lousa / explicar conteúdo 

ï Escrever na lousa 

 
 

Esperar os alunos 
responderem ao 

ï Esperar o aluno tomar o líquido 

                                                 
14 A utilização da barra (/) indica a ocorrência de duas ações simultâneas. 
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Esperar questionário escrito, ou a 
questões orais  

ï Esperar os alunos responderem o 
questionário 

ï Esperar os alunos responderem 
questionamentos orais 

 
 

Deslocar 

Essa categoria refere-se ao 
deslocamento do estagiário 
dentro ou fora da sala. 

ï  Deslocar-se em direção a turma  

ï Deslocar pela sala em silêncio 

ï Deslocar-se em direção a mesa 

ï Deslocar-se em direção a lousa 

ï  Deslocar-se para beber água  

 
Cronometrar 

Essa categoria refere-se às 
ações realizadas para gerir o 
tempo da atividade, o tempo 
da aula. 

ï  Marcar o tempo no celular 

ï Marcar o tempo no relógio 

 
 

Consultar 

Compreende ações em que 
o professor consulta 
materiais impressos de 
apoio para dar continuidade 
a aula 

ï Consultar material de apoio sobre a mesa 

 
 

Organizar 

Compreende ações do 
professor necessárias para 
organização da aula, tais 
como organizar materiais em 
pasta, recolher material, 
apagar a lousa. 

ï Organizar o material da pasta 

ï Organizar os questionários 

ï Fechar a mochila 

ï Colocar material sobre a mesa 

ï Distribuir o questionário 

ï Recolhe o questionário 

ï Apagar a lousa 

Chamar 
atenção 

Advertir os alunos por 
tumultuarem a aula devido 
ao barulho 

ï Chamar a atenção para os alunos ficarem 
em silêncio 

Fonte: a autora 

 
Podemos perceber que houve a emergência de 13 categorias de ação 

na aula ministrada pelos estagiários (demonstrar, escrever, explicar, questionar, 

orientar, conversar, organizar, cronometrar, aceitar, deslocar, consultar e chamar 

atenção). Algumas dessas ações já  localizadas em pesquisas anteriores, tais como 

deslocar, explicar, escrever, conversar, foram adaptadas ao contexto desta 

investigação. As microações nortearam esse processo, pois permitiram uma 

ressignificação na descrição da categoria. Houveram também a emergência de outras 

categorias  (questionar, orientar, organizar, chamar atenção, demonstrar).   

Com relação ao processo de categorização, interpretamos e 

alocamos as ações em decorrência do que observamos ser o objetivo principal do 

movimento em questão, pois em várias oportunidades ocorriam ações simultâneas.  

Como exemplo na microação explicar o conteúdo / deslocar pela sala, o estagiário se 

deslocava com frequência enquanto explicava o conteúdo, entretanto 

compreendemos que nos momentos em que isso ocorria a base da ação é explicar, 
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pois o deslocamento ocorre de forma secundária, não sendo o objetivo principal da 

ação. Dessa forma, a ação deslocar, refere-se aos momentos em que o estagiário se 

movimenta em silêncio, com vistas a sair para fora da sala tomar água, deslocar para 

apagar o Quadro, etc. 

Para compreender a representatividade da ocorrência das categorias 

de ações para o Momento Inicial ï Aula 1 elaboramos o Gráfico 5 , a qual ilustra a 

soma do  tempo15 de duração (em minutos e segundos)  das microações que compõe 

cada ação, disponíveis a transcrição no Apêndice B. 

 
Gráfico 5: Categorias de Ações executadas  x Tempo de ocorrência ï Aula 1 

 

Fonte: a autora 

 
Podemos observar que a ação esperar ocorre em um tempo pequeno 

[01:52ôô], diferentemente de um contexto de aula de um professor regente, como 

evidenciado por Andrade (2016).  Os resultados desta aula indicam uma espera 

referente quase que exclusivamente ao tempo de espera de questionamentos orais. 

No tempo destinado aos alunos responderem ao questionário, a ação principal do 

estagiário era conversar em voz baixa com o colega de dupla, com a professora 

supervisora ou com a professora formadora, trocando ideias e discutindo sobre a aula. 

                                                 
15 Para indicar o tempo das ações, utilizamos os números seguidos das indicações dos respectivos símbolos de 
minuto e segundo. 

0:00:00

4:48:00

9:36:00

14:24:00
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28:48:00

33:36:00

38:24:00
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Deslocar Cronometrar Consultar Organizar

Chamar atenção
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Em determinados momentos até consultavam o plano e o material de apoio. Tal fato 

contribui para o tempo elevado de ocorr°ncia da a«o conversar [11ô34ôô]. 

Interpretamos que ao longo do período em que os alunos respondem ao questionário 

(tanto inicial, quanto final) os licenciandos procuram organizar a aula, trocar ideias e 

folhear material, buscando feedback e projetando as próximas ações. 

As ações do tipo orientar referem-se a orientações que os 

licenciandos passam para o coletivo da turma, informando-os sobre o andamento da 

aula, como proceder para a resolução do questionário, orientar que fechem os livros 

para resolver o questionário.  Não se tratam de ações vinculadas a explicação de 

conteúdo, por isso não estão alocadas na ação destinada ao explicar e não se tratam 

de conversas informais com alunos separadamente, portanto também não 

configuramos como ações do tipo conversar.  

Já a ação aceitar decorre das situações em que os licenciandos 

aceitam respostas fornecidas pelos alunos após algum questionamento realizado a 

respeito do conteúdo. Devido a característica da aula (revisão), os alunos já haviam 

estudado o conteúdo anteriormente com o professor supervisor, logo, na maioria das 

vezes que solicitados respondiam prontamente ao questionamento. Quando não 

respondiam o estagiário esperava, e não obtendo resposta, dava continuidade a aula.   

Algumas ações ocorreram de forma ínfima, como é o caso da ação 

chamar atenção [00ô03ô]ô, que aparece uma ¼nica vez no in²cio da aula. No entanto a 

infrequência dessa ação simboliza e reafirma as características e condicionante da 

aula. Por se tratar da primeira regência dos licenciandos, a turma não manifestou 

episódios de problemas disciplinares. As ações cronometrar [00ô09ôô], organizar 

[02ô13ôô] e consultar [02ô24ôô] denotam import©ncia n«o pelo agregado total da soma do 

tempo de ocorrência, mas pela regularidade que expressam indicativos para o 

entendimento da aula. Os licenciandos  mostraram-se preocupados com a gestão da 

sala de aula, buscando gerir o tempo com o relógio e/ou celular em diversos 

momentos, e consultando os materiais de apoio e o plano de aula (estava em cima da 

mesa) com recorrência. Além disso, o aspecto organizacional, representado na 

categoria organizar esteve presente com microações do tipo organização da lousa, 

recolhimento de questionários, guardar os materiais utilizados, etc. 

Ao tecermos aproximações com as ações identificadas por Andrade 

(2016) em aulas de Matemática, interpretamos como a única ação que se aproxima 

de uma ação de caráter burocrático-administrativa, refere-se ao deslocamento 
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(deslocar), uma vez que não implica em situações ligadas diretamente ao ensino.  

Esse deslocamento ocorre no decorrer da aula e compreende microação do tipo: 

deslocar para beber água, deslocar-se em direção ao Quadro, expressando um 

percentual de 2,4% da aula 

 É possível perceber que os licenciandos fizeram uma estimativa de 

tempo prevista para cada etapa da aula, conforme indicado pelo modelo de plano de 

aula e reforçado pela professora formadora. 

 Vale ressaltar que o planejamento inicial (ações pretendidas) 

vislumbrava contemplar 100 minutos (2h/a), entretanto, por essas aulas estarem entre 

o período de intervalo para lanche (saída e entrada dos alunos, é possível visualizar 

que a aula ocorreu uma perda de tempo (saída e entrada dos alunos, demora para 

retorno, intervalo da professora mais longo, retida na sala dos professores), resultou 

em um per²odo efetivo de 87ô31ôô de aula, (tempo de dura«o da grava«o em vídeo). 

Devido a essa divergência temporal, os licenciandos precisaram 

adequar seu plano inicial de forma intuitiva, no momento da execução das ações 

pretendidas. Assim, com relação a variável tempo, o Gráfico 6 estabelece 

comparações entre a duração das macroações previstas e as macroações executadas 

na Aula 1. 

 
Gráfico 6: Tempo das macroações pretendidas e macroações executadas ï Aula 1 

 

 

Fonte: a autora 
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Podemos observar que o decréscimo de duração da aula refletiu-se 

especificamente nas macroações pretendidas para o desenvolvimento da aula, 

resultando em uma redução considerável do tempo esperado para trabalhar e 

explicação do conteúdo. Já o tempo previsto para a introdução foi ultrapassado em 

5ô40ò na execu«o da aula, devido ao fato de os alunos dispenderem de um tempo 

maior do que o estabelecido para responder ao questionário prévio. Com relação a 

síntese integradora, consideramos que o tempo ultrapassado das ações executadas 

(1ô22ôô) n«o representa um valor expressivo, uma vez que n«o comprometeu 

atividades propostas para a aula. 

Numa tentativa de aproximação para confronto das ações inicialmente 

planejadas e, buscando entender que de fato ocorre na execução das aulas, 

articulamos as categorias de ação e microações emergentes das ações pretendidas 

e executadas para cada macroação (Introdução, Desenvolvimento e Reconciliação 

Integradora), as quais foram sintetizadas nos Quadros 9, 10 e 11.  É possível perceber 

que o nuance de cores permite uma melhor visualização das convergências e 

divergências das distintas ações (planejadas e executadas). As ações e microações 

convergentes estão destacados na cor azul, ações emergentes na fase de execução 

estão destacados de cor laranja e as ações planejadas que não foram executadas 

estão delineadas de verde.  

 

Quadro 9: Conexões entre as ações pretendidas e executadas para a macroação 
Introdução ï Aula 1 

 PRETENDIDAS EXECUTADAS 

Microações 
pretendidas 

Ações 
Pretendidas 

Ações 
executadas 

Microações executadas 

IN
T

R
O

D
U

Ç
Ã

O
 

Questionar sobre o 
conteúdo (matéria e 
mistura) 

 
 
 

 
Questionar 

 
 
 
 

Questionar  

 
Questionar sobre o conteúdo  

Questionar sobre o 
conteúdo utilizando os 
materiais do cotidiano 

Questionar sobre o material / mostrar 
material  

Oferecer material para o estudante 

 
 
 
 

Explicar conteúdo 

 
 
 
 

Explicar 

 
 
 
 

Explicar 

Explicar sobre a condução da aula 

Explicar o conteúdo / mostrar 
material do cotidiano 

Explicar o conteúdo 

Explicar conteúdo / pegar material na 
mochila 

Identificar as ideias 
prévias dos alunos 

 
Identificar 

 
Orientar 

Orientar sobre a resolução do 
questionário 

Orientar sobre a entrega do 
questionário 
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Verificar o material 
didático (livro) 

 
 
 

Organizar 

 
 
 

Organizar 

Organizar o material da pasta 

Organizar a turma em 
fileira 

Organizar os questionários 

Fechar a mochila 

Colocar material sobre a mesa 

Distribuir o questionário 

  
Demonstrar 

Demonstrar material (lata ou garrafa)  
do cotidiano 

Demonstrar material /explica 
conteúdo 

 
 
 
Conversar 

Conversar com PF 

Conversar com o colega de dupla  

Conversar com os alunos 

Conversar com PS 

Conversar com o colega / segurar o 
material 

Conversar com o colega / consulta 
plano 

 
Deslocar 

Deslocar-se em direção a turma / 
fala 

Deslocar pela sala 

Cronometrar Marcar tempo no relógio 

Esperar Esperar os alunos responderem 

Aceitar Aceitar a ideia dos alunos 

Consultar Consultar material de apoio 

Fonte: a autora 

 
A macroação ï introdução, base introdutória dessa aula definida 

posterior às discussões na fase de planejamento, pautou-se em utilizar materiais do 

cotidiano para promover questionamentos para os alunos (questionar) com o intuito 

de revisar o conteúdo, retomando a explicação de conceitos (explicar). Além disso, o 

questionário serviria para identificar as ideias dos alunos a respeito dos tópicos 

apresentados (identificar) e também, como coleta de dados para o portfólio de Estágio 

dos licenciandos. Com relação a essas ações propostas, podemos verificar com o 

auxílio do Quadro 9, que todas essas ações pretendidas foram executadas.  

A ação do tipo questionar perfaz um total  de [03ô02ôô], delimitando 

uma das ações representativas da aula, ilustradas no Gráfico 6 (Explicar 

>Escrever>Conversar>Questionar>Demonstrar). Em consonância com as ações 

pretendidas, 2 microações foram executadas e houve a emergência de uma 

microação, oferecer material para o estudante, a qual inferimos sua incidência devido 

ao contexto e dinamismo da aula. O material em questão tratava-se de uma garrafa 

plástica que continha uma mistura de água e suco em pó, com a qual o professor 

estava explicando o conceito de misturas homogêneas. Diante da situação da aula, 

mediante o contexto e participação dos alunos, o licenciando improvisou e ofereceu a 

garrafa para o aluno, realizando um questionamento sobre o conteúdo. Tal ação, 
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originou uma nova microação, mas que atende aos objetivos propostos inicialmente 

(questionar sobre o conteúdo). 

 Além disso, a utilização dos materiais do cotidiano para a realização 

de questionamentos proporcionaram a emergência de uma nova categoria de ação 

do tipo demonstrar. A demonstração dos materiais do cotidiano (lata de alumínio, 

tampa e plástico, garrafas pet com distintas misturas) ocorreu  pois em diversos 

momentos os licenciandos demonstraram o material anterior ou posteriormente aos 

questionamentos e os manusearam para diferenciar as propriedades gerais e 

específicas dos materiais e os tipos de misturas (homogêneas e heterogêneas). 

 Também foram previstas ações organizacionais para auxiliar na 

gestão de classe: verificar a organização das fileiras, refere-se a questão disciplinar, 

para manter a ordenação própria da estrutura escolar. Já do ponto de vista didático, 

verificar se os alunos possuíam o material didático individual (o livro). Podemos 

observar que as microações organizacionais foram as únicas que os alunos não 

executaram no momento da aula. Em contrapartida, no decorrer da aula, eles 

executam outras, de outra natureza, relacionadas a organização de material e 

recursos de apoio utilizados durante a aula (questionário, plano de aula, materiais do 

cotidiano). 

 Dias et al. (2017) encontraram ações do tipo perguntar, nas quais o 

professor faz perguntas sobre uma diversidade de assuntos, não especificadamente 

sobre o conteúdo: pergunta qual a data, pergunta se ela pode continuar; pergunta o 

motivo do aluno estar em pé. Para esta investigação, categorizamos a ação como  

questionar, pois há intencionalidade de questionamentos específicos sobre o 

conteúdo. 

 Além disso, há a emergência de novas ações e microações na parte 

introdutória da aula: chamar atenção, aceitar, esperar, são tipos de ações não 

previstas inicialmente no plano de ensino e referem-se a ações resultantes da 

interação com os alunos: chamar atenção para ficarem em silêncio, aceitar as 

respostas dos questionamentos, esperar terminar atividades. A ocorrência dessas 

ações está condicionada a participação do estudante na aula. 

 A categoria chamar atenção surge como uma categoria de gestão de 

classe, necessária para que o professor mantenha a ordem na classe e consiga falar, 

consonante com a categoria de ação encontrada por Dias et al.(2017). Há de se 

ressaltar, que tal ação ocorreu apenas em uma oportunidade, o que pode advir do fato 
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de constituir a primeira oportunidade em que a dupla iria ministrar aula e a presença 

de vários professores na sala, causando um intimidamento por parte dos alunos. A  

ação deslocar também foi localizada por Dias et al.(2017), caracterizada pelo 

deslocamento antes ou depois da aula. Entretanto, para essa investigação, referem-

se a ações em que o professor se desloca dentro ou fora do espaço da sala com a 

aula em andamento. Algumas microações ocorrem com o intuito de gerenciar a aula: 

deslocar-se em direção ao Quadro; deslocar-se para pegar o questionário.   

