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Resumo

A presente pesquisa tem como foco de estudo a formacéo inicial reflexiva de uma estudante de um curso de
licenciatura em Quimica, durante as atividades de microensino, desenvolvidas na disciplina de Estagio
Supervisionado. Para a implementacdo da investigacédo integramos as fases do microensino as fases da
autoscopia, propondo a autoscopia bifasica, desenvolvida em duas fases: a interativa e a pds-ativa, como
procedimento realizado para a coleta de dados e intervencao reflexiva com a estudante. Nesse contexto, o
objetivo da investigacdo consistiu em caracterizar como a estudante da sentidos as suas reflexées e de que
modo essas reflexdes podem interferir na construcdo do seu perfil docente. Os resultados obtidos séo
decorrentes da analise, interpretacdo e sistematizacdo dos dados, por meio dos “momentos” reflexivos
descritos por Schon, a partir dos contetidos das reflexdes da estudante de licenciatura, que denominamos
de Liz. Mediante a andlise das reflexdes, identificamos quatro “momentos” de alerta na pratica reflexiva de
Liz, porém, constatamos que o alerta 1, referente a dificuldade encontrada na abordagem do contetdo foi
responsavel pela ocorréncia dos demais alertas ao longo do seu microensino. Deste modo, depreendemos
que o alerta 1 pode ser caracterizado como um elemento surpresa que ndo foi enquadrado nos moldes do
gue Liz aprendeu a tratar como uma pratica “convencional”, e por isso foi necessario estabelecer um dialogo
reflexivo com a situacdo educativa para configurar tal problema por meio de uma resposta que ndo fosse
rotineira e esponténea. Nessa situacdo, ao reestruturar as suas estratégias de acgdo, Liz reconheceu os
problemas decorrentes da sua pratica de ensino, provenientes da dificuldade em como abordar o contetdo.
Mediante as analises realizadas reconhecemos as potencialidades da integracdo entre o microensino e a
autoscopia como uma forma de possibilitar momentos reflexivos relacionados a pratica de ensino na
formacao de futuros professores.

Palavras-Chave: Ensino de Quimica; Professor Reflexivo; Autoscopia; Formagéo Inicial de Professores.

Abstract

This research has its focus on the initial reflective training of a student of a degree course for Chemistry
Teachers, during the microteaching activities, developed in the discipline of Supervised Internship. For the
implementation of the proposal we integrated the phases of the microteaching to the stages of autoscopy,
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proposing the biphasic autoscopy, procedure performed to the data collect and to the reflexive intervention
with the students. It was developed in two phases, interactive and post-active. In this context, the objective of
the research consisted in characterizing how students give meaning to their thoughts and how these can
interfere on the construction of their teaching profiles. The results got come from the analysis, interpretation
and systematization of the data from the reflective "moments” described by Schén. Based on the analysis of
the reflections we identified four "moments” of alert in the reflective student practice, however, we found that
the alert 1, concerning the difficulty found by her on the approach of the content was responsible for the
occurrence of other alerts along her microteaching. Thus, we infer that the alert 1 featured a
situation/element of surprise that she did not framed along the lines of what she has learned to treat as
normal, so it was necessary to establish a reflexive dialogue with the educative situation to set up such a
problem through an answer that was not ordinary and spontaneous. In this situation, while restructuring her
strategies of actions, the student acknowledged the problems arising from the teaching practice, from her
difficulty in how to approach the content. Through the analyzes carried out we recognized the potentialities of
integrating to the microteaching the autoscopy, as a way of enabling reflective moments related to the
teaching practice on the training of future teachers.

Keywords: Chemistry Teaching; Reflective Teacher; Autoscopy; Initial Teacher Training.

INTRODUCAO

Este artigo traz resultados de parte de uma dissertacdo de mestrado que apresentava como foco de
pesquisa a reflexdo na formacao inicial de professores de Quimica. Tal pesquisa surgiu a partir das
discussées ocorridas no Grupo de Estudos e Pesquisa: Tendéncias e Perspectivas do Ensino das Ciéncias,
0 GETEPEC, do Programa de Pés-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica da
Universidade Estadual de Londrina/UEL. Vale ressaltar que o referido grupo conta com pesquisas ja
concluidas em torno do tema professor reflexivo (Rosa-Silva & Lorencini Jr, 2007; Rosa-Silva, 2008; Rosa-
Silva & Lorencini Jr.; 2009; Rosa-Silva, Lorencini Jr. e Laburd, 2010; Roth, 2014), as quais elencam as
contribuigBes da reflexdo tanto para a formacéao inicial, quanto em servigo.

Assim sendo, além das discussdes ocorridas no grupo, a leitura de algumas pesquisas referentes a
organizacdo curricular dos cursos de licenciatura em Quimica e as lacunas formativas desses cursos
(Gauche et al., 2008; Maldaner, 2013; Silva & Oliveira, 2009; Silva & Schnetzler, 2008; 2011; Zucco, Pessini
e Andrade, 1999), serviram como incentivos em busca de respostas para as seguintes questdes: Como
podemos caracterizar as reflexdes dos estudantes de um curso de licenciatura em Quimica sobre a sua
pratica docente? De que forma estas reflexdes podem interferir na construcéo do seu perfil docente?

A pesquisa realizada por Silva & Schnetzler (2008) a respeito do Estagio Supervisionado e as
atividades de prética de ensino de Quimica, ressaltam que, os professores formadores podem estimular os
estudantes a refletirem a respeito de situagbes decorrentes da sua pratica educativa, contribuindo para o
desenvolvimento da sua capacidade de reflexdo diante das situagbes que emergem da sua atividade
docente, o que corrobora a afirmacao de Schon:

“Quando alguém aprende uma pratica, € iniciado nas tradicdes de uma
comunidade de profissionais que exercem aquela pratica e no mundo prético que
eles habitam. Aprende suas convencdes, seus limites, suas linguagens e seus
sistemas apreciativos, seu repertorio de modelos, seu conhecimento sisteméatico e
seus padrdes para o progresso de conhecer-na-a¢do" (Schon, 2000, p. 39)

Nessa perspectiva, defendemos que a articulacdo entre os conhecimentos académicos disciplinares
e as atividades de pratica de ensino de Quimica contribui para a formacdo reflexiva dos estudantes
envolvidos, principalmente por meio da articulagdo teoria/pratica durante a realizacdo das atividades de
ensino ao longo da formacg&o inicial docente.

Neste artigo trazemos resultados de parte de uma pesquisa de dissertagdo cujo objetivo é
compreender e caracterizar como estudantes de um curso de licenciatura em Quimica dao sentido as suas
reflexdes e de que modo estas podem influir na construcdo do perfil docente desses estudantes. Para
fundamentar nossa proposta, buscamos expor e discutir as caracteristicas da abordagem do professor
reflexivo explicitando o contexto que deflagrou no pais a acolhida desse enfoque de formacdo de
professores e os fundamentos tedricos e metodolégicos que a estruturam. Também apontamos o0s
desdobramentos dos processos reflexivos propostos por Schén, com vistas a transformacdo da pratica
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pedagdgica e do préprio professor, bem como as necessidades formativas dos professores de Quimica. Em
seguida, apresentamos o contexto no qual realizamos a pesquisa, a metodologia da coleta e analise dos
dados e, por fim, baseada nas analises, as discussdes dos resultados apontando para a perspectiva que o
procedimento metodolégico da investigacdo de coleta e analise pode ser utilizado como estratégia de
intervencao para a reflexdo docente de professores em formacéao inicial e continuada.

A Formacéo de Professores com Enfoque na Préatica Reflexiva

O conceito de professor reflexivo emergiu inicialmente nos EUA ao final do século XX como reacao
a concepgdao tecnocratica de professor (Alarcdo, 1996). A partir dai, termos como “pensamento reflexivo”
(Dewey, 1979), “profissional pratico reflexivo” (Schdn, 1992; 2000) e “ensino reflexivo” (Zeichner, 1993;
2008) vém sendo apresentados e discutidos em estudos referentes a reflexdo sobre a pratica, os quais
servem como apoio para outros autores (Lorencini Jr., 2000, 2009; Alarcéo, 1996; 2003; Pimenta, 2006) que
também defendem a ideia da reflexdo como uma possibilidade de os professores interrogarem as suas
praticas de ensino. Segundo Dewey (1979), o pensamento reflexivo é aquele provocado pelo surgimento de
um problema ou de uma situacdo que necessita ser resolvido, ndo podendo ser confundido com o curso
desordenado de ideias ociosas e cadticas que passam pela mente humana. Por isso, ndo pode ser definido
como busca pela verdade, uma vez que todas as suas conclusdes sao, para Dewey, provisorias, sujeitas a
serem testadas e reformuladas quando necessario. Logo, o pensamento reflexivo € um tipo de pensamento
que consiste em examinar um problema na busca pela melhor forma de soluciona-lo, de modo que cada
ideia nova se apoie nas antecessoras para produzir as seguintes (Gasque & Cunha, 2010).

Nestes termos, consideramos que 0 desenvolvimento do conhecimento dos professores esta
relacionado com as situagfes da pratica e das experiéncias com alunos em sala. Isso ocorre tanto na
formacéo inicial durante os estagios quanto na formag¢do em servico, o que denominamos de formacao
continuada. Ressaltamos ainda que o conhecimento que os estudantes, alunos dos cursos de licenciatura,
possuem pode ndo ser o mais adequado para 0 ensino, uma vez que 0s estagiarios podem apresentar
concepcbes equivocadas ou baseadas em modelos de ensino transmissivos, 0s quais sao fruto de uma
formacdao inicial pautada na racionalidade técnica.

Lorencini Jr. (2009) considera a perspectiva da racionalidade técnica como sendo uma atividade
profissional voltada a resolugdo de problemas por meio da aplicacdo sistematizada de teorias e técnicas
cientificas, o que imp&e uma relacdo de subordinacédo entre o professor e o investigador, a pratica e a
investigacdo. Além disso, para o autor, tal perspectiva reforca as condigbes para o isolamento dos
profissionais envolvidos no processo educativo, uma vez que os investigadores oferecem “0 conhecimento
bésico e aplicado do qual derivam as técnicas para a resolucao de problemas na pratica; e dessa pratica se
originam e se colocam aos tedricos e investigadores os problemas relevantes a cada situacéo” (Lorencini
Jr., 2009, p. 28). De acordo com este mesmo autor podemos considerar uma formacédo adequada aquela
que consiga conciliar as habilidades distintas, diversas e complexas, voltadas a prética concreta da sala de
aula, em que, mediante a reflexdo teoricamente fundamentada, o professor venha a desenvolver uma
atividade de investigacé@o. A reflexdo sobre o conhecimento préatico esta apoiada em elementos tedricos
que, unidos a experiéncia, possa levar o professor a analisar e questionar a sua pratica e elaborar
estratégias de mudanca que legitimem esse conhecimento.

