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RESUMO

LICURGO, Graziele Borges. Analise das reflexdes de licenciandos em Quimica no
ambito da Residéncia Pedagégica: contribuicbes para a formacgao inicial de
professores. 2025. 205 f. Dissertacdo (Mestrado em Ensino de Ciéncias e Educagéao
Matematica) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2025.

Este estudo foi realizado com os residentes do Programa de Residéncia Pedagdgica
(PRP) em Quimica da UTFPR-AP durante as situagdes de microensino, nas quais
ocorreu em um tempo reduzido a realizacdo da pratica docente em ambientes
simulados. A presente pesquisa foi realizada com o objetivo principal de investigar as
reflexdes dos residentes, realizadas antes e apds a realizacdo de intervencdes
pedagdgicas, identificando as suas contribui¢des para o desenvolvimento das praticas
docentes dos residentes e para a formacéo inicial de professores. A coleta de dados
foi inspirada na autoscopia bifasica, que se divide em duas fases: a fase interativa, em
que o residente ministrou suas aulas e elas foram filmadas, e a fase pds—ativa, em
que, com o apoio do video e da autoscopia, realizamos intervengbes pedagdgicas
coletivas e reflexivas, para identificarmos nos residentes indicios de reflexao na agao
e sobre a reflexao na acdo. Embasados na Analise Autoscopica Reflexiva (AAR) e no
referencial tedrico de Schon (2000), analisamos as reflexdes de dois residentes, Pedro
e Ricardo, com o intuito de identificar em suas falas: a) os possiveis momentos de
alerta, instigados nas situagbes decorrentes da sua pratica de ensino que os
intrigaram e que, possivelmente, os estimularam a refletir para resolverem as
eventuais situagdes problematicas; b) diferenciar por meio da reflexdo sobre a reflexdo
na acao, os “momentos” de estruturacdo, questionamento e reestruturagcdo que os
estimularam a planejar novas agdes. Os resultados foram obtidos a partir da
sistematizacdo dos dados coletados na fase interativa e pds—ativa, por meio do
esquema da pratica reflexiva de cada residente, fundamentado nos “momentos”
reflexivos descritos por Schon e adaptados de Clarke (1994). Constatamos que,
apesar das singularidades de cada uma das praticas, ambos os residentes, Pedro e
Ricardo, demonstraram momentos significativos de reflexdo na agao, reflexdo sobre
a acao e reflexao sobre a reflexao na acdo, mas com diferentes abordagens, niveis
de conscientizacdo e capacidade de adaptacdo. Os resultados alcancados
evidenciam o impacto positivo de nossas intervencbdes pedagdgicas coletivas e
reflexivas no progresso das atividades formativas dos residentes ao longo do PRP.
Isso se da por meio da conscientizacdo sobre suas limitagdes, da identificacao de
aspectos até entdo ndo reconhecidos e do incentivo a reflexdo a respeito de suas
préprias praticas, contribuindo com a formacao inicial desses residentes.

Palavras-chave: professor reflexivo; autoscopia; microensino, iniciagcdo a docéncia;
Analise Autoscopica Reflexiva.



ABSTRACT

LICURGO, Graziele Borges. Analysis of the reflections of Chemistry
undergraduates in the context of the Pedagogical Residency: contributions to
initial teacher training. 2025. 205 p. Dissertation (Master's Degree in Science Teaching
and Mathematics Education) — State University of Londrina, Londrina, 2025.

This study was carried out with residents of the Pedagogical Residency Program (PRP)
in Chemistry at UTFPR—-AP during micro—teaching situations, in which teaching
practice took place in simulated environments in a short period of time. This research
was carried out with the main aim of investigating the residents' reflections before and
after the pedagogical interventions, identifying their contributions to the development
of the residents' teaching practices and to initial teacher training. Data collection was
inspired by two—phase autoscopy, which is divided into two phases: the interactive
phase, in which the resident taught his classes and they were filmed, and the post—
active phase, in which, with the support of the video and autoscopy, we carried out
collective and reflective pedagogical interventions, in order to identify signs of reflection
in action and on reflection in action in the residents. Based on Autoscopic Reflective
Analysis (AAR) and Schén's (2000) theoretical framework, we analyzed the reflections
of two residents, Pedro and Ricardo, with the aim of identifying in their speeches: a)
the possible moments of alert, instigated by situations arising from their teaching
practice that intrigued them and possibly stimulated them to reflect in order to resolve
any problematic situations; b) differentiating, through reflection on reflection in action,
the “moments” of structuring, questioning and restructuring that stimulated them to plan
new actions. The results were obtained by systematizing the data collected in the
interactive and post—active phases, using the reflective practice scheme for each
resident, based on the reflective “moments” described by Schon and adapted from
Clarke (1994). We found that despite the singularities of each of the practices, both
residents, Pedro and Ricardo, demonstrated significant moments of reflection in action,
reflection on action and reflection on reflection in action, but with different approaches,
levels of awareness and adaptability. The results achieved show the positive impact of
our collective and reflective pedagogical interventions on the progress of the residents'
training activities throughout the PRP. This happens by raising awareness of their
limitations, identifying previously unrecognized aspects and encouraging reflection on
their own practices, contributing to the initial training of these residents.

Key-words: reflective teacher; autoscopy; microteaching; teaching initiation;
Autoscopic Reflective Analysis.
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1 INTRODUGAO

A formacdo de professores € uma tematica emergente ha mais de dois
séculos, e apesar dos pequenos avangos observados, ainda ha muito o que ser
investigado e discutido (Saviani, 2009; Gomes et al., 2019).

Ao analisarmos historicamente a evolugcdo da humanidade, percebemos que
muitas coisas mudaram, novas invengdes surgiram ao longo do tempo, nossas vidas
se tornaram mais eficientes e faceis com as invengdes tecnoldgicas, facilitando as
nossas tarefas rotineiras em casa e no trabalho. Essas inovag¢des também chegaram
ao contexto educacional, hoje os computadores e tablets substituem os livros, os
softwares e programas substituem as aulas de laboratorio, a foto substitui a
chamada oral realizada pelo professor, entre outras. Porém, da mesma forma que
essas inovagdes facilitaram as nossas vidas, elas também dificultaram. Hoje, o
professor em sala de aula precisa lidar com muitas outras variaveis que até pouco
tempo eram inimaginaveis, precisando, constantemente, se adaptar frente as
mudancgas, reinventando a sua pratica.

Assim, o contexto educacional da atualidade exige uma formagédo de
professores mais flexivel, versatil, interdisciplinar e polivalente (Gomes et al., 2019).
O que nos direciona a um dos obstaculos mais dificil de ser superado, a formagao de
professores capacitados para lidar com as mudangas do mundo em constante
evolucdo. Se no passado a formacdo de professores estava centrada no
desenvolvimento de competéncias e habilidades técnicas, hoje, diante de tantas
adversidades no contexto escolar, se reconhece que isso € insuficiente frente a
complexidade da pratica docente demandada. A atuacdo do professor enfrenta
desafios que vao além da simples aquisicdo de competéncias, habilidades e
aplicacdo de técnicas, resultando na énfase dos conhecimentos cientificos,
provenientes da teoria, em prejuizo dos conhecimentos praticos, adquiridos por meio
da comprovagao dos conhecimentos pedagogicos frente aos conflitos que ocorrem
no ambiente escolar (Pereira, 1999; Block; Rausch, 2014), ou seja, a formagao do
professor precisa capacita—lo para lidar com as situacdes incertas e conflitantes do
contexto escolar. Eis que surge a pergunta: Como formar um professor que seja
capaz de lidar com a diversidade do contexto escolar, de se adaptar e inovar a sua

pratica?
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Segundo Paulo Freire (1996), os professores precisam agir com clareza nas
suas praticas, com o proposito que ela nao se reduza a uma simples transmissao de
conhecimento. Para isso, eles precisam conhecer as diferentes dimensdes que
caracterizam a esséncia da sua pratica, identificando o que pode tornar mais seguro
0 seu proprio desempenho. Assim, este processo de conhecimento desenvolve a
capacidade de aprender, ndo apenas para o professor conseguir se adaptar, mas
sobretudo para ele transformar a realidade, para nela intervir, recriando—a.

Dessa forma, além do conhecimento cientifico, através da reflexdo o
professor apresenta dominio do seu conhecimento pratico. A relacao teoria—pratica
complementa os conhecimentos tedricos e pedagogicos adquiridos ao longo da sua
formacdo, a medida que o conhecimento pratico € aplicado na sua atuagao
profissional em sala de aula. A reflexao critica nesse contexto se mostra inevitavel,
pois permite que esse professor analise, questione e avalie de maneira profunda e
consciente a sua propria pratica e os conceitos teoricos aplicados. Resultando em
uma aprendizagem continua e adaptavel, tanto da teoria quanto da pratica,
atribuindo novos significados as variaveis ja conhecidas (Freire, 1996).

Ainda de acordo com Freire (1996), sem essa reflexdo critica, a teoria pode
se tornar apenas um discurso vazio, sem aplicagao real no cotidiano escolar. Da
mesma forma, a pratica sem uma base tedrica solida e sem a reflexdo pode se
tornar um ativismo desorganizado, ou seja, agdes realizadas sem uma
fundamentacio ou orientagao tedrica, que muitas vezes podem ser ineficazes ou até
mesmo prejudiciais. Portanto, a reflexdo critica da pratica docente € essencial para
garantir que a teoria néo se perca em discursos vazios e que a pratica docente nao
se reduza a agbes sem direcdo ou significado. Essa interagao entre teoria, pratica,
analise e reflexao, torna o trabalho docente mais eficiente e capacita os professores
para que tenham conhecimento de todas as epistemologias da sua prépria pratica.

Todavia, com os curriculos formativos atuais, apesar das reformulagdes
impostas aos cursos de Licenciatura, ao se formar na Instituicdo de Ensino Superior
(IES), o professor recém—formado confeccionou ao longo da sua formacgao inicial um
grande volume de conhecimento tedrico, mas pouco conhecimento pratico (Pereira,
1999; Ponte et al., 2001).

Por conseguinte, esta formagao, tal como estruturada na maioria desses
curriculos, ndo vem possibilitando que a pratica acompanhe os demais
fundamentos da sua formagdo como um todo, ao nio possibilitar espagos e
tempos para que 0s alunos possam estabelecer uma
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familiaridade/convivéncia efetiva entre seu campo de trabalho, a escola e os
saberes tedricos para o exercicio docente, dificultando—lhes a construgao de
seus saberes, a partir do dialogo entre os saberes disciplinares e os
experienciais (Vagula; Simm; Silva, 2020, p. 121).

O que nos permite dizer que, apesar das reformulagdes dos cursos de
Licenciatura, com o intuito de superar essa lacuna entre os conhecimentos tedricos e
praticos, em alguns casos, os curriculos estdo desatualizados e n&o correspondem a
realidade escolar que o futuro professor encontrara. Dessa forma, essa lacuna entre
a teoria e a pratica docente é consequéncia desses proprios modelos de formacgao,
que apresentam como caracteristica o aprofundamento teérico nos anos iniciais do
curso e o estudo das disciplinas de carater pedagogico, como as disciplinas de
Estagio Supervisionado, nos anos finais do curso. Como resultado, o conhecimento
tedrico adquirido nem sempre se traduz diretamente em pratica, pois a realidade de
cada escola é unica e especifica, dependendo da turma e do contexto em que ela se
encontra (Valle Filho, 1988; Pereira, 1999; Ponte et al., 2001; Lorencini Junior, 2000,
2009; Gatti, 2010; Gomes et al., 2019).

E na pratica e na experiéncia que o professor vai testar e aplicar seu
conhecimento tedrico, mesmo que de forma desorganizada. Visto que a realidade
educacional é complexa, heterogénea, diversa e, muitas vezes, contraditoria, o
professor precisa ser capaz de se reinventar, inovando e adaptando as estratégias
pedagogicas. Por isso, quando o professor reflete sobre sua pratica, ele percebe que
ainda precisa dominar o conteudo tedrico e analisar criticamente suas proprias
acdes, 0 que o leva a uma reflexao constante e ao aprimoramento de sua propria
pratica. Dessa forma, o confronto entre teoria e pratica proporciona novos
significados, direcionando o professor ao entendimento das suas proprias agdes,
permitindo—lhe identificar novas necessidades no ensino e gerar solugbes ou
estratégias para atendé—las (Valle Filho, 1988; Freire, 1996; Oliveira e Serrazina,
2002; Lorencini Junior, 2000, 2009; Rosa-Silva, 2008; Arrigo, 2015).

Ao considerar o momento da formacao inicial do professor, destaca—se a
importancia da iniciacdo a docéncia de forma antecipada, que possibilita ao futuro
professor um contato direto com o contexto escolar durante a graduagao, seja por
meio do Estagio Supervisionado ou de programas como o Pibid (Programa

Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia) e o Programa de Residéncia
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Pedagdgica (PRP). Essa insergdo antecipada traz diversas contribuigdes' para a
formacao inicial, permitindo ao futuro professor vivenciar a realidade da pratica
docente e as suas limitacdes. Além disso, Ihe oferece a oportunidade de aprimorar a
sua pratica pedagogica, testar sua didatica, inovar e experimentar diferentes
metodologias e recursos. Um aspecto fundamental desse processo € a possibilidade
de errar, pois é através dos erros que o futuro professor sera levado a uma reflexao
critica sobre seus conhecimentos, desafiando suas concepg¢des e seu referencial
tedrico (Lorencini Junior, 2000, 2009; Rosa-Silva, 2008; Arrigo, 2015).

A vista disso, a presente pesquisa foi construida levando em conta que a
reflexdo € um processo cognitivo individual e, embora a participagdao no PRP possa
favorecer o desenvolvimento de uma pratica reflexiva, entendemos que, durante as
atividades formativas do Programa, o futuro professor pode ndo conseguir promover
uma reflexdo significativa. Uma vez que o Programa apresenta os mesmos moldes
das disciplinas de Estagio Supervisionado, a sua oferta e a sua consequente
realizacao ocorre nos anos finais dos cursos de Licenciatura (Capes, 2018a).

Considerando as potencialidades desse contexto de imersao dos licenciandos
nas escolas de educagado basica, Piconez (2008) ressaltou a importancia dessa
insercao antecipada ao criticar a interpretacdo de que as disciplinas de estagio
supervisionado, no nosso caso as atividades formativas do PRP, sao conceituadas
como uma disciplina de complementacao que permite que o licenciando coloque em
pratica o que foi aprendido para “complementar” a sua formagéo, ignorando a
verdadeira finalidade dessa imers&o, que é possibilitar que o licenciando consiga
confrontar as dificuldades e os problemas da profissao docente, ao mesmo tempo
que desenvolve a sua capacidade de reflexdo sobre os seus conhecimentos tedéricos
e praticos na busca por solugdes para as situagbes emblematicas enfrentadas por
ele em sala de aula.

Ponte et al. (2001) e Oliveira e Serrazina (2002) argumentam que as
dificuldades enfrentadas pelos licenciandos, combinadas com a falta de um
ambiente colaborativo que possibilite o debate e a troca de experiéncias, nao

estimulam no futuro professor a intencao de resolver esses problemas, dificultando a

T As contribuicdes da imersado antecipada para a formacao de professores, através da realizagao de
disciplinas de Estagio Supervisionado e/ou da participacdo no Pibid e/ou PRP), sdo evidenciadas
por diversos autores, dos quais destacamos: Pimenta e Lima (2004), Piconez (2008), Silva e
Schnetzler (2011), Stanzani (2012), Prado (2020), Ferreira e Siqueira (2020), Freitas, Freitas e
Almeida (2020), Ramos (2021), Licurgo (2021), Silva e Leite (2023).
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realizacdo de uma reflexdo profunda e significativa sobre sua pratica pedagdgica,
uma vez que a reflexdo sobre o ensino deve ser capaz de levar o estudante a
repensar e transformar a sua propria pratica.

Consequentemente, ao relacionarmos essas consideragdes com o contexto
formativo do PRP, podemos compreender que a compreensao sobre a realidade
escolar, proporcionada durante esse periodo, possivelmente ndo favorece que o
futuro professor promova o desenvolvimento de reflexdes aprofundadas sobre uma
pratica criativa e transformadora, nem possibilita a reconstrugao ou redefinicdo de
teorias que sustentem o seu trabalho docente (Piconez, 2008).

Assim sendo, podemos argumentar que os residentes enfrentam desafios ao
tentarem realizar uma reflexao significativa durante a sua participagédo no Programa,
em consequéncia da inexperiéncia e da dificuldade por eles apresentadas, tanto no
dominio do conteudo cientifico quanto na aplicagdo de metodologias de ensino
eficazes, fazendo com que as situagdes conflitantes da sua pratica, desencadeadas
por essas limitagdes, passem despercebidas.