 Já as ações conversar, consultar e cronometrar interpretamos 

emergirem devido ao fato de se tratar de um contexto de formação inicial de 

professores, ou seja, o Estágio Supervisionado. Por serem professores em processo 

de formação, houve algumas ações pautadas na gestão de tempo (cronometrar) para 

cumprir o tempo estabelecido e a consulta de material de apoio e do próprio plano de 

aula em diversos momentos (consultar), advindos da insegurança, pois era a primeira 

aula ministrada pela dupla. Além disso, como reforço, depreendemos a diversidade 

de microações do tipo conversar. O licenciando conversava com a professora 

formadora (que estava presente na regência em questão), com a professora 

supervisora, com os alunos e conversavam entre si, dada a especificidade do Estágio 

ser realizado em dupla.  Em uma aula ministrada pelo professor regente da turma, em 

um contexto rotineiro, o professor não possui interações com supervisores que o 

avaliam ou ministram aulas de forma coletiva. Logo, compreendemos  que tais 

microações, para esta pesquisa em específico, constituem ações detalhadas da 

categoria de ação conversar,  uma ação característica de um contexto de Estágio 

Supervisionado. 

 O Quadro 10 apresenta as conexões entre as ações pretendidas e as 

ações executadas para a macroação- desenvolvimento da aula. 
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Quadro 10: Conexões entre as ações pretendidas e executadas para a  macroação 
Desenvolvimento ï Aula 1 

 
 PRETENDIDAS EXECUTADAS 

Microações pretendidas Ações 
Pretendidas 

Ações 
executadas 

Microações executadas 

D
E

S
E

N
V

O
L

V
IM

E
N

T
O

 

Explicar conteúdo (matéria, 
misturas, processos de 
sepação, atomística, tabela 
periódica) 

 
 

Explicar 

 
 

Explicar 

Explicar conteúdo / se 
deslocar pela sala 

Explicar conteúdo  

Escrever na lousa (matéria, 
misturas, processos de 
sepação, modelos 
atômicos, tabela periódica) 

 
 

Escrever 

 
 

Escrever 

Escrever na lousa 

Escrever na lousa / explicar 
conteúdo 

 Demonstrar Demonstrar material / explicar 
conteúdo 

 
Deslocar 

Deslocar-se pela sala em 
silêncio 

Deslocar-se para a mesa 

Organizar Organizar material na mesa 

Apagar a lousa 

Conversar Conversar com alunos 

Conversar com colega de 
dupla 

Questionar Questionar sobre conteúdo 

Consultar Consultar material de apoio 

Aceitar Aceitar a ideia dos alunos 

 
Esperar 

Esperar os alunos 
responderem 

 
Orientar 

Orientar que os alunos fechem 
o caderno 

Orientar  sobre a aula seguinte 

Organizar Organizar material na mesa 

Fonte: a autora 

  
Para o desenvolvimento da aula, a dupla de estagiários previu ações 

de dois tipos explicar e escrever; típicas de uma aula de revisão de conceitos, pautada 

em retomada de conteúdo. Tais ações foram contempladas na fase de execução e 

representam a quantidade de tempo majorit§ria dessa macroa«o [48ô49ôô], 

perfazendo o objetivo traçado para essa etapa  (escrever: [15ô13ôô]; explicar: [33ô36ôô]). 

Os tempos e porcentagens de ocorrência para as macroações e categorias de ação 

estão disponíveis no Apêndice C. 

Concomitantemente, observamos a emergência de uma varidade de 

categorias de ação análogas às que emergiram na Introdução (demonstrar, 

questionar, conversar, esperar, aceitar, deslocar, consultar, organizar). Entretanto, 

apesar de contemplarem categorias de ações executadas semelhantes à introdução,  

a frequência com que essas ações ocorrem diferem em cada macroação e existe uma 

variação de microações, não sendo as mesmas alocadas na introdução da aula. Na 
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macroação introdução, as microações da ação orientar estavam vinculadas ao 

questionário entregue aos alunos: orientações para a resolução do questionário, 

orientações de entrega. Para o desenvolvimento da aula as microações de orientação 

referem-se a guarda o material didático e orientações sobre a condução da sequência 

de aulas posteriores. Isso também denota alterações nas frequências dessas ações, 

pois ao orientar sobre o question§rio o licenciando leva mais tempo [00ô38ôô] do que 

no desenvolvimento da aula [00ô06ôô].  

Outro exemplo refere-se a ação escrever, prevista e executada no 

decorrer do desenvolvimento da aula utilizou mais de 15 minutos [15ô13ôô], j§ no in²cio 

da aula essa a«o n«o alcanou o primeiro minuto [00ô38ôô]. Logo, a frequ°ncia de 

ocorrência e o tempo de duração das ações favorecem indicativos importantes para a 

compreesão das ações que gerenciam a aula.  

Assim como há algumas ações e microações que constituem réplicas, 

tais como as ações questionar (questionar sobre o conteúdo) e demonstrar 

(demonstrar material/explica) que não estavam previstas inicialmente para o 

desenvolvimento da aula. Entretanto, no decorrer da aula, o licenciando pega o 

material (garrafa pet) e demonstra aos alunos para explicar e diferenciar o conceito 

de mistura. Também realiza diversos questionamentos a partir de exemplos sobre 

processos de separação de misturas no cotidiano, incentivando os alunos a 

participarem, e denotando a ocorrência da ação esperar. 

Tal fato sinaliza uma familiarização com a estratégia adotada, 

estendendo a sua utilização para outras etapas, ainda que de forma tímida 

(demonstrar: [00ô56ôô]; questionar: [01ô17ôô] e de curta dura«o significa que os 

licenciandos utilizaram a capacidade de improviso num viés positivo, aproveitando o 

material disponível. Além disso, as demais ações executadas na introdução se  

conferindo uma coerência entre as macroações constituintes da aula . 

 Apenas duas ações não ocorrem no desenvolvimento da aula 

(cronometrar, chamar atenção). A ausência dessas ações justifica-se pela disposição 

em que o professor se encontrava em trabalhar o conteúdo, sem atividades para 

gerenciar tempo de início/final, assim como  não houve episódios disciplinares em que 

foi necessário solicitação para manter ordem na sala. 

 Para finalizar, o Quadro 11 ilustra as conexões entre ações 

pretendidas e executadas para a síntese integradora da aula.  
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Quadro 11: Conexões entre as ações pretendidas e executadas para a  macroação 
Reconciliação Integradora ï Aula 1 

 
 PRETENDIDAS EXECUTADAS 

Microações 
pretendidas 

Ações 
Pretendidas 

Ações 
executadas 

Microações executadas 

R
E

C
O

N
C

IL
IA

Ç
Ã

O
 I

N
T

E
G

R
A

D
O

R
A

 

 
 

Escrever na lousa 
(o esquema) 

 
 

Escrever 

 
 

Escrever 

Escrever na lousa / explicra  

Escrever na lousa 

Escrever na lousa /orientar sobre o 
esquema no caderno 

  
Explicar 

Explicar conteúdo /se deslocar 

Explicar sobre a continuidade da aula 

Explicar conteúdo 

 
Entregar o 
questionário 

 
 

Identificar 

 
 

Orientar 

Orientar sobre a finalidade do 
questionário 

Orientar sobre a resolução do 
questionário 

Identificar ideias 
prévias dos 
alunos 

Organizar  
Recolher os questionários 

  
 

Conversar 

Conversar com PS 

Conversar com alunos 

Conversar com colega de dupla 

Conversar com PF 

Conversar com colega e PS 

Consultar Consultar material de apoio 

 
 

Aceitar 

Aceitar a resposta dos alunos 

Aceitar a resposta dos alunos/  se 
desloca pela sala 

Questionar Questionar sobre o conteúdo 

Esperar Esperar os alunos responderem 

 
Orientar 

Orientar que os alunos fechem o 
caderno 

Orientar a aula seguinte 

Cronometrar Marcar tempo no relógio 

Organizar Organizar material na mesa 

Fonte: a autora 

 
Novamente, as ações previstas (escrever e identificar) estão 

presentes nas ações executadas. Para essa etapa, os licenciandos planejaram 

identificar as ideias dos alunos, mediante um questionário final com as mesmas 

questões do questionário inicial, visando um movimento comparativo. Como 

retomada, se propuseram a montar um esquema na lousa para retomar todos os 

conceitos trabalhados. Dessa forma, assim como o presumido, uma das ações que 

denotam mais tempo nessa etapa ® o ato de escrever [04ô56ôô]. Entretanto, a a«o que 

possui maior tempo de duração é conversar [05ô48ôô], pois o estagiário utiliza o tempo 

em que os alunos respondem ao questionário para discutir sobre a aula com o colega 

e os professores que o orientam (tanto o da escola como o da universidade).  
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De maneira similar ao que ocorreu no desenvolvimento da aula, 

emergiram as mesmas categorias da introdução, exceto as ações chamar atenção, 

demonstrar e deslocar. Os licenciandos não utilizam mais o material do cotidiano e se 

limitam a utilizar a lousa para escrever o esquema proposto, inibindo também a 

possibilidade de deslocamentos. 

Conforme ilustra o Quadro 9, a macroação introdução gerencia as 

ações das demais etapas da aula. Para a introdução, a base das ações pretendidas 

foram questionar, explicar, identificar e organizar; as quais foram contempladas na 

fase de execução, além da emergência de outras. Contudo, esse processo foi 

elaborativo, pois se voltarmo-nos a análise das versões do plano de aula, os quais 

sintetizam as ações planejadas, é possível perceber que o cerne da discussão entre 

a professora formadora e a dupla Ric-Ed na orientação que antecede a aula, durante 

a fase do planejamento está no início da aula (introdução). Há uma iniciativa da 

professora e uma discussão e negociação para chegar a uma estratégia satisfatória 

para ambos para iniciar a condução da aula. 

 A professora formadora propõe para a dupla utilizar uma temática que 

englobe vários conceitos, inclusive citando a água como exemplo. Os estagiários 

relutam argumentando sobre a viabilidade de trabalhar nessa abordagem, 

argumentado ser complicado pensar em um tema que englobe vários conceitos, 

devido a quantidade de conteúdos a ser abordado na aula de revisão. 

 
Ric: Na hora ali que eu via correção mais é muito conteúdo para você 
tentar trazer tudo para a aula. (UA5) 
Ed: [...] porque [...] a gente acaba perdendo tempo e atrasando o 
cronograma dela (fazendo referência a PS) né? (UA12) 
 

Os alunos propõem iniciar a aula de revisão retomando os conceitos 

abordados pela professora supervisora por meio de questionamentos. A professora 

formadora os questiona sobre qual seria o objetivo dessas perguntas, e os incentiva 

a utilizarem alguns materiais e exemplos para discutir as características dos materiais 

e a diferença entre substâncias puras e misturas.  

 
PF: Vocês já pensaram em trazer materiais para uma possível 
problematização? Por que tem que ser uma situação que vocês 
consigam envolver vários conceitos porque se vocês falarem de água 
vocês já vão conseguir elaborar elemento substância, substância 
simples, composta, já podem entrar no modelo, explicar o geral dos 
modelos. (UA1) 
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Os licenciandos aceitam utilizar esses materiais do cotidiano para 

demonstrar e discutir conceitos na aula, e propõem para a professora trazer alguns 

materiais na parte introdutória da aula. 

 
Ric: E se a gente fizesse esse começo de trazer os materiais para eles, 
ou trazer no final porque o que a gente tenha proposto com M* 
(referência a professora supervisora ï PS)? (UA9) 

 
A professora formadora compreende e valida a ideia dos licenciandos, 

entretanto os incentiva a utilizarem os materiais no viés de um problema, de forma a 

serem retomados na síntese integradora, a qual não foi sucedida. 

 
Ric: Na verdade não é bem assim professora, não é misturado que a 
gente vai fazer ,tipo vamos pegar esse material e já falar sobre ele, eu 
pensei assim... iniciar com perguntas aos alunos sobre propriedades 
visíveis e algumas misturas e materiais que serão trazidos pelo 
professor, [...] abordando as principais propriedades da matéria cor , 
maleabilidade estado físico entre outros , daí depois deles refletirem , 
o que eles enxergaram naqueles materiais ,eles já tão fazendo ,uma 
retomada [...]  daí eles vão entrar no questionário, daí ali eles vão pôr 
o que eles aprenderam , daí depois que eles responderem o 
questionário e a gente vai começar a explicar e a fazer o resumo de 
todo conteúdo desde o início do ano e daí e continua explicando esse 
material aqui encaixa aqui .(UA16) 

 

A professora formadora entende que os licenciandos se apropriam da 

ideia e organizam a aula utilizando os materiais do cotidiano para trabalharem o 

conteúdo na forma de tópicos apenas na parte introdutória, sentindo-se confortáveis 

dessa forma, logo eles finalizam as últimas correções para a execução da aula. 

Dessa forma, a estratégia de utilizar materiais do cotidiano de forma 

demonstrativa para a aula de revisão  gerou uma base introdutória com 4 ações 

pretendidas: questionar, explicar, identificar e organizar. No momento da execução da 

aula, os licenciandos realizaram tais ações, e desdobraram-se outras (questionar, 

demonstrar, aceitar). Além disso, essas ações introdutórias, fruto das discussões em 

orientações, nortearam as demais macroações da aula, pois no decorrer da aula  

(desenvolvimento e síntese integradora) tais ações se fazem presentes.  

Outro ponto debatido nas orientações e modificado nas distintas 

versões do plano de aula, refere-se a maneira de conduzir a síntese integradora. A 

dupla Ric-Ed apresenta a ideia de retomar os conceitos em forma de um esquema no 

Quadro (Figura 4). A professora formadora apoia a ideia, entretanto, argumenta a 
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viabilidade em construir o esquema em conjunto com os alunos, acatada pelos 

estagiários e incorporado às ações pretendidas no processo de planejamento. Nesse 

sentido, apesar de não estar explícito nas ações pretendidas, quando na execução da 

aula, emergem as ações questionar e os desdobramentos da mesma, demonstrar,  

aceitar, esperar a resposta dos alunos, evidenciando uma tentativa de interação com 

a turma. 

 

Figura 4: Esquema realizado para a Reconciliação Integradora da Aula 1 

 

Fonte: a autora 

 

É possível percerber que para a Aula 1, os licenciandos buscaram 

atender às ações pretendidas inicialmente e que, apesar de se proporem a questionar 

os alunos apenas na introdução, macroação em que essa ação foi mais incisiva 

[03ô02ôô];  essa a«o tamb®m despontou nas demais macroa»es da aula 

(desenvolvimento [01ô17ôô]; síntese integradora [00ô50ôô]). Com rela«o ao tempo de 

dura«o dessa a«o [04ô09ôô], compreendemos advir do fato deste constituir o início 

das regências, o que influenciou tanto para os licenciandos quanto para os alunos.  

Aos licenciandos atribuímos a insegurança e nervosismo inicial, e para os alunos a 

inibi«o em participar e responder aos questionamentos devido a inser«o de ñnovosò 

professores na sala. 

Para além das categorias de ações referentes a utilização de 

materiais do cotidiano, atribuímos a emergência das ações cronometrar; consultar e 

conversar,  como características do contexto do Estágio Supervisionado. 
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3.2  A AULA 6 

 

A aula 6 consiste em uma atividade experimental de 2h/a sobre o 

conteúdo de Ligações Químicas realizada no Laboratório de Ciências da escola. A 

execução de uma carga horária mínima (4h/a) de atividades experimentais de 

Química constitui uma obrigatoriedade das atividades de regência, como já 

explicitamos de forma detalhada no capítulo anterior (seção 2.1). Logo, a Aula 6 

começou a ser pensada e discutida desde o início das orientações, ainda nas fases 

de planejamento da Aula 1. Nas primeiras orientações a dupla Ric-Ed e a professora 

formadora já delimitaram os conteúdos a serem trabalhados na regência de atividades 

experimentais, iniciando as discussões sobre a aula experimental; em concomitância 

com as demais aulas. Havia a insistência da professora formadora para que a dupla 

utilizasse alguma estratégia didática ou abordagem temática para aula experimental, 

assim como na Aula 1. 

Na fase de planejamento da Aula 6, a dupla Ric-Ed contou com o 

incentivo da professora supervisora, que além de corroborar a ideia de articular temas 

às atividades experimentais de Química, utilizava o laboratório com frequência e 

forneceu todo o suporte necessário para a dupla; inclusive ao disponibilizar o 

laboratório em horário contraturno para a realização desta aula. Dessa forma, a dupla 

optou por escolher um tema de interesse para trabalhar e  estruturar suas atividade 

experimental. 

Portanto, os licenciandos delimitaram como tema a Química Forense 

com o intuito de introduzir e explicar os conceitos fundamentais para a compreensão  

dos tipos de ligações químicas: iônica, covalente e metálica. No decorrer da aula, 

apresentam alguns experimentos sobre técnicas da Ciência Forense e; alguns 

procedimentos experimentais que possibilitavam discutir catacterísticas das ligações 

Químicas. Posteriormente, forneceram aos alunos um estudo de caso, pautado em 

uma situação-problema para ser resolvida em grupo, a qual foi discutida de forma 

coletiva com os alunos ao final da aula para a retomada dos conceitos trabalhados. 