Pimenta (2006) chama a atengéo para os curriculos de formacéo de professores, o0s quais, segundo
a autora deveriam propiciar o desenvolvimento da capacidade de refletir. Para isso, tomar como base a
pratica de outros professores e dos préprios professores pode ser um bom caminho a ser percorrido desde
o0 inicio da formacéo, e ndo somente no final quando realizado o estagio. Entretanto, a autora alerta que a
perspectiva do professor reflexivo pode gerar a supervalorizacdo do professor como individuo, isso, se a
reflexdo for considerada suficiente para a resolugcdo dos problemas da préatica. Portanto, Zeichner (1993),
fundamentado nas teorias de Dewey e Schdn, interpreta que uma das maneiras de se pensar no ensino
reflexivo € tornar mais consciente o saber tacito que nos fala Schén, uma vez que frequentemente néo
conseguimos exprimir esse saber na acdo. No entendimento de Zeichner, os professores podem trabalhar
esses entendimentos tacitos de modo a critica-los, examina-los e melhora-los, além de poder transmiti-los a
professores menos experientes, a fim de que comecem a dominar 0s aspectos mais sutis e complexos do
ensino:

“Com o termo ensino reflexivo ndo pretendo dizer que os professores devem
refletir apenas sobre o modo como aplicam nas suas salas de aula as teorias
geradas noutros sitios. Aquilo de que falo é de os professores criticarem e

desenvolverem as suas teorias praticas a medida que refletem sozinhos e em
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conjunto na acao e sobre ela, acerca do seu ensino e das condi¢Bes sociais que
modelam as suas experiéncias de ensino." (Zeichner, 1993, p. 22)

Essa perspectiva pode levar o professor a rever as suas formas de atuacdo, o que possibilita um
maior entendimento acerca da sua pratica educativa, levando em conta o0 contexto escolar no qual esta
inserido. Dai a importadncia de o professor assumir uma postura investigativa e reflexiva como um
instrumento de desenvolvimento do pensamento e da a¢do. Logo, valorizamos a pratica na formacao inicial
dos professores, porém, uma pratica reflexiva, a qual deve possibilitar a realizacdo de processos reflexivos
que levem o professor a fazer descricdes do seu conhecer-na-acdo (Schén, 2000). Verifica-se, nesse
contexto, a importancia dos estagios realizados durante a licenciatura e o contato com o ambiente escolar, o
gue possibilita ao futuro professor, por meio da pesquisa de sua pratica educativa, o desenvolvimento da
capacidade de refletir mediante as mais diversas situa¢cfes. Assim sendo, os formadores de professores
tém um desafio e uma responsabilidade para com os seus alunos: ajuda-los a desenvolver a capacidade de
refletir autbnoma e sistematicamente em busca da resolugcdo dos problemas praticos, o que os torna
capazes de gerir a acdo profissional (Alarcdo, 2003). No entanto, Alarcéo (2003) destaca a dificuldade que
0s sujeitos revelam em pdr em acdo os mecanismos reflexivos, visto que para tal é preciso fazer um grande
esforgo, é preciso forca de vontade e persisténcia. Para essa autora, em um contexto formativo com base
na experiéncia, a expressao e o didlogo assumem um papel efetivo e significativo, 0 que ela define como
um triplo didlogo: um dialogo consigo préprio; com os outros, incluindo os que antes de nds construiram
conhecimentos e que séo referéncias e, o didlogo com a prépria situacéo.

Para isso, Schon (2000) defende as potencialidades da perspectiva de formacdo do professor
reflexivo, uma formacédo docente baseada em uma epistemologia da pratica, a qual se embasa nos
conceitos de conhecimento-na-acdo e reflexdo-na-acdo. Para esse autor, tal perspectiva exerce forte
influéncia na construcéo da identidade profissional dos professores, o que pode leva-los a uma permanente
descoberta de formas de desempenho de qualidade por meio de investigacdo e reflexdo da sua propria
pratica. Desse modo, na analise realizada por Schon (2000) sobre a epistemologia da prética, encontra-se
uma distincdo entre conhecimento-na-acdo e reflexdo-na-acdo. O autor define o conhecimento-na-agéo
como um tipo de conhecimento que as pessoas possuem ligado a acdo, um conhecimento sobre como
fazer as coisas. E dinamico, espontaneo e se revela por meio de nossa atuagdo, mas que temos especial
dificuldade em tornar verbalmente explicito. Ja a reflexdo-na-acdo supde uma atividade cognitiva consciente
do sujeito, a qual é realizada enquanto se esta atuando. Por meio desse procedimento pratico, o professor
reage a uma situacdo de indeterminacdo pratica, a qual ele tenta solucionar por meio de um dialogo
reflexivo consigo mesmo mediante o qual resolve problemas e, portanto, gera e constréi conhecimento
novo. Nesse processo, a improvisacdo exerce papel importante de reflexdo-na-acdo, uma vez que o
professor tem que ser capaz de variar, combinar e recombinar, em movimento, um conjunto de elementos
de dada situacdo (Schdn, 2000).

Apesar dessa distingdo, consideramos o conhecimento-na-acdo e a reflexdo-na-acdo como sendo
“homologos”, pois a sua natureza € a mesma. A reflexdo-na-acéo sé pode ser realizada se o sujeito possuir
um minimo de conhecimento pratico construido, uma vez que o conhecimento-na-acdo gera reflexdes na
acdo. As reflexdes moldam o conhecimento pratico que sera mobilizado novamente nas novas agdes, que
por sua vez geram mais reflexdes. Assim, tem-se que a acado € composta mutuamente da construcdo de
conhecimento, definida como conhecimento-na-acdo e a reflexdo-na-acdo. Portanto, um ndo precede o
outro, mas acontecem durante a a¢ao. Schon (2000) ainda explica que nosso ato espontaneo de conhecer-
na-acdo nem sempre nos permite dar conta de todos os conflitos que emergem do contexto escolar, uma
vez que toda rotina comum pode em dado momento produzir um resultado inesperado, algo que nao esta
de acordo com nossas expectativas e que ele define como sendo um elemento de surpresa. Assim,
podemos ignorar os sinais que produzem essa agdo que contém um elemento de surpresa, ou responder
por meio da reflex&o.

Schoén (1992, 2000), em seus estudos, defende trés processos reflexivos que podem auxiliar o
professor em sua atividade docente: a reflexdo-na-acdo, a reflexdo sobre a acdo e a reflexdo sobre a
reflexdo-na-acdo. O autor ainda explica que o processo de reflexdo-na-acdo pode ser desenvolvido como
uma sequéncia de “momentos”, a saber: Alerta: refere-se a um momento de surpresa, “um professor
reflexivo permite-se ser surpreendido pelo que o aluno faz” (Schon, 1992, p. 83). Para essa situacéo,
trazemos respostas espontaneas e de rotina, as quais revelam um processo de conhecer-na-a¢éo, descritos
como estratégias, compreensao de fenédmenos ou formas de conceber um problema adequado a situacéo.
O ato de conhecer-na-acdo € um processo tacito e espontaneo, portanto, € um tipo de conhecimento
revelado sem a deliberacé@o consciente e que funciona enquanto a situacdo estiver ocorrendo da forma que
aprendemos a tratar como normal (Schon, 2000); Estruturando: as repostas de rotina levam a um
resultado inesperado, produzindo uma surpresa, agradavel ou desagradavel e que ndo se encaixa nas
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categorias de nosso conhecer-na-acao (Schon, 2000). Nesse momento, o professor reflete sobre o fato que
0 intrigou, ou seja, pensa sobre aquilo que o aluno disse ou fez que Ihe causou surpresa e,
simultaneamente, procura compreender a razédo pela qual foi surpreendido (Schdn, 1992); Questionando: a
surpresa leva a reflexdo consciente, ainda que n&o precise ocorrer por meio de palavras. Portanto, o
professor reflete, levando em conta tanto o evento inesperado como o processo de conhecer-na-acdo que
levou a tal evento, perguntando-se: “o que é isso?”, “como tenho pensado sobre isso? ” (Schon, 1992,
2000); Reestruturando: o professor reformula o problema suscitado pela situagéo (Schon, 1992). Por meio
da reflexdo-na-acao, a qual tem uma fungéo critica, o professor questiona a estrutura de pressupostos do
ato de conhecer-na-agdo e analisa criticamente o pensamento que levou a essa situagdo dificil ou a essa
oportunidade. Nesse momento, podem-se reestruturar as estratégias de acdo, as compreensdes dos
fendmenos ou as formas de conceber os problemas (Schon, 2000); Planejando a A¢ao: nesse momento, 0
professor experimenta novas agbes com o objetivo de explorar os fenbmenos recém-observados, testar
suas compreensdes acerca deles ou, ainda, afirmar as ac¢des que tenha planejado para mudar as coisas
para melhor (Schén, 2000). Portanto, “efetua uma experiéncia para testar a sua nova hipétese; por exemplo,
coloca uma nova questao ou estabelece uma nova tarefa para testar a hipétese que formulou sobre o modo
de pensar do aluno” (Schén, 1992, p. 83).

A reflexo sobre a acdo ndo tem qualquer relagdo com a acéo presente e permite ao professor olhar
retrospectivamente e refletir sobre a reflexdo-na-acéo, de modo a descobrir como nosso ato de conhecer-
na-acéo pode ter contribuido para um resultado inesperado, agradavel ou desagradavel (Schon, 1992,
2000). Segundo o autor, ao contrario da reflexdo-na-agdo que apesar de se tratar de uma atividade
cognitiva consciente do sujeito, ndo exige o uso de palavras, a reflexdo sobre a reflexdo-na-acéo é uma
acdo, uma observagdo e uma descricdo que exige 0 uso de palavras. Alarcao (2003), baseada nas ideias
de Schon, argumenta que o processo de reflexdo sobre a reflexdo-na-acdo possibilita a aquisicdo de
conhecimentos a disponibilizar em ac8es futuras se for acompanhado por uma meta-reflexao
sistematizadora das aprendizagens ocorridas, pois € nesse momento que o professor pode refletir sobre
novas formas de pensar, compreender e agir, de modo a buscar solu¢des para os problemas da sua prética.
Ao embasar-se também nas ideias de Schon, Lorencini Jr. (2000) interpreta que:

‘A reflexdo sobre a reflexdo-na-acdo supbe um processo que leva em
consideracédo o questionamento individual ou coletivo: dos procedimentos na fase
de diagnéstico, da definicdo e determinagdo de metas, dos esquemas de
pensamento, das teorias implicitas e formas de representar a realidade utilizada
pelo professor nas situacdes problematizadas. Portanto, esse processo implica um
conhecimento que analisa 0 conhecimento na acdo e a reflexdo na acdo em
relacdo a situacdo e seu contexto." (Lorencini Jr., 2000, p. 29)

Podemos proceder dessa forma apdés uma aula, em um ambiente de tranquilidade, no qual o
professor pode pensar no que ocorreu; no que observou, e na eventual adocao de outros sentidos. Por isso,
ao contrario da reflexdo-na-agéo e do conhecer-na-acéo, 0s quais séo processos que podemos desenvolver
sem que precisemos dizer o que estamos fazendo, a reflexdo sobre a reflexdo-na-acdo é uma acéo, uma
observacgdo e uma descricdo que exige o uso de palavras (Schon, 1992; 2000).

