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RESUMO

Esta tese apresenta os resultados de uma investigacdo em que objetivamos identificar
e analisar manifestacdes da Experiéncia Metacognitiva de licenciandos em Quimica,
em situacdes de aprendizagem docente, ao cursarem uma disciplina de Pratica de
Ensino e Estagio Supervisionado IV, elaborada a partir dos pressupostos do Processo
de Reflexdo Orientada. Para tal, analisamos as manifestacdes dos licenciandos
relacionadas ao planejamento, a execucao e a autoscopia de seus microensinos, a
qual foi guiada por um questionario e uma entrevista complementar. Diante dos dados
coletados, foram identificados termos centrais relacionados as Experiéncias
Metacognitivas, manifestados nas respostas dos licenciandos. As informac¢des foram
organizadas e analisadas tendo como base o0s pressupostos da analise textual
discursiva e fazendo uso do mapeamento da Experiéncia Metacognitiva. Dentre as
discussdes relacionadas a categoria sentimentos, identificamos distintas sensacdes,
possibilitadas pela situacdo de aprendizagem docente vivenciada, tais como
nervosismo, calma, facilidades, dificuldades, seguranca, inseguran¢a, medo, gosto e
ndo gosto. Na categoria sujeitos, foram indentificados distintos sujeitos que
possibilitaram a execucao da tarefa, tais como alunos, amigos, colegas de classe,
irmao e professora, responsaveis por auxiliarem no desenvolvimento docente. Na
categoria contextos, foram identificadas diferentes situagbes que acompanharam a
execucao da tarefa e que foram mencionadas pelos licenciandos como ensino remoto,
gravacao da aula, dengue, inexperiéncia na docéncia, materiais diaticos e participacao
durante a aula. Na categoria especificidades da tarefa os licenciandos deviam
selecionar o conteudo abordado, escolher materiais e estratégias a serem utilizadas,
algumas previamente pensadas e outras que ocorreram, de forma espontanea, no
desenvolvimento da aula, evidenciadas na gestdo do contetido e da sala. Na categoria
estimativas os licenciandos, ao relatarem os quesitos que foram fundamentais para a
realizacdo de sua tarefa, planejaram e monitoraram o seu desenvolvimento e o de
seus alunos, relatandos seus esfor¢os e resultados alcancados. O licenciando faz uso
de sua memdéria enquanto executa a tarefa, pois precisa relembrar de contetdos ja
estudados, ou no momento de responder aos questionamentos dos estudantes,
manifestacbes alocadas na categoria Juizos de memoéria. Concluimos que a
Experiéncia Metacognitiva possibilitou acionar as habilidades metacognitivas dos
licenciandos que séo sustentadas pelo seu conhecimento sobre a docéncia e, apés a
autoscopia, tais ideias puderam ser reorganizadas, proporcionando aos licenciandos
novas inferéncias sobre suas experiéncias. Defendemos, ainda, que organizar uma
disciplina para formacgéao inicial de professores, sustentada pelos pressupostos do
PRO, pode possibilitar aos licenciandos acionarem o seu sistema metacognitivo, em
especial na manifestacdo de suas Experiéncias Metacognitivas.

Palavras-chave: Experiéncia metacognitiva;, Metacognicdo; Processo de Reflexao
Orientada; Formacao de professores; Aprendizagem docente.
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ABSTRACT

This thesis presents the results of an investigation in which we aimed to identify and
analyze manifestations of the metacognitive experience of undergraduate students in
Chemistry, in teacher learning situations, when they attend a Teaching Practice and
Supervised Internship IV discipline, elaborated from the assumptions of the Guided
Reflection Process. To this end, we analyzed the manifestations of undergraduates
related to the planning, execution, and autoscopy of their micro-teachings, which was
guided by a questionnaire and a complimentary interview. Given the collected data,
central terms related to metacognitive experiences were identified, manifested in the
undergraduate students' responses. The information was organized and analyzed
based on content analysis assumptions and making use of Metacognitive Experience
mapping. Among the discussions related to the feelings category, we identified
different sensations, made possible by the teacher learning situation experienced,
such as nervousness, facilities, difficulties, fear, confidence, and unpreparedness. In
the subjects category, different subjects were identified that enabled the execution of
the task, such as mother, brother, friend, and teacher, responsible for assisting in
teaching development. In the contexts category, different situations were identified that
accompanied the execution of the task and that was mentioned by the undergraduates
as books and videos, however, most of the mentions were due to the virtual
environment, considering this teaching configuration in which the classes were
developed, for account of the pandemic moment experienced. In the category
specificities of the task, the undergraduates had to select the content addressed and
choose materials and strategies to be used, some previously thought out and others
that occurred spontaneously in the development of the class. In the estimations
category, undergraduates, when reporting the issues that were fundamental for
carrying out their task, planned and monitored their development and that of their
students, applying and controlling different strategies, favoring self-assessment and
possible changes in planning. In the judgment of memory category, the
undergraduates retrieved in their memories the experiences they had during the
execution of the task and were able to make judgments about their classes, based on
the reflective evaluation they made with the autoscopy. We conclude that the
Metacognitive Experience enabled to trigger the metacognitive skills of the
undergraduates that are supported by their metacognitive knowledge about teaching
and, after autoscopy, such ideas could be reorganized, providing the undergraduates
with new inferences about their experiences. We also argue that organizing a discipline
for initial teacher training, supported by the assumptions of the PRO, can enable
undergraduates to activate their metacognitive system, especially in the manifestation
of their metacognitive experiences.

Keywords: Metacognitive experience; Metacognition; Guided Reflection Process;
Teacher Education; Teacher Learning
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APRESENTACAO

Iniciarei esta secdo contando a minha trajetoria até aqui, focando em meus
momentos académicos. Nasci no interior de S&o Paulo, na cidade de Jau, e pelo que
meus pais contam, minha diversao preferida era brincar de escolinha, onde eu era
sempre a professora, pedia lousa e giz de presente, e acho que isso despertou em
mim a vontade de seguir na area educacional, desde bem pequena.

Na época escolar sempre gostava de estar perto dos professores, de ter um
caderno bem caprichado e de ajudar nas atividades que envolviam o ambiente da
escola. Os anos foram passando e ja no terceiro ano do ensino médio vinha a questao
- 0 “que quero ser quando crescer?”, e a Unica certeza era: ser professora, s6 ndo
sabia qual caminho seguir ainda, pois tinha duvidas entre Fisica e Quimica.

Escolhi Quimica, e ca estou eu. Segui em frente nesta escolha, focada na area
de ensino. Passei em varios vestibulares na época, gracas a Deus e muito estudo, e
escolhi estudar na Universidade Estadual de Londrina (UEL), pois tinha auxilio do
patrdo do meu pai para me locomover até essa cidade, no estado do Parana.

Entrei no curso de licenciatura em Quimica, e a partir do segundo ano ja
adicionei o bacharelado a minha grade curricular e cursei os dois, de forma
simultanea, estudando nos trés periodos, e atuando em estagio nos laboratérios da
universidade nos intervalos que encaixavam nos horarios disponiveis. Foram anos
muito importantes em minha vida, de muito crescimento educacional, e também
pessoal, morando longe de casa e da familia, aprendendo a conviver com
desconhecidos e a sobreviver no mundo real, com apenas dezoito anos.

Minha familia sempre me apoiou em todas as minhas escolhas e esteve comigo
no momento auge, que foi a formatura do curso. Apos finalizar a licenciatura e o
bacharelado em Quimica, dei sequéncia ao sonho de fazer mestrado na Universidade
de Sao Paulo (USP). Prestei a prova no campus de Sao Carlos, além de prestar na
Unesp de Araraquara e na Unicamp. O resultado da Unicamp foi triste, ndo passei na
prova, porém em seguida, saiu o da Unesp e fui aprovada, estava feliz, me
programando novamente para me mudar de cidade e estado, porém, alguns dias

depois, saiu o resultado da USP, e eu, que nem imaginava, passei. O sentimento de



conquista transbordou dentro de mim, e ndo pensei duas vezes, decidi ir para l4,
mesmo sem o auxilio de bolsa de estudos.

Mais uma vez minha familia esteve ao meu lado. Pegamos meus pertences e
me mudei novamente, me ajeitando em Sao Carlos, morando em republica, dividindo
quarto, em situacao financeira dificil, mas em busca de um sonho. Sou mestre em
Ciéncias, na area de Fisico-Quimica, voltada para células a combustivel, pela
Universidade de Sao Paulo, com muito custo e muito orgulho. As pessoas que comigo
conviveram sabem da minha dedicacéo e de minhas dificuldades, e o quanto vencer
tais obstaculos foi causa de orgulho para mim e minha familia, no dia da minha defesa.

Antes ainda da defesa, comecei entregar curriculos, pois precisava trabalhar e
ia interromper brevemente minha vida académica, para conseguir me sustentar. Neste
momento fui chamada para uma entrevista em uma faculdade, novamente na cidade
de Londrina. Com o auxilio de meus pais, que me ajudaram novamente neste
momento, fiz a entrevista, passei, fui chamada, e na correria, com muito amor,
levamos novamente a minha mudanca para Londrina.

Contei com a ajuda de amigos até me acomodar e depois, com 0 emprego,
consegui ter um quarto sé pra mim e alcancar a paz que buscava. Dava aulas no
periodo noturno, e por esse motivo fui buscar o doutorado na UEL, na area de
Quimica, para dar prosseguimento aos meus estudos. Passei e cursei dois anos o
Programa de Mestrado e Doutorado em Quimica, conclui todas as disciplinas, mas
sentia que aquilo ndo me completava de fato, ndo me fazia plenamente feliz. Com
muita conversa com meu orientador e com o apoio da minha familia, decidi trancar o
curso e pensar melhor no que me faria feliz, de fato.

Mais dois anos se passaram e eu “descobri”, sim descobri, pesquisando sobre
programas de doutorado na internet, pois néo tinha conhecimento disso, que existia
P6s-Graduacgdo na area de Ensino de Ciéncias, e que este era na UEL, e com nota
de exceléncia na CAPES. Dias depois encontrei um grande amigo, num
supermercado, que comentou comigo mais detalhes do programa, e quem eram
alguns dos orientadores. Por coincidéncia do destino, ou méao de Deus, uma das
orientadoras do programa era a professora Fabiele, que ja havia me orientado na
regéncia e monografia da licenciatura, e que me encantara com seu jeito de explicar

e por tamanha docura.



No dia seguinte entrei em contato com a professora, marcamos uma conversa
e ela me explicou, em detalhes, como funcionava o programa e eu fui me apaixonando
pelos pormenores do curso. Convidou-me também a participar do grupo de pesquisa
EDUCIM! para conhecer os futuros colegas. Em seguida me inscrevi como aluna
especial, em uma disciplina, para conhecer um pouco mais o Programa.

O resultado desse percurso vocés podem ver hoje, lendo essa tese: amei a
disciplina, me inscrevi na selecao do doutorado, passei em uma excelente colocacao,
diga-se de passagem, o que encheu minha autoestima. ldentifiguei-me com o
programa e me encantei com os profissionais que compdem o corpo docente pelo
carinho com que fui tratada por eles, desde meu primeiro dia no grupo de pesquisa.
Fiz oito disciplinas ao longo do doutorado, as quais me deram o embasamento que
precisava para chegar até aqui. Li, conversei, estudei e aprendi muito sobre assuntos
gue eu nem imaginava existir, e levarei para sempre comigo toda essa aprendizagem
construida.

Quando fui aprovada no doutorado, minha intencéo era investigar aspectos da
sala de aula invertida, e queria propor esta metodologia com meus alunos, pois no
momento ministrava aulas de Quimica em uma faculdade particular que intencionava
trabalhar com esta metodologia de ensino. Em um dos congressos dos quais
participei, no primeiro ano do doutorado apresentei um trabalho abordando esse tema,
porém, depois de muitas conversas com a orientadora, leituras diversas e
participacdes no grupo de pesquisa, a dire¢cdo da pesquisa foi mudando.

Ao ler uma tese que trabalhava com o Processo de Reflexdo Orientada, me
interessei pelo tema, e decidi pesquisar mais sobre ele. Conversando com minha
orientadora chegamos a decisdo de elaborarmos, juntas, as atividades de uma
disciplina ministrada para o quarto ano do curso de licenciatura em Quimica,
denominada Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado |V, baseada nos
pressupostos do PRO. Durante a coleta de dados e desenvolvimento da pesquisa,
comecamos a pensar que poderiamos categorizar a natureza das reflexdes dos
licenciandos e, dessa primeira intencdo de pesquisa, chegamos as experiéncias

metacognitivas. Tais delineamentos foram corroborados em apresentacdes realizadas

IEDUCIM — grupo de Pesquisa em Educacdo para Ciéncia e Matematica vinculado ao PECEM
(Programa de Pés-Graduacdo em Ciéncias e Educacao Matematica), da Universidade Estadual de
Londrina (UEL). http://educim.com.br/



no grupo EDUCIM. Resultados desta escolha de pesquisa serdo descritos nos
proximos capitulos.

Para complementar minha trajetoria, durante o doutorado mudei de Londrina
para o interior de S&o Paulo para trabalhar no SENAI — Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial - de Sertdozinho, instituicdo na qual tenho uma curva de
crescimento exponencial, podendo atuar com diferentes perfis de alunos, aprimorando
meus conhecimentos. Simultaneamente as 40 horas semanais de trabalho,
compartilho momentos de escrita da tese com estudos para elaborar novas disciplinas
e orientacdo de trabalhos de conclusdo de curso (TCC). Dessa forma, sinto-me
orgulhosa de conseguir chegar até aqui, na conclusao desta investigacdo e dessa

escrita.



INTRODUCAO

As propostas mais recentes de ensino e de aprendizagem de ciéncias, segundo
Mortimer (2010), apresentam a insercdo de metodologias que possibilitem ao aluno
desenvolver e construir seus conhecimentos. Sasseron e Carvalho (2008) afirmam
gue uma forma de contribuir para a formacao critica e cidada dos alunos € investir em
atividades que os facam pensar e avaliar suas probabilidades, promovendo a
elaboracao de hip6teses e a busca por solugdes para problemas propostos.

Rosa, Suart e Marcondes, ao discutirem 0 assunto, colocam-se na seguinte
posicao:

Portanto, o professor deveria ser instigado a se tornar mais reflexivo desde a
sua formacéo inicial, pois a reflexdo e discusséo oferecidas aos licenciandos
podem possibilitar a eles se posicionarem criticamente em relagdo as suas
futuras atividades docentes, desenvolvendo as suas consciéncias de que ser
professor é assumir uma postura pedagdgica de investigagdo, e ndo de mero

repetidor de conhecimentos, contribuindo para que ele se torne um
profissional mais autbnomo (ROSA, SUART e MARCONDES, 2017, p. 55).

Torna-se necessario que o futuro professor, ja em formacéao inicial, assuma
uma postura questionadora e reflexiva de sua pratica, ponderando sobre suas a¢ées
e analisando de quais formas elas influenciam nos processos de ensino e de
aprendizagem. Tais reflexdes, se apresentarem caracteristicas metacognitivas, geram
uma ‘“relagdo entre a consciéncia e o controle das agbdes, em um processo de
retroalimentacdo que leva o sujeito a pensar sobre o que sabe (e, alternativamente,
sobre o que ndo sabe), bem como possibilita o controle sobre suas agdes” (ROSA, et
al. 2020, p. 704-705).

Sendo assim, essa tese busca integrar os temas Formacédo Inicial de
Professores de Quimica com a metacognicdo, mais especificamente com as
Experiéncias metacognitivas que foram manifestadas por licenciandos de Quimica,
durante uma disciplina de pratica de ensino e estagio supervisionado, a qual foi
planejada a partir de contextos existentes no Processo de Reflexdo Orientada (PRO).
O PRO, proposto por Abell e Bryan (1997), apresenta quatro contextos diferentes e
relacionados entre si, que proporcionam momentos de reflexdo sobre a docéncia aos

licenciados enquanto desenvolvem suas tarefas.
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Esta tese faz parte de pesquisas desenvolvidas no grupo EDUCIM, em especial
daquelas que consideram as relacdes entre o ensino e a aprendizagem com a
metacogni¢do. Como exemplo, citamos a pesquisa de Corréa (2021), em que a autora
estudou, de forma qualitativa, o0 mapeamento das percepcdes do sistema
metacognitivo nos processos de aprendizagem em Fisica, de estudantes do Ensino
Médio. A autora supracitada também exp6e uma lacuna de pesquisas nacionais a
respeito da Experiéncia Metacognitiva, enquanto em buscas internacionais, as mais
desenvolvidas séo feitas por Anastasia Efklides, autora também referenciada nesta
tese.

Consideramos ser relevante investigacdes a respeito das Experiéncias
Metacognitivas, e neste caso em especifico, as desenvolvidas em um contexto de
formacdo inicial, mais especificamente com licenciandos na area de Quimica.

Nesse contexto investigativo, surgiu a seguinte questdo de pesquisa: Quais
aspectos da Experiéncia metacognitiva séo manifestados por licenciandos de Quimica
em situagdes de aprendizagem docente, fundamentadas no Processo de Reflexao
Orientada?

Sendo assim, objetivamos identificar e analisar manifestacées da Experiéncia
metacognitiva de licenciandos em Quimica, em situacdes de aprendizagem docente,
ao cursarem uma disciplina de Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado 1V,
elaborada a partir dos pressupostos do Processo de Reflexdo Orientada.

Para responder a esta questéo e atingir o objetivo descrito, foi necessario um
longo caminho investigativo que buscou tanto a compreensdo dos conceitos
envolvidos com a tematica como as formas de coleta de informacdes que atendessem
adequadamente a esta pesquisa, desenvolvida em modelo remoto, por conta do
momento pandémico vivenciado em 2020. Na sequéncia, apresentamos como o texto
da tese esta estruturado.

Apresentamos no primeiro capitulo o referencial tedrico abordado no estudo,
passando pelos temas formacao inicial de professores de Quimica, 0s estagios
supervisionados, em especifico os desenvolvidos na Universidade Estadual de
Londrina (UEL). Em seguida, é apresentado o Processo de Reflexdo Orientada (PRO)
e consideragcfes sobre a metacognicdo e, em especifico, sobre as Experiéncias

Metacognitivas.
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O Capitulo 2 discorre sobre os procedimentos metodoldgicos adotados na
investigacdo, a qual apresenta caracteristicas de uma pesquisa qualitativa. Ainda
neste capitulo apresentamos o contexto investigativo, em que sdo detalhadas as
atividades desenvolvidas ao longo da disciplina, além do planejamento e a execuc¢ao
dos microensinos dos licenciandos, foco de analise desta pesquisa. Por fim, descreve-
se as etapas da analise textual discursiva, referencial metodolégico que fundamentou
a organizacgéo e analise das informagoes.

No Capitulo 3 sdo apresentados os resultados e as discussdes a respeito das
Experiéncias metacognitivas evidenciadas nas manifestacdes dos licenciandos em
Quimica, em situacdo de aprendizagem docente. S&o explicitadas e discutidas as
categorias sentimentos, sujeitos, contextos, especificidades da tarefa, estimativas e
juizo de memoria, alocadas nos trés momentos da atividade analisada, sendo estes o
planejamento, a execucao e a autoscopia dos microensinos.

Nas consideragfes finais sdo apresentados os principais resultados desta

investigagdo, algumas limitagdes, assim como perspectivas futuras.
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CAPITULO 1 - FUNDAMENTACAO TEORICA

Neste capitulo serdo abordados os principais referenciais que fundamentam
esta pesquisa. Explicitaremos a formacéo inicial de professores, em especifico na
area da Quimica, campo de interesse da pesquisadora. Na sequéncia, abordamos os
estagios supervisionados e principalmente como estes foram desenvolvidos no curso
de licenciatura em Quimica da UEL. Na sequéncia sdo explanados os conceitos de
metacognicao e as compreensodes de Experiéncia Metacognitiva.

1.1 FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE QUIMICA

A formacéo inicial de professores apresenta muitos desafios e, dentre estes,
tem-se como exemplo possibilitar aos futuros docentes a construcéo de seus saberes-
fazeres na profissdo, de acordo com o que vivenciam na pratica, mobilizando seus
conhecimentos tedricos, tanto da disciplina especifica quanto em relacdo aos
conhecimentos didatico-pedagdgicos, para que compreendam 0 ensino como uma
realidade social, desenvolvendo sua identidade docente. Bandeira (2006) faz a

seguinte afirmacédo sobre a formacao de professores:

Podemos estar adotando posi¢es epistemoldgicas, ideoldgicas e culturais
em relacdo ao ensino, ao professor e aos alunos. Logo, a formacéo de
professores deve propiciar situa¢des que viabilizem a reflexdo e a tomada de
consciéncia das limitacdes sociais, culturais e ideolégicas da profissao
docente, considerando como horizonte um projeto pessoal e coletivo
(BANDEIRA, 2006, p. 03).

Muitos estudos, nos ultimos anos, estdo preocupados com 0S Processos
formativos dos professores, de uma forma geral, e da area de Ciéncias em especifico,
e mesmo apresentando perspectivas diferentes, diversos autores (FONSECA;
SANTOS, 2016; ZANON, 2014; CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011; SILVA;
SCHNETZLER, 2011; MALDANER, 2006) relatam algumas lacunas nesta formacéao,
como por exemplo, a falta de integracdo entre os contetdos especificos e o0s
pedagdgicos que, nesse processo, podem interferir, de forma significativa, na atuagéo
do futuro docente ao entrar em contato com a autenticidade do ambiente escolar.

No que diz respeito a formacéo inicial de professores de Quimica, Broietti e
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Barreto (2011) afirmam que o que se almeja em um curso de licenciatura em Quimica
€ que “este contemple, tanto a formagao do quimico, como proposto pelas Diretrizes
Curriculares, quanto a formacdo do professor, promovendo conhecimentos
pedagogicos essenciais” (p. 183).

O que as autoras ressaltam é que nao basta, para a formacao docente, apenas
os conhecimentos especificos dos contetdos de Quimica, sendo necessarios também
0s conhecimentos pedagdgicos, ou seja, os licenciandos precisam aprender formas
de ensinar determinados conteudos para seus futuros alunos, nos diferentes niveis de
ensino em que forem atuar.

Carvalho e Gil-Pérez (2011) elencam algumas das dificuldades na formacéo
inicial de professores de Ciéncias, e as relacionam com a falta de dominio dos
conhecimentos cientificos dos futuros docentes, o que acarreta em pouco
desenvolvimento para elaborar atividades que sejam criticas e inovadoras. Outro
ponto observado pelos autores diz respeito a algumas ideias sobre a docéncia que os
futuros professores trazem, oriundas da época em que eram estudantes da educacédo
basica, muitas delas vinculadas ao conhecimento de senso comum. Como exemplo
se pode citar a crenca de que ensinar é algo facil, precisando para isso apenas alguns
conhecimentos cientificos, ou ainda, encontrar uma receita adequada; outro exemplo
€ a ideia de que o sentimento de frustracdo, de forma generalizada, se relaciona a
profissdo docente, pontos estes que, segundo 0s autores, devem ser questionados e
discutidos durante a formacao inicial.

Tais constatacdes apontam a necessidade de integracdo entre os estudos
especificos da area disciplinar com o campo da didatica das Ciéncias, para que a
atividade do futuro docente possa ser criativa e inovadora (CARVALHO; GIL-PEREZ,
2011). Este fato € também mencionado por Stanzani (2018):

A falta de integracao entre disciplinas de formacao especifica e pedagogica;
a dicotomia entre teoria e pratica; a desarticulagédo entre ensino, pesquisa e
extensdo; e a nao utilizagdo da pesquisa como principio formativo, sdo os
pontos mais enfatizados pelas pesquisas em Ensino de Quimica, os quais

deveriam ser repensados na formacéo do futuro professor (STANZANI, 2018,
p. 25).

Outro aspecto importante a ser discutido, segundo McDermott (1990) &, por
exemplo, o formato habitual das aulas, tanta ha Educacdo Basica quanto no Ensino

Superior, que sdo usualmente expositivas, deixando os alunos acostumados com uma
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aprendizagem passiva, influenciando esses futuros professores a se habituarem a
recepcao de conhecimentos, ao invés de busca-los e construi-los de forma ativa e
individual. Essas aulas, em geral, segundo o autor, sdo ministradas baseadas em
problemas que sao padrdes, ou seja, ja possuem uma determinada “receita” para sua
resolucdo, deixando de apresentar para os licenciandos que a sala de aula, na
verdade, é heterogénea, e que existem diferentes formas de se resolver os problemas,
resultando em uma aprendiagem mais significativa (MCDERMOTT, 1990).

A construcdo da identidade docente pelos futuros professores, deixando de se
verem como alunos e passando a se verem como professores, é o desafio dos cursos
de formacéo incial, sendo este um processo de transformacéo para os licenciandos.

Fundamentadas nas ideias de Pimenta (1999), os autores Jacob, Bortoloci e
Broietti (2021) afirmam:

Espera-se de um curso de formacdo inicial, que além de fornecer a habilitagao
legal para o exercicio da profissdo, que colabore para o exercicio de sua
atividade docente, visto que para professorar ndo bastam apenas
conhecimentos e habilidades técnico-mecénicas. Espera-se também que um
curso de licenciatura seja capaz de possibilitar aos futuros professores a
construcdo de seus saberes-fazeres docentes, a partir das necessidades que
Ihes séo apresentadas cotidianamente. Dessa forma, os conhecimentos da
teoria da educacdo e da didatica, devem ser mobilizados para que eles
compreendam o0 ensino como realidade social, e desenvolvam a capacidade

de investigarem sua propria pratica para a construgdo de suas identidades
docentes (JACOB, BORTOLOCI e BROIETTI, 2021, p.1019).

O que as autoras acima relatam é que os conhecimentos didatico-pedagdgicos
devem ser abordados desde o inicio do curso com os licenciandos, para que eles
tenham uma melhor compreensédo dos assuntos quimicos trabalhados e para que em
momentos seguintes do curso possam vivenciar 0 ensino em um contexto real de sala
de aula, nos componentes de estagio supervisionado. Assim, os licenciandos
desenvolverdo ao longo da sua formacao habilidades criticas e criativas que seréo
responsaveis pela construcdo de suas identidades docentes, fazendo com que
possam investigar a sua propria pratica, desde o inicio.

Muitas pesquisas, nas ultimas décadas, publicizadas em periédicos e eventos
da area, ressaltam a preocupacdo com 0s processos formativos dos professores de
Ciéncias, e mesmo estas possuindo carateristicas e contextos diferentes em suas
investigacOes, destacam que existe uma urgéncia em repensar os modelos de

formacao de professores, ja que estes apresentam lacunas que podem interferir de
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forma significativa na pratica do futuro docente, quando este entra em contato com a
realidade escolar, assim como em sua escolha pela carreira docente (FONSECA,
SANTOS, 2016; ZANON, 2014; CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011; SILVA;
SCHNETZLER, 2011; MALDANER, 2006).

A rejeicado pela carreira docente, por parte dos licenciandos (mesmo ja
matriculados em cursos de licenciatura), ainda € um dos obstaculos encontrados na
formacao inicial de professores no Brasil, pois segundos os estudantes, as condi¢des
precarias de trabalho do professor, os baixos salarios e uma jornada ampla de trabalho
sdo algumas das justificativas para tal desmotivacédo (KIZILTEPE, 2008; PEREIRA,
1999).

Observa-se ainda que a profissao docente tem sido desvalorizada em relagao
ao bacharelado, visto que muitos licenciandos acabam seguindo a carreira da
pesquisa e/ou da industria, ao invés do magistério, o que é caracterizado pelo déficit
de professores nas éares cientificas, principalmente de Quimica, evidenciando-se nos
cursos uma maior atencao para formar pesquisadores do que professores (PIRES,
2021).

No Ensino de Quimica sdo muitos os trabalhos que buscam mapear 0s
problemas na formacéao inicial de professores, e consequentemente propor caminhos
que possibilitem uma melhoria (SANGIOGO et al.,, 2011; SCHNETZLER, 2010;
MALDANER, 2006; GALIAZZI, 2003). Desde a década de 1990, evidencia-se que
resultados de pesquisas ndo tém causado muitas alteracdes na pratica do professor
em sala de aula, e que isso corrobora as insuficiéncias no processo formativo
(SCHNETZLER, 2002).

De acordo com Borba, Almeida e Gracias (2019), a relacédo entre pesquisa e
pratica de sala de aula é um tema bastante complexo, se considerarmos o tamanho
da unidade federativa:

Implementar politicas no Brasil, ou ha maioria das unidades federativas, ndo
é facil, devido a um problema de escala e, mesmo quando se consegue
contornar o problema, a desigualdade social no Brasil é de tal ordem que fica

dificil implementar um resultado de pesquisa em escolas que estdo marcadas
pela desigualdade (BORBA, ALMEIDA e GRACIAS, 2019, p. 42).

Por outro lado, os autores salientam que as pesquisas na area de ensino e
eduacao sao muitas vezes originadas por inquietacdes que nasceram em sala de aula.
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Dessa forma, as pesquisas:

[...] sdo impulsionadas por problemas diversos e por questfes a serem
discutidas, investigadas e modificadas, cujos objetivos podem envolver a
compreensao histdrica como se dao [ou ndo] as mudancas em sala de aula,
analisar as relacdes existentes nesse contexto e até propor metodologias
diferenciadas para colaborar com o ensino e a aprendizagem escolar
(BORBA, ALMEIDA e GRACIAS, 2019, p. 25).

Neste sentido, as perguntas existentes nas pesquisas surgem de
guestionamentos do pesquisador, que faz parte e sofre influéncia de um contexto
social e politico que envolve relacbes humanas entre os diversos atores presentes.

Silva e Queiroz (2016) afirmam que houve um aumento nos estudos
relacionados a formacédo de professores no Brasil, a partir de 1990, por conta do
estabelecimento das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores para a Educacéo Béasica (DCN), publicadas no ano de 2002, objetivando
uma formacéao inicial de qualidade, demandando aos pesquisadores a preocupacao
com a proposicdo de novos modelos e concepc¢des de curriculo, superando 0s
modelos tradicionais ja existentes nos cursos de licenciatura (SILVA e QUEIROZ,
2016).

Com o passar dos anos, as diretrizes foram sofrendo modificagdes e as DCN,
publicadas em 2015, afirmam que possibilitar aos licenciandos informacdes e
habilidades para promover educacao para e na cidadania, € uma das funcfes dos
cursos de formacéo inicial, construindo a integracéo entre os conhecimentos tedricos
e préaticos, focando na interdisciplinariedade, contextualizacdo, democratizacao,
pertinéncia e relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e estética oportunizando,
aos futuro professores,

[...] o conhecimento da instituicdo educativa como organizagdo complexa na
funcao de promover a educacéo para e na cidadania, a pesquisa, a andlise e
a aplicacdo dos resultados de investigacdes de interesse da area educacional
e especifica; a atuacdo profissional no ensino, na gestdo de processos

educativos e na organizagdo e gestao de instituicdes de educacao basica
(BRASIL, 2015, p. 7).

Segundo Schnetzler (2010), muitos professores de areas especificas ainda
afirmam que basta o dominio do conteudo para o desenvolvimento do ensino, e que
este é visto como uma atividade que se desenvolve de forma natural, ou seja, pela

pratica e por experiéncias ocorridas em sala de aula. Porém, segundo a autora, seria
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necessaria uma forte correlacdo entre conhecer o contetdo que se deve ensinar, e
como esse contetdo deve ser ensinado aos alunos (SCHNETZLER, 2010).
De acordo com Stanzani:

Diante do cendario evidenciado, diversos sdo os esforcos de
pesquisadores/formadores da area, principalmente dos educadores
guimicos, na busca por contemplar em suas praticas formativas processos de
acédo e reflexdo que possibilitem aos licenciandos entrar em contato com a
realidade do ambiente escolar, considerando a complexidade do ato de
ensinar, construindo uma identidade docente fundamentada em referenciais
tedricos e na pratica enquanto processos reflexivos de pesquisa, seja por
meio das disciplinas especificas — estagios e metodologias de ensino — ou a
partir da proposicao de projetos de pesquisa em ensino, 0s quais tém como

objetivo comum proporcionar uma formacdo mais soélida aos futuros
professores (STANZANI, 2018, p. 25).

Desta forma, educadores na area de Quimica devem possibilitar aos seus
licenciandos um contato amplo com o ambiente escolar, para que estes possam
vivenciar diversas situacOes de aprendizagem docente, ou seja, momentos em que
possam interagir com os alunos, professores e com o ambiente escolar, podendo fazer
uso dos conhecimentos que aprendem, ressignificando sua aprendizagem.

As disciplinas de estagio supervisionado e praticas de ensino fazem parte das
acOes formativas que buscam superar a dicotomia teoria-pratica e, com isso,
apresentar melhorias na formacdo inicial de professores, possibilitando aos
licenciandos atividades que sejam capazes de gerar reflexdes sobre suas estratégias,
metodologias e contetdos que serdo desenvolvidos no ambiente escolar. O estagio
supervisionado objetiva uma aproximacédo do licenciando com a realidade da sala de
aula, fazendo com que ele desenvolva novas concepc¢des sobre a docéncia e sobre
as suas acoes e decisbes em aula, a fim de que ele vivencie o trabalho pedagoégico
(LIMA; SANTOS, 2010).

Infelizmente, nem sempre € isso que acontece nas disciplinas de estagio,
principalmente pelo fato de que muitos professores que sao orientadores nas
universidades, nao sao habilitados para atuarem na formacgao inicial de professores,
prejudicando o desenvolvimento da disciplina. Os cursos de licenciatura em Quimica
sofreram e ainda sofrem criticas, que de acordo com Maldaner (2000):

As criticas séo feitas, principalmente, pelos alunos desses cursos quando

comecam a frequentar disciplinas de formacao pedagdgica ou nos encontros
em que refletem sobre sua formacédo. Os estudantes criticam, com razao,
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desde a falta de didatica da maioria dos professores da Graduacgéo, passando
pela dicotomia das aulas praticas e teodricas, até a falta de transparéncia dos
contelidos de Quimica para o ensino secundario e elementar [fundamental e
médio]. Podemos afirmar que ha um despreparo pedagdgico dos professores
universitarios e isso afeta a formagédo em Quimica de maneira geral, ndo so
licenciandos. Os professores universitarios se comprometem pouco, muito
aquém do necessario, com essa questédo da formacéo de professores e com
a sua autoformacao pedagdgica, deixando para um outro grupo, geralmente
externo ao curso, a formacao didatico-pedagdgica de seus alunos que
desejam se licenciar e exercer o magistério. Embora o curso seja de formacgéo
de professores, ndo ha compromisso nem social € nem pessoal com essas
guestdes, principalmente nos cursos de Quimica da maioria das grandes
universidades (MALDANER, 2000, p.47, inser¢éo nossa).

Os alunos do curso de licenciatura esperam vivenciar, na universidade,
momentos que os auxiliem em sua autoformacdo pedagogica, interrelacionando os
conteudos com a formacéo profissional, mas em muitos casos ndo é isso que
acontece, pois geralmente a parte pedagdgica acaba sendo dada por um professor
de outra area, que nao a Quimica, e desse forma nao existe essa relacao entre teoria
e pratica.