Procedemos à conduta de análise utilizando os mesmos critérios da 

Aula 1. Portanto, buscamos com a análise das versões (1), (2) e (3) do plano de aula 

nos familiarizarmos com as ações pretendidas para a aula e identificar pontos que 

sinalizam dificuldades e necessidades de ajustes, para então voltarmo-nos às 

orientações (gravações em áudio). Vale ressaltar que as ações pretendidas eram 
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discutidas detalhadamente nas orientações presenciais entre a dupla Ric-Ed e a 

professora formadora.   

A análise das versões 1 e 2 dos planos de aula (Apêndice D) 

evidenciaram que a professora formadora realizou uma quantidade de correções 

menores nos planos referentes a Aula 6, quando comparada à Aula 1. Com relação 

aos objetivos por exemplo, não houve restrições. Na macroação Introdução, os 

licenciandos propõem a realização de dois procedimentos experimentais para 

introduzir tópicos relacionados a Química Forense: teste de DNA e da digital. Para 

tanto, os licenciandos sugerem, inicialmente, que os próprios alunos executem os 

experimentos nas bancadas dos seus grupos. Entretanto, a professora pontuou sobre 

o receio quanto ao manuseio de um dos experimentos (sublimação do iodo), 

sugerindo que os próprios licenciandos executem o procedimento e chamem alguns 

alunos para auxiliar de alguma maneira. Dessa forma, minimizariam a chance de 

acidentes, e ainda assim, possibilitariam a participação dos alunos na condução do 

experimento.  

Outro apontamento realizado pela professora refere-se a macroação 

Desenvolvimento. A dupla planejava explicar os diferentes tipos de ligações químicas 

associados a realização de experimentos, entretanto não estava nítido no plano como 

seria a dinâmica desse momento. Os estudantes optaram então, por intercalar: 

explicar cada tipo de ligação separadamente na lousa, acompanhado da ilustração  do 

fenômeno experimental, e assim sucessivamente; para as ligações iônica, covalente 

e metálica. Para a macroação Reconciliação Integradora não houve apontamentos.  

Assim, de posse da versão final do Plano elaborado para Aula 6, 

categorizamos as ações sistematizadas no plano de aula. Esse processo nos permitiu 

identificar 7 tipos de  ações pretendidas, tal como apresentamos no Quadro 12. 

 
Quadro 12: Categorização das macro, ações e microações pretendidas ï Aula 6 

Macroações Ações Microações 

 
 

Introdução 
(25 min) 

Questionar Questionar sobre o tema (Ciência Forense)   

Explicar Explicar sobre o tema (Ciência Forense) 

Pedir Pedir voluntários para participar do 
experimento 

Organizar Separar os grupos  

 
Manusear   

Manusear reagentes e vidrarias 

Manusear experimento ï Sublimação Iodo 

Manusear experimento ï DNA   
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Desenvolvimento 

(45min) 

 
Explicar 

Explicar conteúdo (Ligação iônica) 

Explicar conteúdo (Ligação Covalente) 

Explicar conteúdo (Ligação Metálica) 

Explicar conteúdo (características das 
ligações) 

 
Manusear 

Manusear experimento utilizando o 
condutivímetro  

Manusear experimento - Pasta de Elefante 

Responder Responder dúvidas dos alunos 

Reconciliação 
Integradora 

(35min) 

Corrigir  Questiona sobre a resolução do estudo de 
caso  

Organizar Entregar material de apoio  

Orientar Orientar sobre a resolução do estudo de 
caso 

Fonte:a autora 

 

Do total (7) de ações pretendidas identificadas na Aula 6, três ações 

foram previstas para a  Aula 1: questionar; explicar; organizar. Desta forma, 

apresentamos abaixo as ações previstas para a Aula 6, incluindo àquelas já listadas 

na Aula 1. 

Questionar ï nesta ação o professor realiza perguntas sobre algum tópico. 

Explicar ï neste tipo de ação o professor explica um conteúdo ou um exercício.  

Organizar ï esta ação compreende organizar materiais e/ou eu ambiente da sala de 

aula. 

Orientar ï ações em que os professores realizam orientações sobre atividades.   

Pedir ï  neste tipo de ação o professor solicita a participação do aluno para realizar 

alguma ação na sala de aula. 

Manusear ï este tipo de ação envolve a manusear vidrarias, reagentes e 

equipamentoa na realização de experimentos.  

Responder ï neste tipo de ação o professor responde às perguntas realizadas em 

sala de aula. 

Salientamos que trata-se de uma opção metodológica apresentar o 

conjunto de ações completos na composição dos resultados para cada aula para, 

incluindo as ações já descritas em seções anteriores, pois compreendemos que 

facilita a compreensão por parte do leitor. 

A ação questionar surge na macroação introdutória da aula, fazendo 

referência não ao conteúdo químico propriamente dito, como na Aula 1, mas para 

possibilitar a discuss«o do tema que permeia a Aula: ñQu²mica Forenseò. Logo, temos 

para a ação questionar, a microação: questionar sobre o tema. Diante disso, 
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remetemos ao processo de planejamento da Aula 1, no início das regências, nas quais 

os licenciandos não se mostravam confortáveis em trabalhar num viés problematizado 

a partir de um tema gerador. Já no metade do percurso formativo do Estágio, 

visualizamos a presença de um tema associado a atividade experimental como uma 

ação prevista a ser desenvolvida na Aula.  

Para a ação explicar, a microação se resume a explicação de 

conceitos de Ligações Químicas. 

Para a ação organizar observamos a emergência da microação 

separar em grupos como uma medida necessária para a divisão dos grupos nas 

bancadas de aula, constituindo uma medida organizacional importante. Na Aula 1, 

como não houveram atividades em grupo, as microações organizacionais foram 

outras, referentes ordem das fileiras e livro didático. 

 A previsão da ação responder pressupõe que os licenciandos ao 

planejarem sua aula, disponibilizaram um tempo para a participação dos alunos, uma 

vez que ação responder, está condicionada a ação de outro (necessita da pergunta 

de outro indivíduo) para ocorrer. Nesse caso, a dupla Ric-Ed preveem a ação 

responder após a realização dos experimentos na macroação Desenvolvimento, com 

o intuito de sanar possíveis dúvidas e curiosidades dos alunos. 

A ação explicar remete a explicação de aspectos relacionados ao 

tema da aula, além dos conteúdos. Já a ação corrigir  prevista para a Reconciliação 

Integradora, remete a retomada da atividade de Estudo de Caso após a resolução 

pelos alunos, visando a correção da atividade.  

Já a ação pedir já havia sido localizada por Dias et al. (2017) 

compreendendo diversas subações listadas pelos autores (pedir para os alunos 

copiarem; pedir ajuda; pedir para que o aluno modifique o tamanho do que foi feito, 

etc.). Nesta investigação, identificamos pedir voluntários para o experimento como 

detalhamento da ação pedir. Assim, assumimos que a ação pedir compreende 

microações em que o professor solicita a participação do aluno para realizar alguma 

ação na sala de aula. Além disso, interpretarmos que a emergência dessa ação foi 

possibilitada pela mediação entre professora e licenciandos no processo de 

orientação de estágio. A partir da análise dos planos de aula, pudemos estabelecer 

uma influência direta das orientações de estágio na emergência dessa categoria de 

ação pretendida,  uma vez que nas versões preliminares do plano de aula, essa foi 
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uma das pontuações realizadas pela docente, pois os licenciandos planejavam a 

realização do experimento com outras características.  

Na Aula 1, a ação orientar fazia referência a instruções dada para os 

alunos responderem ao questionário. No contexto da Aula 6, os licenciandos orientam 

os alunos sobre a atividade escolhida para avaliar os alunos (resolução do Estudo de 

Caso). 

Para finalizar, a ação manusear  está relacionada a condução de 

atividades experimentais. Para a nomenclatura desta categoria nos inspiramos na 

pesquisa de Souza (2018) que utilizou essa estratégia (atividades experimentais) 

como objeto de estudo. Nesse sentido, a ação manusear, remete a manipular com as 

mãos; compreendo as microações em que os licenciandos manipulam vidrarias, 

reagentes ou equipamentos para a execução de experimentos.     

 Em síntese, após o intenso processo de planejamento, a dupla R- E 

vislumbrou 7 ações previstas para 2h/a no laboratório, os quais equivalem a 100 

minutos, determinados pela hora/relógio. Tais ações estão distribuídas entre as 

macroações (Introdução, Desenvolvimento e Reconciliação Integradora) da aula. 

Posterior a fase de execução, utilizando a transcrição de áudio e vídeo da Aula 6, 

apresentamos o Gráfico 7, para nos auxiliar na compreensão da variável tempo da 

aula analisada.  

O tempo de duração da gravação de áudio e vídeo da aula  

compreende desde o momento em que os licenciandos entram na sala para iniciar a 

aula, até o momento em que encerram suas atividades dentro de sala de aula. Não 

incluem deslocamentos ou ações externas à sala de aula, tais como corredor, 

intervalo, sala dos professores. Para a Aula 6, o tempo de gravação do vídeo possui 

114ô30ôô, os quais utilizamos para transcrever e categorizar as a»es docente dos 

licenciandos e portanto, compõe o tempo de duração da aula.  

O Gráfico 7 compara o tempo previsto para cada macroação na fase 

de planejamento (plano de aula) e duração de cada etapa quando no ato de 

implementação das aulas pelos licenciandos (gravação de vídeo).  
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Gráfico 7: Tempo  das macroações pretendidas e macroações executadas ï Aula 6 

 

Fonte: a autora 

 
Ao ministrarem a regência, os licenciandos excederam o tempo 

previsto para as macroações Desenvolvimento e Reconciliação Integradora, ou seja, 

iniciaram a aula conforme o planejado, e excederam o tempo do meio para frente da 

aula. Na Reconcilia«o Integradora, a dupla ultrapassou 1ô, o qual interpretamos ser 

irrelevante, uma vez que a Introdu«o levou menos tempo [03ô05ôô] do que o planejado, 

e portanto, não implica em prejuízos ou ocorrências relevantes para a aula. Já no 

Desenvolvimento da aula, os licenciandos excederam mais de 19 minutos o tempo 

planejado [19ô30ôô], o que significa um resultado expressivo,  que culminou em uma 

Aula com dura«o de tempo superior [114ô30ôô] ao previsto inicialmente [100ôô]. 

Para compreendermos de forma mais detalhada as ações que 

permearam o desenvolvimento desta Aula,  realizamos a categorização das ações e 

microações executadas para a Aula 6. O Quadro 13 descreve as ações e microações 

referentes às categorias identificadas após a transcrição da aula (semelhante ao 

exemplo disponibilidado na Apêndice B ï Aula 1).   
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Quadro 13: Descrição das categorias de ação e microações docente executadas na Aula 6 

 
Ações Descrição Microações 

 

Demonstrar 

Essa categoria faz referência a 
demonstração  de fenômenos 
experimentais  ou  de materiais do 
cotidiano para os alunos. 

ï Demonstrar a solução  
ï Demonstrar o experimento / 

explicar 

ï Demonstrar a luva de látex 

Pedir Neste tipo de ação o professor 
solicita a participação do aluno para 
realizar alguma ação na sala de 
aula. 

ï Pedir voluntários para participar do 
experimento 

 
 

Questionar 

Essa categoria refere-se aos 
momentos em que os professores 
realizam questionamentos 
intencionais acerca do conteúdo ou 
tema abordado na aula. 

ï Formular questões sobre o tema  
ïFormular questões sobre o 
experimento 
 

 
Aceitar 

Aceita as ideias ou uma resposta 
fornecidas pelos alunos. 

ï Aceitar a resposta do aluno 

 
Conversar 

Refere-se às conversas  
sobre assuntos não relacionados 
diretamente com a aula. Nesse 
caso, há conversar com os 
professores, o colega e os alunos. 

ï Conversar com colega estagiário 
ï Conversar com PS 

 
Deslocar 

Essa categoria refere-se ao 
deslocamento do estagiário dentro 
ou fora  da sala. 

ï Deslocar-se até a bancada 
ï Deslocar-se pela bancada / agitar o 
béquer 

 
 
 
 
 
 
 
 

Manusear 

Este tipo de ação envolve a 
manusear vidrarias, reagentes e 
equipamentos na realização de 
experimentos. 

ï Manusear vidrarias e reagentes 
ï Fechar embalagem 
ï Colocar água no béquer 
ï Manusear vidraria / explicar sobre o 
fenômeno 
ï Manusear vidraria / explicar o 
procedimento 
ï Limpar vidraria no jaleco 
ï Receber o bastão de vidro 
ï Agitar o béquer com as mãos ou 
bastão de vidro 
ï Manusear equipamento 
ï Entregar a vidraria para o aluno 
 

Chamar 
atenção 

Advertir os alunos por tumultuarem a 
aula devido ao barulho 

ï  Chamar a atenção para os alunos 
ficarem em silêncio 

 
Ditar 

Refere-se à ação do professor em  
pronunciar o conteúdo em voz alta 
para os alunos anotarem no 
caderno.   

ï Ditar o procedimento para os alunos 
copiarem 

Cronometrar Essa categoria refere-se às ações 
realizadas para gerir o tempo da 
atividade, o tempo da aula. 

ï Marcar tempo no relógio 

 
Orientar 

Ações em que os professores 
realizam orientações sobre 
atividades.  

ï Orientar os alunos sobre a cópia 
ï Orientar os alunos sobre o 
procedimento 
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ï Orientar sobre a fila 

 
 

Esperar 

Essa categoria abrange microações 
em que o licenciando espera  o 
aluno realizar alguma ação na 
sala de aula. Podem ser questões 
orais, copiar da lousa,sentarem. 

ï Esperar os alunos fazerem silêncio 
ï Esperar o aluno fazer bochecho 
ï Esperar os alunos copiarem 
ï Esperar os alunos sentarem 
ï Esperar os alunos verem o 
experimento / lavar vidrarias 

 
Organizar 

Compreende microações do 
professor necessárias para 
organização da aula, tais como 
organizar materiais em pasta, 
recolher material, apagar a lousa. 

 
ï Distribuir papel para o experimento 

 
 

Explicar 

Essa categoria refere-se às 
explicações sobre o conteúdo da 
aula ou fenômeno experimental, 
com ou sem o apoio de materiais 
demonstrativos, ou explicações 
sobre o desenvolvimento da aula. 

ï Explicar fenômeno 
ï Explicar fenómeno / deslocar-se 
ï Explicar sobre a continuidade da 
aula 
ï Explicar sobre o procedimento 
experimental 
ï Explicar sobre o procedimento 
experimental / deslocar-se 

Higienizar Compreende microações nas quais 
o professor higieniza  as mãos, 
vidrarias, ou o laboratório. 

ï Limpar as mãos no papel 
ï Lavar a vidraria na pia 
ï Limpar as mãos 

 
Responder 

Nesta categoria compreendem 
microações em que os estagiários 
respondem a perguntas em que a 
iniciativa partem dos próprios 
alunos. 

ï Responder dúvida do aluno 
ï Responder dúvida de PS 

 
 

Auxiliar 

Compreende ações em que o 
professor auxilia os alunos a 
executarem o experimento. 

ï Entregar o grampo 
ï Segurar o béquer 
ï Auxiliar os alunos na execução do 
experimento / Conversar com os 
alunos 
 

 
Consultar 

Compreende ações em que o 
professor consulta materiais 
impressos de apoio para dar 
continuidade a aula. 

ï Consultar material de apoio sobre a 
bancada 

Fonte: a autora 

 

Nesta Aula, encontramos 20 ações executadas pelos licenciandos ao 

ministrarem suas regências conforme detalhadas no Quadro acima.  Entre elas, estão 

as ações: questionar, explicar, organizar, pedir, manusear, orientar e responder; 

previstas pela dupla na etapa de planejamento da aula. Ou seja, todas as ações 

previstas pelos licenciandos foram contempladas no ato da execução. 

A maioria das ações executadas pela dupla Ric-Ed na Aula 6  (chamar 

atenção, aceitar, cronometrar, consultar, escrever, esperar, demonstrar, conversar e 

deslocar), são recorrentes na Aula 1. Portanto, compreendemos haver uma  simetria 
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quanto a forma dos licenciandos conduzirem a aula. Não chega a ser uma surpresa. 

pois apesar da ação docente ser permeada por uma série de elementos complexos e 

variáveis, uma vez que possui como objeto o humano, como  apontado por Tardif e 

Lessard (2012); a atividade do professor em sala de aula corresponde a uma 

organização imposta pelo tempo, espaço e tarefas a serem cumpridas, conferindo 

uma certa rotina ao ambiente escolar. Desta forma, algumas ações são recorrentes, 

pois fazem parte da organização de trabalho no sistema escolar e, do próprio 

professor.  