A Formacé&o Inicial de Professores de Quimica

Ainda hoje, em muitas universidades, a pratica de formacao inicial de professores tem gerado uma
sensacao de vazio de saber na mente do futuro professor, a qual tem sido realizada de forma restrita e nédo
problematizada, uma vez que, é diferente saber os conteddos de Quimica em um contexto de Quimica e
sabé-los em um contexto de mediacado pedagdégica (Maldaner, 2013). Por isso, observamos uma crescente
preocupagédo, por parte dos pesquisadores, em conhecer mais e melhor o desenvolvimento do processo de
aprender a ensinar. As questdes a serem enfrentadas na formacdo de professores sdo complexas e
historicas, motivo pelo qual a pesquisa sobre essa teméatica tem crescido quantitativa e qualitativamente nos
Ultimos anos.

Tardif (2010) argumenta que até o presente momento a formacdo para o magistério esteve
dominada pelos conhecimentos disciplinares, produzidos geralmente em uma “redoma de vidro” e sem
conexao com a acao profissional, devendo ser aplicados na pratica durante os estagios ou durante outras
atividades de préatica de ensino. Carvalho e Gil-Pérez (1995) também destacam a preocupacdo em propor
uma formacéo inicial de professores de Ciéncias como a soma de uma formagé&o cientifica basica e uma
formacgédo psicossdciopedagdgica geral, situacdo essa que embasa a maioria dos cursos de licenciatura
oferecidos por diversas instituicGes de Ensino Superior. Na verdade, o que se busca é associar um curso de
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uma disciplina especifica, como Fisica, Biologia, Quimica, entre outras, a algumas disciplinas de Didatica,
como Metodologia e Pratica de Pesquisa no Ensino, Politicas Publicas, Estagio Supervisionado, etc.

Nestes termos, compartilhamos das ideias de Lorencini Jr. (2009) e Maldaner (1999; 2000) e
defendemos que a vivéncia investigativa e a pesquisa devem ser inseridas na estrutura curricular ao longo
dos anos, durante a formacg&o inicial, uma vez que, se quando aluno foi “acostumado” com aulas
expositivas, sem espago para discussdo, investigacao e reflexdo, quando professor ndo sera diferente, ha
probabilidade de se trabalhar do mesmo modo como tem a referéncia de modelos de ensino. Logo,
percebemos que se faz necessaria a reflexdo sobre o perfil do professor que se pretende formar e as suas
necessidades educativas e quais 0s conhecimentos necessarios ao seu desenvolvimento profissional, o que
nos leva a refletir primeiramente a respeito dos cursos de licenciatura em Quimica. Segundo Silva e Oliveira
(2009, p. 43):

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

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

O conhecimento cientifico-pedagdgico é uma dimensao do conhecimento profissional e refere-se
a forma como se organiza o contelldo com base em sua estrutura e em seus temas e conceitos, de modo a
torna-lo compreensivel aos alunos. A essa dimensdao a autora ainda acrescenta o conhecimento do
contetdo disciplinar, o qual se refere & compreenséo profunda e ao dominio da matéria a ser ensinada
(Alarcéo, 2003). O conhecimento pedagdgico em geral refere-se ao dominio de principios pedagégicos e
a maneira como o professor organiza e gere as atividades em sala de aula. Como a atividade do professor
esta inserida em um sistema escolar que apresenta organizagao prépria, o conhecimento do curriculo é
fundamental, pois compreende o conhecimento das areas disciplinares e nao disciplinares que compde as
atividades formativas de diversos niveis de ensino (Alarcéo, 2003).

Sabendo-se que o0 aluno é o elemento central do processo educativo e que esse processo se
desenvolve em contextos espaciais, temporais e sociais, faz-se necessario que o professor explore o
conhecimento do aluno e compreenda suas caracteristicas e o conhecimento dos contextos, de
modo que entenda a histéria de aprendizagem, o nivel de desenvolvimento e o contexto sociocultural no
qual os alunos estdo inseridos (Alarcdo, 2003). Para uma atuacdo contextualizada do professor, a
compreensédo dos fundamentos histéricos, psicossociais, culturais e politicos da educacgédo, envolvidos na
definicdo dos fins e dos objetivos educativos faz-se necessario o conhecimento dos fins educativos. E
sendo o professor responsavel por sua atuacdo, um profissional humano que pensa no que €, no que faz e
no que diz, fica evidente a importancia do conhecimento de si mesmo (Alarcédo, 2003).

Por fim, a autora apresenta o professor como um integrante da comunidade profissional e
acrescenta uma nova dimensdao, que ela denomina conhecimento da sua filiagdo profissional. Portanto,
0 supervisor pedagoégico pode contribuir para a construgdo do conhecimento pedagégico “pela sua
presenca e atuacdo, pelo dialogo propiciador da compreensdo dos fendmenos educativos e das
potencialidades dos professores, pela monitorizacdo avaliativa de situacées e desempenhos” (Alarcéo,
2003, p. 66). Com base nessas reflexdes, consideramos que os professores formadores podem elaborar
estratégias de formacdo que atendam as necessidades formativas do professor pretendido,

...] um professor que saiba lidar com o novo, sem esquecer as raizes que o
geraram, e saiba distinguir o que é permanente dentro do transitério, 0 que pode
tornar-se possivel se pensarmos a formacdo dos professores em suas diversas
instdncias — universidades, escolas, convivio social cotidiano — como algo
importante e problematico, superando a pratica atual de formacgéo periférica e
secundaria, principalmente nas grandes universidades." (Maldaner, 1999, p. 289)
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Mediante a reflexdo sobre situacdes probleméticas de ensino, € possivel superar as crencas
primeiras sobre o “ser professor’, formadas na relacdo professor/aluno/futuro professor, o que permite
pensar e elaborar estratégias de formacao a serem executadas, avaliadas e eventualmente modificadas na
tentativa de formar um profissional em constante atualizacdo, capaz de interagir positivamente com seus
alunos, problematizar as suas vivéncias e produzir um processo de ensino e de aprendizagem em Quimica.
Se fizermos uma andlise dos cursos superiores de formacdo de professores, das licenciaturas, suas
implicacBes organizacionais, curriculares e didaticas, e os processos de mudanca e inovagdo, € possivel
percebermos a necessidade das pesquisas em torno dessas questées. No que diz respeito a construcao do
perfil didatico de um profissional que apresente formacdo adequada para atender as necessidades da
realidade do contexto escolar, Lorencini Jr. (2009, p. 25) comenta:

“O perfil didatico do professor vem sendo desenhado ao longo da sua vida
académica como aluno e docente, bem como através das condicionantes de sua
adaptacdo ao contexto escolar. Assim, esse modelo delineado de professor
encontra-se muito arraigado, oferecendo uma forte resisténcia a mudanca, sendo
necessario, portanto, um conflito que possa colocar esse modelo didatico pessoal
em questao”.

Consideramos como aspectos mais deficientes da formacéo inicial de um professor, a auséncia da
pratica de ensino em sala de aula, que impede o contato com o0s alunos e, consequentemente, o
desenvolvimento da habilidade de dominio da classe e de relacionar os contetdos estudados a realidade
escolar e, o pouco entendimento dos aspectos psicoldgicos envolvidos nas relagdes humanas, os quais sdo
provenientes de um “sistema homogéneo” que transforma o futuro professor em um reprodutor de
conhecimentos impostos por outros.

Ressaltamos, entdo, a necessidade de se buscar a formacéo dos profissionais ndo mais nos moldes
de um curriculo normativo que segue uma ordem pré-definida, apresentando primeiramente a ciéncia,
seguida de suas aplicacbes e, por fim, um estadgio que supde a aplicacdo pelos estudantes dos
conhecimentos técnico-profissionais. Pereira (1999) afirma que os cursos de licenciatura permanecem
desde sua origem, na década de 1930, sem alteragBes em seu curriculo, o qual é tipico do modelo de
formacdo docente pautado na racionalidade técnica ainda vigente na maioria das instituicdes.

Segundo Silva e Schnetzler (2008), as comunidades de pesquisadores em ensino de Ciéncias, em
especial de Quimica, tanto estrangeira como brasileira, tém pesquisado a respeito dos cursos de
licenciatura com a finalidade de propor melhorias uma vez que ainda hoje, muitos cursos de formacao inicial
de professores de Quimica se inserem na tendéncia da racionalidade técnica, haja vista que a interagao
entre os conhecimentos especificos da area e a parte pedagdgica relativa ao preparo do licenciando para o
magistério ndo tem ocorrido de forma a possibilitar a construcdo de um perfil docente reflexivo, ja que, no
Brasil, tradicionalmente, os curriculos de licenciatura foram concebidos como meros apéndices aos
curriculos de bacharelado (Candau, 1987).

Neste contexto, para Silva e Schnetzler (2008) repensar os curriculos dos cursos de licenciatura
implica, entre outras alteragdes, em mudancas nas concepcdes a respeito das disciplinas de Prética de
Ensino de Quimica e Estagio Supervisionado:

1...] de uma perspectiva fundamentalmente marcada pela mera aplicacdo de
modelos, procedimentos e/ou regras previamente aprendidos a situacfes praticas
de ensino, tipica do modelo de formacdo docente pautado na racionalidade
técnica, ainda vigente na grande maioria dos nossos cursos de Licenciatura em
Quimica, varios destes ja incluem “nichos disciplinares”, pautados em um outro
tipo de racionalidade: o da pratica." (Silva & Schnetzler, 2008, p. 2174)

Em concordancia com as ideias das autoras, entendemos que ndo existem escolas, alunos e
professores ideais devido a complexidade do contexto escolar. Por isso, faz-se necesséria a busca pela
elaboracdo de novos curriculos para os cursos de licenciatura pautados na racionalidade da pratica, de
modo que estes concebam o futuro professor ndo como um mero técnico que deve aplicar métodos ou
regras para ensinar, mas sim, como um profissional que precisa estar atento as necessidades dos
estudantes e da escola, que faca uso de diferentes abordagens e/ou metodologias de ensino e que reflita
sobre a sua pratica.