Sendo assim, os cursos de formacao de professores de Quimica necessitam
oferecer condi¢des para que seus licenciandos aprendam, discutam e reflitam, ndo
apenas sobre os conteudos especificos de cada disciplina, mas também a relacéo
existente entre estes e a sua pratica pedagdgica, aplicada na realidade do ambiente
e contexto escolar.

Carvalho e Gil-Pérez (2011) elencam oito aspectos importantes a serem
considerados nos cursos de formacgdo inicial de professores de Ciéncias,
evidenciando o que os professores devem “saber’” e “saber fazer”, conforme

apresentado na Figura 1:
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Figura 1 — O que deverao “saber”’ e “saber fazer” os professores de Ciéncias.

—p o . g
2. Conhecer e que exige 3. Adquirir conhecimentos Possibilitam 4. Critica fundamentada

questionar o tedricos sobre a aprendizagem no ensino habitual.
pensamento e aprendizagem de Ciéncias,

docente
espontineo.

8. Utilizar a pesquisa
e a inovagdo,

1. Conhecer a
matéria a ser
ensinada.

@wad
4 7. Saber

L

5. Saber preparar
atividades.

6. Saber dirigir
a atividade
dos alunos.

avaliar.

1 +

Fonte: CARVALHO e GIL-PEREZ, 2011, p.18.

De acordo com os autores, o item 1 engloba os saberes conceituais e
metodoldgicos das areas especificas, enquanto os itens de 2 a 6 sdo os saberes
integradores. Sendo assim, fica evidenciado pelos autores que a relacao entre teoria
e pratica é importante para a constru¢cdo do conhecimento especifico, tornando-se
também imprescindivel no dominio dos saberes integradores (CARVALHO e GIL-
PEREZ, 2011).

Nestes saberes integradores, a pratica ocorre nas escolas, ou em situacoes
de aprendizagem docente diversas, durante os estagios supervisionados, espaco em
que os licenciandos construirdo um vinculo entre o “saber” e o “saber fazer”. Os
saberes pedagogicos sdao compreendidos pelos autores como os itens 7 e 8, e
estariam interligados aos acontecimentos em sala de aula, em que a escola seria 0
local para potencializar a relag&o tedrico-pratica, ao se envolverem em atividades da
pratica docente, elaborando suas regéncias de aulas (CARVALHO e GIL-PEREZ,
2011).

A Figura 1 evidencia uma superacao das visdes simplistas apresentadas por
alguns professores, afirmando a necessidade de se integrar a teoria a pratica, pois
apenas com a compreensdo sobre os conhecimentos tedricos e por meio das
reflexdes sobre as potencialidades e dificuldades enfrentadas no ambito da prética,

os futuros professores teriam uma aprendizagem docente ampla.
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Evitar propostas didaticas ja prontas (receitas) e favorecer acdes que
contemplem um processo reflexivo dos futuros professores sobre as suas préprias
concepgOes, sao maneiras de superar algumas deficiéncias existentes no processo
de formacao inicial de professores, fazendo com que os futuros docentes transformem
as suas perspectivas de ensino em praticas possiveis de serem desenvolvidas. Tais
aspectos podem ser abordados durante os estagios supervisionados, conforme sera

apresentado na proxima secao.

1.1.1 Os Estéagios Supervisionados: breves consideracoes

Constituida pela integracdo de diferentes conhecimentos, articulando teoria
e pratica, a formacgao desenvolvida nos cursos de licenciatura enfrenta desafios na
realidade da educacéo brasileira, a qual intenciona a concretizagdo de uma proposta
curricular que prepare os estudantes com qualidade cientifica e principios didaticos
para que estejam aptos ao exercicio da docéncia.

Alguns pressupostos e fundamentos tedricos para uma formacdo de
professores desejavel sdo apresentados nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacéao de Professores da Educacao Béacisa (DCN), que estabelecem parametros
a serem acolhidos por estes cursos (BRASIL, 2019).

Nos cursos de licenciatura, segundo as DCN (2019), a carga horaria é de
3200 horas, no minimo, distribuida em trés grupos:

| - Grupo I: 800 (oitocentas) horas, para a base comum que compreende 0s
conhecimentos cientificos, educacionais e pedagdgicos e fundamentam a
educacdo e suas articulagbes com o0s sistemas, as escolas e as praticas
educacionais.

Il - Grupo Il: 1.600 (mil e seiscentas) horas, para a aprendizagem dos
conteldos especificos das éareas, componentes, unidades teméticas e
objetos de conhecimento da BNCC, e para o dominio pedagogico desses
conteddos.

[l - Grupo Ill: 800 (oitocentas) horas, pratica pedagoégica, assim distribuidas:
a) 400 (quatrocentas) horas para o estagio supervisionado, em situacao real
de trabalho em escola, segundo o Projeto Pedagogico do Curso (PPC) da
instituicdo formadora; e b) 400 (quatrocentas) horas para a pratica dos
componentes curriculares dos Grupos | e Il, distribuidas ao longo do curso,
desde o seu inicio, segundo o PPC da instituicdo formadora (BRASIL, 2019,

p. 6).
Carvalho (2012) afirma que o Estagio Supervionado deve ser planejado,
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enfatizando a sistematizacao, a discussado e a teoriacdo de todas as atividades que
forem desenvolvidas, e que este deve ter grande contribuicdo para que o licenciando
consiga compreender a escola integralmente, de acordo com toda a sua
complexidade. O estagio nas escolas também €& entendido como campo de
observacdo das situacbes de ensino e aprendizagem, e possui a finalidade de
subsidiar discussdes e inovacdes de cunho pedagogico (CARVALHO, 2012).
De acordo com Broietti e Stanzani:
Em relacdo as horas destinadas as praticas de ensino, essas devem permear
a formacédo desde o inicio do curso, estando presente em toda a grade
curricular, nos distintos componentes curriculares, ndo somente nas
disciplinas pedagdgicas, possibilitando ao licenciando colocar em pratica

atividades ou situacdes de ensino que visem transformar o conhecimento
cientifico em conhecimento escolar. (BROIETTI e STANZANI, 2016, p. 306).

O estagio supervisionado faz parte do projeto pedagdgico e integra 0s cursos
de licenciatura nas universidades, tendo como um de seus objetivos promover o
primeiro contato dos futuros professores com o ambiente escolar, pensando-o como
seu mercado de trabalho (ASSAI, BROITETTI e ARRUDA, 2018).

De acordo com Buriolla (1995), o estagio € parte fundamental dos cursos de
formacdo docente, sendo essencial a formacdo do licenciando e favorecendo a
reflexdo sobre a sua acao profissional. Espera-se que por meio do estagio o futuro
professor tenha uma visdo mais critica da dinAmica das relacfes existentes no campo
institucional, possibilitando a constru¢do de novos conhecimentos pelos licenciandos.

O estagio supervisionado ndo pode se limitar ao momento Unico da prética,
fazendo com que a acdo se reduza apenas a aplicacdo de técnicas, como por
exemplo, organizacao da classe, preenchimento de documentos burocraticos, receitas
prontas de aulas, limitando-se ao cumprimento da carga horaria estabelecida e a
producéo de relatérios entregues ao final da disciplina,

Considera-se que o momento dos estagios deve priorizar a compreensao
das diversas relacdes que existem na escola, como um todo, e de forma especial
dentro da sala de aula, problematizando tais situa¢cées a luz do conhecimento
cientifico, fazendo com que os futuros professores compreendam a sua pratica

profissional, antes de tudo, como prética social:

Nessa perspectiva, 0 estagio deixa de ser um treino e aplicagdo de técnicas
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e passa a ser um dos momentos da formacdo do futuro professor,
possibilitando-lhe a vivéncia de um fazer pedagégico que tenha sentido, pois
Ihe proporciona oportunidades educativas que articulam teoria e pratica,
levando esse professor a refletir sobre sua acdo profissional e sua
intencionalidade, apropriando-o da realidade escolar na qual esta inserido
(RAYMUNDO, 2019, p. 135).

O estagio supervisionado deve possbilitar uma formacdo docente que
extrapole as balizas encontradas nas concepcdes tradicional e técnica do fazer
docente, e que este possa propiciar ao licenciando oportunidades que sejam
concretas, para que eles ndo sejam meros consumidores de conhecimentos
fragmentados durante seu processo de formacdo, mas que o estagio possibilite a
deteccdo de problemas existentes no ambiente escolar e busque por solucdes para
responderem aos diferentes desafios presentes na pratica do ensino.

Voltando a nossa atencao para o curso de licenciatura em Quimica, contexto
da nossa pesquisa ha Universidade Estadual de Londrina (UEL), de acordo com seu
Projeto Pedagdgico do Curso (PPC), que teve sua Ultima atualizacdo implementada
no ano de 2019, para que o estudante obtenha o grau de licenciado em Quimica, este
deve cumprir um total de 3275 horas em seu curriculo, incluindo as 200 horas
destinadas a atividades académico-cientifico-culturais, em um total de 10 semestres
(UEL, 2019).

O curso de licenciatura em Quimica na UEL apresenta uma grade curricular
que evidencia a preocupacdo dos professores-formadores de tornar o curso
direcionado a formacédo inicial do futuro docente, agregando disciplinas como
Educacao Cientifica e Sociedade, Ciclo de Leituras, cursadas desde o primeiro ano,
e procura integrar o licenciando ao ambiente escolar, objetivando melhorias em seu
processo formativo, deixando de ser apenas um apéndice do curso de bacharelado
(UEL, 2019).

Em nossa pesquisa, os licenciandos que participaram se enquadravam no
PPC anterior, implantando no ano letivo de 2010, o qual possui algumas diferencas
em relacdo ao atual, como por exemplo, a organizacao curricular, que apresenta um
total de 4 anos, devendo ser cumpridas 2850 horas relativas ao curriculo proposto, ja
incluindo as atividades academico-cientifico-culturais (UEL, 2010).

No projeto pedagdgico estdo listados alguns dos objetivos especificos do
curso, como “desenvolver, nas atividades praticas e de estagio, estratégias de ensino
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que permitam ao aluno participar ativamente do processo de construcdo do
conhecimento” e “possibilitar a vivéncia das diversas dimensdes do processo
educativo por meio de uma integracdo com a rede escolar de ensino médio, em
especial a publica” (UEL, 2010, p. 9).

No terceiro ano do curso, os licenciandos tém seu primeiro contato com o
estagio, participando da disciplina de Metodologia do Ensino de Quimica e Estagio
Supervisionado |, que apresenta como objetivo:

Discutir a proposta da disciplina de Quimica no Ensino Médio (EM), abordar
as principais teorias de aprendizagem de Ciéncias, destacando as tendéncias
educacionais para o ensino de Quimica: atividades alternativas e a
experimentacdo no processo de ensino e de aprendizagem da disciplina;
fungbes da linguagem no processo de formacdo de conceitos; o uso de
modelos e analogias no ensino de Quimica, visando destacar a relevancia

desse ensino para a formacéo do cidadao (BROIETTI e STANZANI, 2016, p.
307).

Na disciplina seguinte de estagio (Pratica de Ensino e Estagio
Supervisionado 1), os licenciandos tém contato ativo com o ambiente escolar e sua
realidade por meio do estagio de observacao, o qual propicia ao futuro docente:

[...] conhecimentos basicos relativos as condicbes em que se realizam o
trabalho, a gestdo e a participacdo na Educacéo Basica. Também possibilita
o estudo de referenciais tedricos pertinentes a area, para que o licenciando

possa estar preparado para analisar, criticamente, o ambiente escolar
(BROIETTI e STANZANI, 2016, p. 307).

Com o objetivo de mostrar aos licenciandos a importancia das atividades
experimentais para a constru¢cdo do conhecimento, a disciplina de Instrumentagao
para o Ensino de Quimica e Estagio Supervisionado Il enfatiza que para o
desenvolvimento de uma atividade experimental, existe a necessidade de momentos
pré e pos-labortadério que devem priorizar a construgdo dos conceitos,
fundamentando-se nos conhecimentos prévios dos alunos, e explorando a experiéncia
pessoal, a fim de buscar motivar, contribuir e facilitar a construcdo de seu
conhecimento (BROIETTI e STANZANI, 2016).

Broietti e Stanzani assim se colocam a respeito dos estagios:

As discussdes promovidas nos Estagios possibilitam um repensar das acdes
realizadas e um aprimoramento nas etapas seguintes, permitindo que o
licenciando reflita sobre suas a¢des, tanto individualmente quanto no coletivo,

na busca por superar fragilidades e dificuldades encontradas em seu
processo de formacdo (BROIETTI e STANZANI, 2016, p. 309).

32



O foco principal desta pesquisa esteve na disciplina 2EST312 — Prética de
Ensino de Quimica e Estagio Supervisionado IV-, que é cursada no quarto ano do
curso, totalizando 144 horas e visando a elaboragcédo e desenvolvimentos de aulas,
sejam tedricas ou experimentais, denominadas como estagio de regéncia, finalizando
o0 programa de estagios. Buscando articular teoria e pratica, e proporcionar ao
estudante-estagiario um contato com a Educacao Basica, tal disciplina se apresenta
COmMO um espacgo para a contrucédo de aprendizagens significativas em seu processo
de formacé&o docente.

Carvalho (2012) defende a importancia do Estagio de Regéncia, afirmando:

[...] todas as atividades de regéncia, ao fazer com que 0s estagiarios
enfrentem uma classe na funcéo de professor, devem promover condi¢cbes
para que eles possam discutir sua atuagdo didatica, avaliando sua prépria
pratica sob os mesmos pontos de vista que avaliaram o professor no estagio
de observacéo (Carvalho, 2012, p. 65).

Nos cursos de licenciatura, € no estagio supervisionado que o estudante tem
a oportunidade de contato com seu futuro local de trabalho, e conforme destacam
Pimenta e Lima (2012), este é o eixo central dos cursos de formacédo de professores,
pois apresenta caracteristicas que sdo indispensaveis a construcao do futuro docente,
no que se refere ao sentido da profissdo, ou seja, na construcdo da sua identidade
profissional e na aquisicdo de competéncias e habilidades.

E neste momento também que ocorre a transic¢&o do licenciando como aluno,
para que ele se veja como professor, e segundo Fiorentini e Castro (2003), essa troca
de papéis ndo é tranquila, pois envolve as expectativas do futuro professor, seus
anseios, suas tensodes, e até algumas idealiza¢des que ele pode fazer, podendo estas
serem descontruidas na realidade do ambiente escolar.

Os licenciandos vivenciam, durante o estagio supervisionado, a interagcédo
que existe entre a teoria e a pratica, e podem refletir acerca de diferentes situacfes
de ensino e de aprendizagem que ocorrem nas escolas, o que possibilita “o
desenvolvimento de habilidades de planejar, implementar, avaliar, refletir e construir
novos entendimentos acerca da docéncia” (ARRIGO, et al., 2022, p. 3).

O estégio possibilita muitos momentos de reflexdo para os licenciandos, seja
no ambiente escolar, durante as regéncias ou nos periodos de atividades na
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universidade, nas discussdes com os colegas da turma e com a professora-formadora,
ou ainda em momentos sozinhos, preparando seu material e estudando para elaborar
suas aulas.

O momento do estagio supervisionado é crucial para a aprendizagem
docente dos licenciandos, por se tratar de sua primeira experiéncia, na maioria dos
casos, desenvolvendo assim um espago para que a identidade docente possa ser
construida, a qual sera permeada de possibilidades e desafios.

Arruda, Passos e Fregolente (2012) afirmam que o aprendizado para a
docéncia pode ser estruturado em cinco eixos (focos), sendo estes compreendidos
como evidéncias dessa aprendizagem, relatando dimensdes do aprendizado, cada
qual com a sua especificidade, porém todos aritculados de forma que o
desenvolvimento de um eixo favoreca o desenvolvimento dos demais, evidenciando
que “o aprender” ndo ocorre de forma individualizada e nem compartimentada.

Foi a partir de uma analogia aos Focos da Aprendizagem Cientifica (FAC),
conforme proposto no relatorio estadunidense de 2009, denominado Learning Science
in Informal Environments: People, Places, and Pursuits do National Research Council,
NRC (2009), que Arruda e colaboradores elaboraram os Focos da Aprendizagem
Docente (FAD), os quais podem ser considerados como um instrumento de analise
da aprendizagem docente (ARRUDA, PASSOS e FREGOLENTE, 2012).

A segquir, trazemos do artigo original a descricdo dos FAD:

Foco 1. Interesse pela Docéncia. O estudante experimenta interesse,
envolvimento emocional, curiosidade, motivagdo, mobilizando-se para
exercer e aprender cada vez mais sobre a docéncia.

Foco 2: Conhecimento Préatico da Docéncia. A partir do conhecimento na
acdo e com base na reflexdo na acdo, o estudante desenvolve o
conhecimento de casos, um repertério de experiéncias didaticas e
pedagégicas que orientam a sua pratica cotidiana in actu.

Foco 3: Reflexdo sobre a Docéncia. Frente a novos problemas originados
de sua prética, os quais ndo conseguiu resolver no momento em que
ocorriam, o futuro professor, com base em instrumentos teéricos, analisa a
situacdo sistematicamente, envolvendo-se com a pesquisa e reflexdo a
posteriori sobre sua pratica e o seu conhecimento acumulado sobre ela, de
modo a resolver os problemas inicialmente detectados. Trata-se de
desenvolver a dimenséo da pesquisa no futuro professor.

Foco 4: Comunidade Docente. O estudante participa de atividades
desenvolvidas em uma comunidade docente, aprende as praticas e a
linguagem da docéncia com outros professores ou futuros professores,
assimilando valores dessa comunidade e desenvolvendo a reflex&o coletiva.
Foco 5: Identidade Docente. O estudante pensa sobre si mesmo como um
aprendiz da docéncia e desenvolve uma identidade como alguém que se
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tornara futuramente um professor de profissdo (ARRUDA, PASSOS e
FREGOLENTE, 2012, p. 32-33).

Os autores justificam os focos apresentados, comecando pelo Foco 1:
Interesse pela Docéncia, afirmando que a aprendizagem docente passa pelo
envolvimento e disponibilidade do futuro professor em lecionar, ou seja, pela
motivacdo e mobilizacdo que o licenciando apresenta em seu engajamento com
atividades relacionadas a docéncia.

Conhecimento na acédo e reflexdo na acdo s&do os dois tipos de
conhecimentos considerados pelos autores, fundidos com a préatica, e por isso
compreendem o Foco 2: Conhecimento Pratico da Docéncia. O primeiro é o
conhecimento que o professor possui de experiéncias passadas, ou seja, relacionado
ao “saber-fazer”, enquanto o segundo esta associado a capacidade de responder a
surpresas através de improviso.

O Foco 3: Reflexdo sobre a Docéncia, relaciona-se ao conceito de “reflexao
sobre a reflexdo na agao”, ou seja, uma analise que o professor faz posteriormente
sobre o seu conhecimento e reflexdo na acao, sendo esta atividade considerada como
aquela na qual o docente investiga sua propria pratica.

Esta pesquisa busca aprofundar este foco, ou seja, buscamos nesta
investigacdo identificar e analisar aspectos da Experiéncia Metacognitiva
manifestados por licenciandos em Quimica, em situacdes de aprendizagem docente,
ao cursarem uma disciplina de Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado 1V,
elaborada a partir dos pressupostos do Processo de Reflexdo Orientada.

Vale ressaltar que muitas das pesquisas desenvolvidas no grupo EDUCIM,
com a finalidade de caracterizar as diferentes configuracdes de ensino e de
aprendizagem, tém sido realizadas a partir dos Focos, que sdo compreendidos como
um conjunto de categorias desenvolvidas para analisar discursos de sujeitos em
situacbes de ensino e de aprendizagem (cientifica, docente, para a pesquisa)
(OLIVEIRA; ARRUDA e PASSOS, 2021).

Levando em conta o contexto institucional, organizacional e cultural em que
o professor atua, o Foco 4: Comunidade Docente, relaciona a pratica reflexiva como
uma prética social, ou seja, que deve ocorrer a partir de coletivos, e assim as escolas

devem ser consideradas como comunidades de aprendizagem, em que o0s
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professores possam se apoiar e se estimular, mutuamente, a refletir.

Sobre o Foco 5: Identidade Docente tem-se que, embora seja ao longo da
profissdo que a identidade é contruida, é durante seu processo de formacao inicial,
especialmente no estagio supervisionado, que sdo consolidadas as opcoes e
intencdes da profissdo do futuro professor.

Sengundo os autores, os FAD podem ser utilizados para discutir a
aprendizagem docente em diversas configuracdes, tais como:

(i) Na formagé&o inicial, nos cursos de licenciatura; no estagio supervisionado;
(i) Na formagédo em servico, continuada; nos cursos de capacitacdo de
professores; (iii) Em programas especiais de formagéo de professores como
o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo & Docéncia (PIBID); (iv) Em
situac¢des informais do dia a dia, na familia, no trabalho; (v) Em ambientes de

educacdo informal planejados, como 0s museus, centros de ciéncias etc
(ARRUDA, PASSOS e FREGOLENTE, 2012, p. 33).

Pode-se dizer que o aprendizado para a docéncia envolve o
desenvolvimento de um conjunto de interesses, atitudes, conhecimentos e
competéncias, e que os Focos da Aprendizagem tentam capturar esse amplo
conjunto, podendo ser pensados como grandes objetivos para a formacéo inicial de
professores. Tais focos podem ainda ser utilizados para indicar evidéncias de
aprendizagem docente, por meio de interpretacées de registros e depoimentos dos
licenciandos.

Sendo assim, os programas de formacdo inicial de professores almejam que
os licenciandos despertassem o interesse pela docéncia e, durante o periodo do
estagio, fossem capazes de desenvolver o conhecimento pratico tdo necessario para
exercer a profissdo docente, e que ainda refletissem sobre o que fazem, orientados
por um professor-formador, participando de uma comunidade de professores
relfexivos, para assim desenvolverem sua identidade docente.

Nesse sentido, o Processo de Relfexdo Orientada vém ao encontro do que
€ almejado para a aprendizagem docente, conforme sera apresentado no tépico a

sequir.
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1.2 PROCESSO DE REFLEXAO ORIENTADA (PRO)

A disciplina na qual os dados foram coletados foi pensada e estruturada a partir
dos pressupostos do Processo de Reflexdo Orientada (PRO), pela professora-
formadora juntamente com a doutoranda. Nos anos anteriores, a disciplina de Pratica
de Ensino e Estagio Supervisionado IV nao foi elaborada dessa forma, portanto as
evidéncias reflexivas encontradas e analisadas nesta tese, sdo resultado de tal
estruturagao.

Um exemplo de alteracdo decorrente dessa proposta pode ser explicitado no
momento do microensino. Em anos anteriores os licenciandos apresentavam suas
aulas e em seguida os colegas da turma j& faziam os comentarios, o que causava,
muitas vezes, um certo desconforto no futuro professor. Com o PRO, alocamos a
autoscopia como uma etapa do microensino. O licenciando prepara a aula, executa
essa aula para a turma e a professora-formadora; a aula € entdo gravada e enviada
para o licenciando assistir a gravacao e responder a alguns questionamentos, em uma
etapa denominada de intervencdo reflexiva. No caso desta investigacdo, apos
responder ao questionario, foi realizada também uma entrevista com o licenciando,
buscando esclarecimentos acerca das respostas dadas. O licenciando ainda recebeu
fichas avaliativas da sua aula, preenchida pelos colegas da turma.

O Processo de Reflexdo Orientada foi caracterizado por Abell e Bryan (1997),
ao solicitarem que seus alunos descrevessem opinides sobre o ensino e a
aprendizagem de ciéncias e por oferecerem experiéncias que 0s ajudassem a
esclarecer, confrontar e possivelmente mudar suas teorias pessoais. Segundo as
autoras, os professores iniciantes precisam de muitas oportunidades para investigar
e pensar criticamente sobre o ensino e a aprendizagem de ciéncias, e uma reflexao
orientada para a preparacédo de professores leva em consideracdo que os futuros
docentes aprendem sobre o ensino de ciéncias em varios contextos distintos, e cada
um pode oferecer uma oportunidade de reflexado e aprendizado.

O PRO pretende, segundo Rosa, Suart e Marcondes:

Por meio de um processo mediado por um investigador (mediador/tutor), que
o professor, ou futuro professor, reflita sobre aspectos relacionados a suas
concepcBes de ensino e aprendizagem. Assim, baseado no pressuposto que
os licenciandos tém suas proprias ideias, crencas e valores, a reflexdo
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orientada (RO) se apoia no processo de reavaliacdo e reelaboracdo dessas
ideias, e é caracterizada por favorecer aos professores, ambientes e
contextos para descreverem e refletirem sobre essas ideias, €, com o auxilio
do mediador/tutor, oferecer meios para ajuda-los a clarificar, confrontar e, as
vezes, mudar suas teorias pessoais. Apés a elaboragédo de materiais, leitura
de artigos e regéncia de aula, por exemplo, realiza-se uma reflexdo acerca
dos acontecimentos das mesmas, sobre 0s comportamentos verbais e
interativos a luz de suas concepcgdes, epistemoldgicas e didaticas (ROSA,
SUART e MARCONDES, 2017, p. 54).

Sendo assim, 0 PRO é estruturado a partir de quatro contextos (A a D), (Figura
2) objetivando que os estudantes (futuros professores) que com ele trabalhem,
possam utilizar da reflexdo antes, durante e apés a realizacéo das atividades, sempre
acompanhados das intervengbes de um professor-formador que orienta todo o
processo reflexivo. Nesta pesquisa, tivemos a presenca da professora-formadora e da
pesquisadora que orientaram o processo de reflexdo dos licenciandos durante as
atividades propostas ao longo da disciplina, em especial durante o planejamento, a

execucao e a autoscopia dos microensinos.

Figura 2: Contextos do Processo de Reflexdo Orientada
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Fonte: Abell e Bryan (1997, traducdo nossa).
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A Figura 2 apresenta os quatro contextos do PRO que estdo na ordem de A a
D apenas para organizagdo, enfatizando que os diferentes contextos podem ser
abordados em uma Unica atividade, ou em atividades diversas.

No contexto A os licenciandos devem refletir “sobre outras praticas de ensino a
partir de materiais midiaticos” (JACOB e BROIETTI, 2020, p. 10). Nesta pesquisa,
considerando esse contexto, os licenciandos ao longo da disciplina, analisaram
videoaulas disponibilizadas no youtube? que abordavam conhecimentos fisicos para
criancas dos anos iniciais do Ensino Fundamental;, aulas disponibilizadas pela
Secretaria de Educacéo do Estado do Parana — Aula Parana® —; aulas ministradas por
licenciandos de outros semestres do curso (gravadas em uma sala de aula real); as
aulas referentes aos microensinos de seus colegas de classe, que neste caso,
ocorreram de forma remota, e a sua propria aula, no momento da autoscopia, instante
em gue o licenciando se vé como professor ao assistir o video da gravacédo de sua
aula.

Para o contexto B, a reflexdo ocorre quando se considera “a opinidao de
pesquisadores em Ensino a partir de textos e leituras” (JACOB e BROIETTI, 2020, p.
10). Neste contexto, os licenciandos desenvolveram atividades mediante leitura prévia
de textos de alguns temas discutidos durante a disciplina. Dentre eles, destacamos:
Necessidades formativas; Estilos de aprendizagem; Autoscopia; Conhecimento
pedagdgico do contetido, dentre outros®.

Os licenciandos liam os textos previamente e como atividades, em alguns
momentos, eram solicitados a escreverem resumos ou as principais compreensdes

sobre os textos lidos, fomentando a reflexdo sobre Ciéncia e Ensino de Ciéncias. Na

2 Videos produzidos por professores e pesquisadores que participam do LaPEF, Laboratério de
Pesquisa e Ensino de Fisica da Faculdade de Educac¢éo da Universidade de Sao Paulo. Disponivel em:
http://www.lapef.fe.usp.br/videos-de-conhecimento-fisico-ensino-fundamental/

3 Aula Parana é um repositério de aulas utilizado pelos professores da rede piblica de ensino durante
o periodo da pandemia de Covid-19, no qual os estudantes puderam assistir as aulas por meio de um
aplicativo e em canais de TV vinculados a RIC, afiliada da Rede Record no Parana.

4 Alguns referenciais: CARVALHO, A. M. P.; GIL-PEREZ, D. Formagido de professores de ciéncias: tendéncias e
inovagoes. 10. ed. Sdo Paulo: Cortez Editora, 2011.

PCK: CRISPIM, C. V.; SA, L. P. O conhecimento pedagdgico do contetido no desenvolvimento de a¢des
voltadas a formacao inicial de professores de quimica. Revista Electrénica de Ensefianza de las
Ciencias, v. 18, n. 3, p. 543-561, 2019.

ARRIGO, V.; LORENCINIJR., A.; BROIETTI, F. C. D. Andlise das reflexdes de licenciandos em quimica
em situacdes de ensino. Revista Brasileira de Ensino de Ciéncia e Tecnologia, v. 11, n. 3, p. 232-
260, 2018.
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sequéncia, discutiam os textos nas aulas sincronas. Os licenciandos tiveram contato
com outros pesquisadores da area de ensino e temas discutidos pela comunidade
cientifica, e fundamentando-se nestes referenciais faziam reflexdes e executavam as
atividades propostas, assim como o uso de alguns destes materiais na elaboracdo dos
planos de aula para o microensino.

“‘Refletir sobre si mesmo enquanto aprendiz da Ciéncia a partir de atividades
cientificas” (JACOB e BROIETTI, 2020, p. 10) é considerado o contexto C, no qual os
licenciandos, auxiliados pelo professor, resolvem problemas de cunho cientifico,
investigando, por exemplo, seus conhecimentos sobre Ciéncias, refletindo sobre
teorias que envolvem o ensino e a aprendizagem em Ciéncias. Os licenciandos
aprofundaram tal contexto em muitas atividades, tais como refletindo sobre como seria
um dia de sua profisséo no futuro, sobre o que devem conhecer, aprender e fazer para
serem professores e também avaliando as aulas de outros docentes.

Por fim, o contexto D engloba momentos de reflexdo dos licenciandos “sobre a
prépria pratica a partir de experiéncias de campo” (JACOB e BROIETTI, 2020, p. 10).
Os licenciandos refletem sobre a prépria pratica ao apresentarem a THA® (Trajetéria
Hipotética de Aprendizagem) e discutirem sobre ela com a professora-formadora,
pesquisadora e seus colegas de turma. Foi possivel também um momento de reflexdo
ao final do primeiro semestre, quando os licenciandos responderam a um questionario
sobre os principais pontos abordados até aquele momento, e descreveram as
experiéncias vivenciadas por eles ao longo do desenvolvimento das atividades da
disciplina de estagio e sobre aprendizagem docente, e quais as implicacdes para seu
aprendizado.

No momento da regéncia, ou seja, nos microensinos, os licenciandos puderam
refletir sobre sua propria pratica, auxiliados pela professora-formadora em diferentes
situagdes, como durante a elaboracéo do planejamento da aula, pois houve reunides
individuais (de forma remota) com cada aluno para discutir o tema, as estratégias e

sanar possiveis duvidas conceituais e metodologicas.

> A Trajetoria Hipotética de Aprendizagem (THA) destaca-se como uma ferramenta de planejamento
para o docente prever uma situacdo hipotética de forma detalhada relacionada aos seus objetivos de
ensino. Trata-se de uma previsdo do professor como um caminho pelo qual a aprendizagem pode
ocorrer. Ela sera explicada com mais detalhes no Capitulo 2.
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Durante a execucdo da aula, eles refletem na acdo, enquanto as situacdes
emergem e decidem de que forma agir naquele momento, e apos a aula, quando
assistem a gravacdo, no momento da autoscopia, auxiliados por um questionario que
0s ajuda a pensar sobre alguns aspectos da aula e, consequentemente, refletir sobre
estes aspectos. Por fim, cada licenciando complementou suas respostas ao
questionario, em uma entrevista individual realizada com a professora-formadora e a
pesquisadora, na qual explicitam algumas ac¢Oes executadas durante a aula e
aspectos da docéncia, de forma geral. Dessa forma, eles refletem “sobre suas
concepgcoes iniciais e sobre a experiéncia como docente” (JACOB e BROIETTI, 2020,
p. 11).

Jacob e Broietti (2020) explicam que todos os contextos devem ser abordados
e articulados durante o processo formativo, sem uma sequéncia obrigatoria. O que
corrobora as atividades propostas ao longo da disciplina que abordam os contextos
de diferentes formas e combinagoes.

Abell e Bryan (1997) enfatizam a importancia do PRO nos cursos de formagéao
inicial de professores:

Nos cursos de formacéo inicial de professores os estudantes entram em
contato com discussdes acerca da profissdo docente, estruturando ideias,
crencas e valores, a partir dos quais os licenciandos constroem suas teorias
sobre ensinar e aprender Ciéncias. A reflex@o orientada consiste na descricdo
por parte dos estudantes de suas ideias, crengas e valores sobre ensinar e
aprender Ciéncias e em proporciona-los experiéncias que auxiliem a clarear,
confrontar e, possivelmente, (re)significar suas teorias pessoais. E necessario
possibilitar aos futuros professores espacos para questionar e refletir
criticamente sobre aprender e ensinar Ciéncias. A reflexdo orientada na
formacéo inicial de professores leva em conta que o futuro professor aprende
sobre Ciéncia em uma diversidade de contextos, e que cada um deles pode

fornecer uma oportunidade para reflexdo e aprendizagem da docéncia®
(ABELL; BRYAN, 1997, p. 154, traducdo nossa).

Diante disso, é importante proporcionar aos futuros professores espagos

formativos que gerem problematizacdes, para que sejam abordadas discussdes

& Texto original: The reflection orientation is characterized by asking students to describle their ideas,
beliefs, and values about science teaching and learning and by offering experiences that help them
clarify, confront, and possibly chance their personal theories. Beginning teachers of science need many
opportunides to inquire into and think critically about science teaching and learning. A reflection
orientation to science teacher preparation takes into account that future teachers learn about teaching
science in a number of different contexts, each one of which can provide an opportunity for reflection
and learning.
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fundamentadas teoricamente, a fim de que a disciplina de estagio possibilite aos

licenciandos uma formag&o mais condizente com a realidade em que iréo atuar. Tal

fato € também mencionado por Stanzani (2018):
Considerando os diferentes contextos nos quais a aprendizagem da docéncia
se desenvolve e os diversos saberes necessarios para a pratica do professor,
0s quais englobam os saberes advindos das vivéncias enquanto estudante
ao longo de toda formacdo, do estudo das teorias da educagdo e de
referenciais tedricos da é&rea, dos curriculos, dos documentos oficiais e,
também, dos conhecimentos adquiridos na prética, se faz necessario que 0s
cursos de formacgéo inicial promovam um ambiente reflexivo que integre todas

as variaveis apontadas, as quais influenciam diretamente na qualidade da
formacéo do futuro professor (STANZANI, 2018, p. 74).

Sendo assim, quando o licenciando vivencia a importancia de diferentes
contextos e saberes na construcdo de sua identidade docente, consegue
compreender sua futura profissdo de maneira mais ampla, permitindo que seu
processo de reflexdo ndo termine em sua formacéo inicial, mas continue permeando
sua carreira de forma constante, ressignificando sua pratica docente, conforme
adquire experiéncia.

No inicio desta investigacao, foi realizado um levantamento bibliografico em
teses e dissertacdes que ja abordaram PRO, no contexto nacional, a fim de verificar
em quais situacées os pesquisadores o utilizaram, assim como em quais areas do
conhecimento.