Algumas ações, recorrentes na Aula 1, aparecerem novamente, mas 

direcionados a outros objetos, contemplando novas microações. A ação explicar  

constuitui um bom exemplo. Além das microações explicar o conteúdo e explicar sobre 

o tema (previsto nas ações pretendidas), emergiu a microação explicar sobre o 

procedimento experimental investigado. Os licenciandos preocuparam-se em 

executar os experimentos informando os alunos sobre a finalidade de cada etapa  

envolvida no mesmo, e que não necessariamente inclui a explicação de conceitos 

químicos. Nesse sentido, a descrição da ação explicar utilizada para a Aula 1, 

necessitou ser adaptada para atender à microação emergente. De maneira análoga, 

essa e outras descrições de ações que necessitaram de ajustes, estão com as 

adequações indicadas em negrito no Quadro 13.  

As categorias esperar e demonstrar também foram ajustadas de 

acordo com os mesmos critérios adotados na categoria explicar. A categoria 

demonstrar, restrita a materiais do cotidiano, incluiu a demonstração de experimentos 

ou a observação dos fenômenos, sugerindo as situações em que o licenciando 

demonstra o béquer com uma solução, demonstrar a lâmpada acendendo, entre 

outros. 

Já a ação esperar, na Aula 1, refere-se exclusivamente à espera do 

preenchimento dos questionários. Para esta aula, a espera pode ser em termos de 

gestão de classe: esperar os alunos ficarem quietos, esperar os alunos sentarem; ou 

de cunho conceitual: esperar responderem aos questionamentos realizados; ou ainda 

a espera do professor enquanto o próprio aluno realiza suas perguntas. 

A ação manusear, nomeada e descrita na fase de planejamento, 

ainda não havia sido localizada em pesquisas anteriores e configura uma ação 

direcionada para a realização de procedimentos químicos, uma vez que requer a 
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manipulação de reagentes, vidrarias ou equipamentos para a realização de 

experimentos.  

Além disso, houveram a emergência de outras ações novas: auxiliar, 

ditar e higienizar. A ação higienizar possui relação direta com a execução dos 

experimentos, ou seja, com a ação manusear, uma vez que compreende as 

microações de limpeza e higiene, seja do próprio corpo ou de vidrarias. Neste caso, 

durante e após a realização dos experimentos, o licenciando utilizou a pia da bancada 

para lavar as mãos ou as vidrarias.  

A ação ditar compreende apenas uma microação: ditar para os alunos 

copiarem; e foi utilizada pelos licenciandos como uma opção para registro de 

informações pelos alunos enquanto a dupla realizava o experimento. Foi uma medida 

efetiva para não precisar ir a lousa e manterem os alunos com as atenções voltadas 

para a execução dos experimentos. A ação auxliar emerge da participação dos alunos 

no experimento, com a finalidade dos licenciandos ajudarem os alunos em 

procedimentos experimentais na bancada própria do professor.  Dessa maneira, é 

possível perceber que a emergência das três novas categorias oriundam da ação 

manusear reagentes e vidrarias. Compreendemos portanto, que a ação  manusear, 

quando no ato da execução desencadearam a emergência das ações ditar, auxiliar e 

higienizar. 

O Gráfico 8 mostra o tempo de ocorrência para cada ação descrita no 

Quadro anterior, buscando ilustrar a representatividade das mesmas no decorrer da 

aula. 
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Gráfico 8:  Categorias de Ações executadas  x Tempo de ocorrência - Aula 6 

 

Fonte: a autora 

 

Podemos observar que a Aula 6 possui um conjunto de 20 ações 

emergentes na fase de execução, (na Aula Inicial possui 13 ações). Essa quantidade 

expressa o maior conjunto de ações identificadas até o presente momento em 

pesquisas de ação docente. Conforme vimos no capítulo introdutório, Andrade e 

Arruda (2017) localizaram 4 categorias de ação e Dias (2017) 11 categorias de ação, 

ambos em aulas de Matemática para professores em serviço. Atribuímos essa 

quantidade elevada de ações, oriunda de vários fatores: a associação de mais de uma 

estratégia de ensino, pois utilizar atividades experimentais e utilizar o estudo de caso 

mobilizam capacidades e habilidades distintas do professor, levando-os a agir de 

maneira diferenciada para conduzir cada atividade. Além disso, a emergência de um 

novo espaço organizacional da aula também confere novas ações tanto para alunos, 

quanto para professores. A emergência da ação higienizar, por exemplo, teve sua 

ocorrência possibilitada devido ao espaço, laboratório de Química.   

As ações e microações do tipo explicar, esperar e manusear, 

possuem tempos de durações mais elevados, conferindo a maior quantidade de 

tempo da aula: 22,38%, 19,7% e 12,27% respectivamente. (explicar 

>esperar>manusear).  

As ações corrigir e escrever aparecem em seguida com percentuais 

de 5,58% e 5,15%. As ações auxiliar, demonstrar, escrever e organizar, giram em 
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torno de 2 a 3% no que se refere ao tempo de ocorrência. As demais ações 

cronometrar, ditar, orientar, aceitar, higienar e chamar atenção, ocorrem em tempos 

menores (<que 2%). 

A ação chamar a atenção ocorreu em um tempo de [01ô16ôô], que para 

o total agregado da aula em questão, pode representar pouco tempo, não sendo 

considerado um valor expressivo . Entretanto, esse valor quando comparado a  Aula 

1 [00ô03ôô] apresenta alguns indicativos. Os licenciandos levaram um tempo maior 

chamando a atenção da turma para ficarem em silêncio, comparado com a Aula 1 

Constatamos que a primeira regência ministrada pela dupla, inferimos que os alunos 

podem ter ficado inibidos com a presena de ñnovosò professores. Al®m disso, a Aula 

1 foi realizada no ambiente rotineiro da turma (sala de aula). Já a Aula 6, foi realizada 

em um contexto diferente: contraturno ï horário diferente do usual, laboratório ï 

ambiente diferente do usual e organização em grupos (não em fileiras). Todos esses 

condicionantes contribuíram para uma nova conjuntura da aula, deixando-os agitados 

e dispersos em várias oportunidades.   

Podemos identificar também na execução da Aula 6, a emergência 

das ações: cronometrar, consultar e conversar, já localizadas na Aula 1, as quais 

interpretamos advir do contexto objeto desta investigação: o Estágio Supervisionado. 

Os licenciandos ainda preocupam-se com a gestão do tempo da aula, indicado pela 

microação marcar tempo no relógio da ação cronometrar.  Entretanto, apesar de 

fazerem uso de objetos para marcar o tempo,  os licenciandos ultrapassaram o tempo 

estabelecido inicialmente para aula, o que não ocorreu na Aula 1. Já as microações 

do tipo conversar permanecem as mesmas, e referem-se a diálogos do licenciando 

com a professora supervisora, professora formadora e colega de dupla. Com relação 

a ação consultar, o material didático escolhido pelos licenciandos para consultar desta 

vez é o livro didático, e não as anotações individuais realizadas no caderno do 

estagiário. 

Com o intuito de analisarmos as macroações separadamente, os 

Quadros 14, 15 e 16 articula as ações e microações pretendidas e executadas nas 

distintas etapas da aula (Introdução, Desenvolvimento e Síntese Integradora). 
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Quadro 14: Conexões entre as ações pretendidas e executadas para a  macroação  
Introdução 

Fonte: a autora 

 

 PRETENDIDAS EXECUTADAS 

Microações 
pretendidas 

Ações 
Pretendidas 

Ações 
executadas 

Microações executadas 

IN
T

R
O

D
U

Ç
Ã

O
 

Questionar sobre o 
tema 

 
Questionar 

 
Questionar  

Formular questões sobre o tema  

Formular questões sobre o experimento 

  
Demonstrar 

Demonstrar a solução  

Demonstrar a solução / explicar 

Demonstrar o fenômeno ï lâmpada  

Pedir voluntários 
para o experimento 

Pedir Pedir Pedir voluntários para participar do 
experimento 

Explicar sobre o 
tema 

 
Explicar 

 
Explicar 

Explicar conteúdo / escrever na lousa  

Explicar o conteúdo 

Separar os grupos Organizar Organizar Distribuir papel para o experimento 

Manusear 
reagentes vidrarias 

 
 

 
 
 
 

Manusear 

 
 
 
 
 
 

Manusear 

Manusear vidraria / explicar sobre o 
fenômeno 

Manusear 
experimento - DNA 

Manusear vidraria / explicar o 
procedimento 

 
 
 
 

Manusear 
experimento 

Sublimação Iodo 

Fechar embalagem 

Manusear vidrarias e reagentes 

Manusear equipamento 

Agitar o béquer com as mãos ou bastão 
de vidro 

Receber o bastão de vidro 

Entregar a vidraria para o aluno 

 Aceitar Aceitar a resposta dos alunos 

Conversar Conversar com colega estagiário 

Conversar com PS 

 
Deslocar 

Deslocar-se até a bancada 

Deslocar-se pela bancada / agitar béquer 

Chamar 
atenção 

Chamar a atenção para os alunos 
ficarem em silêncio 

Ditar Ditar conteúdo para os alunos copiarem 

Cronometrar Marcar tempo no relógio 

 
Higienizar 

Limpar as mãos 

Lavar a vidraria na pia 

Limpar as mãos 

Limpar vidraria no jaleco 

 
 

Esperar 

Esperar os alunos fazerem silêncio 

Esperar o aluno fazer bochecho 

Esperar os alunos copiarem 

 Esperar os alunos sentarem 

Esperar os alunos verem o experimento / 
lavar vidrarias 

 
Auxiliar 

Auxiliar os alunos na execução do 
experimento 

Auxiliar os alunos no experimento / 
Conversar com os alunos 

 
Orientar 

Orientar os alunos sobre a cópia 

Orientar os alunos sobre o procedimento 

Orientar sobre a fila 
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A interpretação do Quadro 14 nos permite identificar que todas as 

ações previstas foram executadas. As ações do tipo manusear [03ô24ôô] e auxiliar  

[02ô39ôô] perfazem um total de [6ô03ôô], delimitando as a»es representativas da parte 

inicial da aula. A ação manusear prevista inicialmente devido a utilização de 

experimentos originou outras 9 microações que detalham como o licenciando 

conduziu os experimentos realizados. Por exemplo,  manusear um equipamento 

(condutívimetro) corresponde a uma microação, limpar vidraria no jaleco, ou 

manusear vidrarias enquanto explica o procedimento, são outros exemplos.  A opção 

de pedir que os alunos fossem até a bancada para tirar a sua digital ao invés de cada 

grupo realizar individualmente o experimento, resultou em uma reorganização do 

experimento e, com o intuito de otimizar o espaço e o tempo, os licenciados auxiliaram 

os alunos no experimento, fornecendo os grampos para tirar a digital, ajudando a 

coloca os papéis no béquer, etc.; emergindo a ação auxiliar. 

Podemos observar a emergência da categoria demonstrar nas ações 

executadas para a Aula 6. Consideramos que a ação demonstrar diferencia da ação 

manusear, pois manusear implica em manipular os reagentes e vidrarias, no sentido 

de executar uma técnica. Já para a ação demonstrar, seria de conhecer, comprovar 

uma teoria, ou seja observar um fenômeno. Souza (2018) argumenta que uma 

atividade experimental permeia o manuseio/manipulação de reagentes e vidrarias 

visando a demonstração de um fenômeno, o qual permite ser explicado por teorias 

científicas. Decorrente dessa explicação pode haver uma discussão ou aplicação da 

teorias, dependo das características da atividade experimental planejada.   

Nesse sentido, alocamos como microações da ação demonstrar 

situações em que o licenciando utiliza algum material seguido da explanação da teoria 

científica que explica o fenômeno de interesse, sem fazer uso de materiais de 

laboratório. Por exemplo, o licenciando demonstra a luva de látex para a turma,  

esticando-a com as mãos, para explicar sobre as características do material 

(maleabilidade, composição, tipo de ligação).  No caso da atividade experimental 

consideramos microações do tipo questionar, situações em que a observação do 

fenômeno está seguida da teoria científica, como no exemplo em que a luz da lâmpada 

acende no experimento do condutívimetro. O estagiário utiliza o fenômeno observável 

para discutir as características da ligação metálica e da aliança de ouro, responsáveis 

pelo acendimento da lâmpada. 
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Para a visualização do fenômeno observável no experimento, há a 

necessidade do manuseio de reagentes, vidrarias e equipamentos, visando preparar 

as etapas do experimento ou cumprir as etapas para que o mesmo seja concluído. 

Nessas situações nem sempre o estagiário está focado em explicar a teoria científica, 

por vezes está manipulando as vidrarias e conversando com alunos ou; manipulando 

as vidrarias enquanto relata o procedimento realizado. Portanto, alocamos essas e 

outras microações como oriundas da ação manusear. 

Posterior a execução dos primeiros experimentos para discutir o tema 

gerador da aula, os licenciandos procedem para a macroação desenvolvimento da 

Aula (Quadro 15).  

 

Quadro 15: Conexões entre as ações pretendidas e executadas para a  macroação 
Desenvolvimento ï Aula 6 

 PRETENDIDAS EXECUTADAS 

Microações pretendidas Ações 
Pretendidas 

Ações 
executadas 

Microações executadas 

 Explicar conteúdo 
(Ligação iônica) 

 
 
 
 

Explicar 
 

 
 

 
 
 
 

Explicar 
 

 
 

Explicar sobre o tema 

 Explicar conteúdo 
(Ligação covalente) 

Explicar conteúdo / escrever na 
lousa  

 Explicar conteúdo 
(Ligação metálica) 

Explicar o conteúdo 

D
E

S
E

N
V

O
L
V

IM
E

N
T

O
 

Explicar conteúdo 
(Características das 
ligações) 

Explicar conteúdo / deslocar-se 
pelo laboratório 

Explicar o fenômeno 

Responder dúvidas dos 
alunos 

 
Responder 

 
Responder 

Responder perguntas dos alunos 

Responder perguntas  de  PS 

Manusear experimento 
ï Pasta de elefante 

 
 

 
Manusear 

 
 

 
Manusear 

Manusear vidraris e reagentes / 
explicar conteúdo 

Manusear experimento 
com o condutivímetro 

Agitar o bastão de vidro 

Manusear equipamento / 
questionar 

Manusear vidrarias / conversar com 
os alunos 

  
Pedir 

Ajuda do colega de dupla 

Para os alunos contarem  

Ditar Ditar conteúdo para os alunos 
copiarem 

 
 

Esperar 

Esperar os alunos responderem´às 
perguntas orais 

Esperar a pergunta dos alunos 

Esperar o experimento 

Esperar os alunos anotarem / 
deslocar-se 

Esperer PS falar com a turma 

 
Demonstrar 

Demonstrar material do cotidiano 

Demonstrar o fenômeno 
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Demonstrar material do cotidiano / 
explicar  

 
Organizar 

Apagar a lousa 

Devolver caneta emprestado dos 
alunos 

Chamar 
atenção 

Chamar atenção para os alunos 
fazerem silêncio 

 
 

 
Conversar 

Conversar com os alunos sobre  
outros assuntos 

Conversar com o colega de dupla  

Conversar com os alunos sobre  o 
experimento 

Conversar com PF 

Aceitar Aceitar a resposta dos alunos 

Consultar Consultar livro didático 

Escrever Escrever na lousa 

 
Deslocar 

Deslocar-se / retirar o jaleco 

Deslocar-se em direção a lousa 

Deslocar-se em direção aos grupos 

Consultar Consultar livro didático 

Fonte: a autora 

 

 Para o desenvolvimento da aula, a dupla prevê 3 ações prioritárias: 

explicar, responder e manusear. Observamos no Quadro 15, que todas as ações e 

microações previstas para essa etapa da aula foram executadas, o que ainda não 

havíamos constatado em nenhuma outra etapa ou aula analisada. Essas ações 

inclusive denotam 3 das 4 ações representativas para essa a macroação, pois as 

a»es explicar [22ô29ôô], manusear [11ô15ôô], esperar [06ô06ôô] e responder [04ô32ôô], 

constituindo as ações com maior tempo de duração. Essas ações entram em 

conformidade com o planejamento executado, uma vez que a base para essa etapa 

da aula constituía articular a explanação teórica de cada tipo de ligação a visualização 

de um experimento que as representasse. Abaixo, apresentamos um trecho da 

orientação que antecede a aula, em que a professora formadora e a dupla discutem 

sobre a aula. 