Considerando que a legislacdo nacional estabelece 400 horas de préatica de ensino vivenciadas ao
longo dos cursos de licenciatura, acrescidas de 400 horas de Estagio Supervisionado (Brasil, 2002; 2015),
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concordamos com Silva e Schnetzler (2008) quando defendem que o Estagio Supervisionado tem sido
considerado como um momento Unico de vivéncia escolar, no qual se aprende e se reflete sobre o ensinar.
Por essas e outras questdes, os cursos de formacdo de professores atualmente estdo passando por
reformulacdes em seus curriculos, a fim de atender as solicitacdes do parecer CNE/CP n° 2/2015. O
referido documento destaca a necessidade em reconhecer as deficiéncias cientificas e a pobreza conceitual
dos programas atuais de formacéo de professores e propde um aumento de carga horaria dos cursos de
licenciatura, de 2800 horas, para 3200 horas de efetivo trabalho académico. Além da carga horéaria de
Estagio Supervisionado e de pratica como componente curricular, 0 novo curriculo deve apresentar 2200
horas distribuidas nos nucleos | — estudos de formacao geral — e Il — aprofundamento e diversificacdo de
estudos das areas de atuagéo profissional - €, 200 horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento
em areas especificas de interesse dos estudantes, como definido no nucleo Ill — estudos integradores para
enriquecimento curricular —, por meio da iniciagdo cientifica, iniciagdo a docéncia, extensdo e/ou monitoria,
conforme o projeto de curso (Brasil, 2015).

O documento ainda coloca em evidéncia que deverd ser garantida ao longo do processo de
formagado do licenciando, “efetiva e concomitante relacdo entre teoria e pratica, ambas fornecendo
elementos basicos para o desenvolvimento dos conhecimentos e habilidades necessarios a docéncia”
(Brasil, 2015, p. 30-31). Dai a importancia de situar a concepg¢éo e o entendimento do papel da pratica como
componente curricular e do Estagio Supervisionado, como ja foi delineado no parecer CNE/CP n°28/2001,
que argumenta:

“A pratica como componente curricular tera que ser uma atividade tdo flexivel
quantos outros pontos de apoio do processo formativo, a fim de dar conta dos
multiplos modos de ser da atividade académico-cientifica. Assim, ela deve ser
planejada quando da elaborag&o do projeto pedagégico e seu acontecer deve se
dar desde o inicio da duracdo do processo formativo e se estender ao longo de
todo o seu processo. Em articulagdo intrinseca com o estagio supervisionado e
com as atividades de trabalho académico, ela concorre conjuntamente para a
formacéo da identidade do professor como educador." (Brasil, 2001, p. 9)

Nesse ponto, voltamos nossa atencdo para a unidade teoria-pratica, pois consideramos que o futuro
professor deve ter a oportunidade de articular o conhecimento teérico académico com o contexto escolar e
com as situacgdes vividas durante a construcdo da sua identidade docente, a qual passou a ser constituida
desde a sua formacdo basica e que sempre estara em processo de construcdo. Neste sentido, Kulcsar
(1991) defende que o Estagio Supervisionado deve ser considerado um instrumento fundamental no
processo de formacédo do professor, uma vez que pode auxiliar os estudantes a compreenderem e a
enfrentarem o mundo do trabalho, contribuindo para a formagao da sua consciéncia politica e social, unindo
a teoria e a pratica. Essa unido é ressaltada pela autora como uma forma de relaciona-las, e ndo apenas
justapd-las, como também é descrito no parecer CNE/CP n° 28/2001 a respeito do Estagio Supervisionado:

“Este € um momento de formacédo profissional do formando seja pelo exercicio
direto in loco, seja pela presenca participativa em ambientes préprios de atividade
daquela area profissional, sob a responsabilidade de um profissional j& habilitado.
Ele ndo é uma atividade facultativa sendo uma das condi¢c6es para a obtencéo da
respectiva licenca. Nao se trata de uma atividade avulsa que angarie recursos
para a sobrevivéncia do estudante ou que se aproveite dele como mé&o-de-obra
barata e disfarcada. Ele € necessario como momento de preparacdo proxima em
uma unidade de ensino." (Brasil, 2001, p. 10)

Segundo Piconez (1991) a maior dicotomia existente entre a teoria e a pratica evidencia-se pela
forma como estdo organizados muitos dos cursos de licenciatura, conferindo ao Estagio Supervisionado o
carater complementar, ou mesmo suplementar, ou seja, colocando uma teoria no comego dos cursos e uma
pratica no final deles sob a forma de estagios curriculares. Por isso, o0 documento (Brasil, 2015) traz a tona a
necessidade de se estabelecer uma correlacédo entre teoria e pratica, um movimento continuo entre o saber
e o fazer, na busca de resolucdo de situagdes proprias do ambiente escolar. Quando se discute sobre os
estagios docentes, sdo evidenciadas as necessidades de cruzamentos dos diferentes componentes
curriculares: formagéo especifica e formacdo pedagdgica ao longo do curso. E necessario superar a
dicotomia ou falta de integracdo disciplinar que caracteriza o modelo tradicional de formagdo docente nos
cursos de licenciatura em Quimica pautados na racionalidade técnica (Silva & Schnetzler, 2011). Segundo
as ideias de Carvalho:
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“As 400 horas de estagio devem ser planejadas de forma a criar condi¢bes para
que todas as atividades desenvolvidas possam ser sistematizadas, discutidas e
teorizadas. Um plano de estagio deve contribuir para que o futuro professor
compreenda a escola, seu futuro local de trabalho, em toda a complexidade que
ele, como aluno, ndo conhecia. Deve servir também como campo de observagao
dos processos de ensino e aprendizagem com a finalidade de subsidiar hipoteses,
gue depois podem ser discutidas em aulas teoricas, e de testes controlados de
inovacdes pedagodgicas.”" (Carvalho, 2012, p. VI-VII)

Temos, portanto, que a construcdo do perfil docente dos estudantes realiza-se por caminhos
distintos, de acordo com as pessoas que dela séo sujeito e objeto, com o objetivo e com o contexto social,
historico e cultural no qual estéo inseridos. Dessa forma, esse perfil se constitui a partir das interagdes do
futuro profissional com a instituicdo de ensino superior a qual esta vinculado, com as instituicdes escolares,
com outros profissionais e com o proprio exercicio docente, mas, sobretudo, com as oportunidades de
estudo e reflexdo sobre esse mesmo quadro de referéncias que lhe foi possivel, vivenciar desde o inicio de
sua trajetoria em direcao a profissao.

De acordo com 0 que vimos expondo, neste contexto de desenvolvimento e construcdo do perfil
docente dos estudantes, principalmente a partir de atividades propostas no Estagio Supervisionado, temos
que a interface da formacao tedrica com a pratica exerce grande influéncia na formacdo de um professor
reflexivo, aquele que investiga a sua prépria pratica e busca constantemente promover um desempenho de
gualidade. Portanto, delimitamos que, além do Estagio Supervisionado, o microensino também poderia ser
considerado como um procedimento de ensino que promove uma formacdo inicial baseada na
epistemologia da pratica, mesmo que tenha surgido na época da racionalidade técnica. Defendemos que a
forma de desenvolver o microensino é que pode proporcionar aos estudantes, alunos das licenciaturas, a
construcdo de um perfil docente pautado na reflexdo, por isso, nossa proposta reside na ressignificacdo do
microensino com o enfoque da perspectiva da préatica reflexiva, de modo a promover uma formacao
reflexiva aos estudantes dos cursos de formagéao de professores.

Para implementar nossa proposta, adaptamos o procedimento da autoscopia trifasica elaborada por
Rosa-Silva (2008) a fim de realizar os processos de reflexdo sobre a a¢éo e reflexdo sobre a reflexdo-na-
acdo na formacéao dos estudantes de um curso de Licenciatura em Quimica, com o objetivo de caracterizar
como estes déo sentido as suas reflexfes e de que forma estas podem interferir na construgdo do seu perfil
docente.

Por uma Integracéo entre o Microensino e a Autoscopia

Rosa-Silva (2008) considera que a partir de uma pratica reflexiva, tendo como base o seu
conhecimento pratico, o professor pode buscar solugbes para problemas e/ou aperfeicoamento de
experiéncias bem-sucedidas por meio do desenvolvimento de processos reflexivos préprios, como a
reflexdo-na-agéo, a reflexdo sobre a acao, a reflexdo sobre a reflexdo-na-agédo e a reflexdo para acao, tendo
como base o seu conhecimento pratico. Nesse sentido, ao realizar uma investigacao sobre a préatica de uma
professora de Ciéncias, Rosa-Silva (2008) propds uma estratégia de intervencao reflexiva, a autoscopia,
que permitiu a realizacdo dos processos de reflexdo para a acdo e sobre a acdo na formacédo reflexiva
dessa professora. Ao estudarmos a proposta desta autora, compreendemos que, ao basear-se nos estudos
de Sadalla e Larocca (2004) e Fernandes (2004) a autora construiu a combinacao trifasica da autoscopia.
J& sua opcao pela autoscopia trifasica, inspirada nas atividades de ensino propostas por Jackson (1968
apud Saint-Onge, 2001), adveio da busca pela diminuicdo do receio da professora de Ciéncias, sujeito da
sua pesquisa, que se mostrou resistente no inicio da investigacéo.

Bourron, Chaduc e Chauvin (1998 apud Fernandes, 2004) defendem que o processo de autoscopia
permite o desenvolvimento da auto-observacdo e da autocritica, sendo uma oportunidade de diagnosticar
comportamentos pedagoégicos a melhorar, buscando aperfeicoar a a¢do de cada um. Esses mesmos
autores dividem a autoscopia em cinco fases: preparacdo, desenvolvimento, visionamento, analise e
sintese. Na fase de preparacéo, é escolhido o tema a ser abordado, sdo estudadas as caracteristicas da
populacdo alvo (clientela escolar) e é elaborado um plano de aula no qual constem os objetivos, os
conteldos e as estratégias a serem utilizados e os meios materiais necessarios. O desenvolvimento
caracteriza-se pela acéo propriamente dita. O professor/licenciando ministra a sua aula, a qual é assistida
pelos colegas e pelo professor-formador, ao mesmo tempo em que é também videogravada. Na fase de
visionamento, cada professor/licenciando assiste ao registro de sua aula e confronta-se com a sua propria
pratica, sendo a oportunidade de rever a suas atitudes e comportamento para registrar os aspectos mais e
menos “positivos”. E durante essa fase que se faz necessaria a definicéo dos critérios de analise a serem
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utilizados, por meio dos quais o professor/licenciando deve fazer a analise de sua aula, guiando-se pelas
observacfes feitas pelos colegas, bem como pelas do orientador/supervisor, o qual deve integrar os
pareceres manifestados e focar aspectos relevantes ainda ndo abordados. E, por fim, na fase de sintese, o
professor/licenciando pode identificar os aspectos a melhorar na sua acdo docente, sendo indispensavel o
reconhecimento de seus pontos “positivos” e “negativos”.