Ao realizar o levantamento bibliografico no inicio de 2020 e atualiza-lo em abril
de 20237, em dois bancos de dados: 1) Banco de teses e dissertacdes da CAPES -
Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — e, 2) IBICT —
Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia® utilizando como
disparadores de buscas a palavra-chave “Processo de Reflexdo Orientada”, foram
encontradas 4 teses (T1-T4) e duas dissertacoes (D1 e D2), e suas informagdes estédo

descritas no Quadro 1.

7 Més de finalizagao da tese para a defesa. Vale ressaltar que néo foi utilizado um filtro relativo ao
periodo de busca.

8 Tais plataformas foram eleitas por reunirem as principais pesquisas desenvolvidas nos programas de
Pés-Graduacao do Brasil.
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Quadro 1 - Relacéo das teses e dissertacdes que discutem o PRO.

Universidade,
Teses e Titulo Ano de defesa, Questao de pesquisa
Dissertacéao Autor (a) e besq
Orientador (a)
um processo de e e e s
reflex&do orientada USP - 2013 : eXp ¢
. . - Ensino Médio e como tais
vivenciado por Viviane Alves ~
. concepcoes se refletem em sua
professores de de Lima e
T1 P . . . préatica docente? Como o professor
Quimica: o ensino Orientadora: . : :
: : . consideraria o planejamento e
experimental Maria Eunice R. L L
aplicacao de atividades
como ferramenta Marcondes experimentais com caracteristicas
de mediacao. P . S
investigativas?
Processo de Como professores dos anos iniciais
Reflexdo concebem, refletem, planejam e
: USP - 2015 . : A
Orientada na . realizam o ensino de Ciéncias? E
~ Aparecida de : ,
Formacéo de Fatima Andrade | €°M° refletem e realizam o ensino
Professores dos . de Ciéncias a partir de um PRO? E
T2 S da Silva . )
Anos Iniciais: . . ainda, como, a partir de um PRO,
~ Orientadora: R
Concepcoes e . . professores dos anos iniciais do
o Maria Eunice R. : .
Praticas sobre o Ensino fundamental avaliam o seu
: Marcondes L .
Ensino de préprio desenvolvimento
Ciéncias profissional?
Formacéo inicial : . .
de professores de Comq IlcenC|andos~em Qwr_nlca,
NS participantes de acdes mediadas
Quimica: o USP - 2016 ~ : )
. - pela reflex@o orientada, planejam,
processo de Rita de Cassia aplicam e avaliam suas a¢bes
reflexdo orientada Suart phicarn ¢ G
T3 : . . pedagdgicas, tendo em vista o
visando o Orientadora: . . o
. : , ensino por investigagéo e a
desenvolvimento | Maria Eunice R. ~ AN
f promocao da alfabetizagéo
de préticas Marcondes Lo ,
. cientifica de estudantes do Ensino
educativas no Médio?
Ensino Médio. '

E possivel, por meio de um
processo de reflex&o orientada nos
estagios supervisionados, construir

Saberes docentes um ambiente que promova a
- UNESP - 2018 reelaboracao dos saberes
e a pratica nos ) : .
N Enio de Lorena docentes dos licenciandos em
estagios: . o o
-~ Stanzani Quimica, rompendo com ideias
T4 possibilidades na . ) L Lo
~ Orientador: simplistas acerca da pratica
formacgéo do futuro o
Fernando profissional, tendo como
professor de ~ L 16ai
Quimica Bastos sustentaggoAtepnco-meto,dq Ogica
uma din&dmica pedagogica
fundamentada na Situagéo de
Estudo e na abordagem historica
dos conceitos?
O Processo de UFS - 2020 "
~ . Como um Processo de Reflexdo
D1 Reflexdo Thayna Souza ;
. Orientada (PRO) na
Orientada na dos Santos




formacéo Orientador: formacédo continuada de

continuada de Erivanildo professores pode promover
professores e a Lopes da Silva | préticas didatico-pedagogicas com
promocdao de orientacédo CTS/PC?

praticas didatico-
pedagdgicas
com orientacao

CTS/PC
O processo USP — 2019 Quais impactos uma acéo
reflexivo do Ana Carolina de . P a0
rofessor de Almeida Paulino _formatlva bas_eada na reflex~ao
D2 pquimica no Orientadora: orientada poderia ter concepcgdes e
contexto de um Maria Eunice fnas pratltc:jas de,er_15|no doz
ensino com Ribeiro professores de Quimica quando a
enfoque CTS Marcondes um ensino com enfoque CTS?

Fonte: Adaptado de Jacob e Broietti, 2020, p. 13.

Na T1 foi abordado o uso do PRO em acdes de formacao continuada centradas
na experimentacdo, objetivando que os professores de Quimica avaliassem e
reestruturassem suas praticas docentes. Na T2, foi ofertado um curso de formacéo
continuada sobre os temas Ensino de Ciéncias por Investigacdo e Alfabetizacéo
Cientifica, contemplando os contextos do PRO. A pesquisadora concluiu que este
possibilitou reflexdes dos professores acerca do processo de ensino e aprendizagem
de Ciéncias, assim como a sua importancia e objetivos para os anos iniciais do Ensino
Fundamental.

A pesquisa relatada na T3 investigou as contribuicdes do PRO na atuacao
pedagogica de licenciandos em Quimica, visando um ensino por investigacéo e para
a promocado da Alfabetizacdo Cientifica no Ensino Médio. A autora afirma que a
vivéncia do PRO pelos licenciandos contribuiu para o desenvolvimento de uma
postura critica em relacdo a pratica docente. Na T4 foram analisados quais saberes
docentes os licenciandos de um curso de Quimica mobilizam ao darem inicio em suas
praticas de estagio, e se estes saberes séo reelaborados a partir do PRO.

Na D1, o PRO foi utilizado como uma estratégia formativa, considerada de
grande relevancia pela pesquisadora para a organizacao de praticas que valorizem
uma educacéo voltada para aspectos cientificos, tecnoldgicos e sociais, preocupando-
se com a formacdo continuada, privilegiando um ambiente para discussao e estudo
de temas sociais voltados para aspectos politicos, econdmicos e ambientais.

Apresenta-se também como uma ferramenta potencial para constru¢do da autonomia
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didatico-pedagodgica, pois os professores demonstraram apropriacdo das inter-
relacdes Ciéncia/Tecnologia/Sociedade

Em D2, a pesquisadora analisou a implementacao de uma sequéncia de ensino
com enfoque CTS, pensada em conjunto com a professora de Quimica da instituicao,
utilizando o Processo de Reflexdo Orientada. Resultados sinalizam que a sequéncia
de ensino impactou tanto as aulas da professora que participou da pesquisa, como
também a maneira de ela entender as relagées CTS em sua vida. Segundo a autora,
ao longo da aplicacdo e desenvolvimento do PRO, foi possivel perceber a evolucéo
da professora quanto ao entendimento de um ensino com enfoque CTS, uma vez que
ela apontava dificuldades, mas, em seguida, propunha solucdes, apresentava
guestionamentos e sugestdes.

Conforme verificou-se neste levantamento, o Processo de Reflexdo Orientada
ainda ndo é muito explorado nas pesquisas brasileiras, e as circunstancias em que as
pesquisas foram desenvolvidas sao diversas entre si, e diferentes dos objetivos de
estudo desta tese, que busca identificar e analisar manifestagbes da Experiéncia
metacognitiva de licenciandos em Quimica em situacfes de aprendizagem docente,
ao cursarem uma disciplina de Préatica de Ensino e Estagio Supervisionado 1V,
elaborada a partir dos pressupostos do Processo de Reflexdo Orientada.

Em relacdo as contribuicbes geradas a partir da aplicacdo do PRO, em
contextos formativos, destacamos aspectos mencionados por Jacob e Broietti (2020):

As contribui¢cbes geradas por sua aplicacdo estéo relacionadas ao fato de se
levar os estudantes a refletirem de forma critica sobre sua prépria prética,
sendo que esta reflexdo pode trazer beneficios ao longo do percurso de sua
formacéo e na sua prética docente, uma vez que aprender a ensinar envolve

esclarecer, confrontar e expandir ideias, crencas e valores sobre o ensino e
a aprendizagem [...] (JACOB e BROIETTI, 2020, p. 19).

Assim, elaborar atividades pautadas no PRO pode potencializar momentos em
que o futuro professor possa refletir sobre os aspectos relacionados a suas
concepcdes de ensino e aprendizagem docente, suscitando experiéncias

metacognitivas.
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1.3 METACOGNICAO: ALGUMAS CONSIDERACOES

Quando estudamos os processos reflexivos, pensar sobre o préprio
pensamento e conhecer o0 que se conhece e 0 que ndo se conhece, deparamo-nos
com investigacdes no campo da metacognicéao.

Flavell e colaboradores, em 1970, deram inicio aos estudos sobre
metacogni¢do, nomeando-a, inicialmente, de metamemoaria e, em 1975, esclareceram

como o0 conhecimento metacognitivo pode favorecer a sua ativagao:

Etimologicamente, a palavra metacognicéo significa para além da cognic¢éo,
isto é, a faculdade de conhecer o préprio ato de conhecer, ou, por outras
palavras, consciencializar, analisar e avaliar como se conhece (RIBEIRO,
2003, p.109).

E por meio da consciencializagdo do sujeito que o conhecimento metacognitivo
pode se desenvolver, e para clarificar tal conceito, Flavell e Wellman (1977) tecem
proposicdes sobre como a metamemoéria pode ser adquirida, incluindo dois
componentes: a sensibilidade e o conhecimento das variaveis da pessoa, da tarefa e
da estratégia. Ribeiro (2003), baseada nesses autores, afirma:

Para que a memorizagdo ou a recordagdo se tornem possiveis, um sujeito
deve aprender a identificar em que situa¢gfes ha necessidade de recorrer a
determinadas acbBes ou estratégias (sensibilidade) e desenvolver o
conhecimento sobre a influéncia das variaveis da pessoa, da tarefa e da
estratégia (RIBEIRO, 2003, p.111).

Segundo Passos, Corréa e Arruda (2017), a primeira variavel — pessoa -
caracteriza a memaria da pessoa, a segunda — tarefa — caracteriza a memoaria exigida
para realizar a tarefa, e a terceira — estratégia— relaciona as estratégias que sao
adotadas para se realizar a tarefa:

As relagdes estabelecidas entre estas variaveis sé@o frutos da constru¢do do
conhecimento que a pessoa tem sobre ela mesma, que € estabelecido com
a tomada de consciéncia das préprias variaveis, bem como pelo modo como

interage e influencia a aprendizagem (PASSOS, CORREA e ARRUDA, 2017,
p. 179).

Sendo assim, o conhecimento metacognitivo e suas experiéncias incluem as
variaveis pessoa, tarefa e estratégia. Utilizou-se o termo “tarefa”, neste contexto de
pesquisa, como sendo o planejamento, a execucdo e a autoscopia do microensino

realizados pelos licenciandos; o termo “pessoa” foi utilizado para designar os
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licenciandos, ou seja, ou executores da tarefa; e o termo estratégia foi empregado
para apresentar todas as formas e maneiras que os licenciandos utilizaram no
desenvolvimento completo da tarefa. Corroborando o pensamento de Flavell, os

autores Franscisco, Silva e Wartha (2021) relatam:

A variavel pessoa refere-se ao conhecimento sobre si mesmo; a variavel
tarefa esta relacionada ao conhecimento resultante do choque entre a
natureza da informagéo e os julgamentos de valor do sujeito no desempenho
de uma tarefa; enquanto a varidvel estratégia engloba detalhes sobre os
meios, processos ou campos que tornam possivel para o individuo atingir
seus objetivos de forma mais eficaz durante o desempenho de uma tarefa
(FRANSCISCO, SILVA, e WARTHA, 2021, p. 4, tradu¢céo nossa).

Por volta de 1979, foi desenvolvido por Flavell um modelo global de
monitorizagdo cognitiva que inter-relacionava os seguintes aspectos: conhecimento
metacognitivo, experiéncias metacognitivas, objetivos e acdes. Corréa (2021) nos

aponta que o conhecimento metacognitivo, foi apresentado por Flavell como um

[...] conhecimento armazenado, conhecimento ou crencas cognitivas, que 0s
individuos tém a respeito da mente ou das tarefas cognitivas, que é
aprimorado, atualizado e diferenciado por informa¢des provenientes do
monitoramento da cogni¢cdo, da observacdo do comportamento e dos
resultados da realizagdo de tarefas, da conscientizacdo das experiéncias
metacognitivas, incluindo o conhecimento das variaveis: pessoa, tarefa e
estratégias (CORREA, 2021, p. 42).

O conhecimento metacognitivo possibilita também a avaliacdo dos resultados
obtidos durante e ao final da realizacdo da tarefa, reforcando a estratégia escolhida
ou a possibilidade de sua modificacéo, considerando as avaliagOes realizadas durante
seu desenvolvimento.

As experiéncias metacognitivas, por sua vez, estao relacionadas a afetividade
e consistem em impressdes ou percepcdes conscientes que podem ocorrer antes,

durante e depois de realizar uma tarefa, uma vez que

[...] elas podem ser momentaneas ou longas; de conteddo simples ou
complexo; ocorrerem em situagfes que estimulem o pensamento atento e
altamente consciente; acontecem em situa¢gfes que fornecem oportunidades
para o desenvolvimento de pensamentos e sentimentos sobre o préprio
pensamento, proporcionando impressées ou percepgbes conscientes
cognitivas e afetivas (PASSOS, CORREA e ARRUDA, 2017, p. 180).

De acordo com Ribeiro (2003), a Experiéncia metacognitiva pode ocorrer

guando se sente uma dificuldade, podendo ser a falta de compreensdo de

47



determinada situacdo, ou um sentimento de que algo ndo esta funcionando bem,
como por exemplo, “se alguém tem subitamente o sentimento de ansiedade, porque
ndo estd a compreender algo, mas que necessita e quer compreender, este
sentimento poderia ser denominado de Experiéncia metacognitiva” (RIBEIRO, 2003,
p. 111). Tais experiéncias sdo de extrema importancia, pois é atraves delas que o
aprendiz ira avaliar todas as suas possiveis dificuldades e, em seguida, elaborar meios
e estratégias para supera-las:

Podemos assim considerar, tal como Flavell (1987), que o conhecimento
metacognitivo e as experiéncias metacognitivas estéo interligados, na medida
gue o conhecimento permite interpretar as experiéncias e agir sobre elas.
Estas, por sua vez, contribuem para o desenvolvimento e a modificagéo
desse conhecimento (RIBEIRO, 2003, p. 111).

O terceiro aspecto, classificado como objetivos, pode ser imposto pelo
professor ou determinado pelo préprio aprendiz, podendo sofrer modificacfes, e ainda
ser implicito ou explicito, impulsionando e mantendo o empreendimento cognitivo do
aprendiz na realizacdo da tarefa. No quarto aspecto, as acdes correspondem as
estratégias que serdo utilizadas para potencializar e avaliar o progresso cognitivo do
aprendiz. Ribeiro (2003), com base em Flavell (1987), considera:

Enquanto as estratégias cognitivas sdo destinadas simplesmente a levar o
sujeito a um objetivo cognitivo, as estratégias metacognitivas propdem-se
avaliar a eficacia das primeiras. [...] Deste modo, aprendemos sobre as
estratégias cognitivas para fazermos progressos cognitivos e sobre as
estratégias metacognitivas para monitorizar o progresso cognitivo (RIBEIRO,
2003, p. 112).

De acordo com Brown et al. (1982) as estratégias metacognitivas podem ser
valorizadas ao reconhecer o proprio processo de controle da memoria, como por
exemplo, uma leitura com a identificacdo de pontos importantes. Os autores definem
metacognicdo como a consciéncia do proprio conhecimento e de como
operacionaliza-lo durante a realizacdo de uma tarefa. Em relacdo ao tema, Passos,

Corréa e Arruda, (2017) afirmam:

No processo metacognitivo € necessario ter conhecimento dos recursos e das
estratégias adequadas para a realizagcao de uma atividade, assim como ter o
controle executivo dela, destacando que o controle intencional desse
processo garante a eficiéncia na aprendizagem. Isso amplia o conceito de
autorregulacdo (Flavell, 1979) para um processo de planificacéo,
monitoramento e avaliacdo (PASSOS, CORREA e ARRUDA, 2017, p. 180).
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Quando é apresentada ao aprendiz uma tarefa a ser realizada, o planejamento
acontece e esta etapa recebe o nome de planificagdo, na qual serao feitas as escolhas
das estratégias adequadas, podendo estas serem modificadas a qualquer momento,
baseadas no conhecimento do estudante e na capacidade de lidar com as situacdes
mobilizadas pela atividade. Durante a realizacao da tarefa, o estudante faz alteracdes
em seu planejamento inicial, visando atingir um objetivo especifico daquela atividade,
e esse controle de suas acdes e decisdes € classificado como monitoramento.
Segundo Brown, et al (1982), essa reorganizacdo cognitiva das ideias é avaliada sob
a forma de um autocontrole que retroalimenta os processos anteriores de planificacdo
e monitoramento.

Passos, Corréa e Arruda, (2017) abordam a reflexdo como essencial para a
eficiéncia da aprendizagem, e apresentam uma conexao entre 0s conceitos iniciais de
metacognicdo de Flavell e Wellman, com o controle executivo e autorregulador de
Brown. No Quadro 2, Passos, Corréa e Arruda (2017) estruturam o conhecimento
metacognitivo de Flavell e Wellman que envolve as varidveis pessoa, tarefa e
estratégia, além da autorregulacdo de Brown, detalhando os processos de

planificacdo, monitoramento e avaliacéo.
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Quadro 2 — Metacognicdo segundo consideracdes relativas aos textos de Flavell,

Brown e colaboradores.

Dimensodes

Metacognicao

[variavel pessoa)
Caracteristicas relevantes de memdaria
da propria pessoa.

Universal — relacionados aos conhecimentos e
mitos a respeito da mente humana.

Intraindividual — representam as crengas que as
pessoas tém sobre si mesmas, a identificagdo do
funcionamento da propria memaria.

Identificagdo dos resultados atingidos
em relagé@o aos objetivos propostos.

Lo Interindividual — dizem respeito as comparagdes
o % estabelecidas pelos sujeitos entre si, tais como:
% > “ele entende melhor a explicagdo do professor que
20 eu”; “sou bom em calculos”.
8
é g [variavel tarefa] Quanto a natureza da informagao.
Caracteristicas relevantes da memaria
para a aprendizagem. Quanto a exigéncia da tarefa.
[variavel estratégial Diz respeito ao que é susceptivel ser eficaz para
Estratégias potenciais de atingir o que se pretende, & saber quando, onde,
emprego/uso. como e por que utilizar determinada estratégia.
[planificacéo]
Planejamento da agéo.
w @ [monitoramento] Situagdes que fornecem oportunidades
T2 Controle da ag&o, verificando sua para pensamentos e sentimentos sobre o seu
& 5 eficacia e adequando quando préprio pensamento, os quais surgem em muitos
R necessario. casos, das impressdes ou percepgdes conscientes
3 % do conhecimento metacognitivo.
w e [avaliacdo]

Fonte: PASSOS, CORREA E ARRUDA, 2017, p.185.

Fundamentados no Quadro 2, os autores supracitados consideram “a

metacognicdo como a capacidade de pensar sobre o préprio pensamento, integrando

conhecimentos metacognitivos e experiéncias metacognitivas” (p.184).

Corréa et al. (2021) prop6éem um modelo para abordar a metacogni¢cdo de

forma geral, apresentado na Figura 3. Este modelo se fundamenta no modelo da

aprendizagem de llleris (2013), que argumenta:

[...] toda aprendizagem acarreta a integracdo de dois processos muito
diferentes: um processo externo de interacdo entre o individuo e seu
ambiente social, cultural ou material, e um processo psicoldgico interno de
elaboracéo e aquisi¢éo (ILLERIS, 2013, p.13).

llleris sugere que toda aprendizagem esta relacionada a interacdo entre um

individuo e alguma dimenséo externa a ele, podendo ser denominada de ambiente, e

este pode ser tanto o mundo fisico quanto o0 mundo sociocultural, e tal processo &

representado pela dupla seta na vertical, envolvendo a cogni¢cdo do individuo. Em
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seguida, representada pela dupla seta na horizontal, também envolvendo o nivel da
cognicao, temos que a aprendizagem depende também de processos psicolégicos
envolvendo duas dimensdes, a do conteudo e a do incentivo.

Segundo llleris (2013), a dimensdo do conteudo € a aprendizagem
propriamente dita que envolve a aquisicdo de conhecimentos, habilidades, valores,
dentre outros. Para a aquisicdo de conteudo € necessario que o individuo esteja
disposto a aprender, e assim podemos compreender a dimensao do incentivo como o
envolvimento, o interesse, a motivacao, ou seja, sentimentos e emocdes que podem
facilitar ou dificultar a aprendizagem do conteudo, pelo individuo.

Corréa et al. (2021) propdem que o modelo de llleris, elaborado para a anélise
da cognicdo pode ser estendido para a metacognicéo, adicionando novas setas ao
esquema, uma na horizontal, envolvendo a relacdo de contetdo e incentivo s6 que
agora metacognitivamente, e uma na vertical, relacionando a cognicdo com a

metacogni¢ao, conforme a Figura 3.

Figura 3: Modelo da metacognicao.

CONTEUDO (metacog) INCENTIVO (metacog)
METACOG.\'IC.:\O

< >
“ >

INDIVIDUO METACOGNITIVO

?

Interacdo

v
CONTEUDO (cog) ” INCENTIVO (cog)
COGNICAO

“+ >

INDIVIDUO COGNITIVO

1\

Interacdo

v
AMBIENTE

Fonte: CORREA et al, 2021, p. 123.

Os autores esclarecem a adaptacdo do novo modelo, da seguinte forma:
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Se a cognigéo é a reflexdo sobre o ambiente (0 mundo social ou fisico), a
metacognicdo é a reflexdo sobre a propria reflexdo. Na metacognigéo, o
processo cognitivo (a aprendizagem) € tomado como “exterior” sobre o qual
o individuo pensa. O ambiente agora é interno. O conteldo (cognitivo) e o
incentivo (cognitivo) sdo os materiais a respeito dos quais 0 sujeito
metacognitivo reflete. Para a metacognicdo estamos incluindo no contetdo
(metacognitivo): o conhecimento, a habilidade e a experiéncia metacognitiva
(CORREA, et al., 2021, p. 123).

Corréa (2021) aprofunda o modelo da metacogni¢éo e propde um mapeamento
para o sistema metacognitivo, no qual conhecimentos, habilidades e experiéncias
metacognitivas sdo compreendidos como dominios que influenciam uns nos outros,
ndo sendo possivel seu acionamento de forma individual, mas de forma sistémica.
Sendo assim, a Figura 4 sistematiza as ideias propostas por Corréa (2021) e propicia
a significacdo e o0 entendimento das Experiéncias metacognitivas para o
encaminhamento desta pesquisa, além de poder ser utilizada como um instrumento

para analise de informacdes.

Figura 4 — Mapeamento do sistema metacognitivo.

Fonte: CORREA, et al., 2021, p. 130.

O sistema metacognitivo proposto por Corréa (2021) é composto por 3 setores
gue se conectam por setas bidirecionais a reflexdo metacognitiva, sinalizando um

processo sistémico, caracterizado como:

Um processo reflexivo (reflexdo metacognitiva), que envolve a compreenséo
ou entendimento da cognicdo (conhecimento metacognitivo), com controle
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decisional ou gerenciamento dos processos cognitivos (habilidade
metacognitiva), incluindo um processo conativo da consciéncia da cognicéo
(experiéncia metacognitiva) (CORREA, 2021, p. 40).

O modelo de mapeamento apresentado carrega a perspectiva de elucidar as
facetas da metacognicdo e assim conseguir possibilitar a visualizagdo dos conceitos
e dos entrelagcamentos existentes, em sua totalidade, podendo facilitar a compreensao
do tema.

O Conhecimento metacognitivo, segundo Flavell (1979), é considerado o
conhecimento armazenado que os individuos tém a respeito da mente ou das tarefas
cognitivas, que pode ser aprimorado por meio do monitoramento da cognicao e dos
resultados obtidos na realizacdo das tarefas, também conhecido como:
“Conhecimento sobre quando, como e por que se engajar em varias atividades
cognitivas” (BAKER, 1991, p. 2). Tal conhecimento é dividido em 3 categorias
denominadas declarativas, processual e condicional. A Declarativa engloba
conhecimentos de dominio, ou seja, sobre determinado assunto, enguanto a
processual relaciona-se com o conhecimento de processos e acfes, ou seja, como
fazer algo e, por fim, a condicional, envolvendo o conhecimento de por que e quando
utilizar determinado conhecimento.

A Habilidade metacognitiva, segundo Efklides (2014), refere-se ao uso
deliberado de estratégias com a finalidade de controlar a cognicdo, e Brown (1978)
afirma que regular a cognicdo € apenas um processo secundario, que engloba o
controle executivo e o funcionamento da cognicdo e envolve 0s processos
metacognitivos, ajudando na avaliacdo e no controle da aprendizagem. Assim, a
habilidade metacognitiva inclui planejamento e orientagdo, monitoramento dos
processos cognitivos e avaliagdo dos resultados.

A Experiéncia metacognitiva, segundo Flavell (1979), esta relacionada a
situacdes que provocam ou oportunizam pensar sobre 0s proprios pensamentos,
impressdes ou percepcdes conscientes afetivas ou cognitivas. Relacionando as
Experiéncias metacognitivas com o mapa apresentado anteriormente, Corréa et al.
(2021), baseados nos trabalhos de Efklides (2008), ampliam as definicdes do mapa,
apresentando um conceito multifacetado da metacognigéao:

Em que o conhecimento metacognitivo, a experiéncia metacognitiva e as
habilidades metacognitivas complementam o entendimento de que o
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processo metacognitivo envolve também a emocdo, que se conecta a
cognicdo por meio das experiéncias metacognitivas e sinaliza que
intervencdes que focalizam a metacognicado explicita, por serem medidas por
outras pessoas incorporam o nivel social, ou seja, a acdo no mundo, bem
como o0s niveis conscientes e inconscientes do funcionamento da

metacognicdo (CORREA, et al., 2021, p. 128).

Abordaremos na préxima se¢ao, com maior riqueza de detalhes, esse dominio
do sistema metacognitivo, uma vez que buscamos identificar e analisar aspectos da
Experiéncia metacognitiva manifestados por licenciandos de Quimica, em situacées
de aprendizagem docente, ao cursarem uma disciplina de Pratica de Ensino e Estagio
Supervisionado 1V, elaborada a partir dos pressupostos do Processo de Reflexao

Orientada.

1.3.1 Experiéncias Metacognitivas

As Experiéncias metacognitivas se tornaram objeto de estudo de maneira mais
aprofundada a partir da década de 1980, com as investigacdes de Anastasia Efklides
que afirma que tais experiéncias ndo sdo exatamente emocdes ou afeto, mas que
estdo relacionadas com sentimentos, julgamentos, reacbes e experiéncias que
ocorrem durante uma tarefa cognitiva, ou seja, durante a resolucdo de problemas de
cunho complexo, quando o aprendiz processa intencionalmente informacfes
relacionadas a sua resolucéo (EFKLIDES, 2014).

O carater pessoal da Experiéncia metacognitiva esta relacionado a presenca de
sentimentos, ou seja, a sensacao que € percebida durante a realizacdo de um esforco
cognitivo, sendo esta a propria experiéncia que é pessoal e subjetiva, ocorrendo com
autojulgamento e autocorrecdes, e que se baseia nas informagdes presentes na
memoria, ou seja, sdo produtos da interacdo da pessoa com a tarefa. Corroborando
tais ideias, e apoiada em Efklides (2001), Corréa (2021) afirma que a experiéncia
metacognitiva “é a capacidade da mente de se conhecer e integrar informacdes sobre
si e sobre as experiéncias (passadas/presentes), para controlar ou direcionar o
comportamento presente ou futuro” (CORREA, 2021, p. 48).

Segundo Efklides (2001), Experiéncias Metacognitivas dizem respeito a todos
0S sentimentos e reacdes que ocorrem durante o desenvolvimento de uma tarefa
cognitiva ou na resolugcao de problemas complexos, ou seja, quando o aprendiz
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percebe a tarefa e processa de forma intencional todas as informacdes relacionadas
a ela. Validando as colocac¢des da autora, Corréa (2021) afirma:
Em esséncia, as experiéncias metacognitivas tornam o individuo consciente
da fluéncia ou interrupcdo do processamento cognitivo e da correspondéncia
ou incompatibilidade entre o conjunto de metas e o resultado a ser alcancado,

fornecendo informacgGes sobre a capacidade do individuo para executar
determinada tarefa e atingir o resultado esperado (CORREA, 2021, p. 47).

Ainda para Efklides (2001), as Experiéncias Metacognitivas s&o produto da
interacdo da pessoa com a tarefa, de forma subjetiva, e podem ser influenciadas por
trés variaveis: pessoa, tarefa e estratégia. A variavel pessoa € interpretada como a
capacidade cognitiva do sujeito, assim como a sua personalidade, enquanto a variavel
tarefa faz relacdo com o nivel de sua complexidade e a comparacdo de seu
desempenho com atividades anteriores e, por fim, a estratégia, que se relaciona com
o conhecimento metacognitivo utilizado na situacao (EFKLIDES, 2001).

Em relacéo ao assunto, Corréa (2021) afirma:

[...] a experiéncia metacognitiva ocorre quando, em um processo de
aprendizagem, o individuo se depara com uma manifestacdo de que esta
falhou ou néo esta fluindo adequadamente. Esta manifestacao é necessaria
para iniciar o processo de regulacdo das estratégias, ou seja, acionar a
habilidade metacognitiva, e para coloca-la em agao € necessario recorrer aos
conhecimentos metacognitivos. Esse processo metacognitivo acontece por

meio da reflexividade nos processos mentais: cognitivo e afetivo (CORREA,
2021, p. 51).

Referente ao papel das Experiéncias metacognitivas no processo de
aprendizagem, Efklides (2009) faz alguns esclarecimentos sobre as manifestacdes de
como a pessoa se depara com uma tarefa e processa as informacées relacionadas a
ela, definindo sentimentos metacognitivos, julgamentos ou estimativas, juizo de
memoria e especificidades da tarefa e, a estes, sdo acrescidos por Corréa, Passos e
Arruda (2018a, 2018b) definicdes de sujeito e contexto. Cada uma destas formas de

conscientizacdo da Experiéncia metacognitiva estdo descritas no Quadro 3.
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Quadro 3 — Manifestacdes da Experiéncia metacognitiva.

Experiéncias
Metacognitivas

Corréa (2021)

“Os sentimentos metacognitivos [...] possuem acesso tanto aos circuitos
de regulacéo cognitivos como afetivos. Estes sentimentos podem
envolver: a sensacao de saber, que esta relacionada ao fendbmeno da
ponta da lingua; a sensacéo de familiaridade, que considera que o
estimulo j& tenha ocorrido anteriormente e vincula imediatamente &
fluéncia de processamento, que é uma espécie de acessibilidade a
informacéo; a sensacéo de dificuldade, que se vincula ao conflito ou
auséncia de resolucdo no processamento; a sensac¢éo de satisfagéo,
gue monitora se a solucdo atende aos padr@es da pessoa; e, a
sensacao de confianca, que monitora se a pessoa foi fluente ou
apresentou interrupcdes na forma como atingiu a solugéo”.
“A relagdo com o outro, referente a variavel pessoal (intrapessoal) ou na
realizacdo de comparagdes cognitivas nas relagdes sociais de convivio
(interpessoal), pode incitar a ocorréncia da conscientiza¢éo
metacognitiva, ao se relacionar elevando esse relacionamento ao
Sujeito processo metgcognitivo, cOMo no caso da resolugﬁo de alguma ;it.uagéo
complexa junto a professores, familiares ou amigos. Estes sujeitos
funcionam como objetos cognitivos no processo metacognitivo de
aquisicao e elaboracgéo de estratégias ou conhecimento metacognitivo
declarativo pessoal, acionados por meio dos processos reflexivos
integrados as experiéncias metacognitivas”.
“O contexto refere-se a circunstancia que acompanha o fato ou situacao
que provocou a conscientizagcdo, como alguma ocorréncia incitada pelo
processo reflexivo gerado pela leitura de um livro, um texto, assistir a um
Contexto video dq inteNrnet ou ainda uma ocorréncia em szila de auI?, p(_)dengo ser
a realizacdo de uma tarefa escolar ou avaliacdo, que séo situactes
provocadas pelas interacdes com o mundo (objetos e lugares), as quais
servem de objetos cognitivos que podem acionar o processo
metacognitivo por meio da Experiéncia metacognitiva”.
“As especificidades da tarefa referem-se as caracteristicas pontuais para
a resolucdo de uma atividade ou tarefa, estdo relacionadas ao uso de
Especificidade palavras referentes aos objetivos da tarefa, semelhancas e
datarefa comparacgdes no processo de resolucéo, necessidade de resgate de
memoria de algum conceito especifico ou férmula; ou ciéncia das ideias,
referindo-se ao contexto do conhecimento analisado ou processado”.
“A Estimativa ou julgamento metacognitivo, pode ser produto do
inconsciente e informam conscientemente a selecéo, aplicacéo e
controle de estratégias. Sao eles: estimativas de aprendizagem,
envolvendo o sentir e o conhecer fenémenos; exatiddo de resultado,
influenciado pela crenca na capacidade cognitiva, autoconceito e
autoeficacias; e, empreendimento de esforco e tempo necessario que
sao influenciados pela complexidade e demandas da tarefa”.
“O Juizo de Memodria sdo julgamentos a respeito do que o sujeito
entende por caracteristicas da memaoria em termos universais,
intrapessoais e interpessoais, como: origem da memoria, lembranca ou
Juizo de precisdo da r:r1emc')ria,~que facilitam a alocacao aum contexto;Aep_isc')dica,
meméria se referia a sensagcéo de sNaber, Iembrar ou adlvmhar; frequéncia ou
recéncia da informagéo, se relaciona ao monitoramento da
metamemdria. Estes julgamentos dependem da avaliacéo reflexiva e
sédo influenciados pelas caracteristicas metacognitivas pessoais, ja
citadas anteriormente”.
Fonte: CORREA (2021, p. 49-50).

Sentimentos

Estimativas
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Sintetizando as ideias do quadro, a Experiéncia Metacognitiva em um processo
de aprendizagem acontece quando o individuo se depara com uma falha, ou com uma
manifestacdo de que algo néo esta fluindo de forma adequada, iniciando assim um
processo de regulacdo de suas estratégias, ou seja, ele aciona suas habilidades
metacognitivas e conforme as coloca em acao, surge a necessidade de recorrer aos
seus conhecimentos metacognitivos, e todo esse processo acontece por meio da
reflexividade mental, de forma cognitiva e afetiva.

Fazendo um recorte no mapa do sistema metacognitivo (Figura 4), a Figura 5
apresenta o0 mapeamento da Experiéncia Metacognitiva, de acordo com a pesquisa
de Corréa (2021), que investigou indicios da percep¢éo da Experiéncia Metacognitiva
no processo de aprendizagem em Fisica (pelos estudantes de Ensino Médio), além
de sinalizar possibilidades da utilizacédo de questionarios autoavaliativos para provocar

a autopercepcao como entrada no sistema metacognitivo.