Nesse sentido, concordamos com as potencialidades de uma intervencéao
pedagdgica, que no nosso caso pode ser interpretada como um conjunto de agdes
planejadas e implementadas por dois pesquisadores, em um contexto coletivo com a
intencionalidade de estimular o processo reflexivo nos licenciandos participantes do
PRP, contribuindo para a identificacao de suas dificuldades, para o aprimoramento
da sua pratica docente e para o desenvolvimento da sua capacidade de reflexao.
Portanto, nesta pesquisa, propomos a realizagdo de uma intervengéo pedagdgica?
coletiva e reflexiva com os bolsistas do PRP, visando contribuir para a formacéao de
professores reflexivos. Para isso, a partir da seguinte questao norteadora: Quais sdo
as reflexbes apresentadas pelos residentes antes e depois das intervengbes
pedagdgicas e quais as suas implicagbes para formacgédo inicial de professores?,
estabelecemos dois objetivos especificos: identificar a influéncia da intervencéo
reflexiva no aprimoramento da formacéo inicial; e analisar a contribuicdo da pratica
reflexiva na execucgao das atividades formativas do PRP.

Para alcangar esses objetivos e facilitar a assimilagdo da pesquisa
apresentada, esta dissertacdo esta estruturada em capitulos. Além deste primeiro

capitulo, que foi dividido em dois tépicos, o primeiro deles de Introdugdo acerca da

2 Posteriormente, ao longo da pesquisa, denominamos este processo como: intervencao pedagodgica
coletiva e reflexiva.
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tematica formacdo de professores e o segundo intitulado A estruturagdo da
pesquisa, descrevendo o caminho percorrido para a definicdo da pesquisa aqui
relatada, esta dissertacdo possui mais 5 capitulos, constituindo um total de 6
capitulos.

No segundo capitulo, denominado A formacgdo inicial: tendéncias e
perspectivas, buscamos fundamentar e aprofundar as discussbes acerca da
formacao inicial de professores e o PRP, a fim de relacionar as contribuicbes da
construcdo do conhecimento pratico durante a formacdo inicial. Assim,
apresentamos convicgdes, tendéncias e perspectivas da formagao inicial de
professores, abordamos os documentos regulamentadores da formacao inicial de
professores de Quimica, e apresentamos um breve contexto histérico a respeito da
implementacao do PRP.

No capitulo A reflexdo na pratica docente, apresentamos breves
consideragcdes tedricas acerca das tematicas que permeiam nosso objetivo de
pesquisa: os modelos formativos, a epistemologia da reflexdo na formagao de
professores e o professor reflexivo, para compreensao da importancia da reflexdo no
desenvolvimento do conhecimento pratico do professor e na construgéo do professor
como um profissional reflexivo, intelectual e pesquisador.

No quarto capitulo, descrevemos os procedimentos metodoldgicos e o
contexto da pesquisa, apresentamos consideragdes sobre a metodologia que
inspirou a nossa coleta e analise de dados, a autoscopia, para enfatizar a atribuicao
da intervengao pedagdgica reflexiva como possibilidade de ferramenta metodologica
para a formagao de professores reflexivos. Descrevemos os procedimentos que nos
direcionaram a realizagdo do que denominamos de intervencéo pedagdgica coletiva
e reflexiva. Também apresentamos e discutimos sobre os sujeitos da pesquisa, cuja
analise de suas reflexdes compde a presente dissertagao.

Os procedimentos adotados na metodologia de coleta e analise de dados
fundamentados na Analise Autoscépica Reflexiva — AARS3, foram inspirados na
Autoscopia Bifasica nos moldes da “sala de espelhos” proposta por Schén (2000),

por se tratar de uma importante estratégia de intervengédo reflexiva da pratica

3 A AAR consolida-se como uma metodologia voltada & formagdo e investigacdo de professores
praticos reflexivos, por apresentar, em sua fundamentagao, procedimentos sistematizados tanto para
a coleta das reflexdes quanto para sua interpretacdo e analise. Esses procedimentos permitem
identificar e relacionar tais reflexdes com as etapas da reflexdo na agdo, conforme os pressupostos
da epistemologia da pratica proposta por Schén (2000) (Arrigo; Lorencini Junior, 2025).
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pedagogica por meio da aplicagdo da autorreflexdo (Rosa-Silva, 2008; Arrigo,
2015).

No quinto capitulo apresentamos os resultados obtidos, juntamente com a
nossa analise e interpretacdo que buscaram identificar nas falas dos residentes
indicios da realizagao dos processos de reflexao sobre a acdo e sobre a reflexdo na
acao. Posteriormente, nossas consideragbes permitiram a construgdo de um
esquema simplificado de pratica reflexiva segundo Schén (2000) e adaptado de
Clarke (1994), que consistiu na identificacdo e analise das falas dos sujeitos
investigados para a identificagdo dos momentos de alerta, estruturando,
questionando, reestruturando e planejando as agoes.

Por fim, no sexto capitulo apresentamos as consideragdes finais a respeito

das nossas observacdes e da pesquisa realizada.

1.1 A ESTRUTURACAO DA PESQUISA

A “escolha” de uma pratica de pesquisa, dentre outras, diz respeito ao modo
como fomos e estamos subjetivados, como entramos no jogo de saberes e
como nos relacionamos com o poder. Por isto, ndo escolhemos, de um
arsenal de métodos, aquele que melhor nos atende, mas somos
“escolhidos” [...] pelo que foi historicamente possivel de ser enunciado; que
para nds adquiriu sentidos; e que também nos significou, nos subijetivou,
nos (as) sujeitou (Corazza, 2002, p. 121).

Por muito tempo, me senti insegura sobre como iniciar esta introdugéo e
justificar todos os procedimentos que desencadearam a pesquisa aqui apresentada.
Durante uma das atividades formativas do mestrado, ao ler a citagdo que abre este
texto, percebi que ndo poderia comegar minha dissertagdo apenas justificando a
escolha da pesquisa. Na verdade, ndo a escolhi; uma série de fatores me direcionou
a ela. Assim, inicio esta introdugdo descrevendo o caminho que percorri na
realizagcao desta pesquisa.

Minha trajetéria académica comegou em 2014, com meu ingresso no curso de
Licenciatura em Quimica da Universidade Tecnolégica Federal do Parana (UTFPR).
Durante a graduacao, enfrentei um periodo de confusdo e inseguranca, sem saber
qual area seguir. A ideia de desistir e iniciar outro curso me assombrava ha tempos.
Porém, ao realizar a disciplina de Estagio Obrigatério | e participar das atividades de

observacédo, percebi que ndo me imaginava em outra profissdo que nao fosse a de
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professora. Foi nesse contexto que conheci o professor Benjamin“, que enxergou em
mim um potencial que eu nunca havia reconhecido. Em pouco tempo, ele se tornou
meu orientador de Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) e meu maior
incentivador. Gragas ao seu apoio, hoje escrevo esta dissertagdo, um sonho que
durante muito tempo me pareceu impossivel.

Em 2022, ao ingressar no Programa de Pds—graduagdao em Ensino de
Ciéncias e Educagao Matematica da Universidade Estadual de Londrina (UEL), fui
acolhida pelo professor Dr. Alvaro, meu orientador, amigo e coordenador do grupo
de estudos GETEPEC (Grupo de Estudos e Pesquisa: Tendéncias e Perspectivas do
Ensino das Ciéncias), onde participo ativamente, e que tem contribuido de forma
significativa para minha formacéo, tanto profissional quanto pessoal.

Minha intencdo inicial no mestrado era ampliar a investigagao realizada no
projeto “Um Estudo sobre a Evasao no curso de Licenciatura em Quimica da UTFPR
— Campus Apucarana”, no qual analisei as contribuicdes do Pibid para os processos
de evasao e permanéncia dos alunos do curso de Licenciatura em Quimica da
UTFPR-AP, que originou meu TCC. No entanto, em uma das discussbes do
GETEPEC, concordamos que nao seria viavel expandir essa investigagdo para os
cursos de Licenciatura em Quimica de diferentes Instituicdbes, uma vez que os
resultados provavelmente seriam semelhantes.

Dessa forma, iniciei a busca por um novo projeto de pesquisa. Comecei a ler
estudos que enfatizam a necessidade de repensar os processos formativos na
formacéao de professores (Schnetzler, 2000; Imbernon, 2000; Maldaner, 2006; Pozo;
Crespo, 2009; Carvalho; Gil-Pérez, 2011; Gatti et al., 2019). Apdés uma das aulas do
professor Alvaro na disciplina “Professor de Ciéncias e os modelos de formagao”,
surgiu uma inquietagdo sobre como a participagdo nos Programas de Iniciagdo a
Docéncia poderiam contribuir para a formacdo de professores reflexivos.
Compartilhei essa inquietacdo em uma reunido do grupo e, para minha surpresa,
nao conseguimos chegar a uma opinido unanime sobre a relevancia e a condigao da

pratica reflexiva desencadeada durante a participacdo nesses Programas. Assim,

4 pPara garantir a privacidade e o anonimato dos envolvidos, optamos por utilizar nomes ficticios ao
longo desta dissertacdo. Essa abordagem visa respeitar a confidencialidade dos participantes e
promover um ambiente seguro para a apresentagao de suas contribuicdes e experiéncias. Assim, os
nomes utilizados ndo correspondem a individuos reais, mas sdo representacées que ajudam a
ilustrar os pontos discutidos sem comprometer a identidade de ninguém.
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nasceu minha segunda proposta de projeto de mestrado, que visava investigar a
contribuigdo da participagao no Pibid para a formacao de professores reflexivos.

Com o foco de pesquisa definido e com base nas investigacbes sobre
professores reflexivos desenvolvidas pelo grupo de estudos (Rosa-Silva, 2008;
Roth, 2014; Arrigo, 2015; Ribeiro, 2020), decidi estudar as reflexdes dos bolsistas do
Pibid em aulas de Quimica ministradas no Ensino Médio, utilizando a estratégia da
autoscopia trifasica, inspirada na “sala de espelhos” proposta por Schoén. No entanto,
ao definir os sujeitos da pesquisa, encontrei um obstaculo: no ultimo edital da Pro—
Reitoria de Graduagdo da UEL (Edital PROGRAD N° 89/2021°%), ndo houve
inscricdes de candidatos para o Pibid — Quimica na Instituicdo. Dessa forma, o curso
de Licenciatura em Quimica ndo contava com bolsistas do Programa. Por essa
razdo, e por ja ter uma relagdo com os bolsistas do Pibid da UTFPR-AP,
estabelecemos uma parceria com o professor Benjamin para realizar a pesquisa
com os bolsistas do Pibid — Quimica da UTFPR-AP.

Na primeira reunido entre os professores coordenadores do Pibid e os
bolsistas, percebi duas divergéncias que impactariam diretamente na minha
pesquisa. A primeira € que os bolsistas do Pibid ndo podem assumir aulas de
regéncia, apenas participar de atividades de observagado e atuar como auxiliares do
professor supervisor, por isso, frequentemente sao responsaveis pela condugao das
aulas praticas. A segunda divergéncia se deu em razdo de um acordo entre bolsistas
e professores coordenadores, no qual os bolsistas que trabalhavam realizariam suas
atividades formativas aos sabados. Por ndo conseguirem acompanhar as atividades
nas escolas, seriam responsaveis pela elaboragdo dos planos de aula e testes dos
experimentos, que seriam executados pelos bolsistas que nao trabalhavam.

Com isso, fui obrigada a redirecionar o foco da pesquisa para os bolsistas do
Programa de Residéncia Pedagdgica (PRP). Nesse contexto, surgiu uma nova
variavel: Pierre®, um pesquisador que também planejava realizar sua pesquisa com
esses bolsistas. Pierre e o professor Benjamin se conhecem desde a graduagao,

onde ambos cursaram Licenciatura em Quimica na UEL, e posteriormente fizeram

5 UEL. Edital PROGRAD N° 89/2021. Pro—Reitoria de Graduag&o Programa Institucional de Bolsas
de Iniciacdo a Docéncia (PIBID). Londrina. 2021. Disponivel em: https://sites.uel.br/prograd/wp-
content/uploads/documentos/editais/2021/prograd/edital_89 21.pdf. Acesso em: 10 jan. 2025.

6 0 nome do pesquisador foi inspirado em Pierre Curie, em reconhecimento as suas notaveis
contribui¢des para a ciéncia. Assim como Pierre, que dedicou sua vida a pesquisa e ao avango do
conhecimento, o pesquisador em questdo também desempenhou um papel fundamental na
pesquisa aqui relatada, oferecendo insights valiosos e inspiragao ao longo do processo.
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mestrado na mesma Instituicdo. Atualmente, Benjamin é professor adjunto no curso
de Licenciatura em Quimica da UTFPR-AP, coordenador dos programas de
formacdo docente (PRP e Pibid) e coordenador institucional do Programa
Interinstitucional de Ciéncia Cidada na Escola (PICCE). Pierre & professor na rede
de ensino privada, professor na Secretaria de Educacdo do Estado do Parana
(SEED/PR) e doutorando do Programa de Pés—Graduagdo em Educacéo Cientifica
e Tecnolodgica da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), com um projeto
que visa investigar a influéncia do coletivo nas a¢des docentes.

Durante uma conversa, Pierre mencionou suas intengcbes de pesquisa, e
surgiu a ideia de ele realizar seu projeto com os bolsistas do PRP da UTFPR-AP,
onde Benjamin atua como coordenador. Inicialmente, isso ndo influenciaria a minha
pesquisa, ja que minha investigacao seria focada nos bolsistas do Pibid. No entanto,
diante da inviabilidade de realizar minha pesquisa com os bolsistas do Pibid, decidi
redirecionar o foco para os bolsistas do PRP da UTFPR-AP, que contava com um
namero significativo de participantes, permitindo a realizagcdo de ambas as
pesquisas, sem interferéncia.

Decidimos, entdo, ndo delimitar inicialmente os sujeitos participantes para
cada pesquisa, optando por definir isso ao longo do processo. Apesar das diferencas
nos referenciais tedricos, decidimos que a coleta de dados com os bolsistas do PRP
contaria com a participagcao dos dois pesquisadores, respeitando os propésitos de
cada um. Porém, a medida que avangavamos na pesquisa, a necessidade de Pierre
de identificar as contribuigdes do coletivo nas atividades formativas levou a um
movimento unificado entre as duas investigacoes.

Assim, embora nossa intencao inicial fosse manter certa independéncia
metodoldgica e evitar interferéncias mutuas nos dados produzidos, tornou—se
evidente que o acoplamento entre os pesquisadores influenciou significativamente o
percurso investigativo. A interagdo constante com Pierre, tanto nas praticas de coleta
quanto nas reflexdes analiticas, provocou uma sobreposicdo de olhares e uma
contaminagao epistemoldgica produtiva, ainda que nao planejada.

Essa dindmica colaborativa gerou o que denominamos de intervengao
pedagogica coletiva e reflexiva. Para a minha pesquisa, utilizamos a autoscopia

como ferramenta de coleta de dados. Para a pesquisa de Pierre, as atividades de
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microensino’ desenvolvidas pelos bolsistas foram organizadas em etapas e
realizadas em grupos (duplas, trios e trio—individual). Assim, as intervencgdes
contaram com o apoio de ambos os pesquisadores, respeitando a definicdo dos
grupos em cada etapa. Ao longo da pesquisa, tivemos a orientagdo e apoio de
nossos orientadores (Alvaro e Juliano) e do professor Benjamin. Essa colaboragao
resultou em uma parceria entre as trés Universidades (UEL, UTFPR e UFSC), onde
ambas as pesquisas foram impactadas por esse movimento inovador e coletivo.
Destaco que essa colaboragao foi fundamental para o sucesso desta pesquisa; sem
ela, os resultados obtidos e a elaboracédo desta dissertacdo nao teriam sido viaveis.
A parceria entre todos os envolvidos ndo apenas enriqueceu o trabalho, mas
também possibilitou um intercambio de conhecimentos e experiéncias que foram
essenciais para o desenvolvimento deste estudo.

Vale mencionar que ambas as pesquisas integram o projeto “Os Programas
de Formagéo Docente no curso de Licenciatura em Quimica: promovendo processos
formativos a partir de uma perspectiva coletiva e reflexiva”, aprovado pelo Comité de
Etica em Pesquisa (CEP) da UTFPR, sob n. CAAE: 69161223.7.0000.5547.

Isto posto, podemos direcionar a nossa discussao para a pesquisa aqui
relatada. No capitulo a seguir, apresentamos algumas consideragdes acerca da

formacao de professores.

7 O microensino é um procedimento utilizado nos cursos de Licenciatura, por possibilitar a simulagao
de uma pratica de ensino. Caracterizado pela videogravacdo de uma aula ministrada por um
licenciando aos seus colegas de turma e docentes em um contexto de aprendizagem que possibilita
que os futuros professores desenvolvam habilidades técnicas e praticas para as suas futuras
atuacdes docentes.
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2 AFORMAGAO INICIAL: TENDENCIAS E PERSPECTIVAS

A modernizagao da sociedade trouxe avangos tecnoldgicos significativos, e as
necessidades sociais e econOmicas atuais diferem amplamente das de décadas
passadas. Esse principio se aplica também a Educacdo, onde as demandas
contemporaneas nao se comparam as de cinquenta anos atras, persistindo a
sensacao de que nao progredimos tanto na area educacional. Apesar dos esforgos e
de pequenos avangos, ainda utilizamos técnicas de ensino que ja se tornaram
obsoletas.