 
    PF: Aqui, nesse caso aqui, vocês vão utilizar no experimento (do 

condutívimetro) só água com sal? (UA17) 
Ric: Não, depois... Depois a gente vai trazer tod. (UA18)  
Ed: Mas primeiro um tipo de ligação por vez. (UA19)   

PF: Entendi. Primeiro Ligação iônica, depois covalente... (UA20) 
Ed: Isso, vamos por partes. (UA21) 
Ric: Aí quando terminamos a gente pegamos três, e retoma todos os 
tipos de ligações, utilizando só esse esquema aqui. (UA22) 

  

O diálogo acima ilustra a constatação de que os próprios estagiários 

optaram por essa forma de organização da aula, em uma dinâmica 
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explicar/manusear). Iniciam essa etapa explicando a ligação iônica e depois trazem 

um experimento que permeia discutir características desse tipo de ligação. Da mesma 

forma procedem para as ligações covalente e metálica. Por fim, utilizaram o 

experimento do condutívimetro para estabelecer comparações e pararelos entre os 

tipos de Ligações. com um experimento que demonstra a ligação iônica. 

 Além disso, os licenciandos abriram espaço para os alunos tirarem 

suas dúvidas em diversas oportunidades no decorrer da aula, tanto na explicação do 

conteúdo, quanto na execução do experimento, quando comparado à Aula 1 

(explicar/manusear/responder). Dessa forma, ao fornecer maior tempo de espera para 

as perguntas e dúvidas por mais vezes durante a aula, o licenciando consegue 

responder dúvidas dos alunos, a qual compreende a microação prevista para o tipo 

de ação responder.   

Já a microação emergente na fase de execução  responder a dúvida 

da professora supervisora, foi uma ação que não estava prevista no plano de aula. 

Inferimos que tal microação deriva do contexto da investigação ï Estágio 

Supervisionado e de difícil previsão por parte do estagiário, uma vez que o estudante 

centraliza o planejamento de suas ações em torno do aluno, não do professor 

supervisor. Reiteramos que a emergência de tal microcategoria nos remete a uma 

situação de participação  ativa do professor supervisor para com os licenciandos, ao 

mostrar-se interessada em compreender os fenômenos e experimentos apresentados 

pelos estagiários.  

Além disso, depreendemos que nesse caso, a utilização do 

experimento e a maneira utilizada pelos licenciandos durante a aula, desencadeiam 

as ações questionar, esperar e responder, uma vez que o estagiário realiza diversos 

questionamentos a partir de fenômenos observados no experimento; e depois fornece 

uma espera para os alunos responderem aos questionamentos propostos. Além disso, 

os alunos sentem-se a vontade para perguntar de forma autônoma, gerando a 

necessidade do professor em responder.  

Tal fato pode ser corroborado pelos tempos de duração elevados e  

dessas ações tanto na Introdução16 quanto no Desenvolvimento17 da aula, etapas que 

tiveram a execução de atividades experimentais. 

                                                 
16 ¢ŜƳǇƻ ŘŜ ŘǳǊŀœńƻ Řŀǎ ŀœƿŜǎΥ ǉǳŜǎǘƛƻƴŀǊ ώлмΩпуΩΩϐΣ  ŜǎǇŜǊŀǊ ώлнΩлрΩΩϐ Ŝ ǊŜǎǇƻƴŘŜǊ ώллΩптΩΩϐ 
17¢ŜƳǇƻ ŘŜ ŘǳǊŀœńƻ Řŀǎ ŀœƿŜǎΥ ǉǳŜǎǘƛƻƴŀǊ ώлнΩрлΩΩϐΣ ŜǎǇŜǊŀǊ ώлсΩлсΩΩϐ Ŝ ǊŜǎǇƻƴŘŜǊ ώлпΩонΩΩϐ 
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O Apêndice E apresenta o tempo de ocorrência, em segundos e 

porcentagem, de todas as ações dessa aula  divididos entre as macroações. 

Uma constatação a ser realizada quanto à etapa dessa aula, 

demonstra que mesmo tendo todas ações pretendidas contempladas na fase de 

execução, não há garantias de que o tempo de duração da macroação seja 

equivalente. Vimos no Gráfico 6 (p.113), que a execução da aula gerou um acréscimo 

considerável no tempo da Aula 6. Compreendemos, portanto, que os licenciandos 

levaram mais tempo nessa etapa da aula,  devido a emergência de outras ações e 

microações e principalmente, atribuímos a emergência da ações esperar e questionar,  

as quais estenderam e possibilitaram uma intensa participação dos alunos na aula.   

Quadro 16: Conexões entre as ações pretendidas e executadas para a  macroação 
Reconciliação Integradora ï Aula 6 

 PRETENDIDAS EXECUTADAS 

Microações 
pretendidas 

Ações 
pretendidas 

Ações 
executadas 

Microações executadas 

R
E

C
O

N
C

IL
IA

Ç
Ã

O
 I
N

T
E

G
R

A
D

O
R

A
 

 
Discussão da 
resolução do estudo de 
caso 

 
 
C

Corrigir 

 
 

Corrigir 

Ler o estudo de caso 

Identificar respostas corretas na 
lousa 

Discutir as respostas de cada grupo 

Orientar sobre a 
resolução do estudo 
de caso 

 
Orientar 

 
Orientar 

Orientar sobre a ordem das 
apresentações 

 Questionar Questionar respostas da atividade 

E
Escrever 

Escrever na lousa as respostas 
fornecidas pelos alunos 

Cronometrar Marcar tempo no relógio 

 
D

Deslocar-se 

Deslocar-se em direção aos grupos 
/ conversar 

Deslocar-se em direção a lousa 

Deslocar-se / questionar 

Chamar 
atenção 

Chamar atenção da turma para 
fazerem silêncio 

 
 

Conversar 

Conversar com o colega estagiário 

Conversar com os alunos 

Conversar com colega, PFe PS 

Conversar com PS 

 
E

Esperar 

Esperar os grupos resolverem o 
estudo de caso 

Esperar os alunos comunicarem as 
respostas em voz alta 

Fonte: a autora 

 

Na macroação Reconciliação Integradora, de forma análoga ao 

Desenvolvimento, as 2 ações e microações previstas foram executadas, além da  

emergência de várias outras ações e microações. Entretanto,  a ação representativa 
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para essa aula, corresponde a ação esperar [15ô01ôô], a qual se desdobram em duas 

microações: esperar os grupos resolverem o estudo de caso e esperar os alunos 

comunicarem em voz alta.  

De maneira geral os licenciandos orientaram os alunos sobre como 

realizar o estudo de caso. Para que os mesmos resolvessem a atividade, forneceram 

um tempo de espera para que os grupos resolvam a atividade e comuniquem suas 

respostas, para que posteriormente ocorra a correção de forma coletiva das respostas 

elaboradas pelos grupos.   

Os licenciandos elaboraram um estudo de caso que contemplassem 

utilizar a temática inserida na Introdução, e os conceitos trabalhados na macroação 

Desenvolvimento. Desta forma, montaram um estudo de caso para investigar a causa 

da morte de um indivíduo. O texto relatava a situação e uma série de hipóteses 

possíveis. A resolução correta da atividade implicava em identificar acausa da morte 

(choque) utilizando-se dos conhecimentos adquiridos na aula. Para a estratégia 

adotada nessa macroação, a espera configura um elemento necessário, pois os 

alunos precisam ter tempo para discutir a atividade entre os pares, resolver e anotar. 

Portanto, atribuímos à estratégia de  Estudo de caso a emergência das ações orientar, 

corrigir e esperar.   

Há também, uma variedade de microa»es do tipo conversar [03ô32ôô], 

pois o estagiário transitava pela sala e eram abordados pelos alunos para 

conversarem a todo momento. Além disso, o licenciando e o colega de dupla 

aproveitaram esse momento para discutirem sobre a aula, originando a emergência 

de microações escpecíficas ao contexto de formação inicial: conversar com o 

professor supervisor, conversar com o colega de dupla. Nessa aula, inclusive, houve 

a ocorrência de uma microação nova: conversar com colega de dupla,  PF e PS , em 

que houve uma breve discussão entre os dois integrantes da dupla, professora 

formadora e professora supervisora, os quais contemplam a tríade formativa do 

Estágio; conferindo um momento de feedback das ações pretendidas e executadas  

na aula.  

 Em síntese, vimos que a Aula 6 compreende uma quantidade elevada 

de categorias de ação executadas (20). Justificamos esse fato à utilização de dois 

tipos de estratégias didáticas distintas para a mesma aula (atividades experimentais 

e o estudo de caso) escolhidas no decorrer da fase de planejamento da aula e ao 

ambiente de ocorrência da aula.  No processo de orientação,  foram discutidas as 
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ações previstas para esta aula, e posteriormente sistematizadas no plano de aula. 

Como primeiro apontamento, observamos que esta Aula permeia um tema, como 

sugerido pela professora formadora já na primeira Aula, e sem uma boa receptividade 

por parte dos alunos. A análise das versões do plano de aula sugerem que a 

professora formadora realizou menos interferências no processo de sistematização do 

plano de Aula comparada à Aula 1. Dessa forma, os licenciandos estruturaram de 

forma mais autônoma as ações de cada macroação  da aula, quanto  ao tema,  

condução dos experimentos e atividades.  O fragmento abaixo ilustra esse processo 

de mediação. 

  
PF: Por que vocês falaram  que escolheram fazer dessa forma sem 
trazer o problema na Introdução da Aula? (UA13)  
Ric:Colocamos na Introdução para situar eles sobre a Ciência Forense 
e fazer dois experimentos relacionados a Ciência Forense, aí no 
desenvolvimento como a gente não explicou nada ainda sobre 
ligações químicas, achamos melhor explicar o conteúdo e fazer 
experimentos sobre Ligação química, e voltar para a Química Forense 
no final. Acho que fica mais fácil para eles entenderem do que 
trabalhar dentro da Ciência Forense que eles não sabem bem o que 
é, um conteúdo que eles também não sabem. Então prefirimos ir por 
partes.  (UA14)  
 

 

  Pudemos perceber que os licenciandos optam por trabalhar os 

experimentos nas macroações Introdução e Desenvolvimento, nas quais, após a 

execução da aula,  obtivemos a emergência de categorias novas: manusear,  auxiliar, 

higienizar, responder; atribuídas a utilização do experimento. Além disso, percebemos 

a recorrência da categoria de ação questionar, intensamente discutida na fase de 

planejamento da Aula 1 e presente nas ações da Aula 6.  Para a Reconciliação 

Integradora, a dupla utilizou-se de uma estratégia que possibilitasse articular o tema 

(Ciência Forense) ao conteúdo estudado, escolhendo uma estratégia de ensino em 

que os alunos precisavam resolver uma situação-problema e posteriormente ser 

discutida pelo grupo. Dessa estratégia de ensino, na Reconciliação Integradora da 

aula, a ênfase estiveram sobre as ações corrgir e esperar. Para concluir, enfatizamos 

a participação ativa dos alunos nessa aula, refletidas nas ações executadas pelos 

professores. A emergência das ações responder, sugerem uma quantidade elevada 

de perguntas realizadas pelos alunos, enquanto a espera, resulta da realização de 

atividades propostas pela dupla Ric-Ed.  
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3.3  A  AULA 9 

 

 A aula 9 consiste em uma aula expositiva prevista para 100 

minutos (2h/a), na qual a dupla realizou uma retomada do conteúdo de Ligações 

Químicas em sala de aula, aprofundando e sistematizando alguns conceitos, como a 

Teoria do Octeto, por exemplo com o auxílio da lousa. Como síntese integradora  do 

conteúdo, a dupla e realizou um jogo do tipo ñquizò com a turma, elaborado 

anteriormente pela dupla de estagiários. 

 Ao término da explanação, a turma foi dividida em seis grupos de 

cinco alunos e para cada grupo recebeu duas placas E.V.A de cores distintas, 

vermelha e verde. A cada pergunta realizada a turma tinha cerca de quinze segundos 

para discutir entre o grupo e levantar a placa indicando a resposta. A placa verde 

deveria ser levantada para indicar respostas verdadeiras e a placa vermelha para 

indicar respostas falsas, respectivamente. Os licenciandos anotaram os resultados em 

um placar manual na lousa.  

 

A partir da análise da versão final do plano de aula elaborado pela 

dupla Ric-Ed observamos que os objetivos elencados pelos licenciandos para esta 

aula estabelecem a compreensão dos conceitos envolvidos nos diferentes tipos de 

Ligações Químicas (iônica, covalente e metálica), identificação dos tipos de ligações 

constituintes das substâncias e formas de representação consonante com a 

linguagem química.  O processo de categorização das ações pretendidas no plano  

para a Aula 9  estão organizados no Quadro 17. 

 

Quadro 17: Categorização das macro, ações e microações pretendidas ï Aula 9 

 

Macroações Ações Microações 

 
 
 

Introdução 
(15 min) 

 
Questionar 

Questionar sobre situações da aula anterior 
(atividade experimental).  

Explicar Retomar o conteúdo  a partir das situações 
apresentadas 

 
Organizar 

Verificar o material didático (livro) 

Organizar a turma em fileira 

 
 

Desenvolvimento 
(50min) 

 
 

Explicar 

Explicar conteúdo (história dos elementos)  

Explicar conteúdo (Teoria do Octeto) 

Explicar conteúdo (Ligação iônica) 

Explicar conteúdo (Ligação Covalente) 

Explicar conteúdo (Ligação Metálica) 
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Explicar conteúdo (características das ligações) 

Pesquisar Localizar os elementos na tabela periódica 

Reconciliação 
Integradora 

(35min) 

Questionar Questionar sobre o conteúdo  

 
Organizar 

Separar os grupos 

Gerenciar Realizar afirmações para que os grupos 
respondam 

Distribuir as placas do jogo para os grupos 

Distribuir os bombons 

Fonte: a autora 

 
Ao planejar a aula, o licenciandos previram 5 tipos de ações distintas 

no plano de aula: questionar, organizar, escrever, explicar e identificar. Essas ações 

deveriam ocorrer para fazer com que cada macroação fosse  concretizada. A seguir 

descremos essas ações: 

Questionar ï nesta ação o professor realiza perguntas sobre algum tópico relacionado 

à disciplina, seja diretamente sobre o conteúdo, ou sobre situações possibilitadas para 

favorecer  a aprendizagem, como por exemplo, sobre a atividade experimental 

Organizar ï esta ação compreende organizar materiais e/ou eu ambiente da sala de 

aula. 

Explicar ï neste tipo de ação o professor explica um conteúdo ou um exercício.  

Pesquisar ï esta ação abrange a utilização de materiais didáticos como fonte de 

informações com finalidade de localizar o conceito a ser estudado.  

Gerenciar ï Gerencia o funcionamento do jogo, realizando as afirmações para que os 

grupos respondam, garantindo o cumprimento das regras do jogo  didático.  

Essas ações subdividem-se em um conjunto de ações menores, as 

microações. As microações referem-se ao detalhamento dos diversos atos ocorridos 

para contemplar as ações. Por exemplo, para a ação explicar compreendemos que o 

intuito geral dessa ação é explicar o conteúdo de Ligações Químicas, entretanto, ao 

planejarem a aula os licenciandos detalham a sequência dos conceitos a serem 

trabalhados, o que nos permite identificar o encadeamento de ideias para chegar aos 

objetivos pretendidos para a aula.  

Além disso, podemos identificar uma microção de explicar o conteúdo 

com base nas situações apresentadas na aula anterior com àquela turma, na qual os 

licenciandos realizaram atividades experimentais com os alunos. O aspecto 

organizacional também continua presente, assim como nas aulas anteriores, uma vez 

que identificamos microações da ação organizar objetivando auxiliar na condução da  
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aula, como por exemplo, organizar as fileiras, verificar se os alunos estão com o 

material didático, separar os alunos nos grupos.  

Para contrapor às ações inicialmente planejadas, apresentamos 

abaixo, no Quadro 18 as categorias de ações e microações executadas para a Aula 

9. 

 
Quadro 18: Descrição das categorias de ação e microações docente executadas na Aula 9 

 

Ações Descrição Microações 

 
 
 
 

Explicar 

Essa categoria refere-se às 
explicações sobre o 
conteúdo da aula com ou 
sem o apoio de materiais 
demonstrativos, ou 
explicações sobre o 
desenvolvimento da aula. 