Figura 5 — Mapeamento da Experiéncia Metacognitiva.
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Fonte: CORREA, 2021, p. 93.

Confianga

Na pesquisa de Corréa (2021) foram propostos questionarios para turmas do
Ensino Médio, de escolas privadas, ao longo de trés anos. No entanto, a autora
apresentou em sua tese a analise de alguns questionarios aplicados em uma das
escolas, em um dos anos. Em sua investigagéo, a autora validou o instrumento de

coleta das percepcbes do sistema metacognitivo presente no processo de
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aprendizagem em Fisica, descrito pelos estudantes pesquisados, ao identificar
indicios de que os questionarios foram capazes de promover a entrada e a
mobilizagéo do sistema metacognitivo atuando como um incentivo, e evidenciando a
percepcado dos dominios referentes a reflexdo metacognitiva.

Como instrumento de andlise das frases construidas pelos estudantes ao
responderem aos questionarios a respeito da percepcao da aprendizagem em Fisica,
Corréa (2021) estabelece que contextos, sujeitos, sentimentos, estimativas,
especificidades da tarefa e juizo de memaria foram as manifestacdes da Experiéncia
Metacognitiva de como a pessoa se depara com uma tarefa e processa as
informacgdes relacionadas a ela.

A Figura 5 complementa o Quadro 3, e apresenta as formas de conscientizacao
da Experiéncia Metacognitiva. Corréa afirma em sua pesquisa:

Ao buscar compreender as categorias que emergiram das justificativas dos
estudantes, as suas percepgfes a respeito da totalidade da aprendizagem de
determinados contetidos/conceitos de Fisica, a luz da metacognicdo pode-se

entender que os questionarios funcionaram como incentivo metacognitivo, ou
seja, um ativador da experiéncia metacognitiva (CORREA, 2021, p. 93).

Ao fazer a relacdo das categorias emergentes (palavras apés as setas),
identificadas nas respostas dos estudantes, com as manifestacdes da Experiéncia
metacognitiva (caixas em azul, na Figura 5), Corréa (2021) p6de validar a utilizacédo
do mapa, estabelecendo-o como um instrumento de analise da Experiéncia
Metacognitiva da aprendizagem em Fisica.

Fundamentando-nos nas ideias apresentadas, mas em um contexto de
aprendizagem docente, esta pesquisa busca identificar e analisar manifestacdes da
Experiéncia Metacognitiva de licenciandos em Quimica, em situacdes de
aprendizagem docente, ao cursarem uma disciplina de Pratica de Ensino e Estagio
Supervisionado 1V, elaborada a partir dos pressupostos do Processo de Reflexao
Orientada.

Este capitulo apresentou informacfes sobre a formacdo de professores de
Quimica, sobre os estagios supervisionados além de alguns marcos conceituais sobre
metacognicdo e o dominio da Experiéncia Metacognitiva, fundamentais para os

encaminhamentos desta investigacéo.
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CAPITULO 2 — PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Neste capitulo serdo apresentados os procedimentos metodoldgicos utilizados
no desenvolvimento desta tese, que se fundamentou na pesquisa qualitativa,
possibilitando um maior detalhamento do processo investigativo.

Serdo descritos também o contexto da pesquisa e a metodologia de analise
empregada, além da andlise textual discursiva (ATD), que pode ser entendida como
um processo de organizacdo e analise dos dados.

2.1 PESQUISA QUALITATIVA

A abordagem qualitativa € muito utilizada em pesquisas na area da Educacéo

e do Ensino por explicitar que um fenbmeno pode ser melhor compreendido quando

€ considerado o contexto do qual ele faz parte, contemplando uma eficiente descricao

durante a coleta dos dados, enfatizando a compreensdo das informagdes na

perspectiva do pesquisador que coleta diferentes dados para entender como ocorre 0
processo investigado, considerando a perspectiva dos envolvidos:

O objetivo dos pesquisadores qualitativos € o de melhor compreender o

comportamento e experiéncia humanos. Tentam compreender 0 processo

mediante 0 qual as pessoas constroem significados e descrever em que

constituem estes mesmos significados. Recorrem a observag&o empirica por

considerarem que € em funcao de instancias concretas do comportamento

humano que se pode refletir com maior clareza e profundidade sobre a
condicdo humana (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p. 70).

No inicio de uma investigacao sdo apresentadas questfes para a pesquisa, que
vao sendo lapidadas no decorrer do processo, podendo gerar novas perguntas e,
consequentemente, novos caminhos para a pesquisa, caminhos esses nhao
imaginados em seu estagio inicial (LUDKE e ANDRE, 1986). Observa-se que nas

pesquisas qualitativas, segundo Silva:

Os dados coletados sédo predominantemente descritivos, partindo da andlise
do pesquisador e de sua compreensdo do todo para a reflexdo sobre o que
pode ser ou ndo elucidado, pois a descri¢cao deve possibilitar um dialogo com
0 objeto. A pesquisa qualitativa entédo trabalha com o sentido de inteligéncia
do pesquisador. Isso porque a preocupagdo com 0 processo é muito maior
do que com o produto, pois é nessa fase que se constréi as hipoteses que
norteardo a prépria pesquisa e possibilitardo a formulacdo descritiva
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necessdria para a construcdo de um novo conhecimento (SILVA, 2014, p.
110).

E necessario que o(a) pesquisador(a) tenha ampla perspectiva para conseguir
observar e compreender os sujeitos pesquisados, assim como o contexto em que eles
estdo envolvidos, para conseguir articular, com a teoria, 0s encaminhamentos e
possiveis interpretacdes que irdo expressar 0s significados captados, e assim
concretizar os objetivos da sua pesquisa.

De acordo com Minayo (2003), a pesquisa qualitativa busca responder a
guestdes que sdo muito especificas, e trabalha com uma realidade que geralmente
nao pode ser quantificada, pois possui um universo de significados, motivos, crencas
e valores, e todos eles correspondem a relacdes, processos e fendmenos que nao
podem ser reduzidos a operacdes de variaveis. Para a pesquisadora:

A diferenca entre qualitativo-quantitativo é de natureza. Enquanto cientistas
sociais que trabalham com estatistica apreendem dos fenbmenos apenas a
regido “visivel, ecologica, morfolégica e concreta”, a abordagem qualitativa
aprofunda-se no mundo dos significados das a¢fes e relagbes humanas, um

lado ndo perceptivel e ndo captavel em equacgbes, médias e estatisticas
(MINAYO, 2003, p. 22).

A autora também afirma que o conjunto de dados quantitativos e qualitativos se
complementam, uma vez que toda realidade que eles englobam exclui tal dicotomia
e, assim, eles podem interagir dinamicamente. Sendo assim, percebe-se que a
pesquisa qualitativa ndo se opde e nem exclui os dados quantitativos, pois estes
podem lhe servir de complemento.

Bogdan e Biklen (1994), apresentam cinco caracteristicas que definem uma
pesquisa qualitativa:

1. Na pesquisa qualitativa a fonte direta dos dados € o ambiente natural,
constituindo o investigador o instrumento principal;

2. A investigac&o qualitativa é descritiva;

3. Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados e produtos;

4. Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma
indutiva;

5. O significado € de importancia vital na abordagem qualitativa (BOGDAN e
BIKLEN, 1994, p. 47-50).

Buscando relacdes entre as caracteristicas acima mencionadas e a perspectiva

metodoldgica adotada nesta investigacdo, podemos expor que tivemos como
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ambiente natural de coleta de dados, a participacédo e a gravacao de aulas em uma
disciplina ministrada de forma remota, para uma turma do quarto ano do curso de
Licenciatura em Quimica. A investigacdo ocorreu de forma predominantemente
descritiva, com riqueza de detalhes de cada uma das atividades desenvolvidas ao
longo da disciplina acompanhada pela pesquisadora, interessando-nos mais o
processo, que o produto final. Todo o material coletado para a analise dos dados foi
organizado e analisado de forma indutiva, produzindo significados para nossa
pesquisa, em busca de responder quais aspectos da experiéncia metacognitiva sao
manifestados por licenciados em Quimica, em situacdes de aprendizagem docente
fundamentadas no Processo de Reflexao Orientada.

A seguir, sera apresentado o contexto no qual a pesquisa foi realizada, assim
como as atividades que foram desenvolvidas ao longo da disciplina e a descricdo do

planejamento e execuc¢ao dos microensinos realizados pelos licenciandos.

2.2 CONTEXTO DA PESQUISA

Os dados oriundos deste estudo foram coletados na disciplina de Pratica de
Ensino de Quimica e Estagio Supervisionado |V, ofertada para o quarto ano do curso
de Licenciatura em Quimica, de uma universidade do Sul do Brasil. O
acompanhamento da disciplina ocorreu durante um ano letivo (segundo semestre de
2020 e primeiro semestre de 2021), sendo essa lecionada de forma remota, por conta
da pandemia do coronavirus®, apresentando momentos sincronos e assincronos.

Nos momentos sincronos foram discutidos alguns textos que versavam sobre
tematicas relacionadas a formacéo docente (GONCALVES, et. al. 2005; CARVALHO
e GIL-PEREZ, 2011; CERQUEIRA, 2000; CRISPIM e SA, 2019), bem como distintas
abordagens de ensino e aprendizagem (FELIX, CACIOLATO e SANTOS, 2017;
PINHEIRO, et al., 2019), que serdo apresentados de forma mais detalhada no Quadro

4. Ainda de forma sincrona os licenciandos desenvolveram microensinos para 0s

9 Em dezembro de 2019 foi identificado, na China, um novo coronavirus denominado SARS-CoV-2 que,
devido a sua rapida propagacdo, atingiu em pouco tempo a populacdo em nivel mundial, sendo
declarado pela Organizagdo Mundial da Saide (OMS), em marco de 2020, o estado e a contaminagao
pelo novo coronavirus como pandemia.
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colegas da turma, professora-formadora e estudantes de anos anteriores do curso de
licenciatura em Quimica que realizaram seus estagios de observacéo nessas aulas.

Nesta disciplina os microensinos sdo entendidos como um procedimento
utilizado na formacéao de professores, ferramenta capaz de promover a simulacéo de
uma pratica de ensino em situacdo de aprendizagem docente, sendo essa uma
maneira de se praticar o ensino e de desenvolvé-lo sistematicamente. As etapas que
compreendem 0s microensinos abrangem um planejamento, seguido pelo ensino
(regéncia), e a promocédo de um feedback da atividade (COSTA e BROIETTI, 2021).

Nas aulas assincronas os estudantes realizaram diversas atividades, como
producéo de narrativas'® sobre a pratica docente; responderam a um inventario sobre
estilos de aprendizagem e discutiram as implicacdes destes estilos nos processos de
ensino e aprendizagem, apds estudarem textos que abordavam tal tematica
(CERQUEIRA, 2000; ASSUNCAO e NASCIMENTO, 2019); elaboraram planos de
aula; fizeram leituras e resumos de alguns textos/artigos (apresentados no Quadro 4);
analisaram videoaulas do ensino fundamental, médio e superior, algumas destas
aulas disponiveis no AULA PARANA!: elaboraram trajetérias hipotéticas de
aprendizagem (THA) e as apresentaram para seus colegas de classe; e também
fizeram a apresentacdo e autoscopial? de seus microensinos.

A Trajetoria Hipotética de Aprendizagem (THA) destaca-se como uma
ferramenta de planejamento para o docente prever uma situacao hipotética, de forma
detalhada, relacionada aos seus objetivos de ensino. Trata-se de uma previsao do
professor de como o caminho da aprendizagem pode ocorrer (BROIETTI et al. 2021).

Segundo Pinheiro et al:

[...] uma THA é constituida por trés elementos centrais: i) um esquema do
contetido/conceito que sera ensinado; ii) uma trajetéria de ensino, contendo

a sequéncia de atividades/tarefas propostas relacionadas as intencdes de
cada uma dessas atividades e; iii) uma trajetéria de aprendizagem, que

10 A pesquisa narrativa tem sua utilizacao em diferentes campos do conhecimento, e por ela 0 mundo
pode ser entendido e estudado, tendo a experiéncia das pessoas como ponto central, “pois o
pensamento narrativo € uma forma fundamental de experiéncia e também uma forma de escrever e
refletir sobre ela” (GALIAZZI et al. 2008, p. 172).

11 Aula Parana é um repositério de aulas utilizado pelos professores durante o periodo da pandemia de
Covid-19, no qual os estudantes da rede publica puderam assistir as aulas por meio de um aplicativo e
em canais de TV vinculados a RIC, afiliada da Rede Record no Parana.

12 Autoscopia é uma técnica de pesquisa e de formacgéo que se vale de videogravagfes de agles de
um ou mais sujeitos, numa dada situacao, visando a posterior autoanalise delas.
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proporciona uma visao geral do processo de aprendizagem dos estudantes
(PINHEIRO et al. 2019).

O terceiro ponto mencionado pelos autores supracitados aborda uma descricao
detalhada de como os conceitos devem progredir durante o desenvolvimento de cada
tarefa proposta pelo docente, que deve levar em consideracdo 0s possiveis
conhecimentos prévios que os estudantes possuem. Por esse motivo, utiliza-se o
termo “hipotético” a proposta da THA, sendo este um importante processo de
construcéo na perspectiva reflexiva.

Todas as atividades desenvolvidas ao longo da disciplina priorizavam o
envolvimento dos licenciandos em diferentes tematicas, conforme descritas no
Quadro 4, as quais envolveram aspectos da aprendizagem docente, propiciando
momentos de discusséo durante a aula, enriquecendo suas reflexdes.

A disciplina em questao foi pensada e estruturada pela professora-formadora e
a doutoranda, neste caso, a pesquisadora, a partir dos pressupostos do Processo de
Reflexdo Orientada (PRO), definido por Abell e Bryan (1997), composto por quatro
contextos (A, B, C e D) que foram apresentados no capitulo anterior. A disciplina
também sofreu alteragcbes em sua organizacdo por conta da pandemia, e por este
motivo todas as aulas tiveram que ser alteradas da forma como eram ministradas no
formato presencial, e passaram a ser realizadas de forma sincrona com alguns
momentos assincronos.

O Quadro 4 apresenta, resumidamente, a descricdo das atividades que foram
elaboradas e desenvolvidas ao longo da disciplina e indica em quais contextos do

PRO as atividades se enquadraram, além da justificativa para cada um deles.

Quadro 4 - Atividades desenvolvidas durante a disciplina de estagio e seus

respectivos contextos, de acordo com o PRO.

- Descricdo da Contextos e
Atividades . do PRO Justificativas do contexto do PRO
Atividade T Os licenciandos fizeram a leitura de
Narrativa B :
1 um trecho de um artigo sobre como

13A andlise dos dados dessa atividade foi publicada como capitulo de livro: JACOB, J. M. e BROIETTI,
F. C. D. Percepcgdes de académicos em quimica sobre aspectos da atividade docente: uma analise a
partir da matriz do professor. In: ANDRADE, M. A. B. S. e BROIETTI, F. C. D. PECEM: 20 anos de

63



seria o futuro de sua profissdo na
docéncia, e fundamentados na leitura
deveriam escrever uma narrativa.
Refletem sobre si mesmos, em como
pensam que serdo, no futuro, como
professores.
Questéao
problematizadora: O
gue nas, professores Os licenciandos refletem sobre si
Atividade | de ciéncias, devemos mesmos enquanto aprendizes, ou
2 saber/conhecer/fazer, seja, o que devem conhecer e
para ministrar uma aprender para serem professores.
docéncia com
qualidade?
Os licenciandos refletem sobre outras
Andlise de uma praticas de ensino, ao assistirem a
Atividade | videoaula ministrada uma videoaula de outros professores.
3 para estudantes do A analise deve se basear na leitura
Ensino Fundamental dos textos e discussdes ocorridos na
aula sobre os aspectos da docéncia.
Os licenciandos refletem em como
desenvolver a atividade baseados no
Propor um arquivo enviado pela professora, ou
Atividade e_ngqminhamento seja, baseados nas opinides de
4 didatico para uma outros pesquisadores.
sequéncia de ensino Refletem ainda sobre si mesmos, em
investigativa como fariam a aula, o que mudariam,
ou seja, como aprendizes em
atividades cientificas.
Fundamentados nas opinides dos
autores, da professora-formadora e
da discussao gerada na aula, os
licenciandos refletem sobre como
Atividade Articular aspectos articular os aspectos formativos.
5 formativos Para articular os aspectos, 0s
licenciandos refletem sobre si
mesmos e sobre 0 que e como tém
aprendido durante sua formacéao
docente.
Responder a um Para responder ao inventario, 0s
Atividade inventario sobre licenciandos devem refletir sobre as
6 estilos de formas como aprendem (néo ha
aprendizagem leitura prévia sobre o assunto).
ES'[I!OS de Os estudantes refletem sobre as
aprendizagem — definicBes de estilos de aprendizagem
Atividade percepcdes e etinicoes de estilos de apre age
7 implicaces no de autoresN, a partlr.de leituras e
ensine e na apresentacao d(_a artigo em sala, e
: escrevem as implicacdes nos
aprendizagem

pesquisa em ensino de ciéncias e educacdo matematica. Sdo Paulo: Livraria da Fisica, 2022, p. 191-

216.
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processos de ensino e de
aprendizagem.
Leitura e discussao Os estudantes refletem sobre as
Atividade | de textos sobre THA definicbes da THA aplicadas na area
8 na Matematica e na da Matematica e da Quimica e
Quimica resumem as ideias centrais do texto.
Os estudantes refletem sobre os
textos estudados para a elaboracdo
. de seus planos de aula.
Elaboracéo (plano de :
~ Refletem sobre si mesmos enquanto
aula) e apresentacao . S
. P aprendizes da Ciéncia no processo de
Atividade de uma Sequéncia ~ =
elaboragéo, apresentagéo e
9 de aulas, envolvendo . ~
; L discussao da THA.
conteudos quimicos, —— —
Refletem sobre a prépria pratica ao
com o uso da THA ' X
apresentarem a THA e discutirem
sobre ela com a professora-formadora
e colegas da turma.
Questionério Os estudantes refletem sobre si
aplicado aos mesmos ao longo do semestre para
estudgntes referente poderem detalhar suas opinides sobre
. N S determinados assuntos questionados.
glilcace as atividades Os estudantes refletem sobre a
L desenvolvidas no répria pratica, ao longo do semestre
primeiro semestre da bropria p ’ 9 O
disciplina - para poderem de_talhar suas opinides
googleforms sobre determ!nados assuntos
questionados.
. Resumo do texto - A Os estudantes refletem sobre o texto
Atividade : gt T
11 escrita de diarios na proposto e resumem as ideias
formacéo docente centrais do texto.
Os estudantes refletem sobre textos
do CoRe!* e PCK?®
o Andlise de uma aula Refletem sobre o material midiatico
Atividade imi (Aula Parana)
12 de Quimica — Aula .
Parana - .
Também refletem sobre si mesmos
como aprendizes da Ciéncia ao
analisarem a aula e estabelecerem
suas opinides sobre ela, para
responderem ao questionario.
. Refletem sobre o material midiatico
- Analise de uma aula ; .
Atividade D (Aula gravada de uma licencianda em
de Quimica — ex- oS e
13 . Quimica, ministrada em uma sala de
estagiaria
aula real).

14CoRe: LOUGHRAN, J. J., MULHALL, P., e BERRY, A. In search of pedagogical content knowledge in
science: development ways of articulating and documenting professional practice. Journal of Research
in Science Teaching, v. 41, n. 4, p. 370 — 391, 2004.

15pCK: CRISPIM, C. V.; SA, L. P. O conhecimento pedagdgico do contetido no desenvolvimento de
ac6es voltadas a formacao inicial de professores de quimica. Revista Electronica de Ensefianza de
las Ciencias, v. 18, n. 3, p. 543-561, 2019.
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Os estudantes refletem sobre textos
B do CoRe e roteiro de Intervencéo
Reflexival®
Refletem sobre si mesmos como
aprendizes da Ciéncia ao analisarem
a aula e expressam suas opinides
para responder ao questionario.

Refletem sobre o material midiatico
A assistindo a gravacao de suas aulas
(autoscopia)

Refletem sobre textos (das aulas e
B pesquisados por eles) para
Microensino: plano elaboracgéo do plano de aula.
de aula - regéncia -
autoscopia

Atividade
14

Refletem sobre si mesmos enquanto
aprendizes da Ciéncia a partir da
elaboracgéo do plano de aula e
regéncia (de forma remota).

Refletem sobre a prépria pratica ao
D realizarem a autoscopia de suas
aulas (remotas).

Refletem sobre si mesmos enquanto
aprendizes da Ciéncia a partir da
disciplina como um todo, de modo a
conseguirem descrever “o pensar
sobre o proprio pensamento” ocorrido
no desenvolvimento da disciplina.
Refletem sobre a prépria pratica ao
apresentarem as reflexfes geradas
na autoscopia e ao fazerem a leitura

D das fichas avaliativas que seus
colegas (outros licenciandos)
preencheram, avaliando as suas
regéncias.

Analise das

Atividade avaliacdes dos
15 colegas sobre o

microensino

Fonte: A autora (2023).

Vale destacar que todas as atividades foram desenvolvidas pelos licenciandos
€ 0S seus respectivos registros foram postados no classroom para avaliagcdo da
professora-formadora.

Na continuidade, explicitamos as atividades apresentadas no Quadro 4.

A primeira Atividade solicitava que os licenciandos elaborassem uma narrativa,

fundamentados no artigo de Gongalves et al. (2005). O objetivo da atividade era

16 ARRIGO, V.; LORENCINI JR., A.; BROIETTI, F. C. D. Andlise das reflexdes de licenciandos em
guimica em situag6es de ensino. Revista Brasileira de Ensino de Ciéncia e Tecnologia, v. 11, n. 3,
p. 232-260, 2018.
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investigar como os licenciandos idealizam e acreditam ser o trabalho como professor
de Quimica, em uma escola publica.

Na segunda atividade, o objetivo era investigar quais aspectos os licenciandos
listariam sobre o seguinte tema: O que, nds, professores de ciéncias, deveriamos
conhecer/saber/saber-fazer para ministrar uma docéncia com qualidade? Ou seja,
quais seriam 0s saberes necessarios para a docéncia.

A atividade trés consistiu em propor a andlise de uma videoaula em que o0s
licenciandos deveriam identificar os pontos fortes e fracos da aula, o conteddo, a
estratégia e recursos utilizados. Para isso, eles deveriam considerar os diferentes
aspectos formativos!’ discutidos na aula, e apresentados no Capitulo 1, desta tese.

Na quarta atividade, foi disponibilizado aos licenciandos um material
apresentando distintas propostas de ensino abordando temas cientificos'® e, dessa
forma, os estudantes deveriam escolher uma das propostas presentes no material e
propor um encaminhamento didatico para uma sequéncia de ensino investigativo. O
objetivo dessa tarefa consistia em entender como os licenciandos organizariam a
proposta escolhida, quais adaptacbes eles fariam, qual seria 0 nimero de aulas
previsto, se alterariam alguma tarefa, e para qual turma estavam prevendo a aula.

Na atividade cinco, foi disponibilizado aos licenciandos uma imagem em que
estavam expostos diferentes aspectos formativos interrelacionados: Conhecer a
matéria a ser ensinada; Conhecer e questionar o pensamento docente espontaneo;
Adquirir conhecimentos tedéricos sobre aprendizagem e aprendizagem de ciéncias;
Critica fundamentada no ensino habitual, Saber preparar atividades; Saber dirigir as
atividades para os alunos; Saber avaliar; Utilizar inovacdo e pesquisa. ApoOs
discussbes em aula sobre o tema, buscava-se analisar como os licenciandos
compreendiam 0s aspectos formativos e como estes se articulam na formacgao

docente.

17 para Carvalho e Gil-Perez (2011), as necessidades formativas englobam aspectos tais como:
Conhecer a matéria a ser ensinada, Conhecer e questionar o pensamento docente espontaneo, Adquirir
conhecimentos tedricos sobre aprendizagem e aprendizagem de Ciéncias, Critica fundamentada no
ensino habitual, Saber preparar atividades, Saber dirigir a atividade dos alunos, Saber avaliar, Utilizar
a pesquisa e a inovacao.

18 O material disponibilizado aos licenciandos foi Ensino de Ciéncias por investigacao, disponivel em:
https://cenfopciencias.files.wordpress.com/2011/07/apostila-ensino-por-investigac3a7c3a30.pdf.
Acesso em: 10 abril de 2023.
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Responder a um inventario sobre Estilos de Aprendizagem foi a atividade seis,
e de acordo com o preenchimento do inventario, foi possivel interpretar de que
maneira os licenciandos aprendem e como lidam com as ideias e as situacdes do dia
a dia.

Na atividade sete, considerando que existem diferentes estilos de
aprendizagens e que estes implicam em modos de ensinar e aprender distintos,
buscou-se compreender quais sao as percepcdes e implicagdes que os licenciandos
consideram, destes diferentes estilos, nos processos de ensino e de aprendizagem.

Na atividade oito, os licenciandos deveriam ler um texto sobre THA proposto
na area da Educacdo Matematica e escrever um resumo que apresentasse as ideias
centrais apresentadas pelos autores, refletindo sobre o tema.

Na atividade nove, buscou-se analisar a elaboracéo e apresentacdo de uma
sequéncia de aulas a partir da THA envolvendo conteudos de quimica, em duplas ou
trios, assim como seus respectivos planos de aula.

Um questionario no googleforms, referente as atividades desenvolvidas no
primeiro semestre, foi aplicado aos estudantes na atividade dez, com o objetivo de
compreender, a partir das respostas dos licenciandos, quais eram seus entendimentos
sobre os principais aspectos trabalhados no primeiro semestre, a fim de que eles
relatassem suas opinides e aprendizagens.

Os licenciandos leram um texto, na atividade onze, que versava sobre a escrita
de diarios na formacéo docente e, a partir da leitura, solicitou-se que relatassem sua
compreensao sobre o tema abordado, mediante um resumo do assunto.

No desenvolvimento da atividade doze, baseados no CoRe, um instrumento
utiizado no Ensino de Ciéncias para identificar o PCK (Pedagogical Content
Knowledge) — Conhecimento Pedagogico do Conteudo — de professores e futuros
professores, elaborou-se um questionario a ser respondido pelos estudantes ap0s
assistirem a uma Aula Parana, a fim de serem analisados os seus pontos de vista
sobre a aula.

Na atividade treze, ainda baseados no instrumento CoRe, juntamente com o
roteiro de Intervencdo Reflexiva utilizado para realizar a autoscopia com oS
licenciandos em Quimica, estes deveriam analisar a aula de uma licencianda em

Quimica, respondendo a 10 questdes desse roteiro.
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O microensino foi desenvolvido na atividade quatorze. Neste momento 0s
licenciandos foram solicitados a elaborar e ministrar uma aula para os colegas da
turma, professora-formadora e pesquisadora. Foram convidados também para
assistirem aos microensinos, 0s estudantes do terceiro ano do curso que faziam, no
momento, o estagio de observagdo!®. Neste momento, salientamos que a
pesquisadora, além de participar da elaboracdo das atividades propostas na
disciplina, esteve presente em todas as aulas desenvolvidas pelos licenciandos,
assistiu a todos os microensinos e realizou as entrevistas com cada um deles.

Os licenciandos deveriam postar na Plataforma do Classroom o plano de aula
e ministrar a aula para os colegas. Na semana seguinte a execu¢ao do microensino,
0s estudantes deveriam realizar a autoscopia, ou seja, assistir a gravacdo da aula, e
responder a um roteiro de questdes (Quadro 5). Ao final, foi realizada uma entrevista

com cada um dos licenciandos com vistas a esclarecer alguns pontos do questionario.

Quadro 5 - Questionério proposto aos licenciandos, apds assistirem a gravacao dos

microensinos.

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

2. Quais as dificuldades e facilidades que vocé encontrou no planejamento
da aula?

3. Vocé estava nervoso(a)? Quando terminou a aula, vocé considerou que

0s objetivos foram alcangados? Justifique.

A aula ocorreu de acordo com o que vocé planejou? Ocorreu algo

inesperado? Explique.

Vocé sentia-se seguro(a)?

Como foi a aula na sua concepgao?

Como vocé se sentiu assistindo a sua propria aula?

Se vocé tivesse a oportunidade de ministrar uma outra aula (reensino)

sobre 0 mesmo assunto, em outra turma, vocé manteria o

planejamento? Explique:

9. Vocé acha que o video contribuiu para a sua formacéo? Justifique.

Fonte: Adaptado de ARRIGO, 2015, p. 122.

»

©NOo o

19 Por conta da situacdo pandémica do pais, os 35 licenciandos matriculados no terceiro ano do curso
e que estavam cursando a disciplina de estagio Il, fizeram parte do estagio de observacéo,
acompanhando e assistindo aos microensinos dos licenciandos do quarto ano.
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Os demais licenciandos da turma e os estudantes do terceiro ano do curso que
assistiam ao microensino, avaliavam a aula ministrada a partir de um arquivo contendo

dez questbes, que sera exposto a seguir.

Quadro 6 - Instrumento utilizado para avaliar o microensino.

Conteudo abordado:

Conceitos trabalhados:

Qual é o objetivo central da aula? E os especificos?

Qual(is) estratégias/procedimentos de ensino foram utilizadas pela(o)

licencianda(o)?

5. Vocé acha que a licencianda(o) contextualizou o conteido? Em caso
positivo, como?

6. A(0) licencianda(o) possibilitou aos alunos exporem suas ideias
prévias? Em caso positivo, como?

7. Quais foram as ac¢des/reacdes dos alunos durante a aula?

8. A(0) licencianda(o) realizou alguma atividade avaliativa com os alunos?
Em caso positivo, qual(is)?

9. Vocé achou que a(o) licencianda estava nervosa(o) ou que surgiu
algum elemento surpresa durante a aula? Detalhe a situacao.

10.Comparando as suas concepcdes acerca da atividade docente e da
disciplina de Quimica com as ac¢bes da(o) licencianda(o), dé a sua
opiniao sobre a aula assistida.

Fonte: A autora (2023).

pwnE

Na atividade quatorze, os licenciandos planejaram uma proposta de ensino,
simularam a realizagéo da aula com os colegas da turma e estudantes do terceiro ano
do curso e refletiram acerca de aspectos da sua aula por meio da autoscopia.

Para esta investigacdo, buscamos identificar e analisar quais aspectos da
experiéncia metacognitiva sdo manifestados por licenciandos de Quimica, em
situacbes de aprendizagem docente fundamentadas no Processo de Reflexdo
Orientada. Para isso, analisamos o que os licenciandos mencionam sobre o
planejamento, a aula e a autoscopia, nas respostas ao questionario e na entrevista.

A atividade quinze consistiu na analise das avaliacdes dos colegas sobre o
microensino apresentado. Nesta situacédo, o objetivo foi incentivar as reflexbes por

meio da leitura das criticas/apontamentos dos colegas.
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Na sequéncia, apresentamos detalhes de como foram desenvolvidos pelos
licenciandos o planejamento e a execugdo dos microensinos, assim como 0S
momentos da autoscopia, questionario e entrevista, elementos que serdo foco de

analise nesta pesquisa.

2.3 PLANEJAMENTO E EXECUCAO DOS MICROENSINOS

Os aspectos mencionados pelos licenciandos que dizem respeito ao
planejamento e a execugcdo dos microensinos foram examinados, neste estudo,
buscando identificar e analisar aspectos da experiéncia metacognitiva manifestados
por licenciandos em situacdes de aprendizagem docente.

De acordo com Grossman (2009), foi na década de 1960 que o0 microensino
comecou a ser utilizado na formacéo inicial de professores, com o objetivo de tentar
ajudar os futuros professores a desenvolverem suas habilidades para a docéncia,
estando em um ambiente seguro, ou seja, acompanhados de um professor-formador.
O microensino pode ser uma das atividades trabalhadas em cursos de formacé&o inicial
de professores, e geralmente envolve o planejamento de uma aula, trabalhada em um
tempo menor, que € ministrada para seus colegas de curso e para o professor-
formador. Em seguida ocorrem as orientacfes e comentarios do professor e dos
colegas, possibilitando reflexdes (RICHARDS; FARRELL, 2011). De acordo com
Costa e Broietti, (2021):

O microensino é um procedimento para a formagdo de professores que
promove uma simulagéo da pratica de ensino em situacao de aprendizagem.
Nos cursos de licenciatura, normalmente caracteriza-se pela filmagem de
uma aula ministrada por um licenciando para seus respectivos colegas e

professor formador, com a posterior andlise da filmagem pelos participantes
(COSTA e BROIETTI, 2021, p. 1).

Na literatura nacional existem artigos que investigam 0sS microensinos em
cursos de licenciatura em Quimica, como Carvalho et al. (2020), que analisaram 0s
efeitos da intervencao do professor-formador em aulas simuladas. Chibiaque e Ritter
(2021) buscaram identificar e compreender como a ferramenta de gravacao em video
de praticas de microensino é concebida e explorada pelos professores que lecionam
0s estagios. Ja no trabalho de Arrigo, Lorencini Jr e Broietti (2017), os autores buscam

analisar a integracdo do microensino a autoscopia, possibilitando momentos de
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reflexdo relacionados a pratica docente na formacado inicial de professores de
Quimica.
Segundo Costa e Broietti:
Ao promover a interface da formacao tedrica com a pratica, nas atividades do
estagio supervisionado, pode-se promover a formacdo de um professor

reflexivo, aquele que investiga a propria pratica e busca continuamente
promover um desempenho de qualidade (COSTA e BROIETTI, 2021, p. 5).

Karlstrom e Hamza (2019) afirmam que trés fases sao originais no microensino:
o planejamento, o ensino e a reflexdo, considerando a ultima como a central. Nesta
pesquisa, acompanhou-se o desenvolvimento dos microensinos de licenciandos
matriculados na disciplina de Pratica de Ensino de Quimica e Estagio Supervisionado
IV. Na ocasiéo, cursaram a disciplina 7 licenciandos, sendo 5 homens e 2 mulheres.

O conteudo quimico a ser abordado no microensino foi sorteado, previamente,
e na etapa do Planejamento, os licenciandos poderiam esclarecer suas davidas com
a professora-formadora da disciplina, pelo WhatsApp ou por e-mail. Alguns
licenciandos também agendavam reunides fora do horario das aulas para esclarecer
equivocos sobre o planejamento da aula.

Na etapa do Ensino, os licenciandos ministraram sua aula (de 40-50 minutos)
para 0os demais colegas da turma, a professora-formadora, a pesquisadora e
aproximadamente 35 licenciandos do terceiro ano do curso de Quimica. Os
microensinos aconteceram remotamente e foram gravados para posterior analise dos
licenciandos.

Os temas e conteudos abordados nos microensinos estdo apresentados no
Quadro 7, assim como os codigos identificando os licenciandos (L1-L7) e as datas de

apresentacao das aulas.
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Quadro 7: Cddigos de identificacdo dos licenciandos, datas das apresentacdes,

temas e conteldos abordados nos microensinos.