Atualmente, a educagdo se depara com novos desafios decorrentes de
transformagbes sociais, culturais e tecnologicas. A sociedade
contemporanea exige uma formagdo mais ampla e diversificada, que va
além do conhecimento técnico e proporcione habilidades para lidar com a
complexidade do mundo atual. Nesse contexto, o papel do professor se
torna ainda mais relevante, pois é ele quem tem a responsabilidade de
mediar a aprendizagem dos alunos e auxilia—los a desenvolver habilidades
e competéncias para o mundo do trabalho e da vida social. No entanto,
essa tarefa ndo é simples. O professor precisa lidar com as demandas de
um mundo em constante mudanga, que exige atualizagcdo constante e
capacidade de adaptacdo. Além disso, a diversidade cultural e social

presente nas salas de aula imp&e desafios adicionais para a pratica docente
(Costa Junior et al., 2023, p.153).

Desta forma, repensar a formacgao inicial de professores, de modo a
considerar as novas demandas sociais, culturais e tecnoldgicas, € fundamental para
garantir a qualidade da formacgédo dos futuros professores, e, consequentemente,
contribuir para uma melhor qualidade da educagao. Profissionais bem preparados,
desde o inicio de sua formagao, conseguem lidar com a diversidade do contexto
escolar, adaptar metodologias e criar um ambiente de aprendizagem eficaz.

Para tal, a formagéo inicial deve ser projetada para capacitar os professores
para compreenderem as mudancgas constantes nas necessidades dos estudantes,
bem como as habilidades e competéncias necessarias para formar alunos capazes
de lidar com o mundo atual, permitindo—lhes acompanhar a evolugao da educagéao e
as novas demandas sociais, preparando os futuros professores para lidar com
diferentes contextos e necessidades, ampliando sua capacidade de atuacao
(Almeida; Pimenta, 2014; Silva; Bastos, 2012; Leite et al., 2018; Costa Junior et al.,
2023).

No caso especifico do Ensino de Ciéncias, repensar a formagao inicial dos

professores significa entender que a valorizagdo do conhecimento cientifico e



28

tecnolégico na sociedade atual, exige praticas pedagdgicas que ultrapassem
abordagens dogmaticas, acriticas e descontextualizadas. O objetivo € preparar os
futuros educadores para que possam contribuir efetivamente para a formacao de
cidadaos criticos e cientificamente alfabetizados, conectando o ensino as questdes
globais e a realidade dos alunos. Desse modo, a formagéo inicial ndo s6 prepara os
professores para o exercicio da profissdo, mas também os capacita para formar
alunos mais conscientes, preparados para lidar com os desafios do mundo
contemporaneo (Silva; Bastos, 2012; Schnetzler, 2000; Imbernén, 2000; Costa
Junior et al., 2023).

Portanto, é imprescindivel que o professor compreenda as diversas
demandas contemporéneas, perceba o seu papel como agente de
transformagéo e, consequentemente, estimule os educandos, considerando
as suas especificidades, a perceberem, a discutirem e a buscarem solugdes
para a realidade social na qual estéo inseridos (Silva; Bastos, 2012, p. 152).

Além disto,

A integragdo dos conhecimentos tedrico e pratico € essencial para o
licenciando, pois, a profissdo exigira que este conhecga a disciplina e suas
interfaces com outros campos, recorrendo as Ciéncias da educagéo e a
pedagogia, para que assim construa o conhecimento pratico baseado em
sua experiéncia cotidiana com os alunos (Luiz, 2017, p. 13).

Em vista disso, se faz cada vez mais necessario repensar a formacao inicial
de professores, refletir sobre as metodologias de ensino e as abordagens
pedagdgicas que embasam essa formacgao.

A formacéo de professores € um fenbmeno problematico desde o século Xl
(Saviani, 2009; Gomes et al., 2019). Discutir essa tematica implica promover uma
reflexdo critica. Embora tenha sido amplamente estudada nas ultimas décadas, a
necessidade de repensar os processos formativos continua urgente. Isso visa
capacitar os professores para atender as demandas atuais, fazendo dessa
discussdo uma questdo emergente (Silva; Schnetzler, 2011). Assim, o obstaculo
enfrentado na formacao de professores “é antigo e, ao mesmo tempo, atual, e as
pesquisas mostram a necessidade da continuidade de investigagdes na area, bem
como da busca de politicas educacionais e de praticas consistentes para amenizar
os problemas hodiernos” (Borges; Aquino; Puentes, 2011, p. 95).

Apesar dos cursos de Licenciatura terem como objetivo preparar professores
para a Educacao Basica (Brasil, 1996), as disciplinas pedagdgicas e as especificas

costumam ser abordadas de forma desarticulada, resultando em uma formacéao
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fragmentada, onde os conhecimentos pedagdgicos e especificos se somam, em vez

de se complementarem. Nesse contexto, Carvalho e Gil-Pérez (2011, p. 95) criticam

a formacéao inicial de professores de Ciéncias, a qual consideram uma “soma de uma

formacéo cientifica basica e uma formacgao psicossociopedagdgica geral”.

Libaneo (2006) enfatiza que:

A organizagdo dos conteldos da formagdo do professor em aspectos
tedricos e praticos de modo algum significa considera—los isoladamente.
Sao aspectos que devem ser articulados. As disciplinas teérico—cientificas
sdo necessariamente referidas a pratica escolar, de modo que os estudos
especificos realizados no &ambito da formagcdo académica sejam
relacionados com os de formagéo pedagdgica que tratam as finalidades da
educacao e dos condicionantes das disciplinas especificas precisam ligar—
se as suas exigéncias metodologicas. As disciplinas de formagao técnico—
pratica ndo se reduzem ao mero dominio de técnicas e regras, mas
implicam também os aspectos tedricos, ao mesmo tempo que fornecem a
teoria os problemas e desafios da pratica. A formagdo profissional do
professor implica, pois, uma continua interpenetracao entre teoria e pratica,

a teoria vinculada aos problemas reais postos pela experiéncia pratica e a
acgdo pratica orientada teoricamente (Libaneo, 2006, p. 27).

Logo, percebemos a importancia de integrar os aspectos tedricos e praticos
na formacéao de professores, em que um nao deve ser considerado isolado do outro.
A organizacdo dos conteudos da formagao de professores deve ser feita de forma
que as disciplinas teodricas (relacionadas ao conhecimento cientifico), estejam
sempre conectadas com a pratica (experiéncia). Ou seja, os conhecimentos
adquiridos durante a formagao académica precisam ser associados aos obijetivos e
desafios da pratica docente (Libaneo, 2006).

Além disso, a formacdo técnico—pratica do professor ndo se limita ao
aprendizado de técnicas e regras, mas também envolve a compreensao teodrica dos
métodos utilizados. A pratica deve ser vista a luz das teorias, enquanto a teoria deve
ser alimentada pelas experiéncias e problemas encontrados na pratica docente.
Essa interdependéncia continua entre teoria e pratica € essencial para uma
formacéo profissional solida, permitindo que os professores estejam preparados para
enfrentar os desafios vivenciados no contexto escolar (Libaneo, 2006).

Assim, a formacdo do professor deve ser holistica, com teoria e pratica se
complementando, de modo que o ensino e a aprendizagem no ambiente escolar se
tornem mais eficazes, uma vez que, “a complexidade que enfrentamos no ambito
escolar exige muito mais do professor do que o simples conhecimento de teorias e
técnicas cientificas, que se tornam ineficazes em determinadas situagdées de ensino”
(Arrigo, 2015, p. 30). Nesse sentido, Imberndn (2000) afirma:
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A formacado do professor deve estar ligada a tarefas de desenvolvimento
curricular, planejamento de programas e, em geral, melhoria da instituigdo
educativa, e nelas implicar—se, tratando de resolver situagdes problematicas
gerais ou especificas relacionadas ao ensino em contexto. Em decorréncia
disso, o professor precisa adquirir conhecimentos ou estratégias especificas
(planejamento curricular, pesquisa sobre a docéncia, estratégias para
formar grupos, resolugdo de problemas, relagdes com a comunidade,
atividade sociocultural etc.). Tudo isso supde a combinacdo de diferentes
estratégias de formagdo e uma nova concepg¢ao do papel do professor
(Imberndn, 2000, p. 17-18).

Com isso, podemos afirmar que, apesar dos pequenos avancos observados
nos ultimos anos, a formagao de professores ainda enfrenta desafios significativos,
como a lacuna entre o conhecimento tedrico e o pratico, a visdo simplista do ensino
e a ideia de que ensinar € uma tarefa facil que requer apenas o dominio do conteudo

e de algumas técnicas pedagodgicas (Schnetzler, 2000; Carvalho; Gil-Pérez, 2006;

Maldaner, 2006). Do mesmo modo, que:

a desvalorizagao docente, as exigéncias profissionais, a falta de autonomia
profissional, as relagbes entre o Estado e a educagédo sdo algumas das
problematicas da profissdo docente, as quais nos levam a refletir sobre a
formacao de professores (Luiz, 2017, p. 20).

Uma vez que a qualidade da formacgao inicial esta diretamente relacionada a
capacidade do professor de responder as atuais demandas educacionais, que
incluem a promogao de praticas inclusivas, o desenvolvimento de habilidades
socioemocionais e a capacidade de adaptar-se a diferentes contextos de
aprendizagem (Leite et al., 2018).

Como formador de individuos criticos e reflexivos, o professor precisa
desenvolver novas habilidades e competéncias que possibilitem a formagao
de alunos capazes de lidar com os desafios do mundo atual. Nesse sentido,
€ importante discutir as abordagens pedagdgicas e metodologias de ensino
voltadas para a formacdo de alunos criticos e reflexivos, bem como as

competéncias socioemocionais valorizadas na educag¢do contemporanea
(Costa Junior et al.,2023 p. 125).

Para abordar esses e outros problemas relacionados com a formacao de
professores, € essencial que examinemos os curriculos formativos dos futuros
professores. Nesse contexto, apresentamos, a seguir, consideragdes relevantes
sobre a formagao de professores de Quimica, juntamente com as reflexbes de
alguns autores sobre o tema. Em seguida, discutiremos aspectos histéricos do
Programa de Residéncia Pedagdgica (PRP) e suas contribuigbes para a formagao

docente.
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2.1 ALGUNS APONTAMENTOS ACERCA DA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE
QuimICA

No Brasil, a Educacédo é regulamentada pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB) n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 e pelas Diretrizes
Nacionais da Educacédo Basica (DCN).

A LDB estabelece principios, objetivos e diretrizes para orientar e organizar o
funcionamento da Educagao Basica, do Ensino Superior e da Formagido de
Professores, evidenciando a importancia de um arcabougo legal que guie o
desenvolvimento educacional do Pais (Brasil, 1996).

Ja a DCN instituida pela RESOLUCAO CNE/CP 1.303/2001, estabelece
diretrizes curriculares para organizar e orientar a formagao dos profissionais nos
cursos de Bacharelado e Licenciatura em Quimica, indicando que dos conteudos
basicos deverao fazer parte: Matematica, Fisica e Quimica, sendo eles:

Matematica: Algebra, fungdes algébricas de uma variavel, fungdes
transcendentes, célculo diferencial e integral, sequéncias e séries, fungdes
de varias variaveis, equagodes diferenciais e vetores.

Fisica: Leis basicas da Fisica e suas equacdes fundamentais. Conceitos de
campo (gravitacional, elétrico e magnético). Experimentos que enfatizem os
conceitos basicos e auxiiem o aluno a entender os aspectos
fenomenolégicos da Fisica.

Quimica (Teoria e laboratério): propriedades fisico—quimicas das
substancias e dos materiais; estrutura atdmica e molecular; analise quimica
(métodos quimicos e fisicos e controle de qualidade analitico);
termodindmica quimica; cinética quimica; estudo de compostos orgéanicos,

organometalicos, compostos de coordenagdo, macromoléculas e
biomoléculas; técnicas basicas de laboratério (CNE, 2001, p. 8-9).

E em especial para os cursos de Licenciatura, estabelece como conteudos
profissionais essenciais os de formacédo pedagogica, além de suas especificidades
que devem ser desenvolvidas, de modo a formar profissionais capazes de enfrentar
os desafios educacionais e promover uma educacao de qualidade (CNE, 2002).

O Licenciado em Quimica deve ter formagédo generalista, mas sdlida e
abrangente em contetdos dos diversos campos da Quimica, preparagéo
adequada a aplicagdo pedagogica do conhecimento e experiéncias de

Quimica e de areas afins na atuagcdo profissional como educador na
educacéao fundamental e média (CNE, 2001, p. 4).

Desse modo, essa modalidade é ajustada com a inclusdo dos conteudos da
Educacdo Basica no conjunto dos conteudos profissionais, de acordo com as

Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao de Professores em nivel superior,
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bem como as Diretrizes Nacionais para a Educacao Basica e para o Ensino Médio
(CNE, 2001; 2002).

Ao definir a estrutura dos cursos de Licenciatura em Quimica, o parecer
apresenta competéncias e habilidades que devem ser desenvolvidas, destacando
algumas que sado diretamente relacionadas ao exercicio da profissdo, como o
dominio de teorias e metodologias de ensino, a habilidade para trabalhar em
laboratério e a capacidade de utilizar a experimentagdo como recurso didatico. No
entanto, o parecer também aponta outras competéncias que chamam a atengao, por

seu carater reflexivo, ético e inovador, entre as quais destacam-se:

Possuir capacidade critica para analisar de maneira conveniente os seus
préprios conhecimentos; Assimilar os novos conhecimentos cientificos e/ou
educacionais e refletir sobre o comportamento ético que a sociedade espera
de sua atuagao e de suas relagdes com o contexto cultural, socioeconédmico
e politico; Refletir de forma critica a sua pratica em sala de aula,
identificando problemas de ensino/aprendizagem; Exercer a sua profissao
com espirito dindmico, criativo, na busca de novas alternativas
educacionais, enfrentando como desafio as dificuldades do magistério;
Conhecer criticamente os problemas educacionais brasileiros; Ter atitude
favoravel a incorporagdo, na sua pratica, dos resultados da pesquisa
educacional em ensino de Quimica, visando solucionar os problemas
relacionados ao ensino/aprendizagem (CNE, 2001, p.6-8).

As competéncias mencionadas acima s&o caracteristicas essenciais para a
formacao de um professor, que nao se limita a dominar os conteudos da disciplina,
mas também é capaz de se posicionar de maneira critica e afeicoada diante dos
desafios do ensino e da sociedade. No entanto, levando em consideragcdo os
resultados das pesquisas voltadas para essa tematica, tais competéncias parecem
destoar da formacdo atualmente oferecida nos cursos de Licenciatura, que
frequentemente n&o priorizam esses aspectos em sua totalidade.

Com relacdo aos fundamentos da formacdo de professores, a DCN,

estabelece:

Art. 4° A formagao dos profissionais do magistério da educagédo escolar
basica, de modo a atender as especificidades do exercicio de suas
atividades, bem como aos objetivos das diferentes etapas e modalidades da
Educagéo Basica, tem os seguintes fundamentos:

| — o reconhecimento da importancia do dominio dos conhecimentos da
Educacédo Basica que serdo objetos de ensino nos diferentes componentes
curriculares e areas do conhecimento, considerando as etapas e
modalidades nas quais o futuro profissional do magistério atuara;

Il — a presenga de sodlida formacdo que propicie o conhecimento dos
fundamentos epistemoldgicos, técnicos e ético—politicos das ciéncias da
educacdo e da aprendizagem, e que permita ao futuro profissional do
magistério o desenvolvimento das capacidades de analise e reflexdo sobre
as praticas educativas e sobre a progressdo e o0s processos de
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aprendizagem e o aprimoramento constante de suas competéncias de
trabalho;

Il — a associagdo entre teorias e praticas pedagdgicas, mediante o
desenvolvimento de atividades praticas, orientadas a partir das realidades
educacionais em que o futuro profissional do magistério atuara e vinculadas
aos diferentes componentes curriculares do curso de licenciatura e ao
estagio curricular supervisionado; e

IV — a presenca de conteludos, atividades formativas e processos
pedagégicos que permitam ao futuro profissional do magistério a
compreensdo das multiplas formas de desigualdade educacional que se
manifestam nas escolas, redes e sistemas de ensino, associadas as
dindmicas macroestruturais da sociedade brasileira e a apropriacdo de
conhecimentos profissionais necessarios ao seu enfrentamento.

Paragrafo unico. Na formagao dos profissionais do magistério da educagao
escolar basica, a presenga dos conhecimentos produzidos pelas ciéncias
para a educagido é fundamental para a compreensdo dos processos de
ensino e aprendizagem, devendo—se adotar as estratégias e os recursos
pedagogicos neles alicergados, que favoregam o aprendizado do conjunto
do corpo discente e o desenvolvimento dos saberes, eliminando as barreiras
de acesso ao conhecimento (CNE, 2024, p. 3)

Por sua vez, a LDB define uma formagao minima no Ensino Superior para a
atuacdo na Educacado Basica e exige o magistério de nivel médio na modalidade
normal, como formagao basica para a Educacéao Infantil e os anos iniciais do Ensino
Fundamental (Brasil, 1996). Essa formagcado minima caracteriza a formacgao inicial
dos professores, como um periodo crucial em que os processos formativos nas
Instituicbes de Ensino Superior (IES) devem promover a sistematizagdo do
conhecimento cientifico e pedagdgico, permitindo ao futuro professor a construgao
de uma base so6lida sobre o que ensinar e como ensinar.