O microensino, por sua vez, € um procedimento para a formagédo de professores que promove uma
simulagdo da prética de ensino em situagdo de aprendizagem, um recurso técnico ou um meio de praticar o
ensino e se desenvolve sistematicamente em trés momentos: ensino, promog¢éo feedback e reensino. Na
fase de ensino, cada um dos estudantes ministra uma aula a um ndmero reduzido de alunos durante um
curto espaco de tempo, que pode variar de 25 a 30 minutos; na promocéo de feedback, o professor-
formador que observou o microensino promove feedback para o estudante e os colegas que também
assistiram sua aula, com a finalidade de que estes reorganizem seus comportamentos, quando necessario,
em funcdo da tarefa inicialmente proposta (pratica de habilidades ou de outros procedimentos). Este
momento também pode ser utilizado para que o estudante revise seu plano de aula, modificando-o; por fim,
na fase de reensino, os mesmos estudantes desenvolvem para outro grupo de alunos, em nimero igual ao
do ensino, o microensino replanejado, de acordo com o feedback realizado (Sant’Anna, 1979).

Vale ressaltar que, ndo existem formas rigidas de organizacdo do microensino, visto que cada
instituicdo de ensino superior apresenta uma condi¢do real, ndo s6 quanto ao ambiente fisico, mas
principalmente quanto a possibilidade que os recursos humanos apresentam. Em uma situacéo pratica de
microensino, o tempo, o0 nimero de aulas, o método de feedback, a supervisdo e outros fatores séo
manipulaveis (Sant'‘Anna, 1979). Ao considerar o microensino como um procedimento que promove uma
simulagdo de préatica de ensino, a autora se refere ao fato do mesmo ser realizado pelo estudante na
universidade, tendo como alunos seus proprios colegas de classe e ndo em uma escola, para uma turma de
adolescentes. Entretanto, tais detalhes nos levam a considera-lo tdo real quanto uma aula ministrada na
escola, visto que, também é desenvolvido com alunos em sala de aula e, esta sujeito as complexidades que
podem emergir de situagdes reais de ensino. Além disso, Sant’/Anna (1979) ainda esclarece que no Brasil o
recurso do microensino como atividade de pratica de ensino tem sido utilizado em disciplinas como Didatica,
Pratica de Ensino e Metodologia do Ensino, substituindo algumas praticas ou técnicas tradicionais,
apresentando resultados comprovados para a acdo de ensinar a ensinar, independentemente do nivel de
ensino e das disciplinas lecionadas, uma vez que permite testar inovacgbes, materiais, planos e
procedimentos curriculares sem comprometer o tempo de estudo e de aprendizado dos alunos, por nao
ocorrer com os alunos da e na escola. Estes aspectos nos levam a defender mais uma vez a eficacia deste
procedimento de ensino, que também pode servir como um momento de preparacdo do estagiario antes de
adentrar a sala de aula para realizar o estagio, podendo buscar juntamente com o professor-formador e os
colegas, a superacédo de suas dificuldades e limitacbes, por meio da reflexdo sobre a sua pratica.

Portanto, assim como Sant’Anna (1979), defendemos as vantagens e as potencialidades desse
procedimento. Além da sua realizagdo ao longo do curso de formagdo, nossa proposta € articular esse
procedimento com uma camera de video, pois a filmagem possibilita ao professor-formador apresentar aos
estudantes as suas performances como professores, bem como incentiva-los a refletir sobre os pontos
“positivos” e “negativos” da sua pratica de ensino e o desempenho obtido. Partimos da ideia que o
microensino pode promover uma formacéao inicial baseada na epistemologia da pratica, mesmo que tenha
surgido no periodo da racionalidade técnica. A forma de aborda-lo é que vai proporcionar aos estudantes,
alunos das licenciaturas, a construcao de um perfil docente pautado na reflexdo. Por isso, acreditamos ser
necessario ressignifica-lo com o enfoque da perspectiva da pratica reflexiva, de modo a promover uma
formacdo reflexiva aos futuros docentes. Logo, a nossa proposta ndo € considerar o microensino uma
funcdo a parte, nem um apéndice do curso de licenciatura, e sim ressignifich-lo como uma atividade que
pode constituir-se como um momento que permite o desenvolvimento da auto-observacao e da autocritica,
de modo que os estudantes reflitam a respeito da sua agéo junto aos colegas e ao professor-formador, o
gue pode ocorrer se as fases do microensino forem articuladas as fases da autoscopia, como representado
na Figura 1.
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pratica e definicdo dos
ANALISE critérios de andlise

PRGF"]GCHG DE Reconhecimento dos
aspectos “positivos” e
SINTESE “negativos” da sua pratica
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Figura 1- Esquema da integracdo entre as fases do microensino e da autoscopia.

De acordo com o esquema proposto, na fase de preparacdo (autoscopia) € definido o contelddo a
ser trabalhado, os métodos de ensino e a abordagem a serem empregados, sdo estudadas ainda as
caracteristicas dos alunos e por fim, é elaborado um plano de aula com os objetivos de ensino, as
estratégias e recursos metodoldgicos e a avaliacdo a ser desenvolvida. Esta fase deve ser desenvolvida em
conjunto entre o estudante e o professor-formador. A fase de desenvolvimento (autoscopia) é
desenvolvida de forma integrada com a fase de ensino (microensino), as quais se caracterizam pela acéao
propriamente dita. O estudante ministra a aula, a qual € assistida pelos colegas e pelo professor-formador,
ao mesmo tempo em que é também videogravada. O tempo de aula e 0 método de feedback é definido pelo
professor-formador.

A fase de visionamento (autoscopia) refere-se ao momento em que o estudante assiste ao registro
de sua aula e confronta-se com a sua propria pratica, sendo uma oportunidade de rever seu comportamento
e registrar 0s aspectos mais e menos “positivos”. Este procedimento pode ser feito apenas na presenca do
professor-formador ou também em conjunto com os colegas. Por isso, a fase de analise (autoscopia) ocorre
concomitantemente a esta, pois nesta fase que séo definidos os critérios de analise a serem utilizados para
avaliar a aula ministrada. Tais critérios podem ser definidos somente pelo professor-formador ou juntamente
com os estudantes, a partir das discussdes a respeito dos objetivos de ensino propostos, do método de
ensino e abordagem do conteldo, das estratégias e recursos metodoldgicos, entre outros.

Na promocéo de feedback (microensino), o professor-formador promove um feedback ao
estudante que ministrou a aula, a fim de que eles reflitam acerca dos pontos “positivos” e “negativos” da sua
acao e reorganizem seus comportamentos, quando necessario. Por isso, esta fase pode ser desenvolvida
de forma integrada com fase de sintese (autoscopia), na qual o estudante pode identificar os aspectos a
melhorar na sua ag&o docente, reconhecendo seus pontos “positivos” e “negativos” a partir dos critérios de
analise estabelecidos anteriormente e das discussfes ocorridas entre o estudante, os colegas e o
professor-formador. Por fim, na fase de reensino, o estudante desenvolve para outra turma de alunos o
microensino replanejado, a partir da sintese realizada durante o feedback.

Para a implementacdo da nossa proposta, desenvolvemos a atividade de microensino pautada
apenas nas fases de ensino e promocdo de feedback, perpassando pelas cinco fases da autoscopia:
preparacao, desenvolvimento, visionamento, analise e sintese, como descritas no esquema representado
pela Figura 1. Esclarecemos que a fase de reensino néo foi desenvolvida, pois, a professora-formadora que
cedeu a sua sala de aula para realizar a coleta dos dados desta pesquisa ndo promove esta fase em suas
aulas devido ao numero elevado de alunos e da falta de tempo habil.
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OS PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A Autoscopia Bifasica

Assim como Rosa-Silva (2008), inspiramo-nos no modelo proposto por Jackson (1968 apud Saint-
Onge, 2001) para a elaboracdo da autoscopia bifasica, procedimento utilizado para a coleta de dados e
intervencao reflexiva com os estudantes. De acordo com esse modelo, o autor sugere agrupar as atividades
de ensino realizadas pelos estudantes, futuros professores, em torno de trés fases: a pré-ativa, a interativa
e a pos-ativa. Entretanto, nessa investigacdo, nos restringimos somente as fases: interativa e pés-ativa,
uma vez que nao participamos da fase pré-ativa, conforme esquematizado na Figura 2:

AUTOSCOPIA
BIFASICA

dlvldldﬂ Em T
FASE FASE POS-ATIVA
INTERATIVA / -

= / =

/7 \

possibilitou a direcionada a assnmadasa EStim”":'” 2
FILMAGEM REFLEXOES SOBRE REFLEXAO
AREFLEKAD MNA- SOBRE A A[;AD
AGAD

o
i I
.':-h

que EStIITIIJ|I:IIJ as

Figura 2— Esquema da autoscopia bifasica realizada com os estudantes de um curso de Licenciatura em
Quimica (extraido de Arrigo, 2015, p. 53).

A fase pré-ativa é descrita por Jackson (1968 apud Saint-Onge, 2001) como 0 momento em que o
professor deve planejar sua aula e preparar 0s instrumentos necessarios para sua realizacdo. Essa fase, na
qual os estudantes planejam a sua acao e delimitam os recursos a serem utilizados durante 0 microensino,
possibilita a realizacdo de reflexdes para agdo. Nesta investigacdo, tivemos acesso a essas reflexdes
somente na fase pés-ativa, por meio da implantacdo da intervencéo reflexiva. Quanto ao plano de aula
elaborado pelos estudantes, este foi entregue a professora-formadora no inicio de cada microensino;
portanto, ndo participamos deste planejamento.

A fase interativa, segundo Jackson (1968 apud Saint-Onge, 2001) refere-se a conducdo do
processo de ensino em sala de aula, por meio do qual o professor entra em interagdo com os alunos e guia
sua aprendizagem. Nessa fase, os estudantes tiveram 30 minutos para conduzir o microensino com base no
que haviam planejado durante a fase pré-ativa. Ao nos posicionarmos sempre na primeira carteira do canto
direito da sala de aula, participamos dessa fase realizando a filmagem das a¢fBes dos estudantes na
posicdo de pesquisador-formador. Como ja mencionado anteriormente, segundo Schén (1992; 2000) a
reflexdo-na-acdo supbe uma atividade cognitiva consciente do sujeito, realizada enquanto se esta atuando,
ou seja, o professor reage a uma situacdo de indeterminacao pratica e tenta soluciona-la por meio de um
dialogo reflexivo consigo mesmo. Por isso, se trata de uma atividade que ndo exige o uso de palavras, 0
gue torna impossivel o registro destas reflexdes, que somente tivemos o acesso na fase pdés-ativa, quando
0s estudantes realizaram reflexfes sobre a reflexdo-na-acdo, sendo esta uma descricdo que exige o uso de
palavras.