Cddigo do Datas dos

licenciando | microensinos
L1 08/03/2021 Novos rumaos para o lixo - Separacdo de misturas.
Lo 22/03/2021 Queimadas - Rea_u;?es Quimicas:Arepresentagées e

condicdes para ocorréncia.
Como as propriedades dos gases influenciam na
L3 05/04/2021 poluicdo do ar? - Gases ideais: propriedades, lei geral
dos gases; gas real.
Equilibrio Estatico, Equilibrio Dindmico, Equilibrio
L4 19/04/2021 Quimico, Velocidade de Reacdes, Constante de
Equilibrio.
Produto i6nico da agua e pH - Diferentes definicdes de

Temas - contelldo dos microensinos

L5 03/05/2021 - : A .
acidos e bases; produto ibnico da agua e pH.
Reacg0bes nucleares: desvendando o universo da
L6 17/05/2021 radioatividade - Reacdes nucleares, concepcao historica
e reacional.
L7 07/06/2021. Alcoois - Avaliar os compostos quimicos e reconhecer

sua funcdo organica.

Fonte: A autora (2023).

Na maioria das aulas ministradas, os licenciandos fizeram uso do recurso
powerpoint para a apresentacdo do conteudo abordado, além do emprego de
guestionarios no googleforms, apresentacdo de videos curtos e utilizacdo de
simuladores.

Os colegas da turma que assistiram ao microensino preenchiam uma ficha
avaliativa (Quadro 6) na qual analisavam aspectos relacionados ao(s) contetdo(s) e
conceitos abordados na aula; os objetivos de aprendizagem; estratégias utilizadas;
presenca ou ndo de contextualizacdo; identificacdo de ideias prévias; presenca de
atividades avaliativas; se identificaram sentimentos de nervosismo e uma descricao
sobre a aula ministrada.

Na etapa Reflexdo, apds a aula, a professora-formadora encaminhava a
gravacao ao licenciando que ministrou 0 microensino e este deveria assistir e
responder aos questionamentos presentes no roteiro de intervencéo reflexiva (Quadro
5).

Este processo de assistir a gravacao e responder a alguns questionamentos,
‘permite o desenvolvimento da auto-observacdo e da autocritica, sendo uma

oportunidade de diagnosticar comportamentos pedagogicos a melhorar, buscando
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aperfeicoar a acao” (ARRIGO, LORENCINI e BROIETTI, 2017, p. 9). A autoscopia foi
guiada por este questionario, que deveria ser postado na Plataforma do Google
Classroom, apos ser respondido pelos licenciandos.

Apés a postagem, aconteceram ainda entrevistas individuais com o0s
licenciandos, que também foram gravadas, com a finalidade de esclarecermos e
complementarmos alguns pontos apresentados nas respostas dos licenciandos,
totalizando dois momentos que se unem. As entrevistas foram realizadas na semana
posterior a apresentacdo do microensino, e participavam apenas o licenciando em
guestao, a professora-formadora e a pesquisadora.

As entrevistas apresentavam questdes norteadoras semelhantes aqueles
presentes no questionario, buscando apenas sanar possiveis duvidas deixadas em
suas respostas, com a finalidade de complementar suas ideias.

Na sequéncia, apresentamos as etapas da Analise Textual Discursiva e como

estas etapas ocorreram nesta investigagao.

2.4  ANALISE TEXTUAL DISCURSIVA (ATD)

Os dados desta investigacdo foram organizados e analisados seguindo 0s
pressupostos da Andlise textual discursiva proposta por Moraes (2003), considerando

gue esta pode ser compreendida como

[...] um processo auto-organizado de constru¢do de compreensdo em que
novos entendimentos emergem de uma sequéncia recursiva de trés
componentes: desconstrucdo dos textos do corpus, a unitarizacao;
estabelecimento de relagBes entre os elementos unitarios, a categoriza¢éo; o
captar do novo emergente em que a nova compreensao € comunicada e
validada. Esse processo em seu todo pode ser comparado com uma
tempestade de luz. O processo analitico consiste em criar as condigfes de
formacdo dessa tempestade em que, emergindo do meio caodtico e
desordenado, formam-se flashes fugazes de raios de luz iluminando os
fendbmenos investigados, que possibilitam, por meio de um esforco de
comunicacao intenso, expressar novas compreensdes atingidas ao longo da
analise. (MORAES, 2003, p. 192).

O processo de organizacao e analise das informacdes desta pesquisa, segundo
Moraes (2003), consistiu em quatro etapas: desmontagem dos textos (unitariza¢ao),
estabelecimento de relagdes (categorizagdo), captando um novo emergente e um

processo auto-organizado.
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Na primeira etapa ocorreu 0 primeiro contato com os documentos submetidos
as andlises, assim como um exame em detalhes deles, ou seja, as respostas dos
licenciandos ao questiondrio proposto apds assistirem a gravacao dos microensinos,
assim como a transcricdo da gravacao das entrevistas. Nesta mesma etapa, o material
referente aos microensinos dos 7 licenciandos (L1 a L7) foi decomposto em unidades
de andlise?®. Sendo assim, foram identificadas unidades de andlise nas respostas
fornecidas ao questionario e na transcricdo das entrevistas.

Por exemplo, codificamos os dados da seguinte forma: L1Q5, representa a
unidade de analise 5 do licenciando L1, identificada na resposta dada ao questionario,
enquanto a codificacdo L2E3 refere-se a unidade de andlise 3 do licenciando L2,
identificada no momento da entrevista.

Na segunda etapa, é feito o estabelecimento de relacbes, denominado
categorizacao, e dessa forma, apos as codificacfes de cada unidade de analise, estas
foram alocadas nos trés momentos da atividade 14, sendo estes o planejamento, a
execucao da aula e a autoscopia buscando-se, por fim, relaciona-los com os contextos
do PRO.

Nesta mesma etapa, em uma primeira andlise do material coletado, foram
identificados termos recorrentes presentes nas respostas dos licenciandos, e estes
foram categorizados utilizando o instrumento de analise para experiéncia
metacognitiva (CORREA, 2021), apresentado na Figura 5, que consideramos nesta
tese como categorias a priori.

Na terceira etapa, buscamos captar o novo emergente, ou seja, a emergéncia
de uma compreensédo renovada do todo, e assim, o metatexto resultante desse
processo, representa um esforco em explicitar a compreenséo que se apresenta como
produto de uma nova combinacdo dos elementos construidos nos passos anteriores.
Dessa forma, no Quadro 8 apresentamos as adaptacdes que realizamos para analisar
os dados da tese e construirmos nosso metatexto, que teve como foco a
aprendizagem docente de licenciandos em Quimica, a partir do instrumento de analise

da experiéncia metacognitiva, elaborado por Corréa (2021), que investigou o

20 Unidades de analise surgem da desconstrucdo dos textos, sendo denominada como unidades de
significado ou de sentido. E uma unidade de significacéo a ser codificada e sdo sempre definidas em
funcao de um sentido pertinente aos propésitos da pesquisa. (MORAES, 2003).
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mapeamento das percepcbes do sistema metacognitivo nos processos de

aprendizagem em Fisica de estudantes do Ensino Médio.

Quadro 8 — Manifestacbes da Experiéncia metacognitiva e as adaptacbes para a
aprendizagem docente.

Manifestacdes
das
Experiéncias
Metacognitivas

Corréa (2021)

Adaptacfes para a area da
aprendizagem docente

Sentimentos

“Os sentimentos metacognitivos [...]
possuem acesso tanto aos circuitos
de regulagéo cognitivos como
afetivos. Estes sentimentos podem
envolver: a sensacao de saber, que
esta relacionada ao fenémeno da
ponta da lingua; a sensacao de
familiaridade, que considera que o
estimulo j& tenha ocorrido
anteriormente e vincula
imediatamente a fluéncia de
processamento, que € uma espécie
de acessibilidade & informacéo; a
sensacao de dificuldade, que se
vincula ao conflito ou auséncia de
resolucdo no processamento; a
sensacao de satisfacéo, que
monitora se a solucdo atende aos
padrdes da pessoa; e, a sensacao de
confianga, que monitora se a pessoa
foi fluente ou apresentou
interrupgdes na forma como atingiu a
solucao”.

Nessa categoria foram alocados
0S sentimentos e as sensacodes
que os licenciandos relataram
durante o planejamento, a
execucao e a autoscopia de
seus microensinos, como
exemplos podemos citar:
dificuldade/facilidade
satisfagdo/insatisfacéo
nervosismo/calma
seguranca/inseguranga
medo
gostar/néo gostar

Sujeito

“A relagdo com o outro, referente a
varidvel pessoal (intrapessoal) ou na
realizacdo de comparacgdes
cognitivas nas relagfes sociais de
convivio (interpessoal), pode incitar a
ocorréncia da conscientizagéo
metacognitiva, ao se relacionar
elevando esse relacionamento ao
processo metacognitivo, como no
caso da resolucéo de alguma
situacdo complexa junto a
professores, familiares ou amigos.
Estes sujeitos funcionam como
objetos cognitivos no processo
metacognitivo de aquisicéo e
elaboracao de estratégias ou
conhecimento metacognitivo
declarativo pessoal, acionados por
meio dos processos reflexivos
integrados as experiéncias
metacognitivas”.

Nessa categoria foram alocadas
as pessoas/sujeitos com quem
os licenciandos relataram terem
tido contato essencial para a
elaboracao, a execucdo e a
autoscopia de suas aulas. Por
exemplo: familiares, alunos,
professores e amigos.
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Contexto

“O contexto refere-se a circunstancia
gue acompanha o fato ou situacéo
que provocou a conscientizacao,
como alguma ocorréncia incitada
pelo processo reflexivo gerado pela
leitura de um livro, um texto, assistir a
um video da internet ou ainda uma
ocorréncia em sala de aula, podendo
ser a realizagdo de uma tarefa
escolar ou avaliacdo, que sédo
situacdes provocadas pelas
interacdes com o mundo (objetos e
lugares), as quais servem de objetos
cognitivos que podem acionar o
processo metacognitivo por meio da
experiéncia metacognitiva”.

Alocou-se, nessa categoria,
situacdes nas quais 0s
licenciandos interagiram durante
o planejamento e a execucéo da
aula, assim como durante a
autoscopia. Tais contextos
servem de objetos cognitivos
durante a experiéncia
metacognitiva. Como por
exemplo: ensino remoto,
dengue, a inexperiéncia, os
recursos didaticos e a
participacdo dos alunos na aula.

Especificidade
da tarefa

“As especificidades da tarefa
referem-se as caracteristicas
pontuais para a resolu¢cédo de uma
atividade ou tarefa, estéo
relacionadas ao uso de palavras
referentes aos objetivos da tarefa,
semelhancgas e comparacfes no
processo de resolucdo, necessidade
de resgate de meméria de algum
conceito especifico ou formula; ou
ciéncia das ideias, referindo-se ao
contexto do conhecimento analisado
ou processado”.

Alocou-se nessa categoria as
especificidades que foram
relatadas pelos licenciandos
durante o planejamento e a
execuc¢do da aula, assim como
durante a autoscopia. Por
exemplo: contelidos de quimica,
a gestado de conteldo e a
gestado de sala

Estimativas

“A Estimativa ou julgamento
metacognitivo, pode ser produto do
inconsciente e informam
conscientemente a selecéo,
aplicacdo e controle de estratégias.
S&o eles: estimativas de
aprendizagem, envolvendo o sentir e
o conhecer fenémenos; exatiddo de
resultado, influenciado pela crenca
na capacidade cognitiva,
autoconceito e autoeficacias; e,
empreendimento de esforco e tempo
necessario que sao influenciados
pela complexidade e demandas da
tarefa”.

Alocou-se nessa categoria 0s
julgamentos metacognitivos que
envolvem o esforco realizado ou
ainda a realizar para a execugao

da tarefa ou para melhorar seu

desempenho, o resultado, ou
seja, como avaliou as etapas do
processo, e o gerenciamento do
tempo da aula.

Juizo de
memoaria

“O Juizo de Memoria séo
julgamentos a respeito do que o
sujeito entende por caracteristicas da
memaoria em termos universais,
intrapessoais e interpessoais, como:
origem da memoéria, lembranca ou
precisdo da memoria, que facilitam a
alocacdo a um contexto; episddica,
se refere a sensacao de saber,
lembrar ou adivinhar; frequéncia ou
recéncia da informacéo, se relaciona
ao monitoramento da metamem©ria.
Estes julgamentos dependem da

Alocou-se nessa categoria as
manifestac6es dos licenciandos
guando fazem o uso de sua
memoria para recordar o
conteudo para conseguir
responder as dividas ou a
guestionamentos.
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avaliacdo reflexiva e séo
influenciados pelas caracteristicas
metacognitivas pessoais ja citadas
anteriormente”.

Fonte: A autora (2023).

Na quarta etapa, o ciclo de analises descrito constitui em seu todo um processo
auto-organizado no qual emergem novas compreensbes, as quais serao

desenvolvidas ao longo do Capitulo 3.
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CAPITULO 3: RESULTADOS E DISCUSSAO

Neste capitulo sdo expostos os resultados desta investigagdo, a fim de
respondermos a questdo de pesquisa: Quais aspectos da Experiéncia Metacognitiva
sdo manifestados por licenciados em Quimica, em situacbes de aprendizagem
docente fundamentadas no Processo de Reflexdo Orientada?

De acordo com o que se apresentou anteriormente, apds o planejamento e a
execucgao dos microensinos, desenvolvidos na atividade 14, os licenciandos fizeram a
autoscopia guiada por um questionario e, em seguida, foram entrevistados de forma
individual, a fim de complementarmos as suas respostas.

Apresentamos, neste capitulo, a identificacdo e a andlise de aspectos
relacionados a Experiéncia metacognitiva de licenciandos em Quimica, em situacdes
de aprendizagem docente, fundamentando-nos no mapeamento estabelecido por
Corréa (2021) e nas adaptacdes realizadas para esta pesquisa, considerando o
contexto investigado (Quadro 8).

Ao final das andlises buscamos apresentar, também, as implicacées do PRO
para a aprendizagem docente, ao se planejar uma disciplina de estagio
supervisionado fundamentada em seus pressupostos, relacionando os quatro
contextos do PRO com os momentos da atividade 14, a saber: o planejamento, a
execucao do microensino e a autoscopia.

Inicialmente, buscamos no material de analise — respostas dos licenciandos ao
guestionario e na entrevista — manifestacdes recorrentes que estivessem relacionadas
aos seus sentimentos, sujeitos e contextos com 0s quais interagiram, as
especificidades da tarefa proposta, estimativas inferidas pelos licenciandos e juizo de
memoria, conforme apresentados no mapeamento realizado por Corréa (2021),
considerados nesta investigacdo como categorias a priori da Experiéncia
Metacognitiva, apresentadas no Quadro 8.

As manifestagdes dos licenciandos também foram classificadas nos momentos
da tarefa as quais eles faziam referéncia, a saber: o planejamento, a execu¢ao ou a
autoscopia do microensino. Os nimeros entre parénteses que aparecem no Quadro
9, se referem a quantidade de licenciandos que mencionaram tais expressées ou

termos, seja no questionario ou na entrevista.

79



Quadro 9 — ManifestagBes identificadas no questionario e/ou na entrevista dos

licenciandos, alocados nas categorias a priori da Experiéncia metacognitiva.

Momentos da tarefa

Categorias

Subcategorias

Planejamento

Execucdao

Autoscopia

Sentimentos

dificuldade
facilidade

L1Q2; L1Q3; L2Q2;
L3Q2; L3Q3; L4Q2;
L4Q3; L5Q2; L5Q3;
L7Q2; L7Q3; L1EZ2;
L2E1; L2E3; L3E4;
L3ES5; L5E3; L6E3;
L7E2; L7ES.

L1Q4; L1Q6;
L2Q3; L2Q6.

L2E27

satisfacdo

L2Q7

nervosismo
calma

L3E18; L4E9;
L4E22.

L1Q4; L1Q13;
L2Q3; L2Q4;
L2Q7; L2Q8;
L3Q4; L4Q4;
L4Q9; L4Q10;
L5Q4; L5Q6;
L5Q7; L5Q8;
L5Q10; L7Q4;
L1E7; L1E17,
L1E21; L2ES6;
L3E17; L3E14;
L4E3; L5ES;
L5E16.

L3Q9; L3Q12;
L4Q12; L4Q14;
L2E20; L2E25;
L3E12; L3E13;
L3E14; LAE1S6;
L4E23; L7ES6;
L7E11.

seguranca
inseguranca

L5E7; L5E15; L6E3.

L1Q10; L1Q13;
L3Q9; L4Q10;
L5Q7;
L6Q14; L2E4;
L3ES; L5E17;
L6E13.

L1Q15; L3Q12;
L4E15; LAE23.

medo

L1Q4; L5Q7;
L5E22.

L2E30; L7E11.

gostar
nao gostar

L3E19; L7E9.

L4Q11; L7Q8;

L2E7; L2E15;

L5E6; L5E13;
L5E23.

L1E14; L1E16;
L6E16; L6E17.

Sujeitos

aluno (s)

L5E20

L4Q7; L7Q8;
L2E10; L2E13;
L3ES; L3EQ:;
L3E10; LAES3;
LAE4; LAEL2;
L5E11; L6ES;
L6E13.

L1E12; L2E14;
L7ES.

amigo(s)

L2E3; L2E9.

colega(s) da
classe

L5E15; L6E14.

L5Q7; L5ES;
L5E17.

L1E26

irmao

L1ES

professora

L1E9; L2E2; L4EY;
L4E21; L4E22,;
L6E14.

L1E18; L1E20;
L1E21; L2ES,;
L2E10; L2E13.

L1E22; L1E25;
L2E12.
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Contextos

L3Q4; L6Q15;

L7Q2; L1E5; L4ES5; L2E30; L7E3;
i k L2ES5; L3ES6; ’ ’

dengue L4E6; LAET.
inexperiéncia L2Q3; L2Q7; . .
L3Q3; L3E5; L4E9. L4Q9; L4Q10; Ié%;g tigzzos
L1E18; L7ES. ' )

recursos
didaticos

L1Q3; L4Q2; L5Q2;
L3E3; L3E20; L4E1L;

L2Q12; L6Q13;
L6Q15; L5E26:

L2Q9

L4E5; L5E25; L7E2. L5E27; L6E9.
participagdo L1Q7; L1Q8;
dos alunos L1Q9; L1Q12; . .
L1Q20; L1EA4. L20Q4; L5Q6; LlQﬁl’E'ngl&
L2E7; L4AET7; )
L5E16.
gravacado da L1Q21; L1Q22;
aula L2Q13; L3Q15;
L3Q16; L4Q16;
L5Q9; L6Q16;
L6Q18; L6Q24;
L7Q10; L1E14;
L1E15; L1E22;
L1E9 L5E22 L1E23; L3E24;
LAE16; LAE23;
L5E9; L5E1S;
L6E7; L6EL6;
L6E17; L6E21,
L6E22; L6E24,
L7E11.
contetido de L1Q2; L4Q2; L4Q3; L1Q11; L4Q5;
guimica L1E1; L1ES; L1E4; L5Q7; L5Q8; . .
L2E2; LAEL; L4AEZ2; L2E5; L2ES6; I_L25I§2%1LI_12EE22%
L4E10; L6Q4; L2E16; L2E17, L4E201 L5E24,
Especificidades L6E19; L6E20; L3E7; L3E11], ’ '
datarefa L6E26; L6E27. L7E7.
gestdo de L1Q1; L2Q2; L3Q1; L1Q5; L2Q6;
contetido L3Q14; L4Q1; L2Q8; L2Q10;
L4Q13; L5Q1; L5Q3; L3Q7; L3Q8;
L5Q11; L6Q1; L6Q2; L3Q11; L4Qs8;
L6Q3; L7Q1; L1E1; L6Q5; L6Q6;
L1E2; L1ES; L1E1Y9; L6Q14, . .
L2E1; L2E2; L2ES; L1EG6; L1E7; LlEEgl’E;gEZZ’
L2E11; L3EL; L3EZ; L2E19; L3E7; )
L3E4; L3E1S; L3E9; L4ES;
L3E19; L4ELY9; L4E11; L6E25;
L4E21; L5E2; L5E1, L6E28.
L5E5; L6EL; L6E4;
L6E5; L7EL.
gestdo de sala L1Q8; L2E7;
L7Q7 L2E28; L3E7; L6E17
L6QS8.
esforco L1ES; L1E9; L2E9; . .
L3E15; L3E20; Lle%lssf’LLzzgg ' | L40Q16; L6Q25;
Estimativas L3E21; L3E23; L3E14Z L2E16' L2E22; L3E14;
L3E25; L4E1S; LéE8 ’ L5E21; L6E22.

L5E7; L5E10; L6EZ,;
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L6E14; L6E1S5;

L6E18.
resultado L1Q6; L1Q7;
L1Q12; L1Q14;
L3Q5; L3QE6; L1Q15; L1Q21;
L3Q7; L3QY; L1Q23; L1Q24;
L3Q10; L3Q11; L2Q9; L20Q13;
L4Q6; L4Q7; L3Q12; L3Q15;
L1Q16; L1Q17; L4Q11; L4Q15; L3Q16; L4Q14;
L10Q18; L1Q20; L5Q5; L5Q6; L4Q17; L5Q9;
L20Q11; L3Q3; L5Q7; L5Q10; L5Q12; L6Q16;
L30Q13; L4Q13; L6Q4; L6Q7; L6Q17; L6Q1S;
L6Q3; L6Q19; L6Q9; L6Q10; L6Q24; L7Q10;
L6Q20; L6Q21; L6Q11; L6Q12; L7Q11; L1E12;
L6Q22; L7Q9; L1E4; | L6Q13; L6Q18; L1E13; L1E14;
L1E19; L3E19; L7Q5; L1E1O; L1E15; L1E16;
L3E22; L4E18; L1E11; L1E17; L1E24; L1E25;
L5E19; L7E10. L1E18; L2E15; L1E26; L2E12;
L2E18; L2E19; L2E21; L2E25;
L3E16; L3E17; L2E26; L3E12;
L4E8; L4E11; L3E24; L5E1S;
LAEL17; L5E11; L6E16; L6E23.
L6E10; L6E11;
L6E12; L7E7.
tempo L3Q7; L4Q11;
L1Q18 L1Q8;
L1E4; L1E5; L3E20; L2E23; L2E2S; )
L3E21; L4E14; L3E9; L4E12; L2E29; LAEIS.
L5E10; L7E9. L6E9; L6E10; L7
E8.
Juizo de lembrar . L1Q10; L1E21;
memoaria L1E3; L3EIS. L5E12; L5E14.

Fonte: A autora (2023).

Nesta pesquisa, torna-se necessario explicitar que alguns codigos que
aparecem no Quadro 9, embora reportado em diferentes categorias, foram
interpretados a partir da situacdo em que foram mencionados pelos licenciandos, e
por esse motivo, quando apresentamos o excerto destacamos em negrito o fragmento
que utilizamos para aloca-lo em determinada categoria.

Na sequéncia, apresentamos a analise dos dados para cada uma das

categorias.

3.1 CATEGORIA SENTIMENTOS

Diferentes sentimentos e sensacdes envolveram os licenciandos nos
momentos de desenvolvimento da tarefa, que consistia em elaborar o planejamento

de uma aula, ministra-la aos colegas de turma e para a professora-formadora e,
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posteriormente,

realizar a autoscopia. A dificuldade/facilidade, satisfacéo,

nervosismo/calma, seguranca/inseguranca, medo e gostar/ndo gostar foram alguns

dos sentimentos manifestados pelos licenciandos. No planejamento os sentimentos

dificuldade/facilidade sdo os que mais apareceram. No momento da execucdo a na

autoscopia 0os sentimentos mais manifestados foram nervosismo/calma.

No Quadro 10 apresentamos alguns exemplos das manifestacbes dos

licenciandos ao responderem ao questionario e/ou no momento da entrevista, que

foram alocadas na categoria sentimentos. Subdividimos os trechos, relacionando-os

aos momentos da atividade — o planejamento, a execucao e a autoscopia.

Quadro 10 - Manifestacdes dos licenciados alocadas na categoria sentimentos,

relacionadas ao planejamento, a execucédo e a autoscopia.

Categoria: Sentimentos

Momentos

Alguns exemplos

Planejamento

L1Q2 - A maior dificuldade?! foi conseguir relacionar o contetido
de processos de separacdo de misturas no cotidiano do aluno,
tenho a percepcédo de que esse conteddo € algo muito especifico
para profissionais da area da quimica/inddstria, por ter essa visao
tentar relacionar com algo comum a todos foi uma tarefa
complicada.

L1Q3 - A maior facilidade foi conseguir encontrar todo o contetdo
online ou em livro, com explicagdes “didaticas” e exemplos.

L3Q2 - As facilidades que eu encontrei no planejamento do plano
foram sobre o tema, a avaliacdo e a justificava. Essa facilidade
sobre esses tépicos provém deles serem estudados durante toda
a licenciatura.

L3Q3 - No caso das dificuldades, foi no objetivo e no
desenvolvimento, por causa da minha inexperiéncia em campo.
Com isso eu tive muita dificuldade em como desenvolver a aula
para alcancar meus objetivos.

L4Q2 - Dificuldades: Encontrar um video sobre equilibrio quimico,
contextualizar com o cotidiano do aluno, encontrar um simulador
sobre equilibrio quimico.

21 Os termos destacados em negrito auxiliaram na identificacéo e andlises de aspectos relacionados as
Experiéncias metacognitivas dos licenciandos.
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L4Q3 - Facilidades: Colocar a teorizacéo sobre lei da velocidade
e consequentemente kc [constante de equilibrio].

L2Q7 — Ademais, me senti satisfeito [com a aula], por ser minha
primeira aula e estar um pouco nervoso acho que me sai bem,
principalmente nas discussoes.

L3Q4 - Eu estava muito nervoso [durante a aula] devido ao fato
de estar sendo avaliado, e ao mesmo tempo também por ter muitas
. pessoas assistindo, eu pensava que meu nervosismo seria menor
Execucao devido a ser ensino remoto, entretanto, o nervosismo foi 0o mesmo.

L6Q14 - Sim, sentia-me seguro [durante a aula] tanto em relacao
a conducdo da aula, quanto ao dominio do conteudo.

L1Q4 - Antes de iniciar a aula estava muito nervoso e com muito
medo de ndo ser claro ou “gaguejar’ durante. Apds o inicio
consegui manter a calma.

L3Q9 - Ndo me sentia muito seguro nas respostas, isso ficou
evidente olhando o video, porque sempre eu deixava um ar de
duvida nas respostas. Isso em uma sala de aula pode dificultar o
aprendizado dos alunos, porque eles podem pensar que eu nao
tenho o preparo para ministrar aquela aula e assim levar em
descrédito o que eu digo.

L7E6 —[...] eu fiquei bem nervoso durante a apresentacgéo, estou
agora também. Entéo eu fico assim mesmo, entdo eu tenho que
trabalhar, ter mais pratica, para poder melhorar com isso.

Autoscopia | | 7E11 - Como foi assistir & sua videoaula? [...] foi muito bom, eu
acho que essa oportunidade de assistir a aula, porque depois que
vocé sai da apresentacao, vocé sai hervoso, vocé sai com medo,
e vocé depois vai avaliar com calma, e vocé vai ter outros olhares
[...] como se fosse um olhar externo, como se nao fosse vocé, vocé
esta ali s6 para criticar a sua prépria aula, entao vocé vai ver todos
0S Seus pontos, seus possiveis erros, seus possiveis pontos que
podem ser melhorados, assim também como seus acertos, entao
eu acho muito, muito proveitoso [...] e eu acho que seria
interessante até continuar com essas coisas, porque eu acho que
seria ideal poder mesclar as aulas gravadas, com as aulas de
campo, que assim a gente pode tirar o melhor das duas realidades.
Fonte: a autora (2023).

Os licenciandos relatam diversos sentimentos relativos a aspectos que
envolvem o planejamento, a execugéo e a autoscopia. Em relagdo ao planejamento
das aulas, os licenciandos mencionam sentimentos como dificuldades e facilidades.
Como observado no Quadro 10, o licenciando 1 (L1Q2) menciona que sentiu
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dificuldades em elaborar uma aula integrando conteddos quimicos e situacfes do
cotidiano. Entretanto, 0 mesmo licenciando (L1Q3) menciona como maior facilidade a
busca de materiais na internet com explicaces acessiveis e com exemplos.

O licenciando 3 (L3Q2) relata que sentiu facilidade para elaborar o
planejamento da aula, como a escolha de um tema para a aula, 0S processos
avaliativos e a justificativa, pois afirma que esses topicos sdo desenvolvidos e
estudados ao longo do curso de licenciatura, deixando-o mais tranquilo em sua
construcdo. Por outro lado, o mesmo licenciando (L3Q3) afirma que teve muita
dificuldade para desenvolver a sua aula, principalmente para alcancar os objetivos
que havia estabelecido, e relaciona isso a sua pouca experiéncia docente.

A licencianda 4 (L4Q2) comenta quais foram as suas dificuldades e facilidades
no momento do planejamento de sua aula, afirmando que encontrar um video e um
simulador sobre o contetdo de equilibrio quimico e contextualizar sua aula a partir de
imagens envolvendo situacfes de equilibrio dindmico e estatico, foram suas maiores
dificuldades. A mesma licencianda (L4Q3) considerou como facilidade, explicar
teoricamente a Lei da velocidade e deduzir matematicamente a constante de equilibrio
(kc).

No que diz respeito a0 momento da execucao da aula, as manifestacdes que
mais apareceram foram nervosismo/calma, seguranca/inseguranca e gostar ou nao
da aula.

Como apresentado no Quadro 10, o licenciando 2 (L2Q7) sente-se satisfeito
com a execucdo da aula, principalmente na conducéo das discussdes, mostrando-se
pouco nervoso. O licenciando 6 (L6Q14) também manifesta seguranca durante a
execucao da aula, afirmando nao ter tido problemas com o conteudo.

Por outro lado, o licenciando 3 (L3Q4) relata ter ficado muito nervoso durante a
aula e justifica que os motivos para isso estariam associados a presenca de muitas
pessoas assistindo a aula e estar sendo avaliado.

O licenciando 1 (L1Q4) comenta que ja estava nervoso mesmo antes da aula
iniciar, e também sentindo muito medo de gaguejar e ndo conseguir ser claro em suas
explicacbes, porém, afirma que apds o inicio de sua aula, conseguiu manter a calma

e dar prosseguimento a mesma.
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Em relacdo ao momento da autoscopia, identificamos maior incidéncia nos
sentimentos relacionados ao nervosismo/calma, seguranga/inseguranga e gostar ou
ndo da aula. O licenciando 3 (L3Q9) relata que ao assistir ao video, no momento da
autoscopia, percebeu ser evidente o seu nervosismo, principalmente ao responder
aos questionamentos dos alunos, o que acabou deixando-o inseguro.

O licenciando 7 (L7E6) também menciona ter ficado nervoso durante a
autoscopia e também durante a aula. Ao assistir a gravacao, menciona que precisa
praticar mais, indicando que passar por outras experiéncias de ensino pode ajuda-lo
a se sentir mais seguro. O mesmo licenciando (L7E11), em outra oportunidade durante
a entrevista, ainda menciona que a autoscopia foi um momento interessante de
visualizar o seu microensino e avalid-lo com calma, identificando acertos e erros.

Vale destacar que algumas manifestacdes dos licenciandos, principalmente
aguelas relacionadas ao nervosismo, segurancal/inseguranca, dificuldades/
facilidades séo incentivadas pelas perguntas contidas no questionario de intervencéo
reflexiva (Quadro 5), que abordavam estes temas. Neste sentido, podemos dizer que
estas questdbes acabam se prestando como incentivos metacognitivos da
aprendizagem docente, assim como aparece na tese de Corréa (2021), que também
fez uso de questionarios aplicando-0os aos seus alunos, no que diz respeito a
aprendizagem em Fisica.

Dessa forma, os sentimentos metacognitivos descritos nesta categoria estédo

relacionados de forma direta com a Experiéncia Metacognitiva do individuo, pois

[...] esse sentimento envolve uma experiéncia direta com o préprio aparato
cognitivo. [...] a intensidade desse sentimento pode fazer com que o agente
continue a se esforgar ou, caso contrario, simplesmente desista da tarefa.
Note-se que o sentimento em tela ndo somente monitora um determinado
dominio cognitivo. Além disso, exerce uma influéncia causal na relacdo do
agente com esse dominio, atenuando ou aumentando o esfor¢o (LUCA-
NORONHA, 2019, p. 5).

Como pode ser identificado na manifestacéo de L3Q4, que por ter o sentimento
de nervosismo manifestado de forma intensa durante o desenvolvimento da aula,
justificado por ele pelo fato de estar sendo avaliado e ter muitas pessoas assistindo,
acarretou como influéncia direta certa inseguranca no licenciando durante sua aula,

prejudicando-o em alguns pontos, como por exemplo, nos momentos em que ele nao
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tinha certeza de suas proprias respostas dadas aos questionamentos dos alunos,
conforme comenta ao assistir ao video de sua aula.

Pode-se perceber a partir das manifestacdes dos licenciandos, que o0s
sentimentos mais recorrentes no desenvolvimento da tarefa foram
dificuldade/facilidade, nervosismo/calma, seguranca/inseguranca, principalmente por
ser a primeira experiéncia na docéncia de varios licenciandos. Apenas um licenciando
relatou tanto ao responder ao questionario quanto na entrevista estar calmo e seguro
durante a realizacdo da tarefa, porém, ao analisar a aula ministrada, percebemos que
ele ndo obteve controle total do tempo de sua aula, precisando acelerar no final para
finaliza-la no tempo previsto.

Diante de tais apontamentos,

[...] acreditamos que no processo de formagéo inicial, o licenciando precisa
comecgar a assumir uma nova postura questionadora e reflexiva de sua
pratica, compreendendo que n&o basta apenas dominar os conteudos
especificos ou as teorias de ensino; mas sim, inter-relacionar esses dois
campos de conhecimento. Considerar o pensamento do futuro professor
durante o processo formativo significa conceber que ele ndo é um técnico que
aplica metodologias prontas, mas alguém que constréi e processa as
informacdes, toma decisbes, gera rotinas e conhecimentos praticos, e
principalmente, possui crengcas sobre sua atividade profissional (ROSA,
SUART e MARCONDES, 2017, p. 53-54).

De acordo com Efklides (2001), os sentimentos metacognitivos relacionados a
tarefa envolvem ter ou ndo consciéncia da conexéo, ou falta dela, entre os objetivos
da tarefa e o resultado que foi obtido apés sua realizacdo, enquanto os envolvidos na
estratégia relacionam sentir e conhecer fenbmenos que determinam a escolha e a
aplicacao desta, assim como a sensacdo da necessidade de corrigir tais estratégias
(EFKLIDES, 2001).

Dessa forma, identificou-se por meio da tarefa proposta, distintos sentimentos
e sensagoOes possibilitados pela situagdo de aprendizagem docente vivenciada, tais
como nervosismo, facilidades, dificuldades, medo, calma, seguranca e inseguranca.
Tais sentimentos podem acompanhar os licenciandos no inicio de sua atuacado como
docentes, sendo amenizados com a experiéncia em sala de aula e dependentes do

guanto metacognitivos seréo estes futuros docentes em suas atuacdes profissionais.
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3.2 CATEGORIA SUJEITOS

Para a pessoa desenvolver a tarefa por completo, ela pode interagir com
outros sujeitos ao seu redor. No momento do planejamento da aula, os licenciandos
relatam interacbes com seus familiares e amigos, com a professora-formadora ou
outras professoras, e no momento da execu¢ao da aula ha intera¢cdes com os alunos,
e com 0s proprios colegas de classe.