Com a promulgacdo da LDB, a formagao de professores ganhou uma
relevancia, resultando em um aumento consideravel de pesquisas voltadas para
essa tematica. No entanto, os resultados insatisfatorios dessas investigacdes
evidenciaram uma série de problemas persistentes, sendo um dos mais criticos a
desarticulagdo entre os conhecimentos tedricos e praticos. Essa desconexao gera
uma formacgao fragmentada, onde a teoria ndo se traduz em pratica efetiva em sala
de aula, dificultando a capacidade dos professores de aplicarem seu conhecimento
de maneira eficaz, assim como asseguram Frison et al. (2010, p. 89):

A preocupagédo com a qualidade do ensino, particularmente no dmbito das
Ciéncias Naturais, aponta cada vez mais para a necessidade de produzir e
desenvolver novas propostas pedagdgicas que venham a contribuir para um
ensino mais contextualizado, interdisciplinar e de melhor qualidade.
Avaliagdes realizadas por 6rgados oficiais, como o Exame Nacional do
Ensino Médio (Enem) e o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagéo
Béasica (Saeb), revelam que a formagdo dos estudantes ndo esta

possibilitando a construgdo de um pensamento cientifico sobre o mundo.
Entende—se que isso possa ser atribuido a forma linear e fragmentada com
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que os conteudos escolares sao desenvolvidos, uma vez que nao
costumam extrapolar os limites de cada campo disciplinar.

Neste ambito, Maldaner (2000) enfatiza:

A pratica atual de formagéao inicial mais frequente de professores, isto é, a
separagdo da formagao profissional especifica da formagdo em conteudos,
cria uma sensacado de vazio de saber na mente do professor, pois é
diferente saber os conteudos de Quimica, por exemplo, em um contexto de
Quimica, de sabé—los em um contexto de mediagdo pedagodgica dentro do
conhecimento quimico. Em situagao pratica de ensino, o professor ndo tera
disponivel um conhecimento profissional peculiar. Os conteudos quimicos
sob o ponto de vista pedagdgico e os conceitos serdo significados pelos
alunos em niveis muito diferentes dos usuais, no contexto da Quimica.
Ausente a perspectiva pedagdgica, o professor ndo sabera mediar
adequadamente a significagdo dos conceitos, com prejuizos sérios para a
aprendizagem de seus alunos. A compreenséo de seu papel de professor
estda no ambito da formagdo “ambiental”, dentro do “senso comum” da
profissdo docente e da tarefa de ensinar e educar. Ndo houve em sua
formacdo profissional a mediagcdo do conhecimento pedagdgico ja
produzido nas pesquisas educacionais (Maldaner, 2000, p. 45).

Neste sentido, o autor argumenta que na maioria dos cursos de Licenciatura,
os curriculos formativos s&o predominantemente compostos por disciplinas
especificas, o que difunde a errénea ideia de que ensinar € uma tarefa simples. E,
para tal, € necessario apenas ter o dominio do conteudo e saber aplicar técnicas
pedagodgicas, resultando em uma visdo simplista dos processos de ensino e
aprendizagem, tratando o ensino como uma pratica técnica.

Dessa forma, propaga—se a ideia de que solugdes genéricas podem resolver
as incertezas do cotidiano escolar, sem levar em consideragao as complexidades e
particularidades da realidade enfrentada pelos professores. Conduzindo a pratica
profissional do professor na resolugédo de problemas de maneira instrumental e na
aplicacdo de solugdes padronizadas, desconsiderando o contexto da sua propria
pratica e os seus conhecimentos, nao lhe permitindo refletir, analisar e criticar (Lima;
Pagan; Sussuchi, 2013).

Contudo, essa formagao técnico—cientifica de professores resulta em uma
lacuna entre os conhecimentos tedricos e praticos, e suas limitagdes formativas se
tornam evidentes na pratica profissional, quando de fato o professor precisa lidar
com as situagdes incertas e conflitantes do contexto escolar, apresentando em
muitas das vezes resultados imperfeitos, consequentemente se tornando alvo de
criticas (Lima; Pagan; Sussuchi, 2013).

Assim, destacamos que a formagao de professores nao pode ser vista apenas

como um acumulo de informagdes, mas deve incluir a reflexao critica sobre a pratica
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pedagogica. A falta de articulagcao entre teoria e pratica pode levar a uma visdo onde
o professor é visto apenas como um transmissor de conteudo, € ndo como um
mediador da aprendizagem. Essa visao reduz o papel do educador e ignora a
complexidade do ambiente escolar, onde fatores como o contexto social, cultural e
emocional influenciam os processos de ensino e de aprendizagem. Além disso, é
importante considerar que a formagao de professores deve ir além do cumprimento
das exigéncias legais. Neste contexto, Imbernén (2000), assegura que:

O professor ndo deve ser um técnico que desenvolve ou implementa

inovagdes prescritas por outros, mas deve converter—se em um profissional

que participa ativamente e criticamente no verdadeiro processo de inovagao

e mudanga, a partir de e em seu proprio contexto, em um processo
dinamico e flexivel (Imbernén, 2000, p. 23, editado).

Tardif (2002) complementa que:

Os professores sdo sujeitos do conhecimento e possuem saberes
especificos ao seu oficio [...] a pratica deles, ou seja, seu trabalho cotidiano,
nao € somente um lugar de aplicagdo de saberes produzidos por outros,
mas também de producao, de transformagdo e de mobilizagao de saberes
que Ihe sao proprios (Tardif, 2002, p. 237).

Em sintese, podemos atestar que a “a formacéo inicial deve fornecer ao futuro
professor uma sélida bagagem nos ambitos cientifico, cultural, social, pedagdgico
para o exercicio profissional” (Veiga, 2002, p. 86-87). Por conseguinte, a formagao
de professores ndo pode ser mais baseada na transmissao e reproducdo de
técnicas e teorias cientificas, se limitando a uma pratica docente direcionada a
ensinar o basico do conhecimento cientifico.

Logo, o fortalecimento de programas de formag&o que integrem teoria e
pratica, é fundamental para enfrentarmos os desafios educacionais. Essas iniciativas
nao apenas possibilitam que os futuros professores vivenciem a realidade escolar de
forma antecipada, mas também promovem uma reflexdo critica sobre a pratica
pedagdgica. Ao interagir diretamente com alunos e colegas, os futuros professores
podem compreender as complexidades dos processos de ensino e de
aprendizagem, permitindo que desenvolvam competéncias essenciais para atuar de
maneira efetiva em contextos diversos.

Portanto, o papel da teoria é oferecer aos professores perspectivas de
analise para compreender o0s contextos histdricos, sociais, culturais,
organizacionais e de si mesmos como profissionais, nos quais se da sua
atividade docente, para neles intervir, transformando—os. Dai, é fundamental

0 permanente exercicio da critica as condi¢des materiais nas quais o0 ensino
ocorre (Pimenta; Lima, 2004, p. 49).
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Assim, ao investir em uma formagao que valorize tanto a teoria quanto a
pratica, estaremos contribuindo para a formagao de professores mais preparados e
conscientes de seu papel transformador na educacao.

Neste prisma, Vagula; Simm e Silva (2020) afirmam que

os cursos de Formacgado de Professores precisam, hoje, necessariamente,
estabelecer por meta a formagao de profissionais que reflitam sobre o seu
fazer. Tais profissionais devem, nesse sentido, ser levados a se tornarem
capazes de analisar criticamente este fazer, assim como confronta—lo com
0s saberes tedricos, construidos na academia, produzindo, a partir desse
confronto critico, novos conhecimentos. No entanto, o que temos percebido
€ que nem sempre esta pratica tem levado os futuros professores a uma
reflexdo critica em relagdo ao fazer docente, assim como ndo tem

proporcionado um confronto real com a realidade escolar (Vagula; Simm;
Silva, 2020, p. 120).

Por isso, a discussao sobre a formacao de professores deve ser ampliada
para incluir ndo apenas a adequagao as normas estabelecidas pela LDB e pela
DCN, mas também a busca por uma formacdo que realmente capacite os
educadores a serem agentes de mudanga no ambiente escolar. Essa formagao deve
considerar as especificidades da Educacdo Basica e as necessidades de uma
sociedade em constante transformacdo. Nesta conjuntura, Silva e Bastos (2012),
argumentam que:

Vivemos em uma sociedade em que o conhecimento cientifico e tecnolégico
€ cada vez mais valorizado. Neste sentido, a Educagdo em Ciéncias
enfrenta um desafio contemporéneo voltado para a construgdo de
conhecimentos que contribuam para a formagao de cidadaos criticos. Para
tanto, torna—se necessario o desenvolvimento profissional dos professores,

a fim de que os conhecimentos cientificos sejam discutidos e que o Ensino
de Ciéncias realize—se com qualidade (Silva; Bastos, 2012, p. 151).

Araujo, Soares e Andrade (2008, p. 21) complementam essa visdao ao
criticarem as metodologias tradicionais, baseadas apenas na transmissao de
informacdes, que ndo atendem mais as exigéncias socioculturais atuais. Os autores
sugerem que € necessario buscar alternativas pedagodgicas que incorporem
criatividade, qualidade, competéncia e colaboragdo. Essas novas estratégias devem
formar ndo apenas estudantes bem informados, mas também cidadaos politicamente
engajados e preparados para enfrentar as transformacgdes sociais e culturais do
presente e do futuro.

Isto posto, podemos reconhecer que a formacao de professores precisa ir
além da simples transmissdo de conhecimento, tornando—se um processo mais

ativo, reflexivo e capaz de formar individuos criticos e preparados para transformar a
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sociedade. Assim, nos permite afirmar que, para alcangar uma melhoria na
qualidade da educacdo basica, € fundamental aprimorar a formagdo dos
professores, de modo que priorize a reflexao critica, a adaptagdo das metodologias
de ensino e a promogao de uma educagao mais integrada com as mudangas sociais
e cientificas do mundo contemporéneo (Araujo; Soares; Andrade, 2008; Silva;
Bastos, 2012; Lima; Pagan; Sussuchi, 2013; Ribeiro, 2020).

Neste prisma, Guimaraes (2004, p. 98-99), mencionado por Souza e Wataya
(2016, p.6), sugere que a formacdo de professores deve ser entendida como um
processo integrado, em que a teoria e a pratica se complementam. O que nos
direciona a uma reflexdo sobre os saberes profissionais que devem ser ensinados
durante a formacéo, tanto inicial quanto continuada, e a identidade profissional que
se almeja para os futuros professores.

Entretanto, o desafio que se destaca € o de como adaptar o processo de
formacao para atender essas especificagdes. Isso implica em uma reflexdo critica
sobre os curriculos formativos, considerando a organizagdo e aplicacdo dos
conteudos frente as reais necessidades e experiéncias dos futuros professores.
Portanto, o processo de formacdo ndo deve se limitar a transmissdo de
conhecimentos tedricos, mas deve incluir praticas pedagdgicas que aproximem a
teoria da pratica, integrando as intengbes do curso com as acgdes concretas
realizadas em sala de aula, sugerindo a contemplagcdo de uma formagéao projetada
de forma a refletir as realidades e os desafios que eles enfrentardo em sua carreira
docente. Ou seja, a formagao precisa ser pratica, contextualizada e estar em sintonia
com as exigéncias do ambiente escolar. Isso envolve uma abordagem que une a
formacao tedrica e pratica, preparando os futuros professores para a dindmica do
cotidiano escolar, para que a transicao da formacao inicial, para a atuacdo na sala
de aula, seja a mais fluida e eficiente possivel (Ferreira; Siqueira, 2020).

Levando isto em consideracdo, repensou-se a formacgao inicial de
professores, resultando na definicdo de um novo perfil de professor para os
curriculos formativos, focado no desenvolvimento de competéncias essenciais.
Baseado neste perfil, o Governo Federal tem implementado politicas publicas
educacionais com o objetivo de solucionar e/ou reduzir os problemas estruturais da
formagao de professores, as quais integram o Plano de Desenvolvimento da
Educacao (PDE) visando, assim, melhorar a qualidade do ensino nas escolas

publicas e aprimorar a formagao dos professores (Licurgo, 2021; Haddad, 2008).
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Com isso, nota—se nas Uultimas décadas um ganho no investimento
financeiro e no planejamento de agbes que buscam a articulagdo entre os
programas e politicas publicas nesse sentido, em fungdo da obtengio de
melhoria no processo de aprendizagem dos alunos (Cardoso, 2018, p. 8).

O que pode ser alcangado por meio de diversas oportunidades, como
especializagbes ao longo da carreira e projetos que inserem os futuros educadores
em sala de aula durante sua formacéo inicial. Exemplos relevantes incluem o Pibid e
o PRP, que proporcionam experiéncias praticas fundamentais para os futuros
professores, contribuindo para uma formagdo mais integrada e contextualizada
(Ramos; Stanzani; Rivelini-Silva, 2018; Haddad, 2008; Nunes, 2000; Licurgo, 2021).

22 0 PROGRAMA DE RESIDENCIA PEDAGOGICA: UMA BREVE
APRESENTAGCAO

Entre uma das iniciativas que compdem a Politica Nacional de Formagao de
Professores®, implementada pelo Ministério da Educagao (MEC) sobre a atuagao da
CAPES (Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) para o
fomento a programas de formacao inicial e continuada, o PRP foi instituido em
consonancia com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) através da Portaria
GAB N° 38, de 28 de Fevereiro de 2018,

com a finalidade de apoiar IES na implementagdo de projetos inovadores
que estimulem a articulagao entre teoria e pratica nos cursos de licenciatura,
conduzidos em parceria com as redes publicas de educacido basica
(CAPES, 2018a, p. 1).

O artigo 2 da referida portaria, estabelece que os objetivos do Programa séo:

I. Aperfeicoar a formacgao dos discentes dos cursos de licenciatura, por meio
do desenvolvimento de projetos que fortalegam o campo da pratica e que
conduzam o licenciando a exercitar de forma ativa a relagcao entre teoria e
pratica profissional docente, utilizando coleta de dados e diagndstico sobre
0 ensino e a aprendizagem escolar, entre outras didaticas e metodologias;

II. Induzir a reformulagdo do estagio supervisionado nos cursos de
licenciatura, tendo por base a experiéncia da residéncia pedagdgica;

lll. Fortalecer, ampliar e consolidar a relagdo entre a IES e a escola,
promovendo sinergia entre a entidade que forma e aquelas que receberao

8 Segundo Ferreira e Siqueira (2020, p.9), a Politica Nacional para a Formagao de Profissionais da
Educacao Basica foi estabelecida pelo Decreto Presidencial n°® 6.755/2009, que estabeleceu, nos
artigos 10 e 11, o planejamento de ag¢des formativas com o intuito de promover a articulagéo entre
as IES e as redes de ensino da educacgao basica. Além disso, o decreto incentiva a participagao dos
estudantes nas atividades de ensino e de aprendizagem da educagao basica nas escolas publicas,
por meio de projetos pedagogicos oferecidos pela CAPES, com o intuito de implementar inovagdes
nas matrizes curriculares e na trajetéria de formagao dos futuros docentes.
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0s egressos das licenciaturas, além de estimular o protagonismo das redes
de ensino na formagao de professores; e

IV. Promover a adequagéao dos curriculos e das propostas pedagogicas dos
cursos de formacdo inicial de professores da educacdo basica as
orientagbes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (CAPES, 20183,

p.1).

Além disso, o Programa visa aprimorar a qualidade dos cursos de
licenciatura, possibilitando aos futuros professores vivenciar a realidade escolar,
relacionar a teoria com a pratica docente ainda na graduacgdo, enriquecendo a
formacao inicial desses futuros professores (Ferreira; Siqueira, 2020).

E importante mencionar que, inicialmente,

a CAPES apresentou o Residéncia Pedagdgica em coexisténcia com o
Pibid, este com foco na iniciagdo a docéncia por meio das Praticas como
Componente Curricular; ja o primeiro dedicado aos estagios

supervisionados, num ciclo de 30 meses em que os licenciandos passariam
pelos programas (Cardoso; Mendonca; Farias, 2023, p.172-173, editado).

Assim, o Programa foi anunciado como uma “modernizagéo” do Pibid, um
programa de iniciagdo a docéncia em execugao desde 2007, que permite durante a
graduacédo que os estudantes dos cursos de licenciatura das IES vivenciem uma
aproximacao pratica com o cotidiano das escolas publicas de Educagao Basica e
com o contexto em que elas estdo inseridas por meio da participagao de projetos de
iniciagado a docéncia (CAPES, 2018a).

Em sintese, podemos afirmar que:

A residéncia pedagogica consiste na imersao planejada e sistematica do
aluno de licenciatura em ambiente escolar, visando a vivéncia e
experimentacdo de situagbes concretas do cotidiano escolar e da sala de
aula, que depois servirdo de objeto de reflexdo sobre a articulagédo entre
teoria e pratica. Durante e apds a imersao o residente deve ser estimulado a
refletir e avaliar sobre sua pratica e relagdo com a profissionalizagdo do

docente escolar, para registro em relatério e contribuir para a avaliagdo de
socializagado de sua experiéncia como residente (CAPES, 2018b, p. 18).