ï Explicar sobre a condução da aula 

ï Explicar o conteúdo  

ï Explicar conteúdo / escreve na lousa 

ï Explicar conteúdo / desloca pela sala 

ï Explicar conteúdo / apontando para a lousa 

ï Relacionar conteúdo com situações do dia-
a-dia 

ï Explicar conteúdo / consultar material de 
apoio 

ï Observar a lousa 

Conversar Refere-se às conversas  
sobre assuntos não 
relacionados diretamente 
com a aula. Nesse caso, há 
conversas com os 
professores, o colega e os 
alunos. 

ï Conversar com os grupos / deslocar-se 
pela sala 
ï Conversar com colega estagiáio e a turma 
ï Conversar com o professor supervisor 
ï Conversar com os alunos 
ï Conversar com o colega estagiário 
ï Conversar com a professor formadora 

 
 

Questionar 

Essa categoria refere-se aos 
momentos em que os 
professores realizam 
questionamentos 
intencionais acerca do 
conteúdo 

ï Formular questões sobre conceitos 
referentes ao conteúdo 

ï Formular questões sobre aulas anteriores 
 

 
Aceitar 

Aceita as respostas 
fornecidas pelos alunos. 

ï Aceitar a resposta fornecida pelo aluno 

ï Elogiar o posicionamento do aluno sobre o 
conteúdo 

 
Escrever 

Escrever a teoria ou 
representação esquemática 
do conteúdo na lousa ou 
caderno  

ï Escrever conteúdo  na lousa 

ï Escrever na lousa / conversar com os 
alunos 

ï Anotar no caderno 

 
Esperar 

Essa categoria abrange 
microações em que o 
licenciando espera  outros 
sujeitos presente na sala 
de aula agirem. No caso 
dos alunos a espera refere-
se a respostas de questões 
orais, copiar da lousa, 
realizarem perguntas, 
levantarem as placas.  

ï Esperar os alunos responderem 
questionamentos orais 

ï Esperar os alunos perguntarem sobre o 
conteúdo 

ï Esperar os alunos fazerem silêncio 

ï Esperar copiar da lousa 

ï Esperar a aluna ler conteúdo no livro 
didático 
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ï Esperar os grupos levantarem as placas / 
deslocar-se pela sala 

ï Esperar a professora supervisora falar 

ï Esperar guardarem o material 

 
Deslocar 

Essa categoria refere-se ao 
deslocamento do estagiário 
dentro da sala. 

ï Deslocar  em direção a turma 
ï Desloca pela sala em silêncio 
ï Deslocar em direção a mesa 
ï Deslocar em direção a professora 
formadora 
ï Deslocar em direção a lousa 
ï Deslocar em direção ao apagador  

Chamar 
atenção 

Advertir os alunos por 
tumultuarem a aula devido 
ao barulho 

ï Chamar a atenção para os alunos ficarem 
em silêncio 

 
Consultar 

Compreende ações em que 
o professor consulta 
materiais impressos de 
apoio para dar continuidade 
a aula 

ï Consultar material de apoio sobre a mesa 

ï Consultar material de apoio / deslocar-se 
pela sala 

 
Organizar 

Compreende microações do 
professor necessárias para 
organização da aula, tais 
como organizar materiais em 
pasta, recolher material, 
apagar a lousa. 

ï Organizar o material da pasta 

ï Pegar material na pasta  

ï Fechar a  mochila 

ï Colocar material sobre a mesa 

ï Apagar a lousa 

ï Organizar as fileiras  

ï Separar os alunos em grupos 

ï Emprestar a caneta 

ï Devolver a caneta 

Responder Nesta categoria 
compreendem microações 
em que os estagiários 
respondem a perguntas em 
que a iniciativa partem dos 
próprios alunos  

ï Responder a questionamentos realizados 
pelos alunos 

ï Responder a questionamentos realizados 
pelos alunos / deslocar-se pela sala 

Corrigir Inclui microações em que o 
licenciando realiza uma 
conferência de tópicos já 
trabalhados. 

ï Corrigir atividade no caderno do aluno 

ï Corrigir conceito na lousa 

ï Corrigir as afirmações do jogo oralmente / 
deslocar-se pela sala 

Pedir Abarca microações em que o 
professor solicita a 
participação do aluno.  

ï Pedir que a aluna faça leitura do livro 

ï Atribuir nomes aos grupos / deslocar-se 
pela sala 

ï Solicitar que guardem o material 

Gerenciar Esta categoria compreende 
microações que o 
licenciando realiza em prol  
do funcionamento do jogo 
garantindo o cumprimento 
das regras do jogo  didático.  

ï Realizar as afirmações do jogo para os 
grupos 

ï Instruir sobre as regras do jogo 

ï Observar a cor das placas 

ï Validar os erros e acertos 

ï Anotar o placar na lousa 

ï Declarar o vencedor / distribuir o  prêmio 

Fonte: a autora 
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Podemos perceber que houve a emergência de 14 categorias de ação 

na aula ministrada pelos estagiários (escrever, explicar, questionar, pedir, conversar, 

organizar, aceitar, deslocar, consultar, chamar atenção, pedir, gerenciar e responder).  

Destas, 4 são categorias que diferem  das ações identificadas na  Aula 1 (pedir, 

gerenciar, responder, corrigir). As demais ações (10 no total), constituem categorias 

semelhantes às da Aula 1 ï Revisão.   

As descrições de algumas categorias foram modificadas enquanto 

outras permaneceram inalteradas com base nas microações identificadas na aula, , 

como é o caso das ações explicar, questionar, organizar, chamar atenção, deslocar. 

A ação chamar atenção por exemplo permaneceu inalterada e sem a emergência de 

novas microações. As ações deslocar e explicar, apesar da emergência de novas 

microações, permaneceram com as descrições inalteradas, uma vez que as 

microações detalhavam situações que abarcam a descrição anterior. Por exemplo a 

microação deslocar-se em diração ao professor supervisor, remete ao deslocamento 

do estagiário dentre da sala de aula, sendo portanto, desnecessário modificar a 

categoria. Já as ações escrever e esperar, necessitaram passar por ajustes na 

descrição das categorias, decorrente da emergência de novas microações.Tais 

ajustes estão negritados no Quadro 18. 

Para esta aula, a ação escrever não se restringe a escrever no 

Quadro, pois o licenciando utiliza seu caderno e material para realizar anotações, de 

modo a adaptarmos a descrição da categoria. No caso da ação esperar, identificamos 

que o estagiário pode esperar por variadas razões e não apenas na resolução de 

atividades por parte dos alunos. O estagiário espera o aluno copiar da lousa, espera 

o aluno responder mediante um questionamento, espera a professora supervisora 

falar, ou espera o aluno realizar uma pergunta para ele. Dessa forma, a espera pode 

ocorrer mediante prática intencional do professor, no caso de esperar a resposta de 

ums questão, ou ocorrer em decorrência da ação de outro, como por exemplo esperar 

a professora terminar de falar.   

Com relação à ação emergente corrigir, podemos evidenciar que a 

mesma  apareceu em três ocasiões no decorrer da aula, utilizando três ferramentas 

distintas ( caderno, lousa, jogo) : corrigir o caderno da aluna, corrigir uma palavra 

errada na lousa e corrigir as afirmações do jogo oralmente. 

Já a ação responder, indisponível na Aula 1 de Revisão, emergiu na 

Aula 6 e também neste bloco de aulas finais. Podemos inferir que a ação responder 
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está condicionado a participação de outro sujeito na sala de aula. Nesta aula 

emergiram duas microações, em ambas  o licenciando responde a perguntas 

realizadas pelos alunos, a diferença reside na posição do licenciando (posicionado em 

frente ao Quadro ou se deslocando pela sala). 

  A ação gerenciar  compreende microações que o estagiário gerencia os 

grupos de alunos e situações para a realização do jogo didático. Dias et al. (2017) 

elabora um conjunto de ações para uma aula de Matemática em que os alunos utilizam 

materiais manipuláveis. Naquele contexto, uma das ações do professor é 

supervisionar   os grupos, os quais jogam entre si sem a presença do professor na 

atividade. Apesar de ambas as aulas possuírem atividades grupais, no jogo lúdico 

Quiz elaborado e executado pela dupla Ric-Ed o professor participa do jogo, 

realizando as afirmações para que os grupos respondam, gerenciando as regras, 

esperando os alunos levantarem as placas, validando as respostas e atribuindo as 

pontuações. Portanto, há a atribuição de um conjunto de microações que caracterizam 

este jogo e justificam a ação gerenciar do licenciando. 

De maneira análoga às aulas anteriores, o Gráfico 9 mostra o tempo 

de duração (em minutos e segundos)  das ações executadas para a Aula 9. O 

Apêndice F apresenta o tempo de cada ação isoladamente para cada macroação.     

 

Gráfico 9: Categorias de Ações executadas  x Tempo de ocorrência - Aula 9 

Fonte: a autora 
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Consonante com o Gráfico 9, verificamos que as ações 

representativas para essa aula s«os as a»es explicar [14ô22ôô], escrever [09ô03ôô],  as 

quais somadas correspondem a um percentual de 38% da aula.  O maior percentual 

da ação explicar observado nesta aula, também está presente na Aula 1, e estão 

relacionados  aos objetivos da aula. Realizar uma revisão do conteúdo referente a um 

bimestre (dois meses de aula) de forma expositiva  (Aula 1)  implica em passar um 

período mais longo explicando o conteúdo. Já para a Aula 9, com a função de 

sistematizar e ampliar conceitos sobre o conteúdo de Ligações Químicas, os 

licenciandos passaram um tempo considerável explicando e escrevendo na lousa.  

Apesar das a»es explicar [14ô22ôô] e escrever [09ô03ôô] constitu²rem as 

ações com maior tempo de duração, seria forçado atribuir rótulos baseado apenas 

nessas informações. Se voltarmo-nos ao Gráfico e observarmos as direrenças de 

tempos de duração comparados entre demais ações,  é perceptívem  uma distribuição 

mais homogênea entre o tempo de duração de todas as ações, em comparação a 

Aula 1. Em um breve comparativo com a Aula 1, constatamos que as ações explicar 

e escrever conferem juntas,  o equivalente a duração de 64% da aula, pois só a ação 

explicar constitui 35% do tempo de duração da aula. Interpretamos que uma aula com 

uma variedade de ações de tempos equivalentes confere equilíbrio a aula em questão.  

Para ilustrar tal homogeneidade, tecemos algumas considerações: 

das 14 ações identificadas nessa aula, apenas 2 ações tem um percentual acima de 

10 %, já discutidas anteriormente (explicar e escrever), 7 ações - gerenciar, deslocar, 

questionar, conversar, esperar, organizar e corrigir e aceitar, estão entre 5 e 10 % e 5 

ações ï chamar atenção, pedir, responder, consultar e deslocar, não alcançam 5% do 

tempo de duração da aula. Ações do tipo questionar, gerenciar e esperar possuem 

tempos semelhantes, conferindo importância a outras ações no decorrer da aula, e 

atribuindo novas caracter²sticas a uma aula unicamente ñexpositivaò, pautadas 

majoritariamente  no explicar e escrever. 

Ao considerarmos cada macroação isoladamente, podemos observar 

o tempo de duração quanto ao planejamento (sistematização do plano de aula) e as 

ações executadas (gravação em vídeo). Os  licenciandos planejaram uma aula para 

2h/a, equivalente a 100 minutos. Entretanto, a gravação em vídeo da aula possui 

duração de 61 minutos, de forma que a aula ocorreu com um tempo inferior, dos quais 

não foram utilizados mais de 30 minutos.Tratam-se de duas aulas germinadas nos 

dois primeiros horários (7:15 ï 8:55) de aula da manhã, e nesse dia houve uma 
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comemoração coletiva entre todas as turmas referentes a hasteamento das bandeiras 

e homenagem ao hino do estado do Paraná. Essa atividade reduziu o tempo da aula 

anteriormente previsto pelos licenciandos, de forma que os mesmos necessitaram 

adequar as atividades propostas no planejamento ao tempo disponibilizado para a 

ocorrência da aula. O Gráfico 10 apresenta o reordenamento das ações dos 

licenciandos em decorrência desses imprevistos na execução da regência, efetuando 

um comparativo com o plano de aula (macroações pretendidas). 

 

Gráfico 10: Tempo das macroações pretendidas e macroações executadas ï Aula 9 

 
Fonte: a autora 

 

A partir dessa análise gráfica, fica evidente que o decréscimo de 

duração da aula refletiu-se em todas as macroações pretendidas (introdução, 

desenvolvimento e síntese integradora). Entretanto, o decréscimo mais acentuado,  

em torno de 79%,  ocorreu na Introdução da aula, a qual constituía o momento de 

retomada das atividades e aulas anteriores a partir de questionamentos, para posterior 

explicação dos conceitos acerda do conteúdo de Ligações Químicas. Os licenciandos 

precisaram adequar-se ao tempo e portanto, deram ênfase a explicação do conteúdo 

na macroação de desenvolvimento, a qual foi menos prejudicada no aspecto temporal. 

Com relação à Reconciliação Integradora, os licenciandos não tiveram maior 

dificuldade, pois a atividade programada para esta macroação, o Quiz, possibilitava o 
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improviso, de forma que os licenciandos apenas reduziram a quantidade de questões 

para o jogo, mantendo-as até perto do término da aula. De maneira geral, a aula 

anteriormente planejada com um tempo bem maior, contemplou todos os objetivos e 

atividades pretendidas pela dupla. 

A partir dessa adequação pela qual os estagiários tiveram de adaptar-

se no decorrer da aula, articulamos  as ações e microações pretendidas e executadas 

para cada macroação da aula, buscando visualizar como ocorreu a dinâmica dessa 

aula após esse condicionante temporal. O Quadro 19 ilustra as conexões entre ações 

e microações para a Introdução dessa última aula.  

 

Quadro 19:Conexões entre as ações pretendidas e executadas para a  macroação 
Introdução ï Aula 9 

 PRETENDIDAS EXECUTADAS 

Microações pretendidas Ações 
Pretendidas 

Ações 
executadas 

Microações executadas 

IN
T

R
O

D
U

Ç
Ã

O
 

Questionar sobre 
situações da aula 
anterior (atividade 
experimental). 

 
 

Questionar 

 
 
Questionar  

 
 
Questionar sobre o conteúdo  
 

Retomar o conteúdo  a 
partir das situações 
apresentadas 

 
 

Explicar 

 
 

Explicar 

Explicar conteúdo / escrever na 
lousa  

Explicarr o conteúdo 

Verificar o material 
didático (livro) 

 
 

Organizar 

 
 
Organizar 

Organizar o material da pasta 

Organizar a turma em 
fileira 

Fechar a mochila 

Colocar mochila sobre a mesa 

 Escrever Escrever na lousa 

 
 
Conversar 

Conversar com os alunos sobre  
outros assuntos 

Conversar com o colega de dupla  

Conversar com os alunos sobre  o 
experimento 

Aceitar Aceitar a resposta dos alunos 

Fonte: a autora 

  

  A Aula 9 foi estruturada para inicar com a retomada das atividades 

desenvolvidas na aula anterior realizada no laboratório. O planejamento consistia em 

aprofundar os conceitos teóricos, simbólicos e representacionais dos diferentes tipos 

de Ligações Químicas (iônica, covalente e metálica), uma vez que a aula anterior 

evidenciou o caráter fenomenológico e aspectos introdutórios das características das 

Ligações Químicas. Para contemplar esses objetivos,  o Quadro 10 ilustra que foram 

previstas 3 ações para a macroação introdutória da aula: explicar, questionar e 

organizar.  



 134 

Apesar da defasagem de tempo para a aula, especificamente na 

redução de tempo de execução para esta macroação, indicado no Gráfico x, as 3 

ações previstas foram executas. Quanto às as ações do tipo questionar e explicar, 

todas as microações  foram executadas de acordo com o inicialmente planejado. Os 

questionamentos realizados para relembrar os experimentos e situação-problema 

trabalhados, constituem as ações pretendidas do tipo questionar. De um total de 

03ô04ôô, o estagi§rio passou 01ô00ôô realizando questionamentos para os alunos.  

Por exemplo, ilustramos a retomada do experimento do 

condutivímetro, em que os alunos puderam verificar o comportamento de alguns 

matérias em água, no que se refere a condutividade de corrente elétrica.  Os 

licenciandos levaram sal, açúcar e uma aliança para serem testados. O estagiário 

utilizou esta situação para que a turma fosse rememorada sobre a Aula 6: ñLembram 

que fizemos um experimento com alguns tipos de ligas metálicas, me digam que vou 

escrever aqui.ò Com base nessas situa»es, os conceitos centrais dos tr°s tipos de 

ligações serão retomados, configurando as ações do tipo explicar. O estagiário passou 

00ô40ôô explicando tal situa«o antes de partir para o conte¼do propriamente dito. 