Alunos, irméo, professora-formadora, amigos, mae, outros professores e
colegas de curso foram alguns dos sujeitos mencionados pelos licenciandos nos
dados analisados. Estes sujeitos foram manifestados pelos licenciandos, relacionados
aos momentos do planejamento e/ou execucao da aula.

No Quadro 11 apresentamos alguns exemplos das manifestacbes dos
licenciandos ao responderem ao questionario e/ou na entrevista que foram alocados
na categoria sujeitos. Subdividimos os trechos relacionando-os aos momentos da
atividade — o planejamento, a execucao e a autoscopia do microensino.

Quadro 11 - ManifestacBes dos licenciados alocadas na categoria sujeitos,

relacionadas ao planejamento, a execucao e a autoscopia.

Categoria: Sujeitos

Momentos Alguns exemplos

L1ES8 - A minha preparacéo [da aula], foi eu ensaiando, 0 que eu ia
falar, quando a primeira vez que ensaiei, eu ndo tinha percebido os
erros que tinha, e depois eu utilizei 0 meu irméao, eu dei aula para
ele, dai eu realmente vi que tinha muitos erros.

L2E2 — [...] eu conversei com a Rosa [outra professora] também
sobre [transformacdes quimicas], eu pensei sobre reacdo de
combustéo primeiro, ai eu vi que nao ia dar muito certo para falar
) sobre transformacao quimica, essas coisas [...].

Planejamento
L2E3 - [...]a minha maior dificuldade foi tentar conectar a situagéo
problema com o inicio da aula, que foi o que a minha amiga me
ajudou também [...].

L2E9 - Eu gravei com meu amigo, a aula antes, eu treinei sozinho
umas duas vezes, acho que eu gravei sozinho uma vez, e depois
eu pedi para ele me ajudar, e ele gravou uma vez comigo, ai tipo,
ele fez o papel de aluno mesmo, perguntava as coisas [...].
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L6E14 - Eu me preparei [para a aula]. [...] eu me preparei falando
com a minha mae também, que ela é professora, no comeco eu
conversei com ela, bastante, se estava legal as ideias [...], ai depois
eu pensei na questao do curriculo, eu pensei tanto na abordagem
de conteudo, quanto na abordagem civica, que era a contemplacao
de temas CTS, entdo isso ai também me ajudou, vamos dizer
assim, a me preparar. Eu também fiz as trajetorias igual eu falei
para vocés, isso ajudou, ajuda, de forma muito significativa,
também conversando com o meu colega de classe [...].

Execucéo

L4Q7 - Os alunos entenderam sobre equilibrio dinamico e
equilibrio estatico, mas quando chega em equilibrio quimico, eles
tém duvidas, que néo sei se foram solucionadas.

L5Q7 - Nao [me senti] muito [segura], talvez por ser um contetdo
muito importante e com muitos conceitos, isso me deixou insegura,
e mesmo sendo planejada para o ensino médio, a questdo de
aplica-la para colegas da classe também me deixou nervosa e
insegura, por medo justamente das perguntas que poderiam ser
feitas.

L7Q8 - Gostei da contextualizacdo e de como os alunos
interagiram com o tema da aula.

L1E20 - E que quando a Maria, a professora Maria e a professora
Rosa falavam, eu ndo encarava como se elas tivessem sendo
alunas [...].

L2ES8 - A [pergunta da professora] Maria foi inesperada.

L6E6 —[...] €, isso ajuda bastante, o feedback [dos alunos] durante
a aula, né?

Autoscopia

L1E12 —[...] do encaminhamento [da aula] de como lidar com as
perguntas, quando eu vi assim, olha, essa pergunta que a gente
poderia trabalhar de tal maneira com o aluno, ou devolvido com
outra pergunta para o aluno e ter ficado um bate volta.

L7E3 - Teria como passar na escola? Teria. Mas sabemos que na
escola ndo é bem assim que funciona. Uma pela estrutura, e outra
pelos alunos, que muitas vezes nao colaboram nada com essas
coisas, e essas dificuldades.

L1E26 —[...] quando vocés falaram, ah, vai ser em outro momento,
eu fiquei, ainda bem porque, porque néo sao alunos, séo alunos do
terceiro ano, dai sédo colegas, tem colegas, e dai tem muita gente
gue faz matéria comigo, eu fiquei nossa, elas vao falar o que que
eu errei na frente de todo mundo, e eu ndo queria passar por essa
experiéncia, mesmo ndo sendo uma coisa horrivel, s6 que a gente
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tem isso que errar ndo € uma coisa legal, entédo, eu fiquei, nossa
ainda bem que né&o foi no momento, na hora.

L2E12 - [...] eu ndo sabia dessa parte das proteinas que a Maria
[professora] perguntou, [...] ndo soube lidar com uma pergunta
gue ela me fez, tipo assim, eu respondi e ainda respondi errado, ao
invés de tipo, tentar conversar e discutir sobre, ou algo do tipo [...],
eu falei que a desnaturagcdo da proteina ndo era uma
transformacao quimica, e tipo, ela é uma transformacéo quimica,
eu quis responder muito afobado, quando eu encontrei essa
situacao, eu acho que tipo, a didatica que eu falo é nesse sentido,
de saber lidar melhor com as situacdes.

Fonte: a autora (2023).

Os licenciandos relataram diversos sujeitos com 0s quais interagiram em
distintos momentos da tarefa, neste caso, no planejamento, na execucao e na
autoscopia do microensino. Em relacdo ao planejamento das aulas, os licenciandos
mencionaram interagir com os alunos, o irméo, a professora-formadora, o amigo,
outros professores, os colegas de curso. O licenciando 1 (L1E8) menciona que
preparou a aula e gravou sozinho, primeiramente; em seguida fez ensaios juntamente
com seu irmao, simulando ser seu aluno, verificando assim alguns pontos do seu
planejamento.

Ao praticar o seu ensino no momento do planejamento, L1 (L1E8) faz uso de
procedimentos para monitorar e regular seu proprio pensamento, ou seja, “sdo agdes
planejadas de forma a potencializar a reflex&o e introspeccéo do individuo, levando-o
a pensar o proprio processo de aprendizagem, e permitindo elaborar estratégias
diferenciadas conforme o grau de dificuldade” (MARAGLIA, ASSIS e PEIXOTO, 2020,
p. 24). Dessa forma, além de praticar a aula sozinho, busca outra estratégia ensinando
também para outro sujeito (seu irmao), para potencializar seu desenvolvimento na
tarefa.

Ainda durante o planejamento, o licenciando 2 (L2E2) estabeleceu interacdes
com outra professora do curso, que conseguiu auxilid-lo na definicdo da situagao-
problema para o microensino, pois ele ndo estava conseguindo conectar tal situacao
com o inicio do tema da aula. O mesmo licenciando, em outros momentos da

entrevista (L2E3 e L2E9), afirma que planejou sozinho, e em seguida pediu auxilio a
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um colega que atuou como seu aluno, o qual simulava perguntas, colaborando com
seu monitoramento e autoavaliagao do seu planejamento.

Conversando com a mae, que também é professora, foi que o licenciando 6
(L6E14) interagiu durante o planejamento da aula, questionando-a se suas ideias
estavam boas, e acatando as suas sugestdes. Este também relata que interagiu com
um colega de classe, discutindo o tema do microensino. O licenciando fez uso da
abordagem CTS (Ciéncia, Tecnologia e Sociedade) na organizacdo do ensino e
utilizou-se da THA (Trajetoria Hipotética de Aprendizagem), quando elaborou
trajetérias hipotéticas para o percurso de sua aula, recursos discutidos em outras
disciplinas do curso.

Messer (1995) afirma que os licenciandos que conseguem desenvolver
habilidades metacognitivas estdo mais propensos a apresentar novas estratégias em
seus estudos, ao se depararem com novas tarefas, por exemplo, o caso de L6, que
fez uso de mais de uma maneira de se preparar para a execugao de seu microensino.
Messser (1995) ainda complementa que para ser estimulada a construgcdo de uma
postura ativa por parte dos estudantes, neste caso futuros professores, sao
necessarias situacoes de aprendizagem docente em que exista a preocupacdo de
capacita-los a desempenharem rotinas de processamento especificas e menos
mecanicas, ou seja, capazes de fomentar a compreensao do significado real de tais
atividades (MESSER, 1995).

No que diz respeito ao momento da execuc¢ao do microensino, os licenciandos
mencionam como sujeitos os alunos, colegas do curso e professoras. A licencianda 4
(L4Q7) faz comentarios sobre a interacdo que teve com os alunos durante a aula,
afirmando que eles entenderam alguns pontos do contetdo abordado, mas em certos
momentos apresentaram davidas, e que ela ndo tem certeza se conseguiu soluciona-
las.

A licencianda 5 (L5Q7) comenta que o fato de estarem presentes na aula os
seus colegas de classe, isso a deixou desconfortavel, mesmo sendo um contetdo do
Ensino Médio. Ela ressalta que ficou bastante apreensiva, pensando nos
guestionamentos que poderiam surgir. Tal fato a deixou bastante nervosa e insegura

durante a sua exposigao.
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O licenciando 7 (L7Q8) afirma que gostou da contextualizacdo que abordou em
seu microensino, e que os alunos participaram de forma expressiva. O tema da aula
foi &lcoois e o contetdo de func¢des organicas.

Os licenciandos L1 e L2 (L1E20 e L2E8) comentam sobre seus momentos de
interacdo com outras professoras, as quais participavam assistindo seus microensinos
no papel de alunas, fato que os deixou um pouco desconfortaveis e inseguros.

O licenciando 6 (L6E6) explana sobre o feedback dos alunos durante o
desenvolvimento do microensino, fato que considerou interessante e produtivo para a
sua aula.

Durante 0 momento da autoscopia, ao fazerem suas reflexdes, os licenciandos
comentam sobre situagdes envolvendo o0s sujeitos que sao acionados por eles, como
alunos, colegas de classe e professoras. L1 e L7 (LLE12 e L7E3) explanam sobre
situagdes vivenciadas com seus alunos durante o microensino, enquanto L1E26 relata
sobre as interacbes com seus colegas de classe e L2E12 com a professora Maria, a
qual atuava como aluna naquele momento.

Destacamos que os sujeitos acionados pelos licenciandos, seja no momento
do planejamento, na execucdo do microensino, ou na autoscopia, contribuiram para
enriquecer a Experiéncia metacognitiva e a aprendizagem docente deles, pois foram
capazes de assessora-los em suas necessidades momentaneas, auxiliando-os a
pensar e a refletir sobre o planejamento e a execucdo do microensino.

Concordamos com Silva e Altino Filho (2020), ao mencionarem que

[...] o tornar-se professor deve ser um processo reflexivo e de construgdo
infindavel, com um sujeito que esta sempre aprendendo com as préprias
experiéncias. Nesse sentido, a docéncia pode estar longe de ser uma
profissdo técnica, que se resume em preparar aulas e avaliagdes, construir
objetivos de aprendizagem, elaborar documentos regulatérios, pois, em cada
sala, em cada aluno, o professor se depara com novos desafios e
possibilidades inerentes a dimensao humana, o que torna a reflexdo e troca
de saberes indispensaveis (DA SILVA e ALTINO FILHO, 2020, p. 911).

As distintas atividades propostas ao longo da formacéo inicial podem contribuir
na construcao da identidade docente dos futuros professores. A respeito desse tema,
Corréa et al. (2020), destacam o papel da formacao docente

[...] como essencial na capacitacdo do professor para ser capaz de avaliar
sua prépria préatica, tornando os educadores metacognitivos sobre suas
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acoes, ao definirem sobre o que sabem, o que sentem, o que fazem e porque
o fazem, incitando-os a auto explorarem suas acdes profissionais (CORREA,
et al, 2020, p. 11).

Os autores supracitados apresentam a metacognicdo “como um primeiro
enfrentamento para a formagéo de um professor inclusivo, em que o desenvolvimento
do profissional critico e reflexivo com habilidades metacognitivas tem enfoque no
sujeito e nos processos de formacdo” (CORREA, et al, 2020, p. 11).

Nesta categoria foram identificados distintos sujeitos que colaboraram no
desenvolvimento da tarefa como irmé&o, amigos(as), professores e colegas de curso,
que possibilitaram aos licenciandos repensarem situacfes relacionadas a
aprendizagem docente.

N&o havia no questionario proposto aos licenciandos perguntas especificas
sobre o0s sujeitos, ou seja, sobre outras pessoas que poderiam ter auxiliado no
desenvolvimento da tarefa, entretanto, ao explicitarem detalhadamente como se deu
o planejamento da aula e a sua execucédo, os licenciandos mencionam algumas

pessoas com as quais estabeleceram contato durante a tarefa.

3.3 CATEGORIA CONTEXTOS

A pessoa, neste caso, o licenciando deveria preparar o plano de aula, ou seja,
o planejamento da tarefa, depois executar a aula de forma remota, pelo google meet;
em seguida, fazer a autoscopia de sua aula, auxiliada por um questionario, e analisar
pontos positivos e negativos relativos a tarefa proposta.

Os licenciandos mantiveram contato com a professora-formadora de forma
remota, mediante videochamadas, e por meio de trocas de mensagens (via e-mail e
whattsapp) para a orientagao na elaboragao de seus planos de aula.

Os licenciandos relataram alguns contextos, ou seja, situacbes em que
estiveram envolvidos durante a realizacdo dos trés momentos da tarefa, tais como:
ensino remoto, gravacao da aula, dengue, recursos didaticos, participacao dos alunos
durante a aula.

No Quadro 12 apresentamos alguns exemplos das manifestacbes dos
licenciandos ao responderem ao questionario e/ou no momento da entrevista que
foram alocados na categoria contextos. Subdividimos os trechos relacionando-os aos

momentos — planejamento, execug¢do e autoscopia do microensino.
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Quadro 12 - Manifestacbes dos licenciados alocadas na categoria contextos,

relacionadas ao planejamento, a execucdo e a autoscopia.

Categoria: Contextos

Momentos

Alguns exemplos

Planejamento

L1Q3 - A maior facilidade foi conseguir encontrar todo o contetdo
online ou em livro, com explicagdes “didaticas” e exemplos.

L5Q2 - As facilidades foram o grande numero de referéncias
bibliograficas disponiveis para o [curriculo do] ensino médio,
auxiliando na transposicdo do conteudo para atender ao publico-
alvo.

L7E2 -[...] uma facilidade que eu achei, foi realizar a aula no modo
online, estar aqui possibilita um maior controle sobre a aula, tem
disponivel mais tecnologia, mais conteudos, como os videos,
essas coisas.

L3E5 —[...] assim, eu acho que minha falta de experiéncia, como
eu chego la. E isso é uma grande dificuldade para mim.

L1E9 - Estava dando aula para ele [irmao], e dai, eu vi que ndo
fazia sentido o que eu queria passar, ndo fazia sentido, e dai depois
gue eu falei com vocé, vocé falou grava, entendeu? Gravei, e dai
eu pude ver de novo algumas coisas que ndo estavam batendo
Ccomo eu gqueria, ficava sem sentido para mim.

Execucao

L1Q7 - [A aula] ndo ocorreu da mesma forma que planejei, teve um
aspecto positivo que me impactou que foi a participacao grande
dos alunos.

L2Q3 - Em partes penso que fiquei nervoso, por ser minha
primeira experiéncia lecionando sozinho, para uma turma de
mais de 20 alunos [...].

L4Q9 —[...] como foi minha primeira experiéncia docente, estava
muito nervosa e insegura.

L3Q4 - Eu estava muito nervoso [durante a aula] devido ao fato de
estar sendo avaliado, e a0 mesmo tempo também por ter muitas
pessoas assistindo, N0 caso eu pensei que meu nervosismo seria
menor devido ser o ensino remoto, entretanto, o nervosismo foi o
mesmo.

L4E6 — [...] eu estava com dengue, e ai eu estava muito mal,
assim, [...] eu ndo estava nem sabendo o que estava acontecendo,
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eu estava respondendo assim, de forma rapida, e eu acho que foi
tudo, sabe.

L1Q22 - Acredito que sim, [manteria o0 planejamento em uma
préxima aula] varias reflexdes somente consegui fazer assistindo
ao video [do microensino], mesmo fazendo reflexdes ap6s a aula
(com as minhas memdrias) ndo consegui perceber e analisar tudo
0 que aconteceu.

L2Q13 - Ademais, poder assistir novamente a aula e realizar uma
analise mais aprofundada, identificando os pontos fortes e fracos
do processo e podendo trabalhar em cima destes é algo essencial
Autoscopia |€&m uma pratica tal como a docéncia, uma vez que devemos
constantemente realizar autoanalises acerca das nossas
atividades.

L6Q16 — Antes de assistir ao video [do microensino], pensei que a
aula ndo tinha sido legal. Apés assistir, pude observar que nao foi
tdo ruim quanto tinha imaginado.

L7Q10 - Foi muito bom ter a oportunidade de assistir a aula, agora
como se fosse um olhar externo, para verificar os possiveis erros e
possiveis pontos a serem melhorados.

Fonte: a autora (2023).

Os licenciandos mencionam diversos contextos relativos ao planejamento, a
execucao do microensino e a autoscopia. No planejamento, eles comentam sobre
recursos didaticos, aula na modalidade remota, inexperiéncia docente, participacao
dos alunos e gravacéao da aula.

O licenciando 1 (L1Q3) afirma que teve contato, no momento do planejamento,
com o conteudo de forma online, ou seja, fazendo uso de péaginas da internet. O
mesmo licenciando também menciona que pesquisou o assunto da sua aula em
diversos livros, e que encontrou exemplos que poderiam ser utilizados durante a aula,
sendo estes recursos didaticos encontrados por ele.

A licencianda 5 (L5Q2) relata que uma das facilidades que encontrou foi o
grande numero disponivel de referéncias que apresentam o contetdo selecionado
para o curriculo do Ensino Médio, seja na internet ou em livros, que pbde utilizar e se
fundamentar para elaborar seu planejamento. Ressaltamos que a busca por recursos
didaticos que ajudam na elaboracdo das aulas pode ser considerado um contexto

importante no momento do planejamento dos microensinos, visto que os licenciandos
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devem levar em conta o que e como irdo abordar os contetdos, considerando o nivel
de ensino dos alunos.

O licenciando 7 (L7E2) afirma que considerou como facilidade o fato de a aula
acontecer no formato remoto, ou seja, de forma sincrona, pois acreditava que dessa
forma teria mais controle sobre a mesma, fazendo uso de recursos tecnoldgicos,
localizando videos e conteidos com mais facilidade e agilidade que, segundo ele,
auxiliariam no desenvolvimento de seu microensino.

O licenciando 3 (L3E5) comenta sobre suas dificuldades em como ensinar, e
afirma que a falta de experiéncia pode ser responsavel por tais motivos, fazendo com
gue nédo seja tdo simples planejar uma aula, ou cumprir 0os objetivos determinados,
enquanto o licenciando 1 (L1E9) comenta que durante o0 seu planejamento treinou
dando aula e as gravou para em seguida verificar o que estava bom e o que ainda nao
fazia sentido para ele.

No momento da execugcdo da aula, os contextos mencionados foram: a
participacéo dos alunos, dengue, inexperiéncia na docéncia, ensino remoto, gravacao
da aula e recursos didaticos.

O licenciando 1 (L1Q7) comenta, com certa surpresa, a grande participacao
dos alunos em sua aula, e que ele ndo havia planejado uma aula pensando que
haveria tanta interacdo. Sendo assim, a participacdo dos alunos foi um aspecto
importante considerado pelo licenciando e um aspecto destacado por ele, oriundo da
sua experiéncia metacognitiva.

Os licenciandos 2 (L2Q3) e 4 (L4Q9) afirmam que a tarefa proposta de planejar
e executar uma aula foi sua primeira experiéncia na docéncia, sendo este considerado
um contexto de aprendizagem docente peculiar para os dois licenciandos, que
inclusive comentam sobre isso, tanto no questionario como na entrevista. L4 ainda
destaca que tal circunstancia a deixou muito nervosa e insegura, devido a pouca
experiéncia.

O licenciando 3 (L3Q4) relata, como uma circunstancia especifica da tarefa, o
grande numero de pessoas que estavam assistindo a aula, uma vez que na sala
estavam presentes, além dos colegas da turma, os estudantes do terceiro ano, pois
por conta do momento pandémico vivenciado por eles, os alunos do terceiro ano do

curso cumpriram parte da carga horaria do estagio de observacéo, assistindo aos
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microensinos ministrados pelos licenciandos do quarto ano (estagio de regéncia),
conforme ja apresentado no Capitulo 2. O licenciando 3 ainda comenta que o fato de
ministrar a aula no formato remoto, nao foi um fator que amenizou o seu nervosismo,
guando comparado ao ensino presencial.

O afastamento dos licenciandos da sala de aula no formato presencial, durante
o periodo da pandemia, ndo significou o afastamento deles da universidade. Sobre o
ensino remoto, vinculado a pandemia vivenciada durante a coleta de dados, pode-se
destacar:

De forma emergencial e com pouco tempo de planejamento e discusséo (o
gue levaria meses em situagdo normal), professores e gestores escolares,
publico e privado, da educac¢éo basica a superior, tiveram que adaptar in real
time (em tempo real) o curriculo, atividades, contetidos e aulas como um todo,
gue foram projetadas para uma experiéncia pessoal e presencial (mesmo que
semipresencial), e transforma-las em um Ensino Remoto Emergencial
totalmente experimental. Fazendo um recorte desse processo, podemos
afirmar que nunca a educacdao foi tdo inovadora. Foi a transformacao digital
mais rapida que se tem noticia num setor inteiro e ao mesmo tempo.
(ENSINO..., 2020, n. p.).

Assim, os educadores tiveram que se reinventar para conseguir ministrar aulas
remotamente, e 0s alunos precisaram experenciar novas formas de aprender. Os
licenciandos, no desenvolvimento de seu microensino, experenciaram os dois lados,
seja como aluno na disciplina de estagio, ou ainda como futuro professor no momento
da regéncia.

A licencianda 4 (L4E6) apresenta um contexto particular vivenciado por ela, no
momento da execucdo da aula, ou seja, a dengue??. Ela estava diagnosticada com a
doenca e ministrou a aula, remotamente, nestas condicfes, ndo comunicando
previamente a professora-formadora a enfermidade, o que a fez se sentir desfavoravel
com a forma como conduziu a aula.

Em relagcdo ao momento da autoscopia, a propria gravacao das aulas se torna
0 contexto metacognitivo no qual os licenciandos fizeram varias reflexées, conforme

relata L1.

220 virus dengue (DENV) é um arbovirus transmitido pela picada da fémea do mosquito Aedes aegypti
e possui quatro sorotipos diferentes (DENV-1, DENV-2, DENV-3 e DENV-4). O periodo do ano com
maior transmissdo da doenca ocorre nos meses mais chuvosos de cada regido, geralmente de
novembro a maio.
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O licenciando L1Q22 menciona que apenas apos assistir a gravacao da aula é
que conseguiu avalia-la. Ele ressalta que apds a aula, buscou relembrar alguns fatos,
mas n&o conseguiu se ater a tudo o que aconteceu.

O licenciando 2 (L2Q13) afirma que poder assistir ao video da sua aula
propiciou uma andlise aprofundada dos pontos positivos e negativos dela,
possibilitando uma autorregulacdo em praticas docentes futuras.

Sobre assistir ao video de seu microensino, o licenciando 6 (L6Q16) comenta
gue fez observacdes com mais detalhes e, dessa forma, péde observar que sua aula
foi mais produtiva do que havia imaginado, ao finaliza-la.

O licenciando L7 (L7Q10) também menciona as potencialidades de assistir a
sua prépria aula, destacando que tal conduta permitiu que ele assumisse uma posi¢ao
de espectador, podendo investigar pontos a serem melhorados. Assim como
mencionado por Arrigo, Lorencini e Broietti (2017):

A autoscopia refere-se a0 momento em que o0 estudante assiste ao registro
de sua aula e confronta-se com a sua propria pratica, sendo uma

oportunidade de rever seu comportamento e registrar 0os aspectos mais e
menos “positivos” (ARRIGO, LORENCINI e BROIETTI, 2017, p. 11).

Em nosso roteiro de intervencao reflexiva, ndo houve questdes relacionadas a
esse aspecto, ou seja, um questionamento acerca de uma circunstancia especifica
que tenha acompanhado a realizacdo da tarefa. Contudo, ao responderem as
guestdes propostas ou no momento da entrevista, os licenciandos mencionaram
termos e/ou expressdes remetendo a condicbes peculiares que provocaram a
conscientizacdo, como alguma ocorréncia incitada pelo processo reflexivo, ou
situacdes provocadas por interagbes com o mundo e que serviram de objetos
cognitivos que podem acionar o processo metacognitivo por meio da Experiéncia
metacognitiva.

Varios licenciandos relataram que o microensino foi sua primeira experiéncia
docente e para varios deles, esta foi também a primeira experiéncia no ensino remoto,
0 que levou a um contato mais estreito com contextos como a internet, isso por
estarem vivenciando, no momento dos microensinos, a situacdo da pandemia do

Covid-19. Dessa forma, precisaram buscar diferentes estratégias para abordarem os
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conteudos nesse formato de ensino, pois de acordo com Costa e Nascimento (2020,
p. 3):

A funcdo principal da educacdo ndo muda pelo fato de vivermos em
pandemia. A aprendizagem dos alunos ainda continua sendo o foco das aulas
e o professor possui papel fundamental nesse processo. Apesar de ser um
enorme desafio, o professor tem em méaos um caminho de possibilidades para
conduzir a apropria¢gdo dos conhecimentos e o desenvolvimento das agdes
propostas, fortalecendo os vinculos entre familia e escola, pegas-chaves para
0 sucesso do ensino remoto.

Sendo assim, os licenciandos enfrentaram a situacdo desafiadora de
isolamento social imposto pela pandemia e buscaram conduzir seus microensinos
desenvolvendo caminhos estratégicos para a apropriacdo dos conceitos trabalhos
pelos estudantes, o que nos possibilitou evidenciar manifestacbes de suas
Experiéncias metacognitivas durante a sua aprendizagem docente. De acordo com
Ramos e Silva-Forsberg (2019, p. 270):

Essas experiéncias [metacognitivas] sédo fundamentais para a constru¢éo do
conhecimento, permitindo ao sujeito avaliar suas dificuldades e elaborar
meios para supera-las. Dessa forma, Flavell (1979) argumenta que o
conhecimento metacognitivo e as experiéncias metacognitivas estao
diretamente interligados por permitirem a interpretacdo das experiéncias,
agindo sobre elas. S&o essas experiéncias que contribuem para o
desenvolvimento e a modificagdo do conhecimento [insercdo nossa].

Corroborando o posicionamento dos autores citados acima, sao as
Experiéncias Metacognitivas desenvolvidas ao longo da formacdo docente que
contribuem para o desenvolvimento dos diferentes saberes que os licenciandos
adquirem ao longo do seu processo formativo, aprimorando-os e influenciando sua
aprendizagem para a docéncia.

Entendemos estes saberes construidos ao longo da formacdo, como os
saberes docentes, ja tdo bem discutidos na literatura da area. Tardif (2014) considera
a diversidade de saberes mobilizados pelo professor em sua pratica docente e
classifica-os de acordo com 4 tipologias: saberes da formacéo profissional; saberes
disciplinares; saberes curriculares e saberes experienciais, brevemente definidos no
Quadro 13.
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Quadro 13 — Saberes docentes segundo Tardif (2014).

Saberes Definicao
[...] conjunto de saberes transmitidos pelas instituicbes de
formacéao de professores. [...] apresentam-se como doutrinas ou
Formacao concepcdes provenientes de reflexdes sobre a prética
profissional: | educativa no sentido amplo do termo, reflexdes racionais e
normativas que conduzem a sistemas mais ou menos coerentes
de representacéo e de orientacéo da atividade educativa (p. 36-
37).
[...] correspondem aos diversos campos do conhecimento, aos
saberes que dispde a nossa sociedade, tais como se encontram
hoje integrados nas universidades sob a forma de disciplinas (p.
38).
[...] correspondem aos discursos, objetivos, conteludos e
métodos a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e
Curriculares: | apresenta os saberes sociais por ela definidos e selecionados
como modelos da cultura erudita e de formacédo para a cultura
erudita (p. 38).
[...] brotam da experiéncia e sdo por ela validados. Eles
Experienciais: | incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma
de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser (p. 39).
Fonte: recortes extraido de Tardif (2014).

Disciplinares:

Sendo assim, o saber docente compreende “os conhecimentos, o saber-fazer,
as competéncias e as habilidades que os professores mobilizam diariamente, nas
salas de aula e nas escolas, a fim de realizar concretamente as suas diversas tarefas”
(TARDIF, 2014, p. 9).

Estes saberes estdo constantemente sendo retroalimentados durante a
formacdo e o exercicio da docéncia. Na categoria contextos, os licenciandos relatam
diferentes ocasides em que tiveram contato para o desenvolvimento da tarefa
proposta, e muitos dos contextos relatado por eles envolve o ambiente virtual,
relacionado ao ensino remoto, destacando o uso de recursos tecnoldgicos tanto no
preparo quanto na execuc¢ao de suas aulas, as quais para muitos, se revelou como a

primeira experiéncia na docéncia.

3.4 CATEGORIA ESPECIFICIDADES DA TAREFA

Os licenciandos, ao realizarem a tarefa proposta na disciplina, tiveram que

lidar com algumas especificidades da tarefa que consistiram em: delimitar os objetivos
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da aula, selecionar o conteiddo que seria abordado, ou seja, especificidades
relacionadas ao contelido de quimica, e a gestdo do contetdo e da classe?®:.

No Quadro 14 apresentamos alguns exemplos das manifestagcbes dos
licenciandos ao responderem ao questionario e/ou no momento da entrevista que
foram alocadas nesta categoria. Subdividimos os trechos relacionando-os aos

momentos da atividade — planejamento, execugao e autoscopia do microensino.

Quadro 14 - Manifestacdes dos licenciandos alocadas na categoria especificidades

da tarefa, relacionadas ao planejamento, a execucgéo e a autoscopia.

Categoria: Especificidades da tarefa

Momentos Alguns exemplos

L1Q1 - Acredito que possuo uma tendéncia maior em pensar
primeiro nos objetivos, nesse planejamento e em outros sempre
penso em como o aluno pode utilizar aguele conhecimento quimico
no seu cotidiano e apds tento encaixar o conteudo em uma
temética relevante.

L4Q1 — No planejamento, primeiro [penso] nos conteudos, apos
colocar os contetidos eu olho para 0s objetivos e vejo se estédo de
Planejamento | @cordo, caso nao, refago os objetivos.

L5Q3 - As dificuldades foram a delimitacao [recorte do conteudo],
pois se trata de um conteldo extenso e com VAarios conceitos; o
pensar em como trabalhar com o tratamento matematico,
incluso no conteudo, de forma clara e simples.

L5Q11 - Acredito que reduziria alguns conceitos da revisao de
conteudo para dar mais énfase na parte matematica, onde os
estudantes tém mais dificuldade, [...] acredito que ndo seria tao

237 gestdo do conteldo pode ser definida como “o conjunto das operagdes que o mestre langa mao
para levar os alunos a aprenderem o conteudo” (GAUTHIER et al., 2006, p. 197); é a tarefa de “dar o
programa, de certificar-se de que os alunos dominam os diversos elementos do conteddo, de incutir o
gosto pelo estudo das diversas matérias, etc.” (ibid, p. 138). Envolve o planejamento dos objetivos de
ensino, dos contelidos, das atividades, das estratégias, das avaliacbes e do ambiente educativo,
envolvendo a¢cBes como: preparacéo de deveres e testes; realizacdo de ditados; uso de materiais
audiovisuais; trabalho em grupo; utilizagcao de jogos; resolucdo de problemas; revisédo de conteudos;
realizacdo de experimentos; utilizacdo de perguntas; realizacdo de avaliagdo formativa; etc. (ibid, pp.
196-240). A gestao da classe “consiste num conjunto de regras e de disposigdes necessarias para criar
e manter um ambiente ordenado favoravel tanto ao ensino quanto a aprendizagem” (GAUTHIER et al.,
2006, p. 240); para isso o professor deve “organizar suas turmas, estabelecer regras e maneiras de
proceder, reagir aos comportamentos inaceitaveis, dar um encadeamento as atividades, etc.” (ibid, p.
139). Refere-se a introducdo e a manutencédo da ordem em sala de aula, envolvendo o planejamento
das medidas disciplinares, das regras e dos procedimentos gerais em sala de aula, o estabelecimento
de rotinas, desenvolvimento da responsabilidade, etc. (ibid, pp. 240-273).
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simples e trivial, esse tratamento matematico, para estudantes do
ensino médio tendo um primeiro contato com o conteudo.

L4Q2 - Minhas dificuldades foram encontrar um video sobre
equilibrio quimico, contextualizar com o cotidiano do aluno,
encontrar um simulador de equilibrio quimico.

Execucéo

L1Q8 - Acabei ndo conseguindo lidar com tantas interacdes e
perdi o controle do tempo, tendo que encurtar e pular as partes
finais [da aula].

L2E7 - [...] ai eu gostei, gostei muito, tipo assim, ah e da parte da
participacéo deles também né, eu ndo sei se aconteceriaisso no
ensino médio também, mas a participacdo dos alunos foi muito
legal, eu estava rindo o tempo inteiro, que vocés podem jogar no
video, achei muito legal, gostei bastante.

L3E11l - Da equacdo ndo, eu pensaria que eles poderiam [...] do
volume, ah t& aumentando o numero de moléculas, t4 nascendo
uma letra do além, entendeu, eu estava mais, € [...] no conceitual,
do que a prépria matematizacao.

L6Q6 - Consegui explicar de forma bem detalhada, qual o fator
gue leva um elemento ser radioativo e também defini as particulas
gue tais elementos produzem, sempre mencionando o nucleo.

L6Q14 - Sim, sentia-me seguro tanto em relacdo a conducao da
aula, guanto ao dominio do conteudo.

Autoscopia

L1E23 - E ai depois eu fui para o video, quando eu vi falando da
garrafa, eu fiquei [...], reciclagem é um processo fisico ou
guimico, e a garrafa ela é cortada, ela € dobrada, para virar o
carrinho, entéo é reciclagem, nao reutilizacao.

L4E20 - [...] eu acho que com experiéncia [...] que o medo vai [...]
vai diminuindo, assim, ai a pessoa vai ficar mais calma, falando
com mais clareza, eu acho que era nesse sentido. [...] ndo que eu
ache que vai ficar melhor, assim, eu acho que para melhorar teria
gue saber o contetdo mais a fundo.

L1E13 - Eu acho que € porque, a concepcdo minha sobre o
conteudo, que eu acho um conteudo extremamente técnico, e
eu ndo acho que talvez ndo deveria estar no ensino médio esse
conteudo, entdo eu acho que assim, pela visdo da formacao
cidadd, reduzir o conteddo e dar mais sobre reciclagem, para
mim foi mais importante, e seria mais importante do meu reensino.