Dessa forma, o PRP foi instituido como um programa experimental de
normatizagado dos estagios enquanto espago de pratica profissional, uma vez que
“visa aperfeigoar o estagio curricular supervisionado nos cursos de licenciatura, por
meio do fomento a projetos” (CAPES, 2018b, p. 17). Sendo desenvolvido
simultaneamente com o Pibid, tendo cada um dos programas o desdobramento de

acdes de acordo com as suas especificidades, sendo o Pibid com foco na iniciagao a
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docéncia, porém com ajustes®, antecedendo o ingresso do académico no PRP. Ou
seja, os estudantes dos anos iniciais do curso de Licenciatura (com até 50% da
carga horaria cumprida) participam do Pibid em projetos que induzem a iniciagao a
docéncia por meio da Pratica como Componente Curricular, com a vivéncia do
ambiente escolar, enquanto os estudantes da segunda metade do curso de
Licenciatura (com o minimo de 50% do curso concluido ou cursando a partir do 5°
periodo) participam do PRP que vincula—se ao Estagio Curricular Supervisionado
(Cardoso; Mendonga; Farias, 2023).

Em razdo disso, o PRP apresenta carga horaria semelhante e os mesmos
moldes das disciplinas de Estagio Supervisionado, por isso a participacdo no
Programa convalida tais disciplinas. Segundo Stanzani e Suart Junior (2023, p.7), a
atratividade do Programa para os estudantes se da exatamente pela convalidagao
de tais disciplinas, que no Programa sao realizadas em menor tempo (18 meses),
visto que para cursar essas disciplinas no curso sao necessarios 4 semestres (4
estagios).

De acordo com o Edital CAPES n° 06/2018, os projetos desenvolvidos no
Programa serédo desenvolvidos em 18 meses com uma carga horaria de 440 horas,
distribuidas em:

a) 2 meses para o curso de formagdo de preceptores e preparagdo dos
alunos para o inicio das atividades da residéncia pedagdgica;

b) 4 meses de orientagdo conjunta (docente orientador/preceptor), com
ambientacdo do residente na escola e elaboragao do Plano de Atividade do
residente, devendo o residente cumprir o minimo de 60 horas na escola—
campo;

c) 10 meses para a realizagédo de 320 horas de imers&o na escola, sendo no
minimo 100 horas destinadas a regéncia de classe, que incluirda o
planejamento e execucdo de pelo menos uma intervencdo pedagogica
especifica, da gestdo da sala de aula, planejamento e execugdo de
atividades, planos de aulas, sequéncias didaticas, projetos de ensino e
atividades de avaliagédo da aprendizagem dos alunos; e

d) 2 meses para e elaboracgao do relatério final, avaliagcdo e socializagdo dos
resultados (CAPES, 2018b, p. 17-18).

Stanzani e Suart Junior (2023; 2025) também consideram o pagamento das
bolsas, como outro critério de incentivo a participagdo dos estudantes no Programa.

Com relacdo a esses pagamentos, a CAPES estabeleceu modalidades para as

9 Antes de uma determinacdo da CAPES em 2018, os bolsistas do Pibid ndo tinham um tempo
maximo de permanéncia no Programa e as IES tinham maiores flexibilidades ao selecionar os
bolsistas em qualquer periodo do curso para participar do Programa. Com a implementacédo do
Programa de Residéncia Pedagodgica, se tornou critério de participagdo no Pibid estar matriculado
nos anos iniciais do curso de Licenciatura e estabeleceu-se um tempo de permanéncia maximo de
18 meses no Programa (CAPES, 2018c; Licurgo, 2021).
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bolsas, as quais diferenciam o valor pago com base no perfil do beneficiario. No
Quadro a seguir, apresentamos uma descricdo dessas modalidades e os seus

respectivos valores.

Quadro 1 — Modalidades, beneficiarios e valores das bolsas do PRP

Modalidade Beneficiario da Bolsa Valor* (R$)

Discente com matricula ativa em curso de
. . N o

| Residente licenciatura que tenhg cursado 0 minimo dg 50% dc; 700,00
curso ou que estejam cursando a partir do 5
periodo;

Il. Coordenador Institucional Docent_e Eja I.ES respo’ns_av'el EIE (5l 5 nstivelee] 2.100,00
de Residéncia Pedagégica;

. Docente que orientara o estagio dos residentes,

lll. Docente Orientador estabelecendo a relagdo entre teoria e pratica; 2.000,00
Professor da escola de educagdo basica e

V. Preceptor , . Heag '8 AU® |4 100,00
acompanhara os residentes na escola—campo.

Fonte: CAPES (2018a).
*Conforme os valores estabelecidos na Portaria CAPES n° 33 de 16 de fevereiro de 2023 (Brasil,

2023).

Desde a implementacdo do Programa, diversos estudos sobre as suas
contribuicdes para a formagao de professores foram realizados, dos quais podemos
destacar: Barbedo (2018); Concei¢cédo (2018); Ferreira e Siqueira (2020); Prado
(2020); Freitas, Freitas e Almeida (2020); Ramos (2021); Silva e Reszka (2021);
Guirra (2023); Rosa e Bittencourt (2023); Ramos; Broietti e Stanzani (2023); Silva e
Leite (2023); Rodrigues; Silva e Juca (2024); Monteiro e Costa (2024).

Todavia, apesar dos resultados positivos, os programas voltados para a
formacdo de professores estdo perdendo cada vez mais espaco. Nas Uultimas
décadas, a Educacéo Brasileira vive um cenario de incertezas, cortes de bolsas e
extingdo de programas, entre eles, o PRP. O ultimo edital de chamada publica para
apresentacao de projetos institucionais da CAPES foi o edital n°® 24/2022 e o ultimo
ato normativo foi a Portaria GAB N° 82, de 26 de abril de 2022 (CAPES, 2022).
Recentemente, a referida portaria foi revogada expressamente por meio da Portaria
n°® 90, de 25 de marco de 2024 (CAPES, 2024).

Além disso, o Pibid passou por reajustes, voltando a contemplar estudantes
de todos os semestres do curso, e sem a determinacdo do tempo maximo de
permanéncia do bolsista no Programa (CAPES, 2024). Evidenciando que o Governo

Federal e a CAPES ndo possuem a menor pretensao de continuar com o PRP.
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Decisao esta que, lastimavelmente, afetara a formagéao inicial de Professores, uma

vez, de acordo Stanzani e Suart Junior (2023):
No ambito do programa, se reconhece a complexidade do processo
formativo, enfatizando a influéncia dos momentos formativos vivenciados
pelo individuo. A pratica pedagégica in loco oferece aos futuros professores
a oportunidade de articular os saberes adquiridos na academia com as
demandas contextuais e reais das salas de aula. Assim, a residéncia
pedagdégica emerge como um meio valioso para os participantes
experimentarem a dindmica escolar, adaptarem estratégias de ensino e

construirem uma solida identidade docente (Stanzani; Suart Junior, 2023, p.
3).

A vista disso, o fim do PRP representa um declinio na formacgdo de
professores, pois se levarmos em consideragcado o contexto socioeconémico de uma
grande parcela dos estudantes, identificamos o pagamento das bolsas como um
fator importante e motivador para a permanéncia desses estudantes no curso. Sem
mencionarmos que, no contexto da formacgéo inicial, a participagdo no Programa é
essencial por permitir que os futuros professores integrem os conhecimentos
tedricos a pratica docente. Visto que a ponte Universidade—Escola compde, de modo
continuo, a conexao para a construgcdo de conhecimentos, agcdes e experiéncia em
sala de aula. Por isso, sem o contato com a realidade escolar, esses futuros
professores tém suas formagdes prejudicadas ao nao conseguirem conviver de
forma antecipada com a realidade escolar, impactando significativamente no
desenvolvimento da capacidade de refletir sobre sua pratica, na construcdo da sua
identidade docente e na sua habilidade de se adaptar frente aos desafios complexos

e incertos do ensino.
2.3 A RELACAO DIALETICA ENTRE TEORIA E PRATICA

Sabe—se que apenas o conhecimento de técnicas, de metodologias de ensino
e do conhecimento cientifico ndo € suficiente para a pratica docente, uma vez que,
no contexto escolar, se faz necessario o desenvolvimento da capacidade de
reflexdo, de questionamento e de uma constante busca por significados mais
profundos. Em outras palavras, para a pratica docente sdo necessarios o0s
conhecimentos tedricos e os conhecimentos adquiridos com a propria pratica. Paulo
Freire ja defendia que “a educacéo nao é redutivel a técnica, mas nao faz educacéao

sem ela” (Freire, 1991, p. 98). Neste sentido, o autor complementa pontuando que:
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[...] n@o ha como reduzir uma a outra. Uma implica a outra, em necessaria,
contraditéria e processual relagdo. Em si mesma, imersa na recusa a
reflexdo teodrica, a pratica, apesar de sua importancia, ndo é suficiente para
oferecer um saber que alcance a razédo das relagdes entre os objetos. A
pratica ndo é a teoria de si mesma. Mas, sem ela, a teoria corre o risco de
perder o “tempo” de aferir sua propria validade como também a
possibilidade de refazer—se. No fundo, teoria e pratica, em suas relagées, se
precisam e se completam [...] (Freire, 1991, p.106).

Ou seja, a técnica e a pratica possuem uma ligagdo interdependente e
necessaria, em que ambas se enriquecem e se validam mutuamente. Uma pratica
sem embasamento tedrico perde o sentido e a fundamentagao, ja que nao permite a
compreensao da agao e das relagdes que envolvem os conhecimentos, enquanto a
teoria sem a pratica pode se tornar obscura e divergente da realidade, pois sem a
analise critica e reflexiva da teoria, a pratica se limita apenas a uma reproducao.

Ainda de acordo com o autor, “a pratica pedagogica requer a compreensao da
propria génese do conhecimento, ou seja, de como se da o processo de conhecer”
(Freire, 1991, p. 80). Assim, o autor enfatiza que a pratica pedagdgica precisa ser
fundamentada na compreensdo de como o individuo constréi continuamente o seu
conhecimento através da interagdo com o mundo, com as pessoas e com a Ciéncia.

Barreiro e Gebran (2006) complementam a discusséo ao descrever que

A articulagdo da relagdo teoria e pratica € um processo definidor da
qualidade da formacgéo inicial e continuada do professor, como sujeito
autbnomo na construgdo de sua profissionalizacdo docente, porque lhe

permite uma permanente investigacdo e a busca de respostas aos
fendbmenos e as contradigbes vivenciadas (Barreiro; Gebran, 2006, p. 22).

Com isso, tendo em consideracao, as ideias de Paulo Freire para a formacgao
de professores, principalmente no que diz respeito a relagao dialética da teoria e a
pratica, discorreremos nos topicos a seguir, sobre duas estratégias utilizadas nos
cursos de Licenciatura, por permitirem que os futuros professores testem teorias,
reflitam criticamente sobre suas praticas e ajustem suas compreensdes sobre 0s
processos de ensino e de aprendizagem, sendo elas: as aulas simuladas e as

situagdes de microensino.

2.3.1 As Aulas Simuladas

As aulas simuladas sao uma ferramenta utilizada nos cursos de Licenciatura,
especialmente durante o estagio supervisionado, que apresenta como principal

caracteristica a criagdo de um ambiente concentrado na sala de aula, para que os
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licenciandos reproduzam a realidade da pratica docente por meio da simulagao.
Conforme Gaba (2004 apud Albano e Delou, 2023, p. 232), “a simulacdo € uma
técnica — ndo uma tecnologia — para substituir ou amplificar experiéncias reais por
experiéncias guiadas, que evocam ou replicam aspectos substanciais do mundo real
de uma maneira totalmente interativa”.

Dessa forma, as aulas simuladas podem ser interpretadas como uma
ferramenta que permite que os licenciandos coloquem em prova 0s seus
conhecimentos teoricos e didaticos, testem a sua pratica docente, aperfeicoem a sua
didatica, identifiquem as suas limitagbes, antes de assumirem as aulas de regéncia
nas escolas. Segundo Gardenal (2021), para a elaboracdo das aulas simuladas, é
necessario que o licenciando cumpra a estrutura de uma aula com o processo
didatico, que é composto por trés componentes: o conteudo, o ensino e a
aprendizagem.

O conteudo é definido com base nos conteudos estruturantes da disciplina, de
acordo com os documentos oficiais. Para a pesquisa aqui relatada, os temas das
aulas dos residentes foram pautados nos conteudos curriculares da BNCC e do
Referencial Curricular do Parana para ensino de Quimica para o Ensino Médio e/ou
Técnico em Quimica. Apdés a definicdo dos temas que ocorreu por sorteio, 0s
residentes elaboraram os planos de aula para realizar a etapa do ensino, ou seja, a
metodologia.

A metodologia do trabalho docente inclui, pelo menos, os seguintes
elementos: os movimentos (ou passos) do processo de ensino no decorrer
de uma aula, ou unidade didatica; os métodos, formas e procedimentos de
docéncia e aprendizagem; os materiais didaticos e as técnicas de ensino; a

organizagéo da situagao de ensino (Libaneo, 1990, p.104 apud Gardenal,
2021, p. 70).

Dessa forma, os residentes participantes da presente pesquisa elaboraram os
planos de aula, utilizando metodologias de ensino como os Trés Momentos
Pedagodgicos, por exemplo, definiram os objetivos da aula, organizaram os recursos
didaticos necessarios (slides, texto, experimento, video) para lecionarem as suas

aulas para os colegas residentes nas situagdes de microensino.
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2.3.2 O Microensino

O microensino foi criado nos Estados Unidos na década de 60, como um
método de treinamento de professores através da simulacdo da pratica docente,
visando capacitar e aperfeicoar os professores nas habilidades técnicas de ensino
(SantAnna, 1979; Coelho, 1979). Esse meétodo € caracterizado como uma
experiéncia de ensino de menor complexidade, organizada de forma sequencial e
flexivel, realizada com um numero reduzido de alunos em um curto espago de
tempo, em que “os alunos sao reais e os processos de feedback, observacado e
critica visam a habilidade que esta sendo treinada e ndo os conteudos que estéo
sendo ensinados” (Coelho, 1979, p. 27).

Sant’/Anna (1979) define que o microensino € um procedimento de formacgao
de professores, que simula a pratica docente em um contexto de aprendizagem, no
qual os professores, por meio da experiéncia com o ensino, buscam adquirir
habilidades técnicas para ensinar ou aperfeicoar procedimentos especificos da sua
pratica docente, a se desenvolver de forma sistematica em trés etapas: ensino,
promogao de feedback e reensino (Arrigo, 2015; Coelho, 1979).

Na etapa de ensino, os licenciandos assumem o lugar do professor e
lecionam para um numero reduzido de alunos uma aula com variagéo entre 05 e 40
minutos, a qual denominamos de microaula (Sant’Anna, 1979; Arrigo, 2015; Coelho,
1979). Em nosso contexto investigativo, os residentes ministraram essas microaulas
para os colegas residentes e os professores supervisores, que nesse momento
interpretavam o papel de alunos do Ensino Médio ou técnico. Todas as microaulas
ministradas nessa etapa foram gravadas em video.

Na etapa de promocado de feedback, o(s) professor(es) supervisor(es) que
observou(observaram) a microaula, promovem um feedback avaliativo ao residente,
apontando pontos positivos e negativos da microaula e do seu plano de aula, com a
finalidade de provocar uma reorganizagao de seus comportamentos e planejamento,
guando necessario (Sant’/Anna, 1979; Arrigo, 2015; Coelho, 1979). Para o contexto
aqui investigado, essa etapa também contou com a avaliagdo dos colegas
residentes, que fizeram comentarios sobre as aulas dos colegas e responderam a
algumas perguntas predefinidas, analisando critérios especificos da atuacdo
docente, tais como: organizacdo do conteudo, dominio do conteudo, criatividade,

organizagao da aula, entre outros.
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Na etapa de reensino, os licenciandos desenvolvem para 0 mesmo grupo das
etapas anteriores, com a mesma tematica ou n&o, a microaula replanejada com base
nos comentarios da etapa anterior e nas suas préprias observagdes (Sant’anna,
1979; Arrigo, 2015; Carvalho et al, 2020; Coelho, 1979). Na pesquisa aqui relatada,
antes de realizarem essa etapa e reformularem o plano de aula, os residentes
tiveram acesso as videogravagdes de suas microaulas, para identificarem aspectos
que poderiam ter passado por despercebidos e estimular uma autoavaliagédo das
suas praticas, constatando dificuldades e limitagdes a serem superadas e pontos
positivos a serem reforcados. As situagdes de microensino permitem uma
flexibilidade na execucgao, permitindo a realizacdo das etapas uma ou mais vezes,
possibilitando que o licenciando teste as metodologias pedagdgicas estudadas ao
longo do curso; reformule as suas consideragdes sobre os processos de ensino e de
aprendizagem e a respeito da pratica docente, influenciando na construgdo da sua
identidade docente (Arrigo, 2015; Coelho, 1979).

Além disso, esse método também permite que o licenciando realize
autoavaliagdes, resultando em um autoconhecimento, que contribui de maneira
significativa para a sua atuagéo docente.