A fase pés-ativa, segundo Jackson (1968 apud Saint-Onge, 2001) compreende o momento em que
o futuro professor avalia os resultados do processo de ensino, visando modificar a sua preparacdo em
funcdo da avaliacdo. Nessa fase, assistimos as cenas de cada microensino e selecionamos as que
apresentavam a ocorréncia de situacdes que interpretamos como sendo inesperadas, como, por exemplo:
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questionamentos feitos pelos alunos ou pelas professoras regentes; o estudante ser avisado que o tempo
estava se esgotando e acabar ndo dando conta de tudo o que havia planejado; o nervosismo e/ou a
inseguranca quando presentes; duvidas em torno do momento “correto” para a realizacdo de atividades
experimentais; o surgimento de dificuldades para se trabalhar o contetdo; e até mesmo dificuldade em
relagdo ao conteldo propriamente dito. A partir das cenas selecionadas, procedemos com a realizacdo da
intervencao reflexiva, com a utilizagcdo de um roteiro norteador composto por questdes como: Explique como
vocé planejou a sua aula; quais as dificuldades e facilidades que vocé encontrou no planejamento da aula?
Quando terminou a aula, vocé considerou que os objetivos foram alcancados? A aula ocorreu de acordo
com o que vocé planejou? Ocorreu algo inesperado? Como foi a aula na sua concepgdo? O que vocé
pensava, refletia, enquanto estava ministrando a aula? Vocé sentiu dificuldades no processo de ensino?
Como vocé pretende resolver essas dificuldades? Como vocé se sentiu assistindo a sua prépria aula? Qual
€ a sua avaliacéo sobre este encontro? Vocé acha que o video contribuiu para a sua formagéo?

Ao assistirem o video, os estudantes entdo puderam reconstruir as cenas do seu microensino e com
a utilizacdo do roteiro norteador, foram estimulados a refletir sobre a ag8o, que por sua vez o0s
impulsionavam a refletir sobre a reflexdo-na-acéo. As discussdes foram gravadas em audio para posterior
transcricdo. Ao inserirmo-nos no contexto desta pesquisa, registramos as informacdes por meio de
anotacoes, filmagens e gravacdes em audio, a fim de interpreta-las pela analise indutiva, conforme os
dados foram se agrupando. Portanto, esta investigacdo apresenta uma abordagem de cunho qualitativa, ou
seja, Nosso interesse € priorizar 0s processos, Ndo somente 0 que acontece, mas como ocorrem (Bogdan &
Biklen, 1994).

O Contexto da Investigacéo

Esta pesquisa foi realizada em um curso de Licenciatura em Quimica de uma instituicdo privada da
rede particular de ensino. Nesta instituicdo, as atividades de microensino sdo desenvolvidas nas disciplinas
de Estagio Supervisionado | e Il, as quais ocorrem no 7° e 8° periodo do referido curso, respectivamente. A
turma em que implantamos a proposta era composta por 19 estudantes com faixa etaria entre 22 a 36 anos,
pertencentes ao 8° periodo (semestre). Ao longo do semestre, filmamos os microensinos desenvolvidos nos
meses de agosto e novembro, visto que, nos meses de setembro e outubro, os estudantes foram
dispensados das aulas para a realizacdo dos estdgios de regéncia nas escolas. Pelo fato de passarmos a
aula toda realizando as filmagens, foi necessario interrompé-las para dar inicio a realizacdo das
intervencdes reflexivas, desse modo, foi possivel filmarmos os microensinos de 11 dos 19 estudantes da
turma. Como estavamos nos aproximando do final do semestre, encontramos dificuldades na realizagcao da
intervencao reflexiva com os estudantes, pois, a maioria ndo residia na cidade em que foi realizada a coleta
de dados e se deslocavam de 6nibus para a universidade, permanecendo na instituicdo somente no horario
das aulas, sendo impossivel entrevista-los em outro horario. Sendo assim, realizamos a intervencao
reflexiva com 7 dos 11 estudantes filmados.

As discussdes ocorridas durante as intervencdes foram gravadas em audio para posterior
transcricdo. Assim sendo, transcrevemos as discussdes para analisar o conteddo das reflexbes dos
estudantes. Contudo, para este artigo, selecionamos para analise as transcricdes provenientes da
intervencao reflexiva realizada com uma das estudantes, bem como o esquema da sua pratica reflexiva.
Para garantir o anonimato da estudante analisada, referimo-nos a ela como Liz. No caso de Liz, ela teve
anteriormente uma experiéncia de regéncia de aulas, pois o Estagio Supervisionado foi concomitante com o
microensino.

A opcéo de Liz pelo curso de licenciatura em Quimica ocorreu por acreditar que seria facil conseguir
um emprego na area, além do fato de gostar do contetido de Quimica Organica, nas aulas do Ensino Médio.
Liz menciona em uma das entrevistas que o fato de ter que realizar o estagio de regéncia e ministrar aulas
para os colegas no microensino a deixou assustada, mas que isso, mesmo assim serviu para que
percebesse que gostava de ministrar aulas.

De acordo com o esquema representado pela Figura 2, a fase pés-ativa é caracterizada pelo
momento em que a estudante se confronta com a sua propria pratica, portanto, com a utilizagdo do roteiro
de questbes, a mesma foi estimulada a refletir sobre a agéo. Estas reflexdes, segundo Schén (1992; 2000)
permitem ao sujeito olhar retrospectivamente e refletir sobre a reflexdo-na-a¢éo, de modo a descobrir como
nosso ato de conhecer-na-acdo pode ter contribuido para um resultado inesperado, agradavel ou
desagradavel. Nosso ponto de partida para a andlise do contetido das reflex6es da estudante constituiu-se
pelas reflexdes sobre a acdo, por meio das quais buscamos identificar as reflexdes sobre a reflexdo-na-
acdo. Por conseguinte, estabelecemos, nas falas da estudante, situacdes decorrentes da sua pratica de
ensino que as levaram a se colocar em posicdo de alerta, as quais podem ou ndo dar origem aos outros
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“momentos” reflexivos, uma vez que, nem todos os problemas que emergem das situagdes de ensino sao
analisados e replanejados pelo professor. Ao longo da anélise, denominamos os alertas de alerta 1, alerta
2, alerta 3, sempre em sequéncia. Neste processo, delimitamos o alerta recorrente e/ou o alerta que
desencadeou os demais, a fim de averiguarmos qual fato decorrente da sua préatica de ensino levou Liz a
refletir sobre a reflexdo-na-agéo, que por sua vez possibilitou expor o problema com o qual se deparou,
guestionando e reestruturando a sua pratica de ensino com base no seu conhecimento-na-acao. Por fim,
construimos para Liz um esquema da sua pratica reflexiva baseado nos “momentos” reflexivos descritos por
Schon (1992, 2000).

ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Na sequéncia apresentamos e discutimos as reflexdes de Liz, analisadas e interpretadas de acordo
com a epistemologia dos “momentos” reflexivos descritos por Schén (1992, 2000), a partir das cenas
previamente selecionadas, como mencionado nos procedimentos metodoldgicos. Esta analise foi realizada
na fase pds-ativa, entretanto, as falas de Liz representam as reflex@es realizadas a respeito das situacdes
com as quais se deparou durante o preparo, desenvolvimento e anélise do seu microensino.

Conteldo do Microensino — Nomenclatura de Compostos Orgéanicos: Os Hidrocarbonetos

Antes de iniciar o video com a gravacdo da aula, Liz comentou sobre a dificuldade encontrada
durante o planejamento do seu microensino; portanto, consideramos esse fato como sendo o primeiro
“momento” de alerta decorrente da sua prética de ensino, apresentado no relato a seguir:

“Eu preparei a aula, mas ndo sabia ainda se comecava dos hidrocarbonetos ou se
eu comecava falando das cadeias separando as estruturas. Entdo, eu pensei: vou
comecar separando as estruturas e se caso a professora [formadora] falasse olha
ndo € o tema ou, vocé pode j& entrar nos hidrocarbonetos, eu ja tinha preparado
ali. Agora se eu comecasse dos hidrocarbonetos e alguém perguntasse: mas
como eu vou saber se é uma cadeia simples ou ramificada? Entéo eu ja comecei
dessa parte porque é o que se deve comegar a passar mesmo, e nao direto a
nomenclatura” (ALERTA 1).

A partir da fala inicial da Liz, além do estado de alerta referente a dificuldade em planejar seu
microensino, podemos observar os “momentos” em que ela estrutura e questiona a sua pratica de ensino.
Logo, identificamos o “momento” de estruturacdo, no qual ela expde o problema com o qual se deparou
durante o seu planejamento, de acordo com o fragmento:

“Entéo, eu pensei: vou comecar separando as estruturas e se caso a professora
[formadora] falasse olha ndo é o tema ou, vocé pode ja entrar nos
hidrocarbonetos, eu ja tinha preparado ali [...]" (ESTRUTURANDO).

Por sua vez, o “momento” de questionamento, identificamos pelo fragmento a seguir, no qual ela
pensa em como poderia lidar com esse problema durante o microensino:

“[...] agora se eu comecasse dos hidrocarbonetos e alguém perguntasse: mas
como eu vou saber se é uma cadeia simples ou ramificada? Ent&o eu j4 comecei
dessa parte porque é 0 que se deve comecar a passar mesmo, e ndo direto a
nomenclatura” (QUESTIONANDO).

Essas reflexdes ocorreram durante o planejamento do microensino e deveriam ser classificadas
como reflexBes para a acdo, porém, como nao participamos dessa fase, optamos por classifica-las como
reflexdes sobre a reflexdo para acao, realizadas na fase pds-ativa durante a realizacdo da reflexao sobre a
acdo. Assim, por se tratar da fase pés-ativa, essas reflexfes sdo realmente reflexdes sobre a reflexdo para
acao

Quando Liz estava planejando sua aula, ela pensou em como poderia mobilizar o seu conhecimento
na acdo. Para isso, a estudante questionou o seu sistema de referéncia e atentou para o conteddo que
deveria abordar e para 0s possiveis questionamentos que os alunos poderiam indagar. Como podemos
observar, Liz se preparou para uma possivel situacdo que pudesse surgir durante o microensino com base
no seu conhecimento a respeito do contetdo e do processo de ensinar. Ao iniciar o video com a gravagéo
da aula de Liz, nos deparamos com a cena 1, na qual ela inicia o microensino passando um video com
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duracdo de 2 minutos e 47 segundos, intitulado: Qual a importancia do petréleo? (link de acesso:
https://www.youtube.com/watch?v=Zn9AErq9NQo). Apds a apresentacdo do video, ela d& sequéncia a aula
com as interacdes a seguir:

(Cena 1 do microensino)

Liz: Como o video mostra ali o petréleo € um hidrocarboneto que é o tema da
nossa aula de hoje. Entdo o petréleo ele vem de compostos organicos de carbono
e esti presente nos organismos da natureza formando estes compostos, ele [0
carbono] é um ametal, ele é tetravalente e faz quatro ligacdes...