L6EL17 - Ah foi bem interessante eu, acelerei um pouco a voz ne,
estava muito calmo, eu falo muito devagar né, todo mundo ja fala
isso, nossa deixa de ser muito calmo [...] ai eu, eu vi 0 video né,

102



nao sei se eu tenho que trabalhar isso ou ndo, mas eu acho bem
legal né, [...] eu gostei, gostei bastante, pessoal participando
também, as perguntas, teve momentos, que bem la no comeco né,
o aluno [...] comentou do microondas, né, ai eu falei [...] se eu for
abrir essa discussao aqui, agora, eu vou perder o fio da meada [...]
dai eu falei, ndo, depois a gente, né, se der tempo, ou em outro
momento, a gente vé essa questdo do microondas, mas vamos
trabalhar os conceitos aqui da aula primeiro, a gente vai
dispersar e ndo vai dar nem para chegar ali, nas particulas e tudo
mais.

Fonte: a autora (2023).

by

Os licenciandos relatam especificidades inerentes a tarefa, nos diferentes
momentos previstos. Em relacdo ao planejamento, os licenciandos relatam
caracteristicas pontuais para a resolucdo da tarefa proposta, tais como: definicdo dos
objetivos da aula, selecao do conteudo, organizacéo da aula, delimitacdo do contetudo
abordado, ou seja, especificidades que envolvem o préprio conteddo de Quimica e a
gestdo de conteldo e de sala.

O licenciando L1 (L1Q1) relata que no momento do planejamento, acaba
pensando primeiro nos objetivos da aula para elaborar seu microensino, sendo essa
uma especificidade para a realizagéo da tarefa proposta, e dessa forma faz a gestao
do conteldo de seu planejamento.

A licencianda L4 (L4Q1), menciona que ao estruturar o planejamento da aula,
centra-se primeiro no conteudo que pretende abordar e s6 depois verifica se 0s
objetivos guardam relacdo com a forma como pretende discutir o conteudo, o que
denota aspectos da gestdo de conteudo.

Consideramos conteldo e objetivos da aula como uma especificidade da tarefa,
uma vez que estes tratam de pontos que devem ser definidos no momento do
planejamento da aula (que fez parte da tarefa proposta), e por este motivo, quando 0s
licenciandos elaboram o seu microensino, eles determinam e discorrem sobre qual
devera ser o objetivo da sua aula, partindo do conteudo que foi previamente
selecionado ou do objetivo pretendido com a mesma.

Ainda nos deparamos com os relatos da licencianda 5 (L5Q3 e L5Q11), que
mencionam, no momento do planejamento, aspectos como pensar no recorte do
conteudo, uma vez que o conteudo quimico eleito era muito abrangente e eles

deveriam apresentar a aula em um tempo limitado, assim como explorar aspectos
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matematicos inerentes ao conteudo escolhido, neste caso, calculos de pH (potencial
hidrogenidnico), envolvendo funcdo logaritmica, de forma a tornar o contetdo
compreensivel para os alunos.

A licencianda L4 (L4Q2) comenta sobre o conteddo quimico que pretendia
abordar em seu microensino, o equilibrio quimico, e, portanto, descreve um pouco dos
recursos didaticos que pesquisou para contextualizar o contetdo sorteado.

Durante a execugado do microensino, uma das especificidades desta parte da
tarefa esteve em fazer a gestdo da sala, principalmente no que diz respeito ao
gerenciamento do tempo da aula e a gestdo do conteudo, assim como 0s conteudos
de quimica. Como exemplo, temos a manifestacdo da licencianda L1 (L1Q8) que
comenta ter perdido o controle do tempo da aula por conta das muitas interacdes e
duvidas dos alunos, que ndo foram planejadas previamente. Dessa forma, como
estratégia naquele momento, para gerir sua sala, teve que alterar alguns trechos da
aula, deixando de mencionar suas partes finais.

Ainda considerando a gestdo de sala, L2 (L2E7) comenta como foi sua
interacdo com os alunos e como geriu essa situacdo de forma otimista, porém
comenta que talvez no ensino médio a gestéo da sala teria de ser diferente.

O licenciando L3 (L3E11), pensando na especificidade da tarefa, no contetdo
quimico abordado em seu microensino, faz comentarios sobre a equacéo dos gases,
e afirma que acabou trabalhando de maneira mais conceitual do que com o célculo do
namero de moléculas.

O licenciando L6, explana em dois momentos sobre a gestdo que fez do
conteudo trabalhado em seu microensino (L6Q6 e L6Q14), afirmando que conseguiu
explicar com riqueza de detalhes, que conduziu a aula de forma segura e que
apresentou dominio do conteudo.

Fica evidente, nos trechos apresentados, que os licenciandos apresentaram
durante o questionario e a entrevista manifestacdes relacionadas as especificidades
da tarefa, pelo seu teor de complexidade e também pela individualidade de cada um
ao executa-la, pois alguns pensaram primeiro nos objetivos da aula ao realizarem o
planejamento, enquanto outros pensaram no contetdo a ser ministrado. Sao relatadas
ainda situacdes de licenciandos que nao se atentaram ao controle do tempo,

extrapolando o limite planejado para gestédo da sua sala.
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No momento da autoscopia, os licenciandos refletem sobre as situacdes que
ocorreram no planejamento e na execu¢do do microensino, e as descrevem, como
por exemplo, L1 e L4 (L1E23 e L4E20) os quais relatam momentos envolvendo o
conteudo de quimica abordado por eles, o qual L1 abordou a tematica reciclagem e
reflete se esse € um processo quimico ou fisico ao assistir a gravacao de sua aula, e
L4 afirma que para melhorar sua aula seria necessario um maior aprofundamento do
conteddo quimico abordado, no caso equilibrio quimico.

Ja o licenciando L1 (L1E13) faz reflexdes sobre como fez a gestdo do contetdo
em seu microensino, considerando o seu tema como um conteudo extremamente
técnico, preferiu reduzi-lo e apresentar mais exemplos sobre reciclagem, priorizando
a formacgéao cidada de seus alunos.

E o licenciando L6 (L6E17), discorre a respeito da gestdo de sala feita por ele
durante o desenvolvimento do microensino, faz analogias entre o professor e um
maestro, o qual vai comandar o ritmo da orquestra, decidindo a ordem de explicacao
de determinados temas.

Pode-se interpretar, a partir das manifestagdes dos licenciandos, distintas
Experiéncias metacognitivas relacionadas as especificidades da tarefa, ao
vivenciarem situacdes de aprendizagem docente como o planejamento e a execugao
dos seus microensinos, assim como quando assistem a gravacdo da aula,
identificando fragilidades e pontos favoraveis da sua pratica docente, retroalimentando
seu conhecimento metacognitivo sobre a docéncia. Em relacdo ao tema, Passos,
Corréa e Arruda (2017), afirmam:

Ao retomar juntamente as experiéncias e 0os conhecimentos metacognitivos,
Flavell (1979) destaca que hd momentos em que eles se sobrepdem,
podendo as experiéncias metacognitivas afetar as bases do conhecimento
metacognitivo, ativando estratégias e acomodando o conhecimento. Tal
conhecimento pode tornar-se consciente e incluir as experiéncias cognitivas.
Sendo assim, 0 monitoramento cognitivo acontece das ac¢des e interagfes

entre conhecimentos e experiéncias metacognitivos, integrando metas e
acdes (PASSOS, CORREA e ARRUDA, 2017, p. 180).

Compreendemos que a medida que o conhecimento metacognitivo vai sendo
adquirido por meio das Experiéncias metacognitivas, a estrutura reflexiva da
metacogni¢cao se retroalimenta, e dessa forma tais conhecimentos podem tornar-se
conscientes para os licenciandos nos momentos de planejamento e execucéo de seu

microensino, assim como na autoscopia.
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Em nosso roteiro de intervencéo reflexiva, ndo havia questdes diretamente
relacionadas as especificidades da tarefa, no entanto, ao responderem a algumas
guestdes, e no momento da entrevista, os licenciandos manifestaram-se indicando

algumas especificidades da tarefa, como observado nos relatos descritos acima.

3.5 CATEGORIA ESTIMATIVAS

A pessoa, neste caso os licenciandos, relatam quais foram os quesitos
necessarios e fundamentais para que sua tarefa fosse executada da melhor forma,
ou seja, relatam a selecdo, a aplicacdo e o controle das estratégias que foram
utilizadas. Nesse caso, sao apresentadas as estimativas que os licenciandos fazem
sobre como serd a aprendizagem de seus alunos a partir dos fendmenos e da
proposta de ensino planejada e posteriormente executada. O empreendimento de
esforco € englobado como as formas de empenho que sdo apresentadas pela
pessoa, de acordo com a complexidade da sua tarefa.

No Quadro 15 apresentamos alguns exemplos das manifestacbes dos
licenciandos ao responderem ao questionario ou no momento da entrevista que foram
alocadas na categoria estimativas. Subdividimos os trechos relacionando-os aos

momentos da atividade — planejamento, execugao e autoscopia.

Quadro 15 - Manifestagbes dos licenciandos alocadas na categoria estimativas,

relacionadas ao planejamento, a execucédo e a autoscopia.

Categoria: Estimativas

Momentos Alguns exemplos

L4E13 - Eu peguei e fui escrevendo tudo que eu tinha que falar,
eu fui simulando, assim, tipo perguntas e respostas, que poderia
ter acontecido, mais ou menos como uma THA [Trajetéria
Hipotética de Aprendizagem], [...] e acabou que eu nem olhei para
essa folha, mas assim, boa parte do que estava escrito 14 eu
Planejamento | conseguir falar mesmo assim, ah, [...] foi bom ter escrito.

L5E7 —[...] eu acho que estava muito insegura com esse conteudo,
e eu nao sei por que, eu tinha treinado varias vezes, tinha
estudado bem, porque ndo € um conteudo analitico, assim, € uma
coisa que realmente me preocupa, entdo, eu tinha estudado muito

..
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L3E20 - Ah eu treinei, fiquei falando a aula para ver o tempo, que
eu nao tinha nocdo de tempo, li alguns livros de ensino médio,
até para preparar o plano, achei videos, procurei videos também
de experimentos [...].

L2Q11 - Entdo provavelmente ndo manteria o planejamento, com
certeza tentaria melhoréa-lo.

L7E9 - Se eu pudesse replanejar a minha aula, eu teria um cuidado
maior com o tempo, s6 que fica meio dificil, porque eu gostei do
decorrer da aula, eu achei que ela foi bem dinamica, ela foi bem
fluida, entdo eu ndo sei de onde eu tiraria esse tempo, mas eu
acho que talvez diminuindo um pouco os exemplos, entédo, eu nao
sei de onde tiraria, mas foi uma coisa que eu teria que pensar nisso.

Execucao

L6Q13 - Ademais, a aula funcionou da forma que eu queria, 0S
slides foram apresentados, o site da tabela periédica interativa
funcionou, todos conseguiram acessar o google formulério e
os simuladores também funcionaram conforme esperado.

L1Q8 - Acabei ndo conseguindo lidar com tantas interacdes e perdi
o controle do tempo, tendo que encurtar e pular as partes finais
[da aula].

L2Q6 - Penso que ha diversos pontos nos quais posso
melhorar, principalmente em conceitos, a contextualiza¢ao parece
ter sido boa na minha opinido, porém existem diversas outras
maneiras de trabalhar o contetdo que ndo pude ver por ter
algumas dificuldades com planejamentos ainda.

L3E16 - Eu acho que o inicio [...] foi interessante a problematizacao
minha, eu acho que ela deu um [...] foi esclarecida para o aluno,
0 que que eu queria deles, que eu acho [...] e o fim também, eu
acho que ela fechou, fechou um ciclo.

L4E12 —[...] eu acho que a as perguntas foram produtivas, assim,
porque os alunos puderam tirar as duvidas que ficaram, assim, se
fosse uma aula mais longa talvez, ndo seria tdo produtiva
como foi.

Autoscopia

L1Q15 - Me senti julgando a minha aula e a mim, um pouco
inseguro em alguns momentos quando percebia erros.

L3Q16 - O mais importante da questdo do video foi que ele fez com
gue eu saisse da posicdo do professor que ministrou a miniaula
para a posi¢cado do aluno que assistiu a miniaula, com iSSO posso
refletir se a didatica que eu utilizei foi possivel alcancar meus
objetivos para aquela miniaula.
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L4E15 - Ah, eu acho que eu estava muito insegura, eu acho que
eu transpareci muito isso, sabe, de ndo conseguir gerir o tempo
da aula, responder as perguntas com pouca clareza, acho que é
ISSO.

L5E21 —[...] eu acho que eu gosto de ter uma linearidade nas
coisas, eu gosto de tentar juntar um conceito com outro, [...]
eu tento, tipo assim, dar uma coisa linear, sabe, meio que grudar
uma coisa na outra ali, € uma coisa que eu sempre tento fazer em

todas [as aulas].
Fonte: a autora (2023).

Analisando as respostas dos licenciandos em relagdo ao momento do
planejamento, eles mencionam fazer uso de diferentes estratégias de ensino? para
desenvolver o seu microensino, como por exemplo, o uso da Trajetoria Hipotética de
Aprendizagem (THA), ou da abordagem CTS (Ciéncia, Tecnologia e Sociedade),
também fazem suposicdes sobre o tempo de aula praticando previamente, conforme
apresentado no Quadro 9, o que demonstra 0 empreendimento de esforco para
executar a tarefa proposta.

O licenciando L4 (L4E13) afirma que seu esforgo foi o de escrever tudo aquilo
que pretendia falar em sua aula, assim como simular possiveis perguntas e respostas
de seus alunos, fazendo uso dos pressupostos da Trajetéria Hipotética de
Aprendizagem estudada por eles no inicio da disciplina, e ainda cronometrar o tempo
gasto em cada atividade proposta, considerando o tempo total de seu microensino.

A licencianda L5 (L5E7) relata que estava insegura com o conteudo de seu
microensino desde o momento do planejamento e, dessa forma, relata que praticou
sua aula e estudou muito porque estava preocupada se alcancaria 0s objetivos
pretendidos para a sua a proposta de ensino.

O licenciando L3 (L3E20) também se planejou adequando as atividades de
ensino ao tempo da aula, leu livros e assistiu a videos em busca de aprimorar seu

planejamento.

24 As estratégias de ensino podem ser compreendidas como um conjunto de a¢Ges desenvolvidas pelo
professor com a finalidade de desenvolver competéncias de aprendizagem (RIBEIRO e RIBEIRO,
2003).
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O licenciando L2 (L2Q11) estima que os resultados de seu planejamento nao
foram tao interessantes e que dessa forma, em uma préxima oportunidade de executar
0 ensino com esse tema, optaria por fazer alteracbes em seu plano de aula.

E o licenciando L7 (L7E9) também comenta sobre um replanejamento de sua
aula, e afirma que as alteracdes que faria seriam em funcdo do tempo, ou seja,
precisaria estimar melhor o tempo para cada momento do seu plano de aula, para que
conseguisse abordar os assuntos desejados, dentro do limite de uma aula.

Nos trechos acima os licenciandos relatam esforcos e mecanismos para
desenvolver o planejamento da aula. Nessa perspectiva de desenvolvimento de
estratégias para realizar a tarefa apresentada, Passos, Corréa e Arruda (2017),
baseados em Flavell e Wellman (1975), afirmam:

Para desenvolvé-las as pessoas precisam envolver-se intensamente com sua
aprendizagem. Neste momento sdo necessarias conexdes que extrapolam a
metacognicdo e a cognicdo. [...] E complementam que a identificacdo da
estratégia a ser utilizada e o reconhecimento de que é necessario utilizar uma
estratégia envolvem um pensamento metacognitivo, uma reflexdo acerca do
processo, da estrutura que devera ser envolvida para ter éxito na realizagao
da atividade (PASSOS, CORREA e ARRUDA, 2017, p. 179).

Sendo assim, os licenciandos manifestam suas Experiéncias metacognitivas
relacionadas as estimativas quando relatam as estratégias que foram utilizadas no
planejamento do seu microensino, pois refletem acerca dos processos de ensino e de
aprendizagem de seus alunos, e sobre qual forma sua aula alcancaria o éxito
intencionado.

No momento da execucdo do microensino, pensando na aprendizagem e
participacédo dos alunos durante a aula, alguns licenciandos utilizaram o googleforms,
uma ferramenta com a qual se pode criar formularios ou questionarios online para os
alunos responderem em momentos especificos da aula. Assim, os licenciandos
conseguiriam utilizar-se das respostas dadas para dar encaminhamento a aula e, em
seguida, para verificar se os objetivos foram atendidos.

O licenciando L6 (L6Q13) enviou um link de um site que apresentava uma

tabela periddica interativa® para os alunos, além do googleforms e do uso de

% Link para tabela periédica interativa: https://ptable.com/?lang=pt#Propriedades/S%C3%A9rie
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simuladores, sendo estas manifestacfes de resultados de suas ac¢des para a auxiliar
na aprendizagem de seus alunos.

O licenciando 1 (L1Q8) comenta que perdeu o controle da sua estimativa de
tempo programada durante a aula, devido as muitas interacdes dos alunos e, dessa
forma, alterou o seu planejamento enquanto a aula acontecia, tendo que omitir
algumas partes e seguir para os encaminhamentos finais da aula.

O licenciando L3 (L3E16) explana os resultados obtidos na execuc¢éo de seu
microensino, afirmando que sua problematizacao foi interessante e esclarecedora
para os alunos, e dessa forma atingiu os objetivos propostos, fechando o ciclo de seu
plano de ensino.

A licencianda L4 (L4E12) faz comentarios sobre o tempo gasto para o
desenvolvimento de seu microensino e afirma que se a aula fosse mais longa talvez
nao fosse tdo produtiva quanto foi, dessa forma, acredita que o tempo estimado para
em seu planejamento foi suficiente.

Para finalizar o momento do microensino, nessa categoria, apresentamos
manifestacdes do licenciando L2 (L2Q6), que afirma existirem diversos pontos de sua
aula em que ele precisa melhorar, e descreve alguns, por exemplo, estudar melhor
alguns conceitos cientificos, e outras maneiras de contextualizar o tema abordado,
pois justifica que ainda tem dificuldade com planejamentos, ou seja, que precisa
estudar mais e praticar mais esta etapa para suas futuras aulas.

No momento da autoscopia, a estimativa que os licenciandos fazem é sobre os
aspectos de suas aulas, analisando-as segundo o que haviam estabelecido no seu
planejamento. Muitos licenciandos relatam que precisam melhorar a maneira como
conduzem suas aulas, a escolha das estratégias de ensino abordadas, rever o
planejamento e a adequacao ao tempo previsto, conforme evidenciado nos exemplos
do Quadro 15.

O licenciando 1 (L1Q15) comenta que durante a autoscopia sentiu que estava
julgando sua aula e as suas atitudes, ou seja, se as estratégias utilizadas por ele foram
eficazes ou quais pontos necessitam ser melhorados. Afirma também que se sentiu
incomodado ao assistir trechos da aula em que percebeu que cometeu erros

conceituais em suas explicagoes.
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O licenciando 3 (L3Q16) manifesta suas reflexdes sobre como ministrou sua
aula apds assistir a gravacgao e afirma que se colocou no lugar do aluno, analisando
se as estratégias de ensino utilizadas por ele possibilitaram que 0s objetivos previstos
no planejamento fossem atingidos. Sendo assim, ambos comentam sobre as
estimativas relacionadas aos resultados obtidos em seus microensinos.

As reflexdes feitas pela licencianda 4 (L4E15) apds assistir a gravacao da aula
foram a respeito do tempo de sua aula, o qual ela afirma n&o ter conseguido gerenciar
de maneira assertiva. Enquanto a licencianda L5 (L5E21) explana sobre diferentes
maneiras em que estima o seu esforco durante a aula, por exemplo, buscando uma
linearidade em seus conceitos, objetivando junta-los em seu desenvolvimento.

Nota-se também que os licenciandos se prepararam de diferentes formas para
a execucdao da tarefa, fazendo uso de estratégias de ensino diversas, de acordo com
0 seu conhecimento cognitivo sobre o contetudo e o tema, e de suas preferéncias em
termos de recursos, e dessa forma puderam ter as suas experiéncias metacognitivas

alcancadas:

Deste modo, a eficacia da aprendizagem [docente] ndo é dependente apenas
da idade, experiéncia e nivel intelectual, mas também da aquisicdo de
estratégias cognitivas e metacognitivas que possibilitem ao aluno [neste caso,
futuros professores] planejar e monitorar o seu desempenho; isto €, que
permitem a tomada de consciéncia dos processos que utiliza para aprender
e a tomada de decisGes apropriadas sobre que estratégias utilizar em cada
tarefa e, ainda, avaliar a sua eficacia, alterando-as quando néo produzem os
resultados desejados (RIBEIRO, C. 2003, p. 115, inser¢gdes nossa).

Ao relatarem as condi¢fes que foram fundamentais para a realizacdo da tarefa,
os licenciandos planejam e também monitoram o seu desenvolvimento e o de seus
alunos, aplicando e modificando diferentes estratégias de ensino, assim como alguns
manejos de situacdes da aula, como verificar se 0 tempo estava acabando e seguir
para os encaminhamentos finais, por exemplo. Essas estratégias e manejos sao
capazes de auxilid-los no desenvolvimento da tarefa, favorecendo na autoavaliacdo
do microensino e nas possiveis alteracdes em experiéncias futuras.

Com relacdo ao nosso roteiro de intervencdo reflexiva, acreditamos que
praticamente todas as questdes podem ter as suas respostas relacionadas a esta
categoria, por se tratar de estimativas para a tarefa que englobam o planejamento, o

momento da execucdo da aula e a autoscopia. As questdes, de forma geral,
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indagavam os estudantes sobre como foi 0 seu planejamento, o desenvolvimento de
sua aula e, se ap0s assisti-la, fariam modificacdes ou ndo em aulas futuras. Sendo
assim, por meio do roteiro, os licenciandos puderam manifestar suas experiéncias

metacognitivas relacionadas as estimativas da tarefa.

3.6 CATEGORIA JUizO DE MEMORIA

A pessoa faz uso da meméria ao elaborar e executar a tarefa, pois tem a
necessidade de se lembrar dos conteludos ja aprendidos, com precisdo, ou ainda
tentar lembrar de algo, de forma rapida, durante questionamentos dos alunos.

No Quadro 16 apresentamos alguns exemplos das manifestacfes dos
licenciandos ao responderem ao questionario ou ho momento da entrevista que foram
alocadas na categoria juizo de memoria. No quadro subdividimos os trechos
relacionando-os aos momentos da atividade — planejamento e execuc¢ao, pois no
momento da autoscopia, ndo foram identificadas manifestacdes dos licenciandos que

pudessem ser alocadas nesta categoria.

Quadro 16 - Manifestacdes dos licenciandos alocadas na categoria juizo de memoria,

relacionadas ao planejamento e a execucao.

Categoria: Juizo de memoria

Momentos Alguns exemplos

L1E3 - Porque eu ndo achava, com todo o material, nenhum
citavam ela, a mistura, sabe, todos os materiais que eu achei, eles
nao relacionavam com a mistura, entdo quando eu fiz, eu nem
lembrei de tratar isso.

Planejamento
L3E15 - A proxima, € pegar e estudar exaustivamente o conteudo,
porque pode aparecer algo que eu ja vi, tipo assim, ah, estou ali no
guarto ano, ja vi certas coisas, s6 que vocé esquece, entdo € bom
sempre reforcar. [...]

L1Q10 - Nesses momentos [perguntas dos alunos que nao eram
sobre o tema da aula] me senti bastante inseguro, pois nao
lembrava exatamente a definicdo de tais conceitos.

Execucgéo ] _
L1E21 - Como eras as duas professoras perguntando, dai a Maria

me perguntou eu fiqueli, eu fiquei assim, [...] eu ndo lembro agora
a definicdo de mistura, e eu entrei em desespero, dai eu ndo sabia
0 que responder, e dai na minha cabeca nem lembrava que
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mistura era um conceito quimico, para mim é uma coisa do
cotidiano.

L5E12 - Eu nao sei professora, isso que eu falo, a que mais me
pegou foi aquela do Eduardo, a hora que ele perguntou do préton,
porque assim, eu ndo sei, na hora me deu um branco, e me
desestabilizou, [...] ai eu acho é que aquela foi a principal, entéo,
essa por exemplo, eu nunca que ia esperar que alguém ia
perguntar aquilo, assim, até porque pra mim era uma coisa muito
automatica, chamar de préton ali e tal, e eu ndo parava para
pensar, mas é uma coisa que eu hunca mais vou esquecer.

L5E14 - Nossa, deu um branco total.
Fonte: a autora (2023).

No momento do planejamento, os licenciandos L1 e L3 comentam sobre
situacdes de esquecimento, na qual o licenciando 1 (L1E3) afirma que em todo o
material selecionado para elaboragéo de seu plano de aula, ndo encontrou referéncias
sobre o tema misturas, e dessa forma acabou esquecendo de aborda-la em seu
microensino. Enquanto o licenciando 3 (L3E15) relata que mesmo estando no ultimo
ano da graduacéo, € necessario estudar sempre os temas que serdo abordados no
microensino, pois alguns deles podem ser esquecidos ao longo do tempo, fazendo
falta durante a etapa do planejamento.

Na execuc¢do do microensino, os licenciandos L1 e L5 comentam sobre
momentos de suas aulas onde percebem que ndo lembram alguns conceitos, nao
conseguindo responder corretamente aos questionamentos dos alunos durante a
aula.

O licenciando L1 (L1Q10) comenta que um dos momentos em que se sentiu
inseguro em seu microensino foi quando os alunos fizeram questdes sobre contetdos
complementares de sua aula, e ele ndo conseguia resgatar em sua memoria a
definicdo de alguns conceitos.

L5 relata que juntamente com o nervosismo, ja abordado na categoria
sentimentos, a falta de memodria também influenciou nas suas atitudes, pois nao
conseguiu resgatar em sua memoria, com facilidade e rapidez, os conceitos e
definicbes estudados para aquela aula e, dessa forma, ndo conseguiu responder com

agilidade os questionamentos dos alunos.
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Segundo Bandura (1993), o desempenho, seja ele pobre, adequado ou até
extraordindrio, em tarefas de memdria, esta diretamente ligado & maneira como cada
individuo interpreta sua autoeficacia, ou seja, como € a percep¢do que uma pessoa
tem de suas capacidades, sendo este um determinante critico de como os individuos
regulam o seu pensamento e 0 seu comportamento.

Mediante a andlise das respostas dos licenciandos ao questionario proposto e
também nas suas falas ao longo da entrevista, em relacdo ao planejamento, a
execucdo e a autoscopia dos seus microensinos, observamos diferentes
manifestacbes da Experiéncia metacognitiva que puderam ser alocadas nas seis
categorias estabelecidas previamente como sentimentos, sujeitos, contextos,
especificidades da tarefa, estimativas e juizo de memoria.

Efklides (2001) ressalta que as Experiéncias Metacognitivas sao influenciadas
pelas variaveis pessoa, tarefa e estratégia. A primeira como autoconceito, capacidade
cognitiva e personalidade; a segunda como complexidade, desempenho e
experiéncias anteriores com tarefas similares ou relacionadas; e a terceira, como o
conhecimento metacognitivo estratégico. Assim, a Experiéncia Metacognitiva pode ser
compreendida como a propria experiéncia pessoal e subjetiva, sendo analisada como
produto da interacdo da pessoa com a tarefa, ou seja, é “a capacidade da mente de
se conhecer e integrar informacbes sobre si e sobre as experiéncias
(passadas/presentes), para controlar ou direcionar o comportamento presente ou
futuro” (CORREA, 2021, p. 48).

A autora faz também alguns esclarecimentos referentes ao papel das
Experiéncias Metacognitivas no processo de aprendizagem (Efklides, 2009),
compreendida nesta tese como aprendizagem docente, uma vez que investigamos as
atividades de licenciandos em Quimica. Segundo a autora, 0s sentimentos
metacognitivos estdo relacionados a sensagcdo de saber, de satisfacdo, de sentir
dificuldade ou confianca em determinada situacédo. Nesta pesquisa os licenciandos
relataram sentimentos de dificuldade/facilidade, satisfacdo, nervosismo/calma,
segurancal/inseguranca, medo e gosto/ndo gosto pela docéncia ao planejarem,
executarem e no momento da autoscopia dos seus microensinos.

No que diz respeito as estimativas, a autora as relaciona a julgamentos

metacognitivos da aprendizagem, no nosso caso, da aprendizagem docente, ou seja,
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equivalente ao esforco e ao tempo dedicados a uma tarefa e da exatiddo ou néo de
um resultado. Nesta pesquisa, 0s licenciandos mencionam que empreenderam
esfor¢cos ao pensarem nos objetivos da aula, no recorte do contetddo a ser abordado,
em como contextualizar o conteudo, no controle do tempo, sendo esses alguns
exemplos de manifestacdes.

Sobre o juizo de memodria, a autora nos apresenta a interagdo com a origem da
memoria episddica, que faz relagdo com a incerteza, ou seja, 0s termos saber, lembrar
ou ainda adivinhar algo durante o desenvolvimento de uma tarefa, e também a
frequéncia ou recéncia dessa informacdo. Nesta pesquisa, 0s licenciandos
mencionam a falta de lembranca de alguns conceitos, assim como ressaltam a
necessidade de estudar mais e se prepararem melhor para a aula.

Para as especificidades da tarefa, Efklides (2009) comenta que esta relaciona-
se com ter consciéncia de suas ideias para fazer uso de comparacdes e semelhancas,
assim como do resgate de memoéria. Nesta pesquisa, os licenciandos apresentaram
diferentes especificidades para a tarefa, pelo seu teor de complexidade e pela
individualidade de cada um ao executa-la. Dessa forma, alguns pensaram primeiro
nos objetivos enquanto outros pensaram no conteudo, em como fazer a gestdo do
conteudo e da sala.

Para completar o mapa da metacognicdo, Corréa, Passos e Arruda (2018a,
2018b) acrescentaram também os elementos sujeitos e contextos. Sobre os sujeitos
0s autores consideram a relacdo com o outro durante ou para o desenvolvimento de
uma tarefa, sejam eles professores, amigos ou familiares. Nesta pesquisa, 0s
licenciandos relataram interacbes com alunos, amigos, irmao, colegas do curso e
outros professores para o desenvolvimento da tarefa.

Os contextos se referem as circunstancias que acompanham o fato ou situacao
gue provocou a conscientizagdo, podendo estar relacionados com a sala de aula,
internet, livros, ou seja, com o mundo em si, por meio de objetos e lugares. Nesta
pesquisa, 0s contextos apresentados foram o ensino remoto, a gravagcao da aula,
dengue, a inexperiéncia na docéncia, materiais didaticos e a participacdo dos alunos.

Em sintese, cada uma destas formas de conscientizacdo da Experiéncia
Metacognitiva € considerada por Efklides (2009) como manifestacdes de como a

pessoa se depara com uma tarefa e processa as informacdes relacionadas a ela.
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Neste caso, os licenciandos ao se depararem com a tarefa que consistia em planejar,
executar e realizar a autoscopia do microensino, relataram diferentes formas de sua
conscientizagdo sobre suas Experiéncias Metacognitivas, o que acaba por contribuir
com a sua aprendizagem docente.

A aprendizagem docente envolve o desenvolvimento de conhecimentos,
habilidades e atitudes especificas relacionadas ao ensino e a aprendizagem. Miller
(1993) afirma que uma das grandes mudancas que ocorre no desenvolvimento do
licenciando durante a formacédo inicial, € a aprendizagem docente, ou seja, ele
aprende como maximizar o uso das capacidades cognitivas mediante as capacidades
metacognitivas, conforme adquire experiéncia na docéncia. Brown (1978) também
observou que, com o passar do tempo, os licenciandos aumentam consideravelmente
o controle das estratégias que utilizam e de outros processos cognitivos.

Em uma especificacdo mais precisa do que seriam as atividades
metacognitivas, Blakey e Spence (2000) sugerem trés estratégias metacognitivas
bésicas: a) saber relacionar novas informacdes as ja existentes, (b) saber selecionar
estratégias de pensamento com um propasito e (c) saber planejar, monitorar e avaliar
0s processos de pensamento. Nessa perspectiva, segundo o0s autores, alunos que
conseguem transitar com eficiéncia por essas estratégias metacognitivas, seriam
aprendizes eficientes.

Sendo assim, corroboramos os pensamentos de Blakey e Spence (2000)
guando afirmam que os licenciandos em formacéo inicial de Quimica, investigados
nesta pesquisa, sdo potenciais aprendizes da docéncia, uma vez que buscaram
relacionar novas informacdes as ja existentes, enquanto planejavam seus
microensinos; buscaram selecionar diferentes estratégias para suas aulas, em seu
planejamento e durante o desenvolvimento do microensino, conforme eram
necessarias, e souberam planejar, monitorar e avaliar os processos de seus
pensamentos durante a realizacdo completa da tarefa: o planejamento, a execucgéao e
a autoscopia do microensino.

Todos esses fatores culminam com as Experiéncias Metacognitivas
manifestadas pelos licenciandos, pois de acordo com Ribeiro (2003), nessa linha de
pensamento, propomos que a variavel metacognitiva no estudo da aprendizagem

docente permite introduzir conceitos como a autoavaliacdo e o autocontrole cognitivo
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do aprendiz, assim como trabalhar com diferencas pessoais e considerar a

possibilidade da metacognicdo impulsionar o proprio desenvolvimento cognitivo do

licenciando.

3.7 CONTEXTOS DO PRO E OS MOMENTOS DA ATIVIDADE 14.

Dando continuidade as analises e discussdo dos dados da tese, conforme

indicado na secdo metodoldgica, a atividade 14 contemplou todos os contextos do
PRO de A a D, descritos no Quadro 17.

Quadro 17 - Relacbes entre os contextos do PRO e os momentos da atividade 14.

Contextos do
PRO/
Momentos da
atividade 14

Planejamento

Execucao

Autoscopia
(questionario e
entrevista)

Refletem sobre
outras praticas

Quando assistem a
videos sobre o

Quando assistem a
videos sobre o tema

Quando assistem
ao video de sua

de ensino a tema da aula - .
) e utilizam das ideias | aula, vendo-se
partir de durante o
e . durante a aula ou | como professor e
materiais planejamento para ) :
e a o ainda fazem uso do julgando suas
midiaticos terem ideias para a . .
video na aula. atitudes.
(A) aula.
Quando
Refletem sobre a Quando usam respondem ao
. : Quando usam S
opinido de textos e artigos questionario ou

pesquisadores
em Ensino a
partir de textos e

discutidos na
disciplina e outros
pesquisados por

ideias de textos e
artigos, ou trechos
para
contextualizacéo,

durante a
entrevista,
considerando

leituras eles para auxiliar na referenciais
~ durante a aula. L
(B) elaboracao da aula. tedricos
estudados.
Refletem sobre
Ssi mesmos
enquanto .
. . Quando assistem
aprendiz da Quando planejam a | Quando executam a

Ciéncia a partir

sua aula.

aula.

ao video de sua

de atividades aula.
cientificas
(9]
Refletem sobre a | Quando respondem | Quando respondem Quando

propria pratica a
partir de

aos
guestionamentos
relacionados ao

aos
guestionamentos
sobre a aula. Ou

respondem ao
guestionario e na
entrevista sobre
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experiéncias de planejamento, guando refletem 0 que e como
campo evidenciando o que | acerca de situacdes | fizeram, e o que
(D) mudariam ou inesperadas durante gostariam de
manteriam nele. a aula. manter ou
melhorar em
suas aulas.