O professor que toma conhecimento real de seu desempenho e faz uma
analise honesta dos resultados que alcangou, encontra—se em condigdes

privilegiadas para tentar replanejar o que for necessario e alcangar um grau
satisfatério de desempenho na habilidade treinada (Coelho, 1979, p. 25).

Diante disso, consideramos que a realizacdo das atividades formativas
desenvolvidas pelos residentes, nas aulas simuladas e nas situacdes de
microensino, pode promover uma reflexdo nos residentes a respeito de suas
préprias praticas, nosso foco de estudo.

No topico a seguir, apresentamos consideragbes relevantes sobre as
implicagdes de uma pratica reflexiva para os professores e futuros professores, suas

caracteristicas e o perfil do professor reflexivo.
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3 AREFLEXAO NA PRATICA DOCENTE

“Ninguém comega a ser educador numa certa terga—feira as quatro horas da
tarde. Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. A gente se
faz educador, na pratica e na reflexdo sobre a pratica” (Freire, 1991, p. 58).

Ao contrario do que muitos acreditam, ser professor ndo € um dom ou algo
predestinado a acontecer. Ser professor vai além do simples saber: envolve saber
ensinar, o que ensinar e como ensinar. Além disso, ser professor é resultado de uma
reflexdo constante sobre a pratica pedagogica e sobre o seu proprio fazer educativo.
Neste prisma, Paulo Freire defendia que “O educador é o sujeito de sua pratica,
cumprindo a ele cria—la e recria—la”; para tal, “a formagdo do educador deve
instrumentaliza—lo para que ele crie e recrie a sua pratica através da reflexao sobre o
seu cotidiano” (Freire, 1991, p. 80).

Assim, a capacidade de reflexdo, adaptacao e inovagcdo do professor esta
intimamente ligada & sua formagdo. E durante esse processo que o docente entra
em contato com os referenciais tedricos que fundamentaram a sua pratica, o que
impacta diretamente em sua habilidade de refletir, adaptar—se e inovar (Freire, 1991,
1996; Gomez, 1997; Pereira, 1999).

Uma formagdo de qualidade proporciona ao professor a capacidade de
analisar e avaliar sua pratica e o contexto em que ela ocorre, analisar sobre o que
ensina, por que ensina, para quem ensina, influenciando sua competéncia de
compreender 0S recursos que precisa para ensinar e buscar novas metodologias e
abordagens que atendam as necessidades dos alunos e conduza a sua pratica de
maneira mais articulada e organizada. Professores bem formados e atualizados sao,
portanto, mais flexiveis e inovadores, conseguindo se ajustar melhor as mudancgas
do contexto educacional. Por isso, discorrer sobre a formacédo de professores nos
direciona a uma analise critica do modelo de formagdo adotado e do perfil de
professor pretendido (Freire, 1991; 1996; Gémez, 1997; Pereira, 1999; Lorencini
Junior, 2000; 2009; Oliveira e Serrazina, 2002; Luiz, 2017).

Segundo Lorencini Junior (2000; 2009), temos trés perspectivas de formacao
de professores: a Perspectiva académica; a Perspectiva técnica e a Perspectiva
pratica; e, em cada uma delas, o perfil de professor pretendido esta apoiado na
concepcao de ensino e nos critérios formativos que essa formagao adota.

Na perspectiva académica predomina o ensino como transmissao de

conteudos e a aprendizagem como acumulagdo de conhecimentos atemporais, o
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professor é visto como um especialista que leciona o conhecimento produzido por
outros. Dessa forma, ha uma depreciagdo da formacao didatico—pedagdgica dos
professores. Consequentemente, a formacdo do professor tem estrutura
epistemoldgica, em que se acredita que quanto mais conhecimento o mesmo
possuir, melhor desenvolvera o seu papel de transmissor de conteudo. Em outras
palavras, “saber é fazer” (Carvalho et al, 2020; Lorencini Junior, 2000, 2009). A
respeito disso, Saviani (2009) afirma que:
[...] a formagéo de professores propriamente dita se esgota na cultura geral
e no dominio especifico dos conteudos da area de conhecimento
correspondente a disciplina que o professor ira lecionar. Considera—se que
a formagao pedagdgico—didatica vira em decorréncia do dominio dos
conteudos do conhecimento logicamente organizado, sendo adquirida na

propria pratica docente ou mediante mecanismos do tipo “treinamento em
servigo” (Saviani, 2009, p.149).

Assim, o contexto escolar é definido como homogéneo e o professor transmite
o conteudo, ao mesmo tempo que identifica e assimila o conhecimento e a
capacidade para aplica—lo (Lorencini Junior, 2000; 2009).

Uma caracteristica dessa perspectiva é o que denominamos de modelo 3+1,
ou seja, a formagédo do docente é fundamentada em dois blocos de conhecimento
que vao fornecer para o futuro professor as bases para sua ag¢ao, sendo o primeiro
deles, composto de disciplinas cientificas (especificas), que sdo estudadas nos anos
iniciais do curso, e o outro de disciplinas pedagdgicas, que sao cursadas ao final do
curso, como as disciplinas de estagio supervisionado (Luiz, 2017).

Desse modo, ao cursar a disciplina de “estagio supervisionado, o futuro
professor aplica tais conhecimentos e habilidades cientificas e pedagogicas as
situacdes praticas de aula” (Pereira, 1999, p. 111-112), ou seja, somente no final do
curso € que o estudante ira praticar a docéncia e colocara todo o seu referencial
tedrico a prova, se baseando no seu conhecimento pedagdgico para identificar os
meios, as técnicas e as estratégias mais eficazes para promover a aprendizagem
dos alunos (Knapp; Lorencini Junior, 2022).

Consequentemente, a estruturagdo desse modelo impacta negativamente na
qualidade da pratica docente do futuro professor ao desvalorizar o conhecimento
pedagdgico, atribuindo—lhe o significado de um conhecimento secundario,
demonstrando que n&o € importante a preparagao pedagogica para o ensino, “além
da ideia de que para ser um bom professor basta somente o dominio dos

conhecimentos de conteudos especificos da area que ira ensinar” (Luiz, 2017, p.21).
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Na perspectiva técnica, também denominada de racionalidade técnica ou
educacao tecnicista, se estabelecem algumas concepg¢des iguais as da perspectiva
académica, mas, neste caso, propde—se dar ao ensino o status de uma ciéncia
aplicada, na qual a qualidade do ensino se manifesta nos resultados (qualidade,
eficacia e economia para a sua aquisi¢céo), ou seja, nos produtos tangiveis (Lorencini
Junior, 2000, 2009; Luiz, 2017; Gémez, 1997).

Nesta perspectiva, o professor € visto como um técnico (um mero reprodutor),
que deve aprender a dominar as aplicagdes do conhecimento cientifico e, assim,
conseguir desenvolver competéncias e atividades adequadas para aplicar com rigor,
na sua pratica docente, as regras que derivam do conhecimento cientifico e do
conhecimento pedagogico que foi produzido por especialistas (Pereira, 1999;
Lorencini Junior, 2000; Luiz, 2017).

Knapp e Lorencini Junior (2022, p. 229) afirmam que “ao pensar no professor
oriundo desta perspectiva de formacgao, implica dizer que este tera o conhecimento
tedrico sobre o que ira ensinar e devera deter o maior numero de técnicas para
aplica—lo”.

Lorencini Junior (2009) descreve que esta perspectiva pode ser entendida
como uma atividade profissional voltada a resolugdo de problemas por meio da
aplicacao sistematizada de teorias e técnicas cientificas, o que, consequentemente,
resulta em uma relagdo de subordinacdo entre o professor e o especialista. Dessa
forma, o conhecimento € entendido como um objeto que esta, ou pode ser
constituido fora do sujeito conhecedor, e que pode, depois de pronto, ser por este
adquirido, que nada mais € do que o ensino por transmissao. Como resultado dessa
“‘concepgao da pratica como mero espaco de aplicacdo de conhecimentos teodricos,
sem um estatuto epistemoldgico proprio” (Pereira, 1999, p.4), se pressupde que a
transferéncia do conhecimento pronto e acabado, de fora para dentro, € possivel, e
que os problemas dai trilhados sdo meramente questdes de método, subtraindo
qualquer responsabilidade sobre a atuagcdo do professor, e direcionando
exclusivamente para a metodologia empregada nas aulas. Assim, ndao compete a
esse professor refletir sobre a sua pratica, atuando de acordo com a rotina,
aceitando a realidade da escola, e os seus esforgos vao no sentido de encontrar as
solugdes que outros definiram por ele. Logo, essa perspectiva ndo permite ao
professor colocar em evidéncia a sua criatividade, flexibilidade e sensibilidade para

se adaptar frente aos problemas da sua pratica (Lorencini Junior, 2000; 2009).
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Sem o respaldo da investigacao sobre a sua pratica e da reflexao, o processo
de socializagao do professor e de aprendizagem corporativa tende a reproduzir, em
sua maneira de pensar e agir, 0s vicios, preconceitos, mitos e obstaculos
epistemoldgicos herdados da pratica empirica, especialmente diante da constante
pressdo da cultura pedagodgica dominante e das exigéncias institucionais da escola
(Goémez, 1997, p. 32).

A vista disso, “as principais criticas a esse modelo sdo a desvalorizacdo da
pratica profissional e o distanciamento da teoria e da pratica na formacao
profissional” (Luiz, 2017, p. 21). De acordo com Lorencini Junior (2000), essas
criticas podem ser interpretadas como limitagcbes para a formagao de professores,
sendo a desvalorizacdo desencadeada pela ideia de subordinacdo do papel do
professor em relacdo ao do especialista, além do fato de que

nao existe, nem pode existir, uma Unica e reconhecida teoria cientifica sobre
0s processos de ensino—aprendizagem, que permita a derivagdo univoca de

meios, regras e técnicas a serem utilizadas na pratica, uma vez identificado
o problema e esclarecidas as metas (Gémez, 1997, p.34).

Por sua vez, o distanciamento da teoria e da pratica € consequéncia da
desvalorizagdo da heterogeneidade, complexidade, ambiguidade, instabilidade,
singularidade e divergéncia do contexto da sala de aula.

Neste prisma atestamos que a busca do professor como sujeito do
conhecimento exige um processo continuo de reorganizagdo dos saberes
pedagodgicos, tedricos e praticos, bem como da estruturacdo das estratégias de
ensino, das atividades de estudo e pesquisa e das rotinas do trabalho docente, onde
0 novo € construido a partir do antigo por meio da praxis, ou seja, através da uniao
entre agéo e reflexdo (Bueno; Lando, 2006).

Desse modo, ndao podemos considerar como bom, um modelo de professor
que nao investiga a sua propria pratica, uma vez que € no contexto escolar que os
problemas da pratica emergem e se tornam insuficientes as hipoteses e solugdes
desenvolvidas por especialistas que, em muitas das vezes, estdo distantes do
contexto escolar.

Neste sentido, Gomez (1997, p. 37) afirma que diante das multiplas e
simultdneas demandas da sala de aula, o professor aciona de forma integrada seus
recursos intelectuais, como: conceitos, teorias, crencas, dados, procedimentos e

técnicas para realizar diagndsticos rapidos da situagdo, avaliar seus elementos,
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delinear estratégias alternativas e, na medida do possivel, antecipar os
desdobramentos futuros.

Tecendo uma critica a esta Perspectiva e afirmando a necessidade de um
processo formativo constituido de diferentes metodologias e referenciais teoricos e
praticos, capazes de desenvolver a capacidade critica dos futuros professores, para
a construgcdo da sua identidade docente e atuacdo profissional, destacamos a
terceira perspectiva de formagao, a Perspectiva da Pratica.

A perspectiva da pratica € embasada na pratica e tem como intuito a
formacao de professores reflexivos, concebendo a estes a definicdo de agentes de
transformacgao e/ou investigadores da sua prépria pratica, que compreendem o que
fazem, como fazem, para quem fazem e porque fazem (Lorencini Junior, 2000).

Refletir criticamente sobre a pratica, seja ela passada ou presente, é
fundamental para que o professor consiga aperfeigcoar as agdes futuras. A teoria,
essencial para essa reflexdo, precisa estar conectada a realidade concreta, quase
se confundindo com a pratica. Inclusive, quando se afastar da teoria para analisa—la,
deve—se buscar maxima proximidade, pois quanto mais eficaz for essa articulagao,
maior sera a compreensao da pratica e mais clara sera a superagao das visdes
ingénuas. Além disso, o professor ao reconhecer o seu modo de ser e entender as
razdes que o levam a agir assim, torna—se mais capaz de mudar e evoluir, passando
de uma curiosidade ingénua para uma curiosidade critica e fundamentada (Freire,
1996).

Nesta perspectiva, o conhecimento € fruto de uma construgdo a partir da
pratica social. O contexto escolar é considerado como heterogéneo, uma vez que
leva em consideragdo que o processo de ensino e de aprendizagem €& complexo,
determinado pelo contexto e com resultados quase sempre imprevisiveis.

Goémez (1997) descreve que o professor é visto como um profissional
independente que, ao refletir criticamente sobre sua pratica cotidiana, busca
compreender tanto as particularidades dos processos de ensino e de aprendizagem
quanto do contexto em que ocorrem, de forma a promover uma atuacdo que
favoreca o desenvolvimento auténomo e individual dos alunos (Gémez, 1997, p. 35).

Assim, formacao de professores se desenvolve em um contexto completo, no
qual a capacidade de resolver problemas praticos depende de uma analise reflexiva
da propria pratica e o problema, sem uma separagao entre o pensar e o fazer, se

baseando na aprendizagem da pratica, para a pratica e a partir da pratica,
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resultando na formagdo de professores que tenham condicdes de aprender a

interpretar, compreender e reflexionar sobre o ensino. Permitindo assim, condi¢des

para esses professores enfrentarem as situagdes complexas, incertas e conflitantes,

superando a relacao linear e mecanica entre o conhecimento técnico—cientifico e a

pratica na sala de aula (Arrigo et al., 2022; Lorencini Junior, 2000; 2009).

Luiz (2017), baseado no estudo realizado por Novoa (1995), descreve que:

Houve avancos na anadlise tedrica acerca da tematica reflexdo, mas
relativamente pouco nas praticas da formacao de professores, como na
solidificagdo de mecanismos novos e consistentes de formacgédo destes
profissionais que visem a integragdo da teoria com a pratica. Portanto, os
curriculos de formagao de professores deveriam contar com momentos para

a pratica reflexiva desde o inicio de sua formagcdo e ndo somente no
estagio, que geralmente € ao final do curso (Luiz, 2017, p.22).

Diante disso, podemos compreender que a insercdo da pratica reflexiva na
formacao inicial do professor oferece ao futuro docente oportunidades concretas
para construir a sua identidade docente ao longo do processo formativo. Essa
pratica o capacita a refletir criticamente sobre a sua atuacdo, de modo a
compreender a realidade da sala de aula para além do saber e do fazer imediato,
para responder de forma mais consciente e reflexiva aos desafios inerentes a

profissdo docente (Stanzani, 2012).

3.1 A EPISTEMOLOGIA DA REFLEXAO NA FORMACAO INICIAL

Antes de iniciarmos a discussdo aqui pretendida, se faz necessario
apresentarmos uma definicdo para o que estamos considerando como reflexao.
Sabe—se que a reflexdo ndo € meramente um processo psicologico individual, o qual
pode ser analisado por meio de esquemas formais, independentemente dos
conteudos, do contexto e das interagdes. Diferentemente de outras formas de
conhecimento, a reflexdo vai além da aplicagcdo de esquemas formais, como
férmulas ou técnicas descontextualizadas. Ao contrario, a reflexao requer a imersao
consciente do sujeito em suas experiéncias concretas que envolvem significados,
sentimentos, valores, trocas simbodlicas, afinidades afetivas, contextos sociais e
politicos que moldam o conhecimento e a agdo. Assim, justamente por seu carater
pratico e orientador da acao, a reflexdo permite a interpretacdo e compreensao da
realidade em que o sujeito esta inserido. No processo reflexivo, o conhecimento

tedrico ou cientifico é integrado de forma significativa a experiéncia concreta do
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s

sujeito, de forma nao fragmentada na memoaria. Esse conhecimento € mobilizado
para que o sujeito consiga compreender e agir sobre a realidade por ele vivenciada

(Goémez, 1997; Lorencini Junior, 2009). Pombo (2011) argumenta que:

[...] a reflexdo tem as suas regras e exigéncias. Ela é uma atividade
interrogativa intencionalmente orientada, que ndo se compadece com
espontaneismos bem-intencionados, mas acriticos. Ela ndo pode ser
diluida nas diferentes disciplinas que constituem o curriculo da formagao de
professores, qual tonalidade humanizante e beata que permitisse adogar as
suas agruras e asperezas. A reflexdo ndo é a reelaboracdo de opinides,
memadrias ou conhecimentos ja adquiridos. Uma tal pratica, frequentemente
confundida com a reflexao, nada mais faz do que reforcar pressupostos e
convicgdes em que cada um esta ja embrenhado. Sob pena de se
transformar numa patinagem/ derrapagem no vazio, a reflexdo supde o
alargamento da informagédo, a aquisicdo de novos conhecimentos [...]
(Pombo, 2011, p. 23).