Universitario 1: Professora, mas o que € um hidrocarboneto?

Liz: Um hidrocarboneto ele vai ser um composto organico formando ligacdes entre
0s préprios carbonos e hidrogénios, dai o nome hidrocarboneto, hidrogénios e
carbonos. (Neste momento, Liz fez um esquema no quadro e dividiu a palavral
hidrocarboneto, colocando um H na parte hidro e um C na parte carboneto).
Universitario 1: Entao é tudo que tem hidrogénio e carbono?

Liz: Os hidrocarbonetos sim. Tém outros compostos que vocé pode classificar
como hidrocarbonetos ligados a outros &tomos, mas ai, ja € outro tipo de funcéo, a|
gue nos vamos ver hoje sdo os hidrocarbonetos, a ligacdo de carbonos e
hidrogénios.

ApOs assistirmos a cena 1, Liz foi questionada em relagdo ao fato observado, referente a ddvida do
Universitario 1 sobre a definicdo de hidrocarboneto. Consideramos este fato como sendo o segundo
“momento” de alerta decorrente da sua pratica de ensino:

“Eu respondi porque o aluno perguntou [...]. [...] s6 na hora que perguntaram eu
pensei: nossa, eu realmente deveria ter falado dos hidrocarbonetos; mas € aquilo
gue eu falei, talvez ao longo da aula eu chegaria a falar: olha isso aqui € um
hidrocarboneto, mostrando uma estrutura de carbono e hidrogénio” (ALERTA 2).

Notamos que Liz refletiu sobre essa situacdo e reconheceu que deveria ter apresentado tal
definicdo aos alunos, o que indica que realizou as suas reflexfes sobre a reflexdo-na-acdo, no que tange a
opcdo de iniciar a aula sem antes definir o que sdo os hidrocarbonetos. A op¢éo de iniciar a aula com um
video se deu, segundo a estudante, com a intengdo de contextualizar o contetdo de hidrocarbonetos e
apresentar aos alunos uma das aplicagGes desses compostos organicos. Porém, no contetido do video, nédo
apresentava a definicdo de hidrocarbonetos, o que levou o universitario a questionar a estudante. Esta
situacdo, portanto, nos leva a concordar com Lorencini Jr. (2009) ao ressaltar que ao ingressar nas salas de
aula, os professores iniciantes, na maioria das vezes, se deparam com fatos que ndo lhes foram
apresentados ao longo da sua formagéo inicial e que advém da pratica profissional; situacdes problematicas
e complexas que emergem do contexto escolar e que ocasionam o0 surgimento de conflitos, os quais
necessitam ser resolvidos, exigindo uma postura firme e reflexiva do professor, para que possa agir em seu
contexto de trabalho de maneira a compreendé-lo e altera-lo (Lorencini Jr., 2009).

Na cena 2, a seguir, podemos observar uma pequena confusdo de Liz em relagdo ao contetdo
abordado no microensino, o que reforca as reflexdes realizadas pela estudante antes da passagem do
video da sua aula.

(Cena 2 do microensino)

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

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

Professora Formadora: Mas essa ndo é a sua aula, 0 assunto da sua aula
nomenclatura.

(Nesse momento, surge uma pequena discussédo referente ao contetdo da
aula e a professora-formadora esclarece que Liz deve trabalhar 4
nomenclatura de compostos organicos: 0s hidrocarbonetos).

A estudante elucidou que ficou confusa durante o planejamento da sua aula e comentou sobre o
fato considerado anteriormente como sendo o seu primeiro “momento” de alerta:
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“E, entdo, até depois quando eu continuo a aula e comeco a explicar sobre a
cadeia principal, a professora [formadora] parou e falou que eu tinha que dar o
conteldo de nomenclatura, ai eu apaguei tudo e comecei de novo. Met, et,
prop...[prefixos utilizados para a nomenclatura de compostos orgénicos]. Entéo, na
hora que eu preparei eu ja fiquei meio confusa, por isso eu ja preparei tudo de
uma vez, porque se eu tivesse que explicar as estruturas das cadeias, como eu
iria fazer isso ali na hora, sabe, sem ter planejado? Quando eu fiz o plano, eu
pensei: sera que eu jA comego com 0s compostos? E se alguém parar e me
perguntar, mas professora, como eu vou saber se essa cadeia € aberta ou
fechada? Entdo eu comecei explicando as cadeias” (PENSANDO SOBRE O
ALERTA 1).

Ao identificarmos que Liz havia comentado sobre o seu primeiro “momento” de alerta, a estudante
foi questionada sobre o planejamento e as dificuldades encontradas em sua elaboracdo, a fim de
compreendermos em que circunstancias ela teve tais dificuldades. Nesse sentido, Liz comentou pela
segunda vez sobre o seu primeiro “momento” de alerta, deixando claro que suas duvidas ndo advinham do
conteudo propriamente dito, mas em como abordé-lo:

“N&o, eu néo fui com duvidas. Em relagdo ao contetido, ndo, mas em relagdo ao
que fazer, sim, porque a professora falou meu tema, homenclatura de compostos
organicos, eu pensei: nossa, eu vou dar s6 isso. Tudo bem que ia ter exercicios,
s6 que para vocé dar isso numa aula de ensino médio vocé passa uma aula
falando que carbono faz quatro ligacdes, porque eu dei essa aula no estagio; e ali
[no microensino] segue tudo muito rapido, todo mundo sabe que o carbono faz
guatro ligacdes, o que é cadeia saturada, entdo eu pensei: se eu for dar s6 a
nomenclatura, eu vou ter que fazer um monte de exercicios para poder ocupar o
tempo de 30 minutos. E eu fiquei com ddvida mesmo, entdo eu fui com davida do
que fazer” (PENSANDO SOBRE O ALERTA 1).

Em seguida, Liz foi questionada sobre a classificacdo dos hidrocarbonetos de cadeia aberta, visto
que a estudante apresentou no quadro os alcanos, os alcenos e os alcinos, sem discutir os alcadienos. Para
se justificar, mencionou o tempo, uma vez que ja havia passado 13 minutos da aula, restando apenas 17
minutos. Consideramos esse fato como sendo o terceiro “momento” de alerta decorrente da sua prética de
ensino:

“Eu preparei a aula até os alcadienos, mas eu tinha certeza que n&o ia dar tempo
de chegar neles. Entdo, eu queria passar o que eu sabia que ia dar tempo de
fazer, porque se eu colocasse os alcadienos e ndo desse nenhum exemplo, eles
iam me cobrar” (ALERTA 3).

Observa-se que Liz refletiu sobre a decisdo de ndo apresentar os alcadienos em fungcédo do pouco
tempo restante da aula. Essa reflexdo caracteriza-se pela reflexdo sobre a reflexdo-na-acédo, por meio da
qual a estudante esclarece que sé apresentou no quadro o conteldo que daria tempo de explicar. Entdo,
quando foi questionada em relacdo a maneira como a aula ocorreu, pela terceira vez, Liz comentou sobre o
fato que foi considerado como sendo o seu primeiro “momento” de alerta:

“Sim. Tirando a parte do problema das cadeias, sim. Porque eu fui pensando que
a professora [formadora] iria me avisar se eu estivesse dando o contetudo errado.
N&o vou dizer que foi inesperada, porque eu fui com duavida, por isso eu preparei a
aula desde o inicio do contetdo. Eu ndo sabia se eu comecgava do inicio ou mais
pra frente” (PENSANDO SOBRE O ALERTA 1).

Constata-se ainda que, Liz faz uma reflexdo sobre o fato de néo haver interagédo professor-aluno no
microensino, como ha em uma sala de aula real, deixando claro que durante a aula no estagio de regéncia,
na escola, ela ficava a todo o momento questionando os alunos e incentivando-os a participarem da aula,
fato esse considerado como sendo o quarto “momento” de alerta decorrente do seu microensino, como
podemos verificar na fala a seguir:

“Entéo, de acordo com o que eles faziam na aula, eu ficava tentando buscar, mas
ali [no microensino] é como se eu desse a aula para as paredes. De certa forma,
eu seguia um roteiro, porque ndo tem tantas perguntas, ndo tem que ficar
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conquistando a sala, chamando a sala para a aula, porque qualquer pergunta que
eu fizesse todo mundo daria a resposta certa, entdo ndo tem discussdo” (ALERTA
4).

Classificamos essas reflexdes como sendo reflexdes sobre a reflexdo-na-a¢éo, por meio das quais
a estudante pensa a respeito das interacdes estabelecidas com os alunos durante as aulas de estagio e
como procedeu para favorecer o aprendizado do contetdo.

Em seguida, Liz foi questionada a relatar suas impressfes a respeito do ato de ensinar, como
podemos verificar no didlogo a seguir:

Pesquisadora: Vocé sentiu dificuldades no processo de ensino?

Liz: Eu acho que é muito relativo. No caso, organica pra mim é muito mais facil,
entdo, para ensinar organica, foi mais tranquilo que para ensinar gases. Eu acho
que se eu pegasse uma termoquimica eu sentiria bastante dificuldade, mesmo
que a turma fosse tranquila, porque eu ndo tenho dominio do conteldo, e ai eu
tenho que dar um jeito de chamar a atengéo deles. Agora, se vocé j4 tem dominio
do conteldo, eu acho que fica muito mais facil de chamar a atencéo, vocé da
exemplos.

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

Liz: Sim, na ordem dos contetdos. E l6gico que primeiro tem que ensinar a
encontrar a cadeia principal para depois fazer a nomenclatura, eu ndo posso
chegar e dizer: Olha, isso aqui é um butano, entdo, eu tinha que explicar essa
parte das cadeias, porque, se nao, ia ficar faltando, por isso eu comecei dai.

Nesse contexto, interpretamos o seguinte fragmento: E l6gico que primeiro tem que ensinar a
encontrar a cadeia principal para depois fazer a nomenclatura, eu ndo posso chegar e dizer: Olha isso aqui
€ um butano, entao, eu tinha que explicar essa parte das cadeias, porque, se nao, ia ficar faltando, por isso
eu comecei dai...como sendo um “momento” de reestruturagcdo da sua acgdo, no qual ela busca, por meio
das discussdes, uma solugdo para um problema decorrente da sua pratica referente a dificuldade em como
abordar o conteudo.