No caso da ação organizar, as microações compreendem os  mesmos 

aspectos organizacionais pretendidos nas aulas anteriores (verificar livro didático; 

organizar fileiras). As microações pretendidas não foram contempladas, entretando os 

licenciandos executaram outras ñmicroa»esò que alocamos como detalhamentos de 

ações organizacionais: fechar a mochila, colocar a mochila sobre a mesa, organizar 

material na pasta. Podemos inferir que as microações organizacionais no início da 

aula, giram em torno da organização do material de trabalho do licenciando.  

Decorrente dessas ações pretendidas, houve o desdobramento 

dessas ações na execução das aulas, tais como aceitar e escrever. O estagiário 

aceitou as respostas dos alunos mediante as considerações e realizou pontuações no 

Quadro sobre as ligas metálicas depois do questionamento, perfazendo um total de 

[00ô40ôô] com tais a»es. As a»es conversar e organizar tiveram uma duração ínfima 

pontuada em microações de conversas paralelas com os alunos e organização do 

material pessoal. 

É possível observamos no Quadro 20 que as ações pretendidas para 

o desenvolvimento da aula centralizaram-se na explicação do conteúdo (explicar) e 

pesquisar utilizando alguma ferramenta didática 
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Quadro 20: Conexões entre as ações pretendidas e executadas para a  macroação 
Desenvolvimento ï Aula 9 

 

PRETENDIDAS EXECUTADAS 

Microações pretendidas Ações 
Pretendidas 

Ações 
executadas 

Microações executadas 

D
E

S
E

N
V

O
L

V
IM

E
N

T
O

 

Explicar conteúdo  história 
dos elementos) 

 
 
 
 
 
 

Explicar 
 
 

 

 
 
 
 
 
 

Explicar 
 

 
 

Explicar conteúdo / consultar 
material de apoio 

Explicar conteúdo (Teoria 
do Octeto) 

Explicar conteúdo / deslocar-
se  pela sala 

Explicar conteúdo (Ligação 
iônica) 

Relacionar conteúdo com 
situações do dia-a-dia 

Explicar conteúdo (Ligação 
Covalente) 

Explicar a condução da aula 

Explicar conteúdo (Ligação 
Metálica) 

Explicar conteúdo / apontar 
para a lousa 

Explicar conteúdo 
(Caracteristicas) 

Explicar conteúdo / escrever 
na lousa 

Explicar conteúdo  

Observar a lousa 

Localizar os elementos na 
tabela periódica 

 
Pesquisar 

 

  
Escrever 

Escrever conteúdo na lousa 

Escrever na lousa / conversar 
com os alunos 

 
 

Deslocar 

Deslocar-se pela sala em 
silêncio 

Deslocar -se em direção ao 
apagador  

Deslocar -se em direção a 
mesa 

Deslocar -se em direção a PF 

Organizar Organizar material na mesa 

Apaga a lousa 

 
Conversar 

Conversar com alunos 

Conversar com colega de 
dupla 

Conversar com PF 

 
Questionar 

Questionar sobre conteúdo 

Questionar sobre atividades 
anteriores 

Consultar Consultar material de apoio 

Consultar material de apoio / 
deslocar-se pela sala 

Aceitar Aceitar a resposta  dos alunos 

Elogiar resposta  do aluno 

Chamar 
atenção 

Chamar atenção da turma 

Responder Respondera pergunta do aluno 

 
Esperar 

Esperar os alunos 
responderem 

Esperar a aluna responder 

Esperar os alunos fazerem 
silêncio 

Esperar copiar da lousa 

Esperar copiar da lousa / 
deslocar-se pela sala 
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 Pedir Pedir que a aluna faça leitura 
do livro 

Fonte: a autora 

 

Com relação a ação explicar todos os conceitos listados no 

planejamento foram trabalhados no decorrer da aula. Já a ação pesquisar (em verde) 

não foi executada. Assim como ocorreu na macroação introdutória da aula, o livro 

didático, tabela periódica ou qualquer outro material de apoio foi conferido ou 

solicitado no decorrer da aula. Entretanto, apesar de não utilizar a tabela periódica 

física para explicar os conceitos de ligação iônica, o licenciando citou e retomou os 

elementos químicos e organização da Tabela periódica para trabalhar com os alunos. 

A ação do tipo esperar esteve presente em todas as aulas analisadas, 

conferindo uma série de microações para este tipo de ação. Nesse sentido uma das 

microações emergentes da ação esperar refere-se a esperar a pergunta do aluno. 

Nessa aula, os alunos tiveram a iniciativa de perguntar diversas vezes, assim como 

na Aula 6 ï atividade experimental. Quando se recebe uma pergunta, a ação 

resultante do professor consiste em responder, abrindo um canal de comunicação. 

Para esta aula, as ações pretendidas não contemplavam questionamentos no 

decorrer da explicação do conteúdo. Entretanto, o estagiário realiza diversos 

questionamentos direcionados aos alunos por quase 3 minutos [02ô46ôô]. Esses 

questionamentos foram realizados em situações distintas e contemplaram vários 

conceitos, desde conceitos elementares da tabela periódica, Teoria do Octeto, 

conceitos de ligação iônica, covalente, metálica e aspectos históricos da Ciência, além 

de relacionar com algumas situações discutidas na atividade experimental. 

Seguem alguns exemplos de questionamentos: ñQual o símbolo do 

Ouro?ò; ñVoc°s lembram o que ® um c§tion?ò; ñJ§ ouviram falar da mol®cula de 

am¹nia?ò; ñPodem me falar alguma subst©ncia que seja constitu²da por liga«o 

covalente e possua o estado gasoso?ò; O que significa mesmo o termo atra«o 

elestrost§tica?ò 

Inferimos que a emergência da ação questionar nessa etapa da aula, 

possibilitou uma maior interação entre professores e alunos, resultando no surgimento 

de outras  categorias, tais como: aceitar (aceitar a resposta dos alunos; elogiar a 

resposta dos alunos), responder (responder ao questionamento dos alunos) e 

microações da ação esperar (esperar a pergunta do aluno).  
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Devido a quantidade elevada de questionamentos, o estagiário 

esperava que os alunos respondessem, de maneira que a ação esperar excedeu os 

3 minutos [03ô36ôô]. Entretanto, a partir dessa aula constatamos que esta ação pode 

ocorrer por iniciativa do professor, quando o mesmo espera a resposta de uma 

questão que formulou de forma intencional, ou ocorrer devido a ação de outro, por 

exemplo esperar a professora supervisora falar, esperar os alunos copiarem. O ponto 

principal a considerar nesse caso é a a finalidade da espera, se esta ação esperar 

está permeada por um avanço nos objetivos da aula ou simplesmente uma ação 

ociosa sem um fim em si mesmo. 

As ações explicar e escrever predominaram no desenvolvimento da 

aula, corroborando aos objetivos da aula ï expositiva, para aprofundar conceitos 

químicos. Já a Reconciliação Integradora permeia estabelecer um feedback do aluno 

quanto ao conteúdo trabalhado anteriormente. Dessa forma, a estratégia de utilizar o 

jogo de perguntas e respostas do tipo Quiz como forma de retomada do conteúdo de 

Ligações Químicas originou 3 ações pretendidas para a Reconciliação Integradora, 

conforme apresentado no Quadro 21. O Quadro 21 articula as ações pretendidas e 

executadas na macroção de feedback da Aula 9.  

 

Quadro 21: Conexões entre as ações pretendidas e executadas para a  macroação 
Reconciliação Integradora ï Aula 9 

 
 PRETENDIDAS EXECUTADAS 

Microações pretendidas Ações 
Pretendidas 

Ações 
executadas 

Microações executadas 

R
E

C
O

N
C

IL
IA

Ç
Ã

O
 I

N
T

E
G

R
A

D
O

R
A

 

Questionar sobre o 
conteúdo 

Questionar  
 

 

Separar os grupos  
 
 
 
 

Organizar 

 
 
 
 
 

Organizar 

Pegar material na sacola 

 Separar os grupos 

Material sobre  a mesa 

Pegar material na mochila 

Pegar uma caneta de uma mesa de 
um grupo 

Devolver a caneta para o aluno 

Organizar as fileiras da turma 

Realizar afirmações para 
que os grupos respondam 

 
 

 
 

Gerenciar 

 
 
 

 
Gerenciar 

Realizar as afirmações do jogo 
para os grupos  

Distribuir as placas do 
jogo para os grupos 

Instruir  sobre a vez levantar as 
placas 

Distribuir os bombons Instruir sobre as regras do jogo 

 Observar as cores das placas 

Validar os acertos e erros 
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Distribuir doces para os alunos 

 Aceitar Aceitar a resposta do aluno  

 
Conversar 

Conversar com colega de dupla e 
PF 

Conversar com colega de dupla 

Conversar com PF 

Conversar com PS 

Responder Responder a pergunta do aluno 

 
 

Esperar 

Esperar os alunos levantarem a 
placa / desloca 

Esperar os alunos levantarem a 
placa 

Esperar a pergunta do aluno 

Esperar os alunos guardarem o 
material 

Esperar PS falar 

Escrever Escrever no caderno 

Deslocar Deslocar-se pela sala em silêncio 

 
Pedir 

Solicitar que guardem o material 

Atribuir nomes aos grupos / 
deslocar-se pela sala 

Corrigir  Realizar a correção das afirmações 
do jogo / deslocar-se 

Fonte: a autora 

 

As 3 ações pretendidas para a Reconciliação Integradora da aula: 

questionar, organizar e gerenciar, possuem ao menos uma microação de 

detalhamento da ação. Todas as microações previstas para gerenciar o jogo foram 

executadas, além da emergência de outras 3, referentes a instruções sobre o jogo 

(levantar as placas, validar erros e acertos, instruir sobre a vez de levantar as placas). 

Para a ação organizar, podemos verificar que as ações previstas centralizaram nos 

aspectos envolvendo a organização dos alunos para o jogo, entretanto houve a 

emergência de várias outras ações decorrentes da organização do próprio estagiário, 

reafirmando a ideia do planejamento de ações direcionadas para o outro. Além disso, 

emergem outras 8 ações na execução da aula. Tais ações estão centralizadas no jogo 

didático. Por exemplo, as ações e microações pedir, corrigir, esperar e aceitar, 

ocorreram durante a execução do jogo. 

Compreendemos que os licenciandos contemplaram as ações 

pretendidas quando na fase de execução, corroborado pelo fato de que as ações 

sistematizadas no plano compõe as ações com maior tempo de duração na 

Reconcilia«o Integradora, gerenciar [04ô01ôô] e organizar [03ô42ôô] respectivamente,  

 Pudemos observar que a ação questionar não ocorre nessa etapa da 

aula, entretanto está pulverizada em diversos momentos na macroação de 
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Desenvolvimento. Interpretamos esse fato de maneira positiva, uma vez que  o 

estagiário aproveitou o momento de explicação do conteúdo para questionar os 

alunos, fazendo-o participar ativamente da aula já na etapa de Desenvolvimento, 

qunado o inicialmente previsto era utilizar tal recurso na parte final da aula. Além disso, 

como o jogo possui características de trabalho em grupo e argumentação, os alunos 

não deixaram de participar nessa etapa. Em síntese, a ação de questionar não deixou 

de ser cumprida e a alteração da dinâmica da aula possibilitou uma ressignificação do 

Desenvolvimento da aula.  

A flexibilidade constitui uma das características do planejamento de 

aula apontadas por Haydt (2008) e denota um amadurecimento no processo formativo 

dos estagiários, pois conseguiram adaptar a carga horária reduzida mediante 

situações impostas pelas contingências do cotidiano escolar, contemplando os 

objetivos pretendidos para essa aula. Nesse sentido, compreendemos que as ações 

executadas estavam pautadas em uma base de ações planejadas no decorrer das 

orientações. Essa base de ações pretendidas, distribuídas entre as macroações, 

compõem as ações: questionar, explicar, organizar e gerenciar, como exposto nos 

Quadros acima e, ao serem executadas desdobraram-se  em outras ações e 

microações que culminaram na participação do aluno durante a aula.  

 Para corroborarmos tais afirmações, retornarmos ao processo de  

planejamento, mais especificamente, à orientação com a professora formadora, 

antecendente a Aula 9.  Abaixo excertamos um trecho do diálogo  

 
Ric:Professora, estou aqui com os nossos planos de aula para você  
ver, já fizemos. [...] a gente vai fazer um quiz  com os alunos [...] o está 
aqui embaixo, vamos fazer perguntas sobre as ligações químicas, 
abordando tudo, para eles lembrarem. (UA8) 
PF:No final da aula? (UA9) 
Ric Isso. No final da aula. (UA10) 
PF:E como vai funcionar? (UA11) 
Ric Elaboramos as perguntas e vamos separar em alguns grupos e 
distribuir uma placa verde e uma vermelha, para eles indicarem se é 
verdadeiro e falso. (UA12 ) 

   

A partir desse breve diálogo, conseguimos compreender que as ações 

planejadas para esta aula e sistematizadas no plano de aula, partiram exclusivamente 

da dupla Ric-Ed, sem a interferência da professora formadora. Contraditoriamente ao  

planejamento da Aula 1, discutido detalhadamente na seção 3.1, em que os 

licenciandos mostraram-se inseguros e relutantes quanto a inserção de estratégias e 
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recursos didáticos para a primeira regência. Assim, o planejamento pautou-se em um 

processo mediado por várias discussões entre a professora formadora e os 

licenciandos, para  somente depois, culminar em  planejamento definitivo.   

 Já para esta aula em questão, os próprios estudantes tiveram a 

iniciativa de elaborar o jogo, as regras, as questões e placas, incluindo tal atividade 

no planejamento de suas aulas, escolhendo, inclusive a etapa da aula (macroações) 

em que seria trabalhado.  

 Dessa forma os licenciandos se organizaram para utilizar o jogo na 

Reconciliação Integradora, o que nos permitiu identificar as ações organizar e 

gerenciar como representativas dessa macroação. Além disso, na fase de execução 

tais ações desmembraram em microações importantes para o entendimento do jogo 

e do papel do professor nessa atividade. Por exemplo, a microação observar as cores 

das placas confere a atribuição de formas de gerenciar o jogo. Além da emergência 

de microações, ocorreu a emergência de outras ações possibilitadas pelas ações 

previamente planejadas para constituírem essa etapa. As ações corrigir e pedir, assim 

como as suas microações, foram executadas em função de situações propiciadas pelo 

jogo. O licenciando necessitou pedir que os alunos separassem os grupos, uma vez 

que trata-se de uma  instrução e condição necessária para que o jogo desenvolvesse. 

Assim como, posterior a realização do jogo,  para avaliar quem havia ganhado aquela 

partida, o estagiário corrigiu todas as afirmativas para conferir a pontuação e dar o 

retorno para os grupos.  

Depreendemos portanto, posterior a análise da Aula 9, já no final do 

período das regências, que a dupla de licenciandos Ric-Ed adquirem uma relação 

autônoma com o modelo e etapas do plano de aula e com o ato de planejamento das 

aulas, uma vez que os licenciandos estruturam as ações pretendidas conscientemente 

de forma independente, e tais ações pretendidas sustentam as ações executadas no 

decorrer da implementação da aula.  
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CAPÍTULO 4 ï CONCLUSÕES 

 

Nesse capítulo tecemos considerações reflexivas sobre as ações 

pretendidas e executadas pelos licenciandos nas regências. Além disso, por se tratar 

de um processo mediado (contexto de formação inicial de professores), buscamos 

possíveis conexões entre tais ações para o percurso formativo da dupla de estagiários. 

Para finalizar, na seção última, estendemos as considerações desta investigação, 

expondo algumas possibilidades para pesquisas futuras. 

 

4.1 AÇÃO DOCENTE: AÇÕES PRETENDIDAS E AÇÕES EXECUTADAS 

 

Para contemplar ao primeiro objetivo proposto para esta investigação: 

identificar e caracterizar as ações pretendidas e executadas por licenciandos de 

Química nas regências durante o Estágio Supervisionado.; analisamos 

separadamente os planos de aula (ações pretendidas) e as ações executadas em sala 

de aula, de forma a categorizá-las, visando compreender as fases de elaboração e 

desenvolvimento das regências ministradas pelos licenciandos em Química. 

As ações pretendidas são sistematizadas pelos licenciandos no plano 

de aula, em um movimento de síntese das pretensões para a aula, mediante as 

discussões ocorridas com a professora formadora. Já as ações executadas referem-

se àquelas que ocorrem efetivamente em sala de aula, categorizadas e agrupadas em 

busca de estabelecimento de padrões, para posterior confronto com as ações 

pretendidas inicialmente.  