Com isso, podemos afirmar que a reflexdo é uma atividade precisa,
sistematizada e critica, que nao se trata de um simples exercicio de pensamento
espontaneo, mas de um processo intencional de busca por aprofundamento e
compreensao, guiado por uma postura critica em relagdo ao conhecimento que ja
possui. Ou seja, o processo reflexivo € mais complexo do que uma mera repeticao
de ideias ou informacgdes ja conhecidas, que resulta em uma simples reafirmagao de
convicgdes e pressupostos previamente existentes. A reflexdo € um processo de
questionamento e discordancia das convicgdes ja estabelecidas, que envolve um
movimento de otimizacdo da informacao e aquisicdo de novos conhecimentos,
resultando em uma postura ativa e critica que nos direciona a um confronto com as
novas perspectivas, ampliando as nossas convicgbes e aprimorando O NOSSO
pensamento.

Por conseguinte, a nogcdo de pratica reflexiva para os professores é muito
além de um mero descontentamento com alguma situagao e/ou a identificacéo de
alguma motivagéao.

O conceito de pratica reflexiva surge como um modo possivel dos
professores interrogarem as suas praticas de ensino. A reflexdo fornece
oportunidades para voltar atras e rever acontecimentos e praticas. A
expressao ‘pratica reflexiva’ aparece muitas vezes associada a investigagdo
sobre as praticas. Uma pratica reflexiva confere poder aos professores e
proporciona oportunidades para o seu desenvolvimento. A insatisfacao
sentida por muitos educadores com a sua preparagao profissional, que nao
contempla determinados aspectos da pratica, tem conduzido a movimentos

de reflexdo e de desenvolvimento do pensamento sobre as praticas
(Oliveira; Serrazina, 2002, p. 29).
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Muitos autores tém argumentado sobre a reflexdo da pratica, em que a
utilizagcao dos termos “pensamento reflexivo” (Dewey, 1979), “professor investigador”
(Stenhouse, 1987), “professor reflexivo” (Schon, 1992; 2000) e “ensino reflexivo”
(Zeichner, 1993, 2008) vém sendo apresentados e discutidos nos estudos que
defendem a ideia da reflexdo como uma possibilidade de os professores
investigarem as suas praticas de ensino.

O filésofo norte—americano John Dewey (1979) defende uma escola baseada
na ideia de educacdo como experiéncia. Para ele, a experiéncia € desenvolvida
através da interagao social do individuo com as pessoas e 0s objetos, e ela tem a
funcdo de promover ou impossibilitar o enriquecimento individual desse individuo
para novas e sucessivas experiéncias. No contexto escolar, a aprendizagem se
efetiva pela experiéncia por meio da revisdo dos conhecimentos ja adquiridos,
através de uma reflexdo da experiéncia que esta sendo vivenciada e das
experiéncias anteriores (Dewey, 1979; Lopes; Silva, 2016; Dalbosco; Bertotto;
Schwengber, 2020). Por isso, o autor defende que “refletir € olhar para tras sobre o
que foi feito e extrair os significados positivos, que irdo construir o capital para se
lidar inteligentemente com posteriores experiéncias” (Dewey, 1979, p. 92-93).

No ambito educacional, o autor considera que “a acdo pedagogica especifica
esta subsumida na agcao educativa, que trata do ato de educar como instrugéo e
pode proporcionar a educagao para o pensamento reflexivo” (Dalbosco; Bertotto;
Schwengber, 2020, p. 4). Dewey também considera o aluno como protagonista dos
processos de ensino e de aprendizagem, e que o professor possui um papel de
incentivador e mediador da aprendizagem, que deve levar em consideragdo os
conhecimentos prévios dos alunos (Dewey, 1979; Lopes; Silva, 2016). Assim,

a educacao deve proporcionar o aprendizado a partir das experiéncias
cotidianas. Os alunos devem saber lidar com os conteudos de forma a
entendé—los, podendo reorganizéd—los, transforma—los, gerando mais
conhecimento. A educagao deve ter como obijetivo incentivar os alunos a
pensarem de forma reflexiva por meio da investigagdo, passando de um
conhecimento puramente empirico ao saber cientifico, que |hes proporciona

mais seguranga na resolugdo de problemas e no esclarecimento das
duvidas (Lopes; Silva, 2016, p. 287).

Em sintese, a filosofia de Dewey propde a ideia de uma pessoa livre para
escolher suas agdes e decisdes dentro de um contexto social e democratico, com
oportunidades iguais para todos. Essa visao critica questiona a desigualdade social

ao sugerir um processo de transformacgao social por meio do pensamento reflexivo,
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especialmente aplicado a educagao (Gasque; Cunha, 2010). Dewey considera que
“a todo momento pensamos, mas nem todo pensamento é reflexivo, ordenado e
critico” (Dalbosco; Bertotto; Schwengber, 2020, p. 4). Por isso, para ele
o pensamento reflexivo, diferentemente de outras operagdes denominadas
de pensamento, implica:
I. Um estado de duvida, de vacilagdo, de perplexidade, de dificuldade
mental, na qual se origina o pensamento.
IIl. Um ato de busca, de caga, de investigagdo, para encontrar algum

material que esclareca a duvida, que dissipe a perplexidade (Dewey, 2007,
p. 27-28 apud Lopes; Silva, 2016, p. 289).

Diante disso, Dewey define o pensamento reflexivo como aquele provocado
por um problema que exige esclarecimento, sendo um processo organizado e
teleoldgico, orientado a solugdo de duvidas ou problemas. O que nos permite
compreender que o pensamento reflexivo é uma forma especializada de
pensamento que surge a partir da incerteza e da inquietagdo. Como afirmado por
Lopes e Silva (2016), ele se origina diretamente de uma situagdo pratica que
provoca uma duvida relevante na busca de uma possivel resolucdo para os
problemas especificos. Esse tipo de pensamento é dinamicamente envolvido em
examinar as conexdes e as ideias relacionadas entre si, com conclusdes provisorias
que podem ser testadas e modificadas. Nao se trata de um processo espontaneo,
mas de um fenbmeno que deve ser provocado, impulsionado e motivado,
originando—se de uma desordem ou questionamento que exige a agdo, a
investigacao e a analise para ser superada (Gasque; Cunha, 2010; Lopes; Silva,
2016).

Os trabalhos de Dewey s&o considerados um marco no inicio dos estudos
sobre a pratica reflexiva, sendo utilizados como inspiragdo para os estudos da
perspectiva do ensino como atividade pratica por outros autores, por exemplo,
Stenhouse (1987) e Schon (1992; 2000).

Lawrence Stenhouse (1987) iniciou, na década de 60 na Inglaterra, um
movimento de professores como pesquisadores ou investigadores. Baseado na ideia
de que os professores precisam realizar uma pesquisa critica para refletir sobre a
sua pratica, analisando o cotidiano escolar, a sua experiéncia, a sua formacao inicial
e 0 contexto escolar ao qual esta inserido, Stenhouse defendeu que os professores
deveriam investigar sua propria pratica, pois acreditava que todo educador precisava

adotar o papel de investigador no dia a dia, transformando a sala de aula em um
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laboratério, e se desenvolvendo profissionalmente por meio da pesquisa (Canabarro,
2015; Santiago, 2024).

O professor, ao assumir a postura de investigador da sua pratica, distancia—
se do papel de coadjuvante de um profissional que aplica em sala de aula as
técnicas e teorias desenvolvidas por outros e assume um papel ativo na sua prépria
formacao, tornando—se capaz de responder a questbes diversas do dia a dia em
sala de aula, além da construgdo dos conhecimentos que possibilitam uma reflexao
e problematizagao constante de suas experiéncias (Santiago, 2024).

Segundo Rossetto (2024, p.3), “para Stenhouse, o lugar que a capacidade de
investigacao desempenha na constituicdo do professor é tdo decisivo que, em sua
interpretacao, a prépria imagem social do professor seria alterada a medida que
essa postura investigativa se consolidasse”. Diante disso, o conceito de professor
investigador pode ser definido como

o profissional capaz de realizar julgamentos baseados em problematizagdes
criticas, que faz reflexdes a partir de demandas das situacdes praticas. Essa
problematizacao e essa reflexdo devem estar embasadas em pressupostos
e referenciais tedricos pertinentes, para que esse processo seja um meio de

transformacgéo da realidade por meio de seu exame critico, sua analise e,
portanto, sua ressignificagao (Canabarro, 2015, p. 27).

Portanto, a concepg¢ado do professor como investigador rejeita e critica as
definicbes do papel do professor como um mero transmissor de conhecimento. O
professor é um profissional que precisa investigar a sua pratica, para produzir o seu
proprio conhecimento através da investigacao e da reflexao critica sobre ela.

Schon (1992; 2000) defende o conceito de professor reflexivo em que o autor
acredita em uma formacado de professores que leva em consideragao os saberes
construidos na pratica docente para o desenvolvimento de professores que analisa,
questiona e revisa suas proprias praticas e métodos de ensino, procurando
identificar e entender o que esta funcionando ou ndo em sua atuacgao profissional.

Santos e Lorencini Junior (2021) argumentam que

Schén (2000) epistemologicamente tem o intuito de quebrar o paradigma da
visdo racionalista e técnica de ensino, que considera os problemas
cotidianos como rotineiros e antecipaveis, sendo os sujeitos generalizados e
meros reprodutores de regras, configurando uma pratica repetitiva. Ao
propor a reflexdo na acdo, Schon contrapde a visdo anterior, pois admite
conflitos constantes no ambiente escolar, contemplado por individuos e

sociedades plurais, estabelecendo a necessidade da pratica reflexiva
(Santos; Lorencini Junior, 2021, p. 2.346).
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Assim, o autor explora as especificidades do conhecimento profissional, que &
revelado pelo professor quando enfrenta os problemas complexos, incertos,
conflituosos e especificos da pratica, estabelecendo o conceito de professor
reflexivo, que fornece a concepcédo fundamental para a compreensao do presente
trabalho como um todo. Por isso, a sua discussao mais detalhada sera abordada no
tépico subsequente, a fim de explorar essa tematica em uma abordagem mais
especifica e aprofundada.

Kenneth Zeichner (1993; 2008), inspirado nos trabalhos de Dewey e Schon,
defende o conceito de professor como pratico reflexivo, que nas palavras do autor
esse conceito

reconhece a riqueza da experiéncia que reside na pratica dos bons
professores. Na perspectiva de cada professor, significa que o processo de
compreensao e melhoria do seu ensino deve comegar pela reflexdo sobre a
sua propria experiéncia e que o tipo de saber inteiramente tirado da

experiéncia dos outros (mesmo de outros professores) &, no melhor dos
casos, pobre e, no pior, uma ilusdo (Zeichner, 1993, p.17).

Desse modo, Zeichner (1993) defende que os professores devem ser
compreendidos como profissionais praticos reflexivos, que sdo capazes de aprender
com suas proprias experiéncias e interagcdes com outros professores. O autor sugere
que a pratica pedagogica ndo € apenas a aplicagdo mecanica de teorias, mas um
processo dindmico em que o professor, ao lidar com as realidades da sala de aula,
constantemente reflete e ajusta suas abordagens de ensino. A pratica do docente €,
assim, influenciada tanto por teorias académicas, ensinadas nas Universidades,
quanto pelas teorias pessoais, que surgem através da relagcdo dialética da
experiéncia e da reflexdo continuas do proprio professor (Zeichner, 1993).

Além disso, Zeichner (1993) propde que a relagdo entre teoria e pratica no
ensino deve ser entendida como um confronto constante entre as expectativas
tedricas do professor e a realidade do ambiente escolar, ou seja, um confronto entre
a expectativa (o planejamento) e a realidade. A respeito disso, o autor argumenta
que tanto as teorias geradas nas universidades quanto as construidas pelos
professores em suas praticas cotidianas sao essenciais e devem ser avaliadas pela
sua eficacia na contemplacdo dos objetivos educacionais. Com isso, Zeichner
acredita que a diferenga entre a teoria e a pratica € mais um desencontro entre as
teorias do observador e as do professor, € ndo uma oposi¢cao entre teoria e pratica

em si.
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Perante o exposto, podemos perceber que, apesar das abordagens distintas,
Dewey, Schon, Stenhouse e Zeichner enfatizam a importadncia de um processo de
reflexao para o aprimoramento da pratica docente. Em sintese podemos afirmar que,
embora as concepgdes desses autores apresentem enfoques diversos, todas elas
convergem na ideia de que a pratica reflexiva ndo € um momento isolado, mas um
processo continuo que se estabelece entre o conhecimento tedérico e o
conhecimento pratico, entre a agdo e a analise. Ao integrar esses pensamentos,
podemos concluir que a pratica reflexiva € essencial ndo apenas para o
desenvolvimento pessoal dos professores, mas também para a evolugdo da
educagcao como um todo, pois a reflexdo promove uma pratica docente, critica e
transformadora.

No tépico a seguir, aprofundaremos nossa discussédo no conceito de professor

reflexivo, nosso foco de estudo.

3.2 O PROFESSOR REFLEXIVO

Donald Alan Schoén (1992; 2000) instituiu, na década de 80, a ideia de um
profissional reflexivo, que leva em consideragao os saberes produzidos na agao.
Segundo Alarcado (2003, p. 41), “a nogao de professor reflexivo baseia—se na
consciéncia da capacidade de pensamento e reflexdo, que caracteriza o ser humano
como criativo e ndo como mero reprodutor de ideias e praticas que lhes sao
exteriores”. Desse modo, a reflexao é uma forma de analisar criticamente as razbes
e os interesses individuais e coletivos de conceber o ensino.

No ambito escolar, o professor precisa lidar com as mais diferentes situacdes
conflitantes, situagdes essas incertas, inesperadas e especificas do contexto em que
o professor estda a trabalhar. Essas situacbes exigem do professor uma agao
imediata, que em muitas das vezes sao surpreendentes e inesperadas, direcionando
o professor a uma improvisagdo ou um impulso, que posteriormente geram
resultados satisfatorios ou insatisfatorios, estimulando a reflexdo. Para essa cena, o
professor recorre aos seus conhecimentos profissionais em que as concepgdes para
essa atividade sao impostas por Schoén (1992; 2000) como: conhecimento na agao;
reflexao na acéao; reflexdo sobre a acao e sobre a reflexdo na acao.

O conhecimento na agao ou processo de conhecer na acdo, € um

conhecimento implicito que o professor tem, que orienta a sua pratica no dia a dia e
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torna—se um habito. Oliveira e Serrazina (2002) descrevem que esse conhecimento
na acao do professor emerge diante das situagdes conflitantes do contexto escolar,
manifesta—se de forma espontanea, e que o professor ndo é capaz de explica—lo
verbalmente; em alguns casos, pode ser descrito através da observagdo e da
reflexdo sobre as agdes que ja ocorreram. Ainda de acordo com os autores, as
narragbes das reflexdes desencadeadas por esse conhecimento sédo diferentes,
dependendo dos discursos e das propostas, podendo ser estimuladas por
operagodes, procedimentos executados, observagdes, regras, valores, estratégias e
principios que constituem a pratica.
Segundo Campos e Pessoa (1998) apud Fagundes (2016):
Para Schon, a reflexdo na agédo esta em relagdo direta com a agao
presente, ou seja, o conhecimento na agao. Significa produzir uma pausa —
para refletir — em meio a agao presente, um momento em que paramos para

pensar, para reorganizar o que estamos fazendo, refletindo sobre a agéo
presente (Campos; Pessoa, 1998, p. 197 apud Fagundes, 2016, p. 291).

Neste sentido, Alarcao (2003, p. 50) também argumenta que “a reflexdo na
acao acompanha a agao em curso e pressupde uma conversa com ela. Refletimos
no decurso da propria agdo, sem a interrompermos”, ou seja, sem uma distingdo
entre o pensar e o fazer.

Se pararmos para observar a complexidade da sala de aula, perceberemos
que a pratica docente esta acoplada em uma caixinha de surpresas, na qual a
experiéncia e o nosso conhecimento na acdo se mostram essenciais. Por mais que a
aula tenha sido preparada e planejada, vao ocorrer situagées que fogem do nosso
controle, as quais nado estavamos preparados para respondé-las. Para essas
situacdes, trazemos, inconscientemente, respostas de rotina, que ndo se encaixam
nos parametros do nosso conhecimento na acdo e merecem uma reflexdo (Rosa—
Silva, 2008). A respeito disso, Schon (2000) descreve que no contexto escolar,
durante a pratica docente,

ocorre uma situagdo de acgdo para a qual o professor traz respostas
espontaneas e de rotina. Elas revelam um processo de conhecer na agao
que pode ser descrito em termos de estratégias, compreensao de
fendbmenos e formas de conceber uma tarefa ou problema adequado a
situagdo. Conhecer na agdo é um processo tacito, que se coloca
espontaneamente, sem deliberagdo consciente e que funciona,
proporcionando os resultados pretendidos, enquanto a situagao estiver

dentro dos limites do que aprendemos a tratar como normal (Schén, 2000,
p.33, editado).
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A vista disso, a reflexdo na acdo ocorre quando o professor se vé diante de
uma situagao inesperada, que de alguma forma |he chama a atencado. Por efeito
dessa situacdo inesperada, o professor comeca a pensar sobre o0 contexto dessa
situacdo, na busca de compreender porque tal situagcdo lhe chamou a atencéo,
orientando-se pela intervengédo que fara na situagao para ressignificar a sua agao,
enquanto ainda a faz. Logo, “nosso parar para pensar serve para dar nova forma ao
que estamos fazendo, enquanto ainda o fazemos” (Schén, 2000, p. 32).