Fonte: a autora (2023).

O primeiro contexto do PRO diz respeito as reflex6es sobre outras praticas de
ensino a partir de materiais midiaticos. Esse contexto se deu nos trés momentos da
atividade, ou seja, no planejamento do microensino quando os licenciandos
mencionam consultar diferentes materiais midiaticos sobre o tema e o contetdo da
aula para auxilia-los na elaboracdo de seus planejamentos, ou ainda, para utilizarem
em momentos sincronos da aula. Eles também experienciam esse contexto no
momento da autoscopia ao assistirem a gravacado do microensino, buscando analisar
e refletir determinadas ac¢des durante o desenvolvimento da aula remota.

O segundo contexto do PRO tem relagédo com as reflexdes sobre a opinidao de
pesquisadores da area de Ensino a partir de textos e leituras. No momento do
planejamento, os licenciandos se fundamentam em textos e artigos de pesquisadores
da area discutidos nas aulas iniciais da disciplina para organizar 0 microensino que
deve ser ministrado para os colegas de turma, aos estudantes do terceiro ano e para
a professora-formadora. Identificamos também aspectos desse contexto durante a
execucao da aula ao fazerem uso de trechos dos textos e artigos para contextualizar
as aulas, assim como quando respondem ao questionario e durante a entrevista,
refletindo acerca dos aspectos da sua aula, considerando os referenciais teoricos
estudados.

Planejar e executar a aula, assim como assisti-la e se avaliar como docente,
sdo atividades cientificas que possibilitam que os licenciandos reflitam sobre si
mesmos enquanto aprendizes da docéncia, e dessa forma relacionamos o contexto C
do PRO com os momentos do planejamento, da execuc¢éo e da autoscopia.

Por fim, o contexto D do PRO diz respeito as reflexdes sobre a propria pratica,
a partir de experiéncias de campo. Por conta do momento pandémico, os licenciandos
realizaram as regéncias na propria universidade, ministrando aulas para os colegas
da mesma turma e de outros anos do curso. As intervencbes com a professora-

formadora e com a pesquisadora durante a execucdo da tarefa, possibilitaram que os
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licenciandos refletissem sobre a prépria pratica, contemplando os momentos do
planejamento, da execuc¢do do microensino e da autoscopia, pois 0s licenciandos
refletem sobre as situacbes de aprendizagem docente vivenciadas por eles, seja
guando comentam sobre 0 que alterariam ou ndo em seu planejamento, ou quando
vivenciaram situacdes inesperadas durante as aulas, como os questionamentos dos
alunos, e quando respondem ao questionario e conversam durante a entrevista,
repensando suas acoes.

Diante do exposto, concordamos com Suart e Marcondes (2022) quando
afirmam que o desenvolvimento do PRO na formacao inicial tem se “demonstrado uma
metodologia potencializadora para possibilitar uma reflexdo mais critica de futuros
professores sobre suas ac¢des docentes” (SUART e MARCONDES, 2022, p. 93). As
pesquisadoras comentam gque de acordo com os resultados de sua pesquisa, o PRO
pode contribuir para os cursos de formacao inicial de professores, promovendo
“diferentes momentos de reflexao, relacionando teoria e pratica, visando a promoc¢ao
de um ensino para uma formag¢ao mais critica dos alunos do ensino médio” (SUART
e MARCONDES, 2022, p. 93).

Nesta pesquisa buscamos integrar os temas Formacéo Inicial de Professores
de Quimica com a metacognicdo, mais especificamente com as Experiéncias
metacognitivas manifestadas por licenciandos de Quimica, durante uma disciplina de
pratica de ensino e estagio supervisionado, planejada a partir de contextos existentes
no Processo de Reflexdo Orientada (PRO).

Gunstone (1994) e White (1998) estdo dentre os pioneiros na investigacao
sobre a relacdo existente entre os processos de ensino e de aprendizagem em
ciéncias e metacognicao. Eles observaram que os alunos metacognitivos conseguem
monitorar continuamente as novas informacgdes que lhes sédo apresentadas e, dessa
forma, compara-las com o conhecimento anterior que possuem (GUNSTONE, 1994 e
WHITE, 1998).

Para que ocorra o desenvolvimento de habilidades metacognitivas nos
estudantes, é necessario que os professores de ciéncias sejam eles préprios
metacognitivos, ou seja, capazes de se comunicarem com seus alunos, explicitando
os beneficios de maneiras especificas de pensar sobre a aprendizagem de ciéncias,

e de que forma esta pode ocorrer mais facilmente. Para isso, as pesquisas de Leat e
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Lin (2003) e Schreiber (2005) mostram que seria imprescindivel que tais professores

possuissem algumas caracteristicas e que

(a) fossem altamente metacognitivos, (b) tivessem uma compreensao
completa da natureza e estrutura da area de assunto e material que estéo
ensinando e que esta a ser aprendido, (c) fossem capazes de conversar com
0os alunos sobre os processos cognitivos e estratégias que podem ser
empregadas para melhorar a compreensdo conceitual do assunto e (d)
fossem capazes de modelar os processos cognitivos e estratégias para os
alunos imitarem (ou seja, explicitar para 0s estudantes suas préprias
estratégias cognitivas e metacognitivas). Sé assim intervengdes que sejam
cuidadosamente  planejadas e implementadas por professores
metacognitivamente preparadas poderdo efetivamente tornar o ambiente de
sala de aula mais metacognitivamente orientado e assim possibilitar o
desenvolvimento e melhoria da metacogni¢&o dos estudantes (BRABO, 2018,
p. 4, grifo nosso).

Concordamos com as colocacbes expressas acima, Visto que muitos
estudantes se espelham em seus professores, na maneira como eles resolvem
determinados problemas em sala de aula, como lidam com as situacdes de ensino e,
em alguns casos, repetindo procedimentos de resolucao das tarefas. Neste sentido,
acreditamos que formar professores metacognitivos, de alguma forma, pode impactar
no desenvolvimento e melhoria da metacognicdo dos estudantes. Assim, se nos
cursos de formacdo inicial, os professores-formadores trabalharem de forma
metacognitiva com seus licenciandos, despertando neles o interesse de pensar e agir
dessa forma, integrando atividades que articulem o uso de conhecimentos,
habilidades e experiéncias metacognitivas, estes posteriormente poderédo fazer uso
desse aprendizado, priorizando um ensino que também leve em consideracdo
aspectos metacognitivos.

Segundo Ramos e Silva-Forsberg (2019), a atividade metacognitiva dos
licenciandos pode ser resultado do estilo de ensino do seu professor-formador. Tal
afirmacao reforgca a preocupacao que o curso de formacdo de professores deve ser
constituido por um grupo de professores-formadores que seja capaz de se posicionar
como mediadores e promotores da autonomia de seus estudantes, auxiliando-os em
seus processos de planejamento e monitoramento da aprendizagem (RAMOS e
SILVA-FORSBERG, 2019):

Por isso é tdo importante o professor refletir sobre as agbes cognitivas

envolvidas no fazer docente, compreendendo as percepcdes, 0s sentimentos
e as impressfes causadas quando ele ndo alcanca os objetivos desse fazer.
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Dito de outro modo, as experiéncias metacognitivas favorecem ao professor
identificar sua posicdo no fazer docente, suas dificuldades, os progressos
alcancados e 0 que ainda ha por alcancar. Por essa razdo, essas
experiéncias sdo conscientes, cognitivas e afetivas (RAMOS e SILVA-
FORSBERG, 2019, p.4-5).

Estudar os aspectos metacognitivos auxiliam o professor-formador, assim
como os futuros professores, na compreensao de como o sujeito conhece a si mesmo,
ou seja, como ele identifica as variaveis das tarefas que devera realizar e quais
estratégias ira utilizar para alcancar seus resultados, fazendo uso de procedimentos
cognitivos e relacionando-os afetivamente com tais situagoes.

Perrenoud (2002) destaca que a formacdo inicial devera ser capaz de fornecer
aos futuros professores recursos de autorregulacao e de aprendizagem, para que eles
consigam evoluir metacognitivamente, partindo das experiéncias, agindo e refletindo
sobre aquilo que fazem ou gostariam de fazer.

Salientamos que o0s licenciandos foram incentivados a pensar
metacognitivamente, manifestando suas experiéncias metacognitivas em situacoes
de aprendizagem docente, em consequéncia de como as atividades foram
estruturadas ao longo da disciplina de estagio.

A Figura 6 apresenta uma representacao das relacfes existentes entre as seis
categorias das Experiéncias metacognitivas, os quatro contextos reflexivos do PRO e

0s trés momentos do microensino.
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Figura 6 - Esquema representativo entre as Experiéncias metacognitivas, 0s
contextos do PRO e os momentos do microensino.
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Fonte: a autora (2023).

A representacdo expressa na Figura 6 conecta o0s principais temas que
permearam essa investigacdo, que se deu a partir do acompanhamento das
atividades desenvolvidas na disciplina Préatica de Ensino e Estagio Supervisionado 1V,
uma disciplina ministrada para licenciandos e que tem como foco central possibilitar a
aprendizagem docente. A organizagao da disciplina se deu a partir dos pressupostos
do PRO, apresentado na literatura como um processo mediado por um orientador,
para a reflexdo sobre aspectos relacionados as concepc¢des que os licenciandos tém
sobre o0 ensino e a aprendizagem.

O cerne da investigacao esteve em identificar e analisar as manifestacdes da
Experiéncia metacognitiva de licenciandos em Quimica, em situagbes de
aprendizagem docente, em especifico ao planejarem, executarem e realizarem a
autoscopia do seu microensino. Isso nos possibilitou identificar manifestagbes de
como os licenciandos se depararam com uma tarefa e processaram as informacoes
relacionadas a ela.

Entendemos que as questdes do roteiro de intervencéo reflexiva e 0 momento
da entrevista serviram como instrumentos de incentivo metacognitivo, que

possivelmente colocaram os licenciandos em um processo de reflexdo metacognitiva,
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em que foi necessario acessar o autoconhecimento ou a autodescoberta a respeito
dos processos que afetam a aprendizagem docente.

Com a ativacdo da Experiéncia Metacognitiva por incentivo do questionario e
da entrevista, estabelecemos relacdes entre as manifestacdes dos licenciandos, neste
capitulo, e as formas de conscientizacdo da Experiéncia metacognitiva mapeadas no
Capitulo 1.

Ao entender que estas formas de conscientizagdo sdo manifestacées de como
os licenciandos compreendem a tomada de consciéncia do processo do aprender
sobre a docéncia, ou seja, do seu processo metacognitivo, pode-se extrapolar o mapa
do sistema metacognitivo proposto por Corréa (2021), transformando-o em um
instrumento de categorizacdo da Experiéncia metacognitiva para o contexto da
formacdo docente, o qual pode ser utilizado para analisar as manifestacbes dos
licenciandos ao explicitar suas percepcdes do processo de aprendizagem docente.

Sobre as Experiéncias Metacognitivas, Efklides (2006a) afirma que em
esséncia, elas tornam o individuo consciente da fluéncia ou interrup¢éo do processo
cognitivo e da correspondéncia ou incompatibilidade entre o conjunto de metas e o
resultado a ser alcancado pelos sujeitos (no nosso caso, futuros professores),
fornecendo informacdes sobre a sua capacidade para executar determinada tarefa e
atingir o resultado esperado. As manifestacbes dos licenciandos sobre a sua
capacidade para executar determinada tarefa e atingir ou ndo o resultado esperado,
estiveram presentes em suas falas ao responderem ao questionario e durante a
entrevista.

Na sequéncia, apresentamos a Tabela 1 que contém a quantidade de unidades
de registro oriundos das respostas ao questionario e da entrevista de cada licenciando

(L1 - L7), em cada um dos trés momentos da atividade 14.

Tabela 1 - Unidades de registro e suas porcentagens identificadas nas respostas ao
guestionario e entrevista, relacionadas ao planejamento, a execucao e a autoscopia,

por licenciando.

Unidades de registro
Licenciando Total de | Planejamento Execucéao Autoscopia
UR UR % UR % UR %
L1 50 16 32 19 38 15 30
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L2 44 11 25 20 45,5 13 29,5
L3 41 17 41,5 17 41,5 7 17
L4 39 15 38,5 17 43,6 7 17,9
L5 39 15 38,5 18 46,1 6 154
L6 54 19 35,2 21 38,9 14 25,9
L7 22 10 45,5 7 31,8 5 22,7
Total 289 103 35,6 119 41,2 67 23,2

Fonte: a autora (2023).

Podemos verificar que os licenciandos que apresentam o maior numero de
manifestagdes séo os licenciandos L1 e L6. Para L1 foram encontradas 50 unidades
de registro, sendo que 16 delas estado relacionadas ao planejamento de sua aula, 19
relacionadas a execucao da aula e 15 relacionadas ao momento da autoscopia,
enquanto L6 totaliza 54 UR, sendo 19 delas relacionadas ao planejamento de sua
aula, 21 a execucao e 14 ao momento da autoscopia.

Para L2 encontramos 44 unidades de registro, sendo que 11 delas estdo
relacionadas ao planejamento de sua aula, 20 a execucdo e 13 ao momento da
autoscopia. Para o licenciando L3, encontramos 41 UR, sendo que 17 delas estéo
relacionadas ao planejamento de sua aula, 17 a execucdo e 7 ao momento da
autoscopia.

Os licenciandos L4 e L5 manifestaram-se de forma préxima, totalizando 39 UR,
sendo que para L4, 15 delas estdo relacionadas ao planejamento de sua aula, 17 a
execucao e 7 ao momento da autoscopia, e a licencianda L5, 15 relacionadas ao
planejamento de sua aula, 18 a execucdo e 6 ao momento da autoscopia.

O Licenciando L7 foi o que apresentou menor registro das manifestacoes,
totalizando 22 UR, sendo que 10 delas estdo relacionadas ao planejamento de sua
aula, 7 a execucdo e 5 ao momento da autoscopia. A reducdo no numero de
manifestagcbes pode ser justificada, uma vez que o licenciando respondeu apenas ao
guestionario, ndo comparecendo no dia da entrevista.

Ainda a partir dos dados da Tabela 1, nota-se que a maioria dos licenciandos
(L1 a L6) se expressam com manifestagbes da Experiéncia metacognitiva
relacionadas com o momento da execucéo de sua aula. Por exemplo, L1 afirma que

“[A aula] ndo ocorreu da mesma forma que planejei, teve um aspecto positivo que me

124



impactou que foi a participagdo grande dos alunos.”; (L1.Q7) salientando a sua
interagcdo com 0s sujeitos, neste caso, os alunos.

Outros indicios da Experiéncia metacognitiva sdo apresentados por L2, na
categoria sentimentos, ao manifestar que “Ademais me senti satisfeito [com a aula],
por ser minha primeira aula e estar um pouco nervoso acho que me sai bem,
principalmente nas discussdes.”; (L2Q7) dizendo quais foram as suas emocdes
durante a execucédo de seu microensino e refletindo se alcangou ou n&o o resultado
esperado. Portanto, a metacognicdo desempenha um papel fundamental na formacao
inicial de professores, pois permite que os futuros educadores reflitam sobre suas
proprias praticas de ensino e por meio dela se tornem mais conscientes de suas
acoes.

Apresentamos o exemplo de L3, abordado na categoria contextos: “Eu estava
muito nervoso devido ao fato de estar sendo avaliado, e a0 mesmo tempo também
por ter muitas pessoas assistindo, no caso eu pensei que meu nervosismo seria menor
devido ser o ensino remoto, entretanto, o nervosismo foi 0 mesmo.”; (L3Q4) reflete e
comenta que o contexto de ensino remoto, ou seja, a aula sincrona, teve relacdes com
seu nervosismo, por ter muitas pessoas assistindo. Dessa forma, ele se torna
consciente da fluéncia de seu processo cognitivo ao vivenciar as Experiéncias
Metacognitivas proporcionadas pela tarefa do microensino.

Abordando mais exemplos sobre 0 momento da execucédo do microensino, a
manifestacéo da licencianda L5, alocada na categoria juizo de memoria, diz: “Eu ndo
sei professora, isso que eu falo, a que mais me pegou foi aquela do Eduardo, a hora
que ele perguntou do préton, porque assim, eu ndo sei, na hora me deu um branco, e
me desestabilizou, assim... ai eu acho é que aquela foi a principal, entdo, essa por
exemplo, eu nunca que ia esperar que alguém ia perguntar aquilo, assim, até porque
pra mim era uma coisa muito automatica, chamar de préton ali e tal, e eu ndo parava
para pensar, mas é uma coisa que eu nunca mais vou esquecer.” Em (L5E12)
detectamos Experiéncias metacognitivas quando a licencianda reflete sobre suas
acdes no microensino e avalia sua capacidade para realizar a tarefa e atingir ou nao
o resultado esperado.

Experiéncias Metacognitivas referem-se a situagdes em que individuos, neste

caso, os licenciandos, sdo conscientes de seus proprios processos cognitivos, ou seja,
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como pensam, aprendem, memorizam, resolvem problemas e tomam decisdes, ao se
envolverem em uma tarefa. Essa consciéncia pode incluir a percep¢ao de suas
proprias limitacdes, pontos fortes e flexiveis, estratégias que funcionam melhor para
eles e a capacidade de monitorar e regular seus proprios processos cognitivos.

Sendo assim, na categoria especificidades da tarefa, a licencianda L5
relaciona 0 momento de seu microensino com algumas especificidades que esta
tarefa contém, como por exemplo, responder as questdes dos alunos: “Em questao
do seguimento da aula, sim, [ocorreu do jeito que eu planejei] porém algumas
guestdes dos estudantes me surpreenderam muito, € com o nervosismo acabei hao
conseguindo responder e me desestabilizando, mas de resto seguiu a linearidade que
eu havia planejado.”; (L5Q6) expde a sua capacidade de monitorar e regular seus
processos cognitivos ao afirmar que mesmo desestabilizada por um momento,
conseguiu seguir seu planejamento.

O licenciando L6, na categoria estimativas faz comentarios sobre as
estratégias de ensino utilizadas por ele durante a execucdo de seu microensino:
“‘Ademais, a aula funcionou da forma que eu queria, os slides foram apresentados, o
site da tabela periddica interativa funcionou, todos conseguiram acessar o google
formulério e os simuladores também pegaram conforme esperado.” Em (L6Q13) foi
possivel perceber que o licenciando faz uso destes recursos para incentivar e avaliar
a aprendizagem de seus alunos.

Portanto, as respostas apresentadas pelos licenciandos para o momento da
execucao do microensino sao indicios de reflexdes metacognitivas feitas por eles, pois
ao serem confrontados com seu aprendizado docente, souberam argumentar de
forma clara sobre seu processo de aprendizagem ou ndo aprendizagem (percepcgao
do processo metacognitivo) e demonstraram saber o momento ou a situagao em que
este processo foi interrompido ou dificultado.

O momento de execucdo da aula (41,2%), contempla todos os contextos do
PRO, porém os contextos C e D s&o os mais evidenciados nas falas dos licenciandos,
pois estao relacionados as reflexdes sobre si mesmo enquanto aprendizes da Ciéncia,
a partir de atividades cientificas e reflexdes sobre a prépria pratica com experiéncias

de campo.
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O licenciando L7, diferenciando-se dos demais colegas de turma, apresenta
maior porcentagem de manifestacdes de sua Experiéncia metacognitiva relacionadas
ao momento do planejamento, relatando sobre o contexto pandémico vivenciado, com
a realizacdo do microensino no modo online e sobre as estimativas feitas para a
execucgao da tarefa. Ele comenta sobre “As dificuldades e facilidades na elaboracéo
da aula. Uma facilidade que eu achei, foi realizar a aula no modo online, estar aqui
possibilita um maior controle sobre a aula, tem disponivel mais tecnologia, mais
conteudos, como os videos, essas coisas.”; (L7E2) e sobre as estimativas: “Primeiro
delimitei o conteddo que seria abordado, procurei uma contextualizacdo e sé depois
defini os objetivos.”; (L7Q1).

Acreditamos que as manifestacdes do licenciando 7 sdo mais expressivas com
relacdo ao planejamento, pois a execucdo de seu microensino nao foi desenvolvida
como a dos demais licenciandos, pois ele ministrou sua aula apenas para os colegas
de classe, a professora-formadora e a pesquisadora desta tese. Talvez por conta
disso, suas falas tenham se limitado mais ao planejamento, pois néo teve a interacao
dos alunos (licenciandos do terceiro ano), e assim suas manifestacées da Experiéncia
metacognitiva diferem dos demais colegas de turma.

Podemos concluir que o questionério e a entrevista incitaram a autoconsciéncia
dos licenciandos por meio das manifesta¢gdes da Experiéncia metacognitiva. Assim, o
conhecimento metacognitivo pode ser reconfigurado por meio das novas
compreensdes promovidas pela percepcdo da aprendizagem docente e das
habilidades metacognitivas por meio da autopercepcédo do funcionamento de seu
planejamento estratégico ou da propria avaliagdo da aprendizagem, ocorrida por meio
da reflexdo metacognitiva. Portanto, acreditamos que o sistema metacognitivo dos
licenciandos pbde ser atualizado com informagfes sobre as variaveis da pessoa,
tarefa e estratégia, que sao os fundamentos do conhecimento metacognitivo.

Nesta pesquisa, 0 planejamento também englobava todos os contextos do
PRO, A, B, C e D, nos quais os licenciandos refletem sobre outras praticas de ensino
a partir de materiais midiaticos, assim como sobre a opinido de pesquisadores em
Ensino a partir da leitura de textos, a fim de terem ideias para contextualizagéo e de
como trabalhar os objetivos e contetdo da aula. Nos contextos C e D os licenciandos

refletem sobre si mesmos enquanto aprendizes da atividade docente, e sobre a
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prépria pratica com experiéncias de campo na elaboracdo de seu plano de aula,
pensando em como atingir a aprendizagem de seus alunos e de que forma executar
tal processo, assim como quais alteracdes fazer ou ndo fazer em seu planejamento
para uma préxima oportunidade de ministrar a mesma aula.

O momento da autoscopia foi mencionado em 23,2% do total das unidades de
registro e também contempla todos os contextos do PRO, nos quais os licenciandos
refletem sobre materiais midiaticos quando assistem ao video de suas aulas, vendo-
se como professores e julgando suas atitudes (contexto A). Refletem por meio da
opinido de pesquisadores, ao responderem ao questionario na autoscopia, elaborado
a partir de referenciais tedricos (contexto B). Refletem sobre si mesmos como
aprendizes da docéncia quando assistem ao video de sua aula (contexto C), e refletem
sobre a propria préatica ao se verem como espectadores de seu ensino (contexto D),
podendo analisar os pontos fortes e fracos de sua aula, assim como o0 que manteriam
e 0 que poderiam melhorar.

A Figura 7 apresenta as porcentagens de unidades de registro para cada

licenciando, relacionadas aos trés momentos da tarefa.

Figura 7 - Porcentagens de respostas identificadas no questionario e na entrevista,
relacionadas ao planejamento, a execucao e a autoscopia, por licenciando.
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Fonte: a autora (2023).
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A Figura 7 ilustra os resultados obtidos ao analisar as manifestacdes da
Experiéncia metacognitiva de licenciandos em Quimica, em situacdes de
aprendizagem docente, ao cursarem uma disciplina de Pratica de Ensino e Estagio
Supervisionado 1V, elaborada a partir dos pressupostos do Processo de Reflexao
Orientada. O questionario e a entrevista foram partes da tarefa que ao serem
processadas (respondidas pelos licenciandos), possibilitaram o monitoramento online
da cognicdo. Tal conclusdo tem como base a definicdo de Experiéncia metacognitiva
de Flavell (1979), quando afirma que essas ocorrem em situacées que promovam ou
oportunizam impressdes ou percepc¢des conscientes afetivas ou cognitivas, como
também pela definicdo de Efklides (2014) que traduz a Experiéncia metacognitiva

como manifestacfes do monitoramento conativo da cognicao.
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CAPITULO 4 : CONSIDERACOS FINAIS

O objetivo dessa pesquisa foi identificar e analisar manifestacdes da
Experiéncia Metacognitiva de licenciandos em Quimica, em situacbes de
aprendizagem docente, ao cursarem uma disciplina de Pratica de Ensino e Estagio
Supervisionado 1V, elaborada a partir dos pressupostos do Processo de Reflexao
Orientada.

Ao interpretarmos o conhecimento metacognitivo dos licenciandos, mesclamos
as variaveis pessoa, tarefa e estratégia, corroborando os estudos de Flavell (1979) e,
assim, apoiadas em Efklides (2014), apresentamos as Experiéncias Metacognitivas
dos licenciandos em Quimica, em situagfes de aprendizagem docente.

Para responder a questdo de pesquisa foram analisadas as manifestacées dos
licenciandos ao responderem a um questionario e durante uma entrevista,
relacionadas ao planejamento, a execucdo e a autoscopia dos microensinos
elaborados e desenvolvidos por eles. Em um primeiro momento foram identificadas
as ideias centrais (subcategorias) a respeito de suas Experiéncias Metacognitivas e
estas foram alocadas em 6 categorias a priori, com base nos estudos de Corréa
(2021), com as adaptacdes realizadas para esta pesquisa, considerando 0 nosso
contexto investigado, sendo elas: sentimentos, sujeitos, contextos, especificidades da
tarefa, estimativas e juizos de memoria.

A categoria sentimentos englobou diferentes sensacfes dos licenciandos que
as desenvolveram ao vivenciarem a situacdo de aprendizagem docente, desde a
elaboracdo, a execucdo, até a autoscopia de sua aula, sendo 0s principais
sentimentos categorizados a dificuldade/facilidade, satisfacdo, nervosismo/calma,
seguranca/inseguranca, medo e gostar ou ndo gostar da aula.

Vale destacar que algumas manifestacées dos licenciandos, principalmente
aquelas relacionadas ao nervosismo, dificuldades e facilidades foram incentivadas
mediante as perguntas contidas no questionario de intervencdo reflexiva, que
abordavam estes temas e se prestaram como incentivos metacognitivos da
aprendizagem docente.

Evidenciamos na categoria sujeitos que os licenciandos comunicaram-se com

diferentes pessoas durante a execucéao da tarefa, como alunos, amigos, professores,
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colegas de classe e irmdo. Os sujeitos foram manifestados pelos licenciandos
relacionados aos momentos do planejamento e/ou execucao da aula, e ndo houve
manifestagbes para 0 momento da autoscopia, uma vez que oS licenciandos
acabaram refletindo sobre suas proprias atitudes, ndo relatando outras pessoas.
Dessa forma, 0s sujeitos acionados pelos licenciandos contribuiram para enriquecer
a Experiéncia Metacognitiva e a aprendizagem docente deles, pois foram capazes de
assessora-los em suas necessidades momentaneas, auxiliando-os a pensar e a
refletir sobre o planejamento e sobre a execuc¢ao do microensino.

Na categoria contexto, encontramos manifestacdes relacionadas ao ensino
remoto, a gravagdo da aula, dengue, inexperiéncia na docéncia, materiais didaticos e
participacdo durante a aula. Dessa forma, os licenciandos puderam interagir com
muitos materiais disponiveis online, além de livros e assistir a videos. Alguns
licenciandos relataram também o fato de este microensino ter sido sua primeira
experiéncia como professor, afirmando que o contexto remoto influenciou em muitos
aspectos o desenvolvimento da aula.

Em nosso roteiro de intervencao reflexiva ndo houve questdes relacionadas a
esse aspecto, contudo, os licenciandos mencionaram termos e/ou expressfes
remetendo a condi¢cOes peculiares que provocaram a conscientizagcao e que serviram
de objetos cognitivos que podem acionar 0 processo metacognitivo por meio da
Experiéncia Metacognitiva.

A categoria especificidades da tarefa englobou diferentes estratégias utilizadas
pelos licenciandos na preparacédo e no desenvolvimento do microensino, sejam elas
previamente pensadas ou ocorridas espontaneamente, com diferentes niveis de
complexidade, de acordo com a individualidade de cada um.

Em relag&o ao planejamento, séo relatadas caracteristicas pontuais, tais como:
objetivos da aula, selecdo do contetdo, organizagdo da aula, delimitar o conteudo
abordado, buscar uma situacéo cotidiana para relacionar com o conteudo, uso de
diferentes estratégias, uma vez que estes foram pontos discutidos inicialmente na
disciplina e deveriam ser incorporados na pratica docente dos licenciandos, ou seja,
envolvem a gestdo do contetudo. Durante a execugdo do microensino, algumas das

especificidades desta parte da tarefa esteve em dominar o tempo de desenvolvimento
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da aula, assim como controlar algumas situacfes e os questionamentos dos alunos,
envolvendo aspectos da gestdo do conteldo e da sala.

Na categoria Estimativas foi englobado o empreendimento de esforco que os
licenciandos fizeram uso para promover a aprendizagem de seus alunos. Os
licenciandos relataram o esforco para a realizacdo da tarefa, que envolvia o
planejamento, a execucgdo e a autoscopia de um microensino. Nota-se, também, que
eles se prepararam de diferentes formas para a execucéo da tarefa, fazendo uso de
estratégias de ensino diversas, de acordo com o seu conhecimento cognitivo sobre o
conteudo e o tema, e de suas preferéncias em termos de recursos e, dessa forma,
puderam ter as suas experiéncias metacognitivas alcancadas.

O licenciando faz uso de sua memdéria enquanto executa a tarefa, pois precisa
relembrar de conteddos ja estudados, ou no momento de responder aos
guestionamentos dos estudantes, manifestacdes alocadas na categoria Juizos de
memodria.

Portanto, os licenciandos em formacéo inicial de Quimica, investigados nesta
pesquisa, sdo potenciais aprendizes da docéncia porque tentaram conectar novas
informacdes as ja existentes enquanto planejavam seus microensinos, escolhendo
diferentes estratégias para suas aulas em seu planejamento e durante o
desenvolvimento do microensino, conforme eram necesséarias, e por saberem
planejar, monitorar e avaliar 0os processos de seus pensamentos durante a realizacao
completa da tarefa: o planejamento, a execu¢ao e a autoscopia do microensino.

A aprendizagem docente de licenciados é influenciada por diversos fatores, e
um desses fatores sé@o as experiéncias metacognitivas vivenciadas. Acreditamos que
a metacognicdo, como variavel no estudo da aprendizagem docente, desempenha um
papel importante ao introduzir conceitos como autoavaliagdo e autocontrole cognitivo
do aprendiz. Além disso, ela possibilita o trabalho com diferengas individuais e
considera a capacidade da metacognicdo de sustentar o proprio desenvolvimento
cognitivo do licenciando.

Dando continuidade as analises, buscamos apresentar também as implicacdes
do PRO para a aprendizagem docente, ao se planejar uma disciplina de estagio

supervisionado fundamentada em seus pressupostos, relacionando os quatro
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contextos do PRO com os momentos da atividade, ou seja, o planejamento, a
execucao do microensino e a autoscopia.

Todas as atividades desenvolvidas pelos licenciados ao longo da disciplina de
Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado IV, que teve duracdo de uma ano, foram
fundamentadas nos contextos presentes no Processo de Reflexdo Orientada e, por
esse motivo, os futuros professores puderam refletir sobre aspectos da docéncia em
diferentes momentos, como por exemplo na leitura e discussdo de artigos
relacionados a formacéo docente, na escrita de uma narrativa sobre como seria um
dia como professor, nas discussfes dos aspectos formativos quando responderam ao
inventario sobre estilos de aprendizagem e discutiram sobre o tema, ao elaborarem
uma trajetéria hipotética de aprendizagem (THA), ao se apresentarem para seus
colegas e professora-formadora, ao analisarem as aulas de outros professores em
formacdo inicial e/ou em servigo, dentre outros momentos reflexivos que influenciaram
e culminaram na atividade central analisada nesta tese.

Os contextos reflexivos do PRO foram amplamente articulados pelos
licenciandos durante a elaboracédo e execucdo dos microensinos, assim como durante
a autoscopia e na entrevista, sendo estes 0s momentos em que os futuros professores
manifestaram as suas Experiéncias metacognitivas de forma mais evidente.

Portanto, as implicacbes que uma disciplina planejada a partir dos
pressupostos do PRO pode promover na formacao inicial em Quimica séo os diversos
momentos de reflexdo propiciados aos licenciandos, auxiliados e orientados pela
professora-formadora, e que favorecem suas experiéncias metacognitivas e,
principalmente, possibilitam que eles tenham a percepcdo do processo de
retroalimentacao de seu conhecimento, principalmente quando refletem sobre as suas
préprias experiéncias de forma metacognitiva.

Concluimos que os licenciandos acionaram os dispositivos reflexivos do seu
sistema metacognitivo ao realizarem as atividades de planejamento, execucéo e, em
especial, durante a autoscopia de sua aula. Dessa forma, conseguiram alcancar um
nivel superior de compreensao e autoconhecimento acerca de aspectos relacionados
a docéncia, pois identificaram seus erros e acertos durante o desenvolvimento da aula,
fizeram reflexdes sobre o que manteriam e o que fariam diferente em uma nova

situacdo de ensino, além de manifestarem sentimentos, relacionarem-se com
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diferentes sujeitos, estudando e apresentando suas aulas em multiplos contextos,
elaborando estratégias para atender as especificidades da tarefa, assim como as
estimativas de esfor¢o sua e de seus alunos e, em todos os momentos, fazendo uso
de seu juizo de memoria.

Assim, ressaltamos que a Experiéncia Metacognitiva possibilita acionar as
habilidades metacognitivas dos licenciandos, as quais sdo sustentadas pelo seu
conhecimento metacognitivo sobre a docéncia e ap0s a autoscopia. Tais ideias
puderam ser reorganizadas, proporcionando ao licenciando novas inferéncias sobre
suas experiéncias e, dessa forma, o sistema (conhecimento, habilidade e experiéncia
metacognitiva) integram-se e se retroalimentam, seja de forma consciente ou até
mesmo inconsciente, aspectos importantes no desenvolvimento profissional do
professor.

Retomando nossa questdo de pesquisa: Quais aspectos da Experiéncia
Metacognitiva sdo manifestados por licenciados em Quimica, em situacbes de
aprendizagem docente fundamentadas no Processo de Reflexdo Orientada? é
plausivel sinalizar que a partir das informacdes coletadas pelo questionario e pela
entrevista a respeito dos trés momentos da atividade, assim como por meio das
percepcdes da aprendizagem docente, relatadas pelos licenciandos, foi possivel
identificar manifestacbes que se conectaram as Experiéncias Metacognitivas,
previstas teoricamente e apresentadas no mapa do sistema metacognitivo de Corréa
(2021). Também foi possivel evidenciar que a utilizacdo do questionario e da
entrevista pode ter acionado a autopercepcao e provocado a reflexdo metacognitiva,
apontando indicios de que estes estimularam a entrada ou ativacdo do sistema
metacognitivo, funcionando como um incentivo metacognitivo.

Ao longo desta investigacdo surgiram novas ideias e discussdes sobre outras
formas de andlise dos dados, como por exemplo, a criacdo de uma matriz
metacognitiva, sugerida por um dos membros da banca no momento da qualificacéo.
Para perspectivas futuras, na elaboracdo de artigos tencionamos utilizar tal
instrumento e analisar de que forma os futuros professores de quimica manifestam
suas Experiéncias Metacognitivas sobre o contetdo, o0 ensino e a aprendizagem de

forma epistémica, pessoal e social.
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