Por fim, Liz comentou sobre as suas impress@es ao ver-se no video e a contribuicdo deste para a
sua formacéo como futura professora de Quimica, como no trecho a seguir:

Pesquisadora: Como vocé se sentiu assistindo o video da sua aula?

Lizz E aquilo, talvez se eu tivesse falado: nd6s vamos trabalhar com os
hidrocarbonetos, que séo divididos em alcanos, alcenos, alcinos e alcadienos, é
aquilo; foi a primeira aula que eu preparei, entdo na segunda aula, talvez, que eu
for preparar, eu acho que eu tenho que acrescentar isso, eu acho que se eu falar
desse jeito eles vao entender ou se eu deixar pra falar isso aqui la no final todo
mundo vai ficar boiando a aula inteira, coisa que se eu falar no comeco vai ser
mais facil de lidar, conforme vocé vai dando a aula, vocé vai pensando: eu tenho
que falar isso aqui, eu tenho que falar isso la. E vai de cada um também, falta um
pouco mais de... ndo vou dizer de planejamento, mas eu acho que falta prética,
experiéncia.

Pesquisadora: Vocé achou que o video contribuiu para a sua formagéao?

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

Neste turno das falas, identificamos um “momento” de planejamento de uma nova agdo com base
nas reflexdes realizadas sobre a acdo, que péde ser reconstruido pela estudante somente com a ajuda do
video, como podemos constatar no seguinte fragmento:

“[...] foi a primeira aula que eu preparei, entdo na segunda aula, talvez, que eu for
preparar, eu acho que eu tenho que acrescentar isso, eu acho que se eu falar
desse jeito eles vao entender ou se eu deixar pra falar isso aqui la no final todo
mundo vai ficar boiando a aula inteira, coisa que se eu falar no comeco vai ser
mais facil de lidar, conforme vocé vai dando a aula, vocé vai pensando: eu tenho
que falar isso aqui, eu tenho que falar isso la. E vai de cada um também, falta um
pouco mais de... ndo vou dizer de planejamento, mas eu acho que falta prética,
experiéncia” (PLANEJANDO A ACAO).
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Entendemos que o fato de Liz ter ficado confusa durante o microensino ndo advém de uma
dificuldade em relac&o ao conteddo, mas em como aborda-lo. Percebemos que o 2°, 0 3° e 0 4° “momento”
de alerta apresentados, contribuiram para a recorréncia do alerta 1 por trés vezes ao longo do percurso das
nossas discussoes.

Portanto, constatamos que o alerta 1 caracteriza uma situacdo/elemento surpresa que emergiu
durante a sua prética de ensino deixando-a intrigada, o que estimulou as suas reflex6es sobre a reflexéo-
na-acéo, possibilitando que Liz planejasse uma nova acgdo. Desse modo, a partir do alerta 1, buscamos
identificar por meio de uma analise geral das reflexdes de Liz, os “momentos” de estruturagéo,
questionamento, reestruturacdo e planejamento de uma nova acao relacionados com a situacdo que a
deixou intrigada durante todo o processo de ensino decorrente deste que denominamos de alerta 1.

Por conseguinte, elaboramos um esquema da sua pratica reflexiva, representado na Figura 3.

[ UMA PRATICA E REFLE}(I‘J‘AJ

AULA quando o professsor esta

\ l “Eu preparei a aula, mas ndo
tem efeito sabia ainda se comegava dos
SUrpresa que —» s hidrocarbonetos ou se eu
sugere comegava falando das cadeias
separando as estruturas”.

“Entio, eu pensei: vou comegar
separando as estruturas e se caso a

professora [regente] falasse olha ESTRUTURANDO “Agora se eu comegasse dos
ndo é o tema ou, vocé pode jd entrar hidrocarbonetos e alguém
nos htdmcar_l':-:onetos, eu ja tinha perguntasse: mas como eu vou
preparado ali”. ! ..
saber se é uma cadeia simples
ou ramificada? Entio eu ja
P . QUESTIONANDO . ] -
E légico que primeiro tem que —» |comecei dessa parte porque ¢é
ensinar a encontrar a cadeia principal o que se deve comegara
para depois fazer a nomenclatura, eu passar mesmo, e ndo direto a
ndo posso chegar e dizer: olha, isso 4 nomenclatura”.

aqui é um butano, entdo, eu tinha que |4—
explicar essa parte das cadeias,
porgue, se ndo, ia ficar faltando, por
isso eu comecei dai”.

| REESTRUTURANDO ] “[...] foi a primeira aula que eu preparei,
l entio na segunda aula, talvez, que eu for

preparar, eu acho que eu tenho que
acrescentar isso, eu acho que se eu falar
PLANEJANDO de_sse jeito eles _véo ente_nc{er ou se eu
AAGAO —® |deixar pra falar isso aqui I3 no final todo
mundo vai ficar boiando a aula inteira,
coisa que se eu falar no comecgo vai ser
mais facil de lidar, conforme vocé vai
dando a aula, vocé vai pensando: eu
tenho que falar isso aqui, eu tenho que
falar isso Ia. E vai de cada um também,
falta um pouco mais de... ndo vou dizer
de planejamento, mas eu acho que falta
pratica, experiéncia”.

Figura 3— Esquema dos “momentos” reflexivos de Liz, segundo Schén (1992, 2000), adaptado de Clarke
(1994) (extraido de Arrigo, 2015, p. 75).

A partir da andlise das discussdes realizadas com Liz a respeito do seu microensino, identificamos
gue ela refletiu para a agdo quando mencionou que ndo sabia se deveria iniciar o conteudo pela
classificagdo das cadeias carbdnicas ou pela nomenclatura dos hidrocarbonetos, fato que classificamos
como sendo o alerta 1. Essas reflex6es ocorreram na fase pré-ativa, porém, como ndo participamos dessa
fase, entdo optamos por classifica-las como sendo reflexdes sobre a reflexdo para agdo, que por ocorrerem
na fase pés-ativa, correspondem as reflexdes que fez sobre as reflexdes que fazia quando planejava.
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No decorrer da discusséo ainda verificamos nas falas de Liz, referentes aos momentos de alerta 2,
3 e 4, a ocorréncia de reflexdes sobre a reflexdo-na-acdo, o que evidencia que a intervengdo reflexiva
estimulou a estudante a pensar sobre o que fez e como poderia ter feito. De acordo com Schén (2000),
compreendemos que essas reflexdes levaram a estudante a pensar em como 0 seu ato de conhecer-na-
acdo pode ter contribuido para a ocorréncia dos problemas identificados em sua pratica de ensino que
denominamos como sendo alertas.

Portanto, ao analisarmos os alertas decorrentes da pratica de ensino de Liz e ao concluirmos que o
alerta 1 desencadeou os demais, construimos o esquema da sua pratica reflexiva, representado pela Figura
3, a partir desse alerta e das reflexdes sobre a reflexdo-na-acado. Podemos observar no esquema da pratica
reflexiva de Liz que ela se deparou com um elemento surpresa durante o planejamento do seu microensino.
Baseando-nos em Schoén (2000), interpretamos que por ela ndo ter enquadrado esse problema nos moldes
do que aprendeu a tratar como “convencional da pratica” foi necessario estabelecer um dialogo reflexivo
com a situacdo educativa para configurar tal problema por meio de uma resposta que nao fosse rotineira e
espontanea.

Em um momento de estruturagdo, Liz toma a decis@o de iniciar o contetdo pela classificacdo das
cadeias carbdnicas, na confianga de que a professora-formadora iria avisa-la durante a aula se esse nao
fosse o conteddo do seu microensino. De acordo com Schoén (1992, 2000), interpretamos que, nesse
momento, ela expde o problema por meio de uma resposta de rotina, e que toda resposta de rotina leva a
um resultado inesperado, produzindo uma surpresa agradavel ou desagradavel. Portanto, em um momento
de questionamento, Liz pensa sobre a decisdao tomada e tenta justifica-la, pensando em uma possivel
pergunta que pudesse vir de algum colega universitario durante a aula.

No decorrer do microensino de Liz, a professora-formadora intervém mencionando que o contetdo
que ela deveria ensinar ndo era a classificacdo das cadeias, o que leva a estudante a apagar todo o quadro
e a iniciar o conteudo a partir da classificagdo dos hidrocarbonetos, necessario a realizacdo da
nomenclatura desses compostos. Por isso, em um momento de reestruturacéo, Liz pensa criticamente na
sua davida durante o planejamento e na decisdo tomada em iniciar o conteldo pela classificacdo das
cadeias. Com base em Schon (2000), interpretamos que essas circunstancias a levaram a questionar a sua
estrutura de pressupostos do ato de conhecer-na-acdo, bem como as suas estratégias de ensino.

ApOs reestruturar as suas estratégias de acao, consideramos que Liz reconheceu os problemas
decorrentes da sua pratica de ensino, provenientes de sua dificuldade em como abordar o conteddo.
Portanto, em um momento de planejamento da acdo, Liz pensa em novas acdes para melhorar a sua
pratica de ensino. Apesar de nao citar quais seriam as mudancas necessarias para essa nova agao ou para
uma proxima aula, entendemos que ela estava se referindo a forma de como ird organizar e abordar a
nomenclatura dos hidrocarbonetos em uma aula futura.

CONSIDERACOES FINAIS

Mediante as andlises realizadas, reconhecemos que a realizacdo da autoscopia bifasica, integrada
ao microensino, possibilitou que tivéssemos acesso as reflexdes sobre a reflexdo-na-acao de Liz. Por meio
dos estudos de Schon (1992, 2000) a respeito dos processos reflexivos foi possivel interpretarmos as
reflexdes da estudante, a fim de compreendermos o processo de construgdo da sua pratica de ensino, suas
insegurancas e concepc¢des acerca do processo de ensinar.

Apesar de ndo ter ocorrido um planejamento do microensino de forma colaborativa entre a
pesquisadora e a estudante, a fim de a pesquisadora poder ajudar nas possiveis reflexdes para a acao,
constatamos que a fase pés-ativa nos permitiu ter acesso tanto as reflexdes sobre a acdo quanto as
reflexdes para a acéo, processos esses, reflexivos da tipologia schoniana. Durante esta fase, estimulamos
Liz a realizar reflexdes sobre a acdo, as quais possibilitaram que interviéssemos novamente, estimulando-a
a realizar reflexdes sobre a reflexdo-na-acéo.

Essas reflex6es se mostraram além do senso comum, pois foram realizadas de forma critica e
investigativa por parte da estudante sobre a sua pratica com a ajuda das videogravacgdes e da interpelacédo
realizada pela pesquisadora, 0 que demonstra a importancia da integracdo entre o microensino e a
autoscopia. Nessa acepc¢do consideramos que esta proposta de intervencdo reflexiva pode estimular os
futuros professores a aprofundarem suas reflexbes e a (re)construirem seus conhecimentos acerca do
processo de ensinar.
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