No processo de categorização das ações (tanto pretendidas, quanto 

executadas) delimitamos três níveis de ações praticadas pelos futuros professores:  

macroação, ação e microação. As macroações correspondem a categorias a priori, 

referente às etapas normativas da disciplina de Estágio para a elaboração do plano 

de aula (introdução, desenvolvimento e síntese integradora). As ações são regidas 

por verbos representativos das ações desenvolvidas para cada macroação e as 

microações compreendem o detalhamento das ações envolvendo a relação com 

objetos/sujeitos da ação, responsáveis pela ocorrência de tal ação. Por exemplo, na 

Aula 1, um dos objetivos pretendidos para a macroação introdução refere-se a ação 

Explicar, a qual identificamos como uma microação explicar o conteúdo, mas também 
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houve outros tipos de explicação, (explicar sobre a continuidade da aula), 

configurando novas microações para a ação explicar. 

Os três blocos de aulas analisados nesta investigação (Aulas 1, 6 e 

9) foram planejados para o tempo de duração equivalente a 2h/a (100minutos), 

utilizando como base o modelo de plano de aula fornecido na disciplina de estágio, 

pautado em 3 macroações: Inrodução, Desenvolvimento e Reconciliação Integradora. 

O modelo de plano de aula subdivide essas macroações, de forma que para a 

categorização das ações planejadas essas macroações estão delimitadas e de fácil 

visualização. Para as ações executadas, conseguimos identificar a presença de todas 

as macroações no decorrer das gravações de todas as aulas, de forma a categorizar 

e encontrar ações e microações representativas para cada uma delas. 

 Com relação ao tempo de duração das aulas, é possível perceber que 

as Aulas 1 e 9, foram executadas em um tempo menor do que o inicialmente previsto, 

devido a situações relacionadas a rotina do cotidiano escolar. A Aula 1 teve o tempo 

da aula reduzido em [12ô29ôô], j§ a Aula 9, possui menor tempo de duração, não 

ultrapassando os 68 minutos (redu«o de 38ô34ôô).  

Dentre as aulas analisadas a Aula 6 constitui o único bloco de aulas 

em que o tempo de execução da aula excedeu o inicialmente planejado, 

ultrapassando o tempo em [17ô25ôô]. Interpretamos esse fato devido a especificadade 

da Aula 6, uma vez que foi ministrada no contraturno do horário das aulas (período 

vespertino), como parte integrante de um projeto particular da professora supervisora 

no colégio com as turmas do 9° ano. Diante disso, as aulas são previamente 

agendadas para encontros quinzenais, e a escola disponibiliza o laboratório de 

Ciências durante toda o período da tarde para esta atividade.  Dessa forma, não há 

uma rigidez quanto ao horário de início e término da aula, comparado a uma situação 

rotineira de sala de aula. 

Com relação ao tempo de duração da macroações, para cada aula os 

licenciandos estruturam suas aulas com tempos distintos para cada macroação. Na 

Aula 1 por exemplo, a macroação introdutória estava prevista para 10 minutos, e na 

Aula 6 o tempo previsto ® 25ô e para a Aula 9, s«o atribu²do 15 minutos para a Parte 

Inicial da aula. J§ para o Desenvolvimento, foram previstos 75ô, 45ô e 50ô, para as aulas 

1, 6 e 9, respectivamente. No que tange a Reconciliação Integradora, a Aula 1 

preconiza 15ô para o fechamento da aula, enquanto as Aulas 6 e 9 prev°em o dobro, 
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35ô e 30ô respectivamente. Os estagi§rios gerenciaram o tempo das macroa»es de 

acordo com os objetivos propostos para suas aulas.  

Se observarmos atentamente, atribuímos similaridade quanto a 

estrutura das aulas, pois apesar das diferenças temporais, a macroação introdutória 

é a macroação com menor tempo de duração tanto na fase de planejamento, quanto 

na execução. A macroação Desenvolvimento demanda mais tempo em todas as aulas 

analisadas e a macroação Reconciliação Integradora ocorre em um tempo 

intermediário. Tal fato observado nas projeções de tempo para as ações pretendidas 

estão reafirmados na execução de todas as Aulas. Logo, apesar das aulas e, 

consequentemente, das macroações pretendidas não contemplarem o tempo de 

duração exato previsto, no decorrer da execução das aulas, a estrutura das 

macroações se mantém, corroborando para os resultados sinalizados no capítulo 

anterior quanto a manutenção da base de ações entre as fases de planejamento e 

execução das aulas. Mesmo com as oscilações e ajustes ligados ao contexto de sala 

de aula, a gestão do tempo e adequação ao planejamento permitiram a manutenção 

da estrutura de macroações e ações da aula.  

Na tentativa de estabelecer conexões entre as ações pretendidas 

identificadas no planejamento de cada bloco de aulas separadamente no capítulo 

anterior, elaboramos o Quadro 22. No Quadro apresentado na página seguinte, 

articulamos as ações e microações pretendidas em cada macroação para as Aulas 1, 

6 e 9. 

Podemos observar que as ações explicar, questionar e organizar 

compõem o que denominaremos aqui de ações comuns, destacadas em cor laranja,  

pois estão previstas para todas as aulas planejadas pela dupla Ric-Ed. A análise do 

Quadro 22 permite delinear tendências quanto ao planejamento de aulas da dupla a 

partir das ações comuns estabelecidas nas macroações. 
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Quadro 22: Síntese das macro, ações e microações pretendidas (Aulas 1, 6 e 9) 

 
 

INICIAL 
AULA 1 

INTERMEDIÁRIO  
AULA 6 

FINAL  
AULA 9 

AÇÃO MICRO AÇÃO MICRO AÇÃO MICRO 
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O
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Ç
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QUESTIONAR 

 
 

sobre 
conteúdo 
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sobre o 

conteúdo 

 
 

QUESTIONAR 
 

 
sobre o 

conteúdo 

sobre o 
tema 

 
EXPLICAR 

 
conteúdo 

 
EXPLICAR 

conteúdo  
EXPLICAR 

 
conteúdo Sobre o 

tema 

IDENTIFICAR Ideias 
prévias 

PEDIR voluntários  

 
 
 

ORGANIZAR 

fileiras  
 
 

ORGANIZAR 

 
 
 

Separar 
grupos 

 
 
 

ORGANIZAR 

 
fileiras verificar 

material 

Recolher 
questionário 

Verificar 
material 

Entregar 
questionário 

 MANUSEAR Reagentes 
e vidrarias 

 

D
E

S
E

N
V

O
L

- 

V
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E
N

T
O EXPLICAR conteúdo EXPLICAR conteúdo EXPLICAR conteúdo 

ESCREVER na lousa MANUSEAR reagentes e 
vidrarias 

PESQUISAR localizar 
elementos 

  RESPONDER dúvidas  

R
E

C
O

N
C

IL
IA

Ç
Ã

O
 

iN
T

E
G

R
A

D
O

R
A

 

ESCREVER na lousa ORGANIZAR entregar 
material  

ORGANIZAR separar 
grupos 

 
 

IDENTIFICAR 

ideias 
prévias 

 
ORIENTAR 

 
 

sobre 
resolução 

de atividade 

 
 

GERENCIAR 

realizar 
afirmações 

 
entregar 

questionário 

distribuir 
placas 

distribuir 
bombons 

Fonte: a autora 
 

 A Introdução da aula configura a macroação mais próxima entre as 

tês aulas analisadas, pois apresenta todas as ações comuns (questionar explicar e 

organizar). De forma geral, os estagiários buscam iniciar as aulas com 

questionamentos para auxiliar na explicação de um conteúdo ou tema de interesse, 

justificando as microação identificadas para estas ações (questionar sobre o 

conteúdo; questionar sobre o tema; explicar conteúdo; explicar sobre o tema). Nas 

aulas expositivas de revisão e jogos (Aulas 1 e 9), os questionamentos e explicações 

estiveram centralizados no conteúdo. Já para a Aula 6, que utilizou um tema norteador 

da aula, as questões e explicações introdutórias versavam inicialmente sobre o tema 

e não sobre o conteúdo.  

A ação do tipo organizar presente nas ações pretendidas das distintas 

etapas (Inicial, Intermediário e Final) das regências aqui analisadas, possuem  5 
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microações compostas por diferentes medidas organizacionais: organização de 

fileiras,entrega e organização de material didático e separação de grupos para a 

realização de atividades. A emergência de tal categoria no início de todas as aulas 

denota  aspectos do desenvolvimento da gestão de classe no processo de elaboração 

das aulas.  

As microações organizar fileiras e verificar livro didático estão 

previstas para as Aulas 1 e 9, mas não possuem ocorrência na fase de execução das 

aulas. Tais microações organizacionais constituem a macroação Introdução, ou seja, 

estavam previstas para ocorrer no início da aula. Entretanto, pudemos observar que 

essas microações não possuem ocorrências nas ações executadas pelos licenciandos  

da forma como planejaram.  

A microação verificar livro didático não ocorreu em nenhuma das 

aulas analisadas; já a microação organizar fileiras, foi executada na Aula 9 na 

Reconciliação Integradora posterior a execução do Jogo Quiz, ou seja, em 

decorrência da realização do jogo lúdico, sem ter sido prevista anteriormente. 

Entretanto, as microações organizacionais propostas pelos licenciandos nas demais 

macroações das aulas foram executadas. Citamos um exemplo da mesma aula para 

facilitar o entendimento: os licenciandos planejaram a microação separar os grupos, 

com o intuito de organizar a turma para iniciar o jogo Quiz; e tal microação foi 

executada, assim como houve a emergência de outras. Logo, depreendemos que a 

dupla Ric-Ed não necessitou executar as microações em questão no início da aula 

(organizar fileiras, verificar livro didático), uma vez que todas as vezes que entravam 

na sala, as fileiras estavam organizadas; e também pelo fato de não utilizarem o livro 

didático como recurso de apoio de maneira frequente nas regências ministradas. 

Para a macroação Desenvolvimento, temos a menor quantidade de 

ações previstas, em relação às demais etapas, com a predominância da ação explicar 

constituindo a maior parcela de aula. Tal ação estava na Aula 1, com o intuito de 

revisar conceitos de forma expositiva, a utilização da lousa como recurso de exposição 

e escrita. Já para a Aula 6, a utilização de experimentos previa as ações manusear, 

explicar o conteúdo e responder. Na Aula 9, a ação pesquisar ï utilizar  a tabela 

periódica como ferramenta de pesquisa representa uma ação pretendida não 

executada no decorrer da aula. 

A Reconciliação Integradora difere das demais macroações em dois 

aspectos: ausência de ações comuns entre as aulas 1, 6 e 9; e uma pluralidade de 
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ações previstas comparado às demais macroações. Temos portanto, que o 

ñfechamentoò da aula consiste na macroa«o com maior variedade de a»es: 

escrever, orientar, gerenciar, identificar, organizar. Dessas, não há ações comuns 

entre todas as aulas, apenas  a ação do tipo organizar foi prevista para as Aulas 6 e 

9, e ainda assim, pautadas em microações distintas: organizar material de apoio; 

separar os grupos. 

Outro ponto a considerar é a ausência de ações simultâneas, ou seja, 

ações que possuam a barra ( / ) representando a ocorrência de duas ações 

concomitantes. Tal resultado indica a ausência de ações concomitantes nas ações 

pretendidas. Interpretamos portanto, que ao elaborar a aula, os licenciandos 

estruturam suas ações  de forma sequenciais, como forma de organização, e 

estabelecem no plano de aula àquelas ações que consideram prioritárias para 

sistematizar no plano,  e consequentemente, para gerenciar a aula.  

Contudo, o processo de categorização das microações executadas 

demonstrou que, no decorrer da aula, os licenciandos realizam várias ações ao 

mesmo tempo: explicam o conteúdo enquanto se deslocam pela sala, ou, explicam o 

conteúdo enquanto apontam para a lousa. Entretanto, essas ações simultâneas 

podem sinalizar uma associação de microações com o intuito pedagógico ou 

compreender uma ação intuitiva de gerenciamento da aula. Por exemplo, ao apontar 

na lousa enquanto explica o conteúdo, compreendemos que o professor possui uma 

intenção pedagógica de fornecer subídios visuais para o aluno, para facilitar a 

compreensão do conceito em questão. Já quando desloca-se pela sala ou em direção 

à mesa enquanto explica o conteúdo, nos parece mais que deslocar-se pela sala 

constitui uma ação intuitiva do que especificamente com um objetivo de ensino.       

O processo de categorizar essas ações e microações  na fase de 

execução, significa delimitar as ações prioritárias nessas situações em que ocorrem 

situações concomitantes. Nesse sentido, o planejamento das aulas (ações 

pretendidas) surge como um elemento de apoio importante, pois nos permite 

visualizar as intencionalidades dos licenciandos no momento de estruturar suas aulas. 

Portanto, apresentamos no Apêndice G um esquema respresentativo das ações 

pretendidas no percurso do Estágio Supervisionado percorrido pela dupla de 

licenciandos Ric-Ed. 

Ao realizarmos um movimento comparativo com as 4 categorias de 

ação encontradas por Andrade e Arruda (2017): explica, escreve, burocrática-
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administrativas e espera, percebemos que o planejamento para a Aula 9 ï explicação 

de conteúdo e jogo Quiz, assim como para a Aula 1 ï revisão e Aula 6 ï Atividade 

experimental e estudo de caso,  preveem ações do: explica e escreve, e a ausência 

de duas delas: burocrático-administrativas e espera. O conjunto de aulas aqui 

analisadas possuem características distintas, elaboradas com planejamentos 

pautados em estratégias distintas. Logo, podemos inferir que a estratégia pensada 

para planejar as aulas não constituem relevância predominante para a ausência de 

tais categorias nas ações pretendidas. 

Interpretamos qua a ausência das categorias burocrático-

administrativas e espera nas ações planejadas dos licenciandos em todas as aulas 

analisadas, justifica-se pelas contingências do contexto desta investigação, uma vez 

que por se tratar de um contexto de formação inicial, os licenciandos preocupam-se 

com suas atividades de ensino, priorizando ações relativas a gestão do conteúdo, 

minizando a previsão de momentos de espera. Quanto às ações burocrática-

administrativas, podemos inferir que os licenciandos por estarem na escola por tempo 

determinado e com caráter de aprendiz, não possuem a obrigatoriedade  de ações 

burocráticas-administrativas. Portanto, geralmente não são incumbidos de tarefas 

dessa natureza; tais como a realização da chamada, informes da direção, entre outros.  

Apesar de não terem sido planejadas, a ação do tipo esperar esteve 

presente em todas as aulas analisadas, conferindo uma série de microações para este 

tipo de ação. A espera ocorre por iniciativa do professor ou em decorrência  da ação 

de outro.  

No que se refere ainda às categorias de Andrade e Arruda (2017), as 

ações burocrático não foram identificadas na execução de nenhuma das aulas 

analisadas. Depreendemos que esse tipo de ação não constitui um objetivo central 

nas atividades de regência do estágio e que a ocorrência desse tipo de ação 

(burocrático-administrativa) depende da autonomia que o professor supervisor confere 

ao licenciando e às regras e normas da instituição de ensino. 

Com relação ao tempo de ocorrência das ações, podemos verificar 

que a Aula 1, com uma característica de revisão de conteúdo,  é predominantemente 

pautada na ação explicativa e escrita, ou seja explicar e escrever, com as demais 

ações ocorrendo em percentuais baixos, em que nenhuma das demais 11 ações 

possuem percentual acima de 5%.  
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Com relação à Aula 1, o movimento de categorização das ações 

pretendidas resultou na identificação de 5 categorias de ação (questionar, identificar, 

escrever, explicar e organizar), as quais foram contempladas na fase de execução e 

com emergência de mais 8 categorias de ações, totalizando 13 ações para a aula de 

revisão (expositiva dialogada) utilizando a demonstração de materiais do cotidiano. A 

Figura 5 sintetiza de forma esquemática as ações e microaçoes docente delianeados 

para esta aula. 

 

Figura 5: Síntese do conjunto de ações e microações da dupla Ric-Ed na Aula 1 

 

Fonte: a autora 
 

Na fase intermediária (Aula 6) ao categorizar as ações pretendidas 

encontramos 7 ações prioritárias, as quais foram executadas e com a emergência de 

mais 13, totalizando 20 ações executadas para a aula expositiva com atividade 

experimental e estudo de caso. Podemos observar na Figura abaixo apresentada que 

a Aula 6 possui o maior conjunto de ações e microações entre as aulas analisadas. 

 

 

 

 

 

 