Com base no exposto, podemos compreender que a reflexdo na agao
corresponde a reflexdo que ocorre durante a acdo e esse conhecimento é fruto da
experiéncia do professor e das suas reflexdes. No entanto, o professor ndo tem
ciéncia que possui esse conhecimento, porque ele se manifesta na agéo, ou seja, no
saber fazer. Por exemplo, em uma determinada situacdo o professor toma uma
decisdo, que esta relacionada com a sua percepgdo, juizo e espontaneidade e,
assim, ele ndo sabe explicar o porqué de tal decisdo, até precisar toma—la. Em
muitas das vezes, ele ndo sabe explicar, ele apenas a reproduziu, ou seja, ele sabe
o que fez, mas néo sabe por que fez (Schon, 1992; 2000; Lorencini Junior, 2000;
2009; Fagundes, 2016).

Schon (2000) descreve que o

nosso ato espontdneo de conhecer na agao geralmente nos permite dar
conta de nossas tarefas. No entanto, nem sempre é bem assim. Uma rotina
comum produz um resultado inesperado, um erro teima em resistir a
corregao, ou, ainda que agbes comuns produzam resultados comuns, ha
algo nelas que nos parece estranho, porque passamos a vé—las de uma
outra maneira. Todas essas experiéncias, agradaveis e desagradaveis,
contém um elemento de surpresa. Algo ndo esta de acordo com nossas
expectativas. Em uma tentativa de preservar a constancia de nossos
padrées normais de conhecer na agao, podemos responder a agao

colocando-a de lado, ignorando seletivamente os sinais que a produzem
(Schon, 2000, p. 30, grifo nosso).

Segundo Rosa-Silva (2008, p. 34), o professor que reconhece essa situagao
inesperada como Uunica, durante o processo de reflexdo na acdo, busca por
compreendé—la, observando-a, escolhendo e nomeando os aspectos desse
contexto, visando encontrar uma solugao para tal situagao inesperada por meio de
uma sequéncia de estagios ou “momentos” reflexivos definidos por Schon e
interpretados por Clarke (1994), como: Alerta; Estruturando; Questionando;

Reestruturando e Planejando a agao.
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Alerta: é um periodo constituido por uma situagcdo surpresa, que
pode ser desencadeada por algum fator inesperado ou pela
identificagdo do professor de algo diferente e novo, representado por
abordagens, compreensao de conceitos ou maneiras de interpretar
um problema de forma apropriada para o determinado contexto, em
que “a curiosidade como inquietagdo indagadora, como inclinagao
ao desvelamento de algo, como pergunta verbalizada ou ndo, como
procura de esclarecimento, como sinal de atengcdo que sugere
alerta” (Freire, 1996, p. 15), para a qual trazemos respostas
espontaneas e de rotina, as quais deliberamos inconscientemente
enquanto a situagdo acontece e que revelam um processo de
conhecer na agao. Schon afirma que esse momento ocorre quando
“‘um professor reflexivo permite—se ser surpreendido pelo que o
aluno faz” (Schén, 1992, p. 83). Clarke (1994) amplia essa
concepgao ao demonstrar em seu estudo a categorizacdo de temas
para a reflexdo dos alunos—professores participantes da sua
pesquisa, sendo elas: conteudo da aula, gerenciamento da sala de
aula, aprendizado do aluno e relagao interpessoal aluno—professor, o
que nos permite associar tais categorias como estimulos tematicos
para a situacado alerta. Desse modo, a situacdo alerta “ocorre
quando o professor esta curioso ou intrigado com algum aspecto do
cenario da sua pratica” (Rosa—Silva, 2008, p. 34);

Estruturando € o momento em que as repostas de rotina reveladas
anteriormente levam o contexto da situacdo alerta a um resultado
inesperado, resultando em uma surpresa positiva ou negativa. Fato
este que direciona o professor a refletir sobre a situagdo que o
intrigou, analisando cognitivamente o que o aluno fez ou expressou
que lhe provocou a surpresa, visando compreender a motivacédo de
ter sido surpreendido. Schon (2000, p. 33) afirma que neste
momento 0 “nosso pensamento volta—se para o fendmeno
surpreendente e, a0 mesmo tempo, para si préprio”;

Questionando € o0 momento em que o professor conscientemente
reflete, levando em consideracao a situagao alerta e o processo de

conhecer na acao que o direcionou a tal fato, ainda que este
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‘momento” nd&o precise ocorrer por meio de palavras. Entdo, “o
professor interpreta o caso a considerar em relagdo as
particularidades do cenario da pratica e de acordo com as teorias e
modelos pedagogicos que o embasam” (Rosa—-Silva, 2008, p. 35).
Para isso, o professor comega a questionar—se, perguntando-se: “o
que € iss0?”, “como tenho pensado sobre isso?” (Schon, 1992; 2000;
Arrigo, 2015);

Reestruturando: O professor reformula um determinado aspecto da
situacdo alerta por meio da reflexdo na acdo, a qual tem funcio
critica, objetivando a compreensao dos seus proprios pontos de
vista, na busca por uma solugdo para a situagao alerta. Para isso,
ele questiona a estrutura dos pressupostos do processo de conhecer
na agao, analisando criticamente os fatores que o direcionaram a
situacao alerta. Assim, o professor reformula o problema motivado
por essa situacao alerta. Reestruturando as estratégias de acgao, as
compreensdes dos fendmenos ou as formas de interpretar os
problemas (Schon, 1992; 2000; Arrigo, 2015; Rosa-Silva, 2008);
Planejando a agao: neste “momento” o professor procura explorar
os fendbmenos recém—observados por meio de novas acoes,
utilizando—se de novos pontos de referéncias e interpretagdes
(Arrigo, 2015; Rosa-Silva, 2008). Para isso, o professor pode
consolidar as agbes que tenha inventado, propondo “uma
experiéncia para testar a sua nova hipétese; por exemplo, colocando
uma nova questdo ou estabelecendo uma nova tarefa para testar a
hipétese que formulou sobre 0 modo de pensar do aluno” (Schon,

1992, p. 81, grifo nosso).

E valido mencionar que, segundo Clarke (1994, p. 498), “a préatica reflexiva vai
além da simples curiosidade ou intriga sobre algum aspecto da pratica”. Para o
autor, somente o fato de o professor estar curioso ou intrigado com algum problema
da sua pratica ndo é suficiente para considerar como uma pratica reflexiva, uma vez
que o professor reflexivo extrapola os limites da reflexdo para enquadrar o problema,
reformular seus pressupostos tedricos e desenvolver um plano para as acdes

futuras, construindo e atribuindo novos significados a situagao alerta. Por isso, o
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autor, baseado nas concepg¢des de Schon (2000) sobre os “momentos” reflexivos,
elaborou uma esquematizagao de uma pratica reflexiva.

Posteriormente, essa esquematizagao foi adaptada (ver Figura 1) por Rosa—
Silva (2008) em sua dissertacdo de mestrado, sendo utilizada pela autora e nos
demais trabalhos do GETEPEC sobre professores reflexivos como uma ferramenta
de analise de uma pratica reflexiva, a partir desses “momentos” de reflexdo na agao

descritos por Schon.



Figura 1— Esquema simplificado da concepgao de pratica reflexiva, segundo Schon, adaptado de Clarke (1994)
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Fonte: Arrigo (2015, p. 36).
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E valido destacar que Schon (2000) esclarece que

Os momentos de reflexdo na agcédo raramente sao tao claros, um em relacao
ao outro, como foram descritos. A experiéncia da surpresa pode
apresentar-se de forma a parecer ja interpretada. A critca e a
reestruturacdo do ato de conhecer na agdo pode ser resumida em um
processo unico. Contudo, independentemente da distingdo de seus
momentos ou da constancia de sua sequéncia, o que distingue a reflexao
na acao de outras formas de reflexdo é sua imediata significacdo para a
acdo. Na reflexdo na agédo, o repensar de algumas partes de nosso
conhecer na agao leva a experimentos imediatos e a mais pensamentos que
afetam o que fazemos — na situagdo em questdo e talvez em outras que
possamos considerar como semelhantes a ela (Schén, 2000, p.34, editado).

Desse modo, esses “momentos” de reflexdo na agdo nao séo tao perceptiveis
um em relagdo ao outro, possibilitando a jun¢cdo de dois ou mais processos ou
pulando processos. Por isso, a reflexdo na acgdo se diferencia de outras formas de
reflexdo em razéo da sua instantanea significagao para a agao, independentemente
da sequéncia dos seus “momentos”.

‘A reflexdo sobre a acao pressupde um distanciamento da acéo.
Reconstruimos mentalmente a agao para tentar respondé—la retrospectivamente”
(Alarcao, 2003, p. 50). Em outras palavras, é a reflexdo que ocorre apds a agao, na
qual, ap6s uma situagao alerta, o professor fica intrigado com algum aspecto da sua
pratica, se questionando e refletindo sobre tal situacdo. Trata—se, portanto, de olhar,
retrospectivamente, para a acao e refletir sobre o que aconteceu, o que se observou,
que significado atribuiu e que outros significados podem atribuir ao que aconteceu.
Apds o professor conseguir fazer essa reflexdo na agao, compreendendo porque fez
o que fez, porque abandonou o planejamento, conflitando o seu pensamento
cognitivo com o0 seu conhecimento pratico sobre aquilo que ele ndo gostou,
planificando sua percepgao, esse processo 0 conduz a conscientizagdo das formas
que estruturam seus conhecimentos e suas estratégias de acdo. Com isso, o
professor estrutura os aspectos da sua pratica, levando em conta as variaveis antes
ignoradas, reinterpretando e dando novos significados as variaveis ja conhecidas.
Desse modo, o professor constroi seu proprio conhecimento e enfrenta,
necessariamente, a tarefa de gerar novos conhecimentos para interpretar e
compreender uma situagao especifica, conduzindo o professor a uma redefinicdo da
situacao alerta (Schon, 1992; 2000; Lorencini Junior, 2000; 2009; Gémez, 1997).
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Assim, a reflexdo sobre a acdo e sobre a reflexdo na agdo podem ser
consideradas como uma analise a posteriori das caracteristicas e os processos da
prépria agao.

Levando em consideracédo o exposto, compreendemos que a reflexdo conduz
o professor a redefinir as situacdes inesperadas da sua pratica, levando em conta as
variaveis antes ignoradas, reinterpretando e dando novos significados as variaveis ja
conhecidas. Em concordancia com Barreiro e Gebran (2006, p. 22), “a aquisicéo e a
construcdo de uma postura reflexiva pressupde um exercicio constante entre a
utilizacdo dos conhecimentos de natureza tedrica e pratica na agao e a elaboracao
de novos saberes, a partir da acao docente”.

Para tanto, a acao e a reflexao na formacgao de professores auxilia no dominio
da teoria e da pratica, pois ao desencadear uma reflexdo durante a pratica havera
uma ressignificacdo dos conhecimentos tedricos, os quais contribuirdo para a
pratica. Desse modo, o processo reflexivo caracteriza—se por um vai e vem
permanente entre acontecer e compreender, na procura de um significado para as
experiéncias vividas.

Com isso,

tornar a pratica reflexiva implica em compreender situagdes novas com base
na maturidade vivencial e cognitiva do profissional, formulando novos
entendimentos em um processo espiral de enquadramento, reformulagao,
experimentacao e retorno que precise ir além da curiosidade, culminando na
reflexdo. Portanto, pensar sobre problemas vivenciados na escola e
sociedade atual exige uma busca de solugcbes coletiva, complexa e
reflexiva, estabelecendo o pensamento critico (talvez como o mais

importante), construindo e transformando a pratica (Santos; Lorencini
Junior, 2021, p. 2.346).

Para reforcarmos o nosso entendimento de um professor reflexivo, na Figura
2 apresentamos um fluxograma das agdes de um profissional reflexivo, adaptado de
Clarke (1994, p. 499) e elaborado por Santos e Lorencini Junior (2021).



Figura 2 — Fluxograma das concepgdes de Schon sobre o professor reflexivo
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Fonte: Santos e Lorencini Junior (2021, p. 2.347).
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E importante destacar que, apesar de todos os professores enfrentarem
situagcbes incertas e conflitantes em sua pratica, nem todos sdo ou se tornam
professores reflexivos. Ser um professor reflexivo € ir além da identificacdo da
situacao—problema e pensar sobre isso. O pensamento € fundamental, mas, por si
sd, ndo basta para promover mudangas profundas, sem agdes concretas a partir
dessa meditacdo. E preciso que o professor esteja sempre avaliando, questionando
e ajustando sua pratica e os seus métodos de ensino, buscando compreender os
aspectos da situacéo observada. Com isso, o professor, ao se intrigar com alguma
situacdo da sua pratica, desencadeia uma analise critica das variaveis observada,
enquadra a situagdo em um plano, buscando em seu referencial tedrico
pressupostos para compreender a situagdo em questdo. Ao encontrar uma solugao
para o problema, ele cria e testa suas proprias hipbéteses, que ao obter resultados
significativos reformula a situacdo—problema, ressignificando os significados ja
atribuidos ou construindo novos significados, contribuindo para o aprimoramento da
pratica docente desse professor, em que esses conhecimentos gerados, quando
combinados com a experiéncia acumulada ao longo do tempo, tornam-se um
instrumento poderoso para a formacgao e o aperfeicoamento continuo do professor,

que os leva em consideracao ao planejar as suas agdes futuras.
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4. OS PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DA INVESTIGAGAO

Considerando o exposto e a inquietagdo sobre a possivel relagdo entre a
participacdo nos Programas de Iniciagdo a Docéncia e a formagao reflexiva dos
licenciandos em Quimica, levamos em conta tanto os moldes do PRP quanto os
processos formativos desse Programa, que incluem situagbes de microensino em
ambientes simulados. Nessas atividades, os residentes sao orientados a refletir
sobre as situagdes inesperadas, o que favorece a identificagdo e o entendimento
dos desafios da pratica docente e proporciona a aprendizagem por meio dos erros
(tentativa e erro), seus e dos colegas, a troca de experiéncias e a busca por
solugdes, além da construgcdo das concepgdes sobre 0 que e como ensinar.

E valido mencionar que a presente pesquisa complementa um estudo mais
amplo, que visa investigar de que maneira as atividades desenvolvidas nos
programas de formagdo docente — Licenciando'?, Pibid e PRP — possibilitam aos
estudantes uma formacgao critica e reflexiva, a partir de uma perspectiva coletiva e
problematizadora, integrada a mobilizacdo dos saberes docentes. Por se tratar de
uma investigagao abrangente, foi necessario fragmenta—la em etapas, vinculadas ao
Projeto de Pesquisa intitulado “Os Programas de Formagdo Docente no Curso de
Licenciatura em Quimica: Promovendo Processos Formativos a partir de uma
Perspectiva Coletiva e Reflexiva”, aprovado no CEP da UTFPR sob o numero CAAE:
69161223.7.0000.5547 e homologado em 2023.

Nesse contexto, com o objetivo de contribuir para a formagéo reflexiva dos
licenciandos em Quimica, nas reunides do GETEPEC discutimos as estratégias
metodologicas a serem adotadas nesta investigacdo, bem como o contexto da
pesquisa. Nas seg¢des seguintes, detalharemos o contexto da pesquisa,
apresentando informagdes sobre como e onde a investigagao foi conduzida, além

dos instrumentos utilizados na coleta e analise dos dados.
4.1 O CONTEXTO DA PESQUISA

Conforme ja mencionado anteriormente no topico A Estruturagdo da

Pesquisa, a investigacao aqui relatada foi desenvolvida em uma parceria entre UEL,

0 O Licenciando é um programa de formagdo docente, nos moldes do Pibid, que é ofertado nos
cursos de Licenciatura da UTFPR.



70

UTFPR e UFSC, sendo a investigacao realizada com os licenciandos em Quimica da
UTFPR-AP, Instituicdo na qual o professor Benjamin leciona e é coordenador dos
Programas de Iniciagdo a Docéncia (Pibid e PRP).

A referida Instituigdoiniciou suas atividades em 10 de janeiro de 2007.
Atualmente o campus Apucarana possui mais de 1.900 estudantes matriculados,
oferece 6 cursos de graduacéo, 1 curso tecnoldgico, 2 cursos de especializagao e 5
cursos de Pos—graduagao, dos quais 3 deles sao desenvolvidos em colaboragao
com outros campus da Instituicdo (UTFPR, 2022).

O curso de Licenciatura em Quimica da Instituicdo teve o inicio das suas
atividades em margo de 2011, visando a “formagao de profissionais para atuar no
ensino de Quimica, nos diferentes niveis” (UTFPR, 2022, p. 44).

Inicialmente, o curso foi implementado de acordo com as Diretrizes
Curriculares Nacionais para os Cursos de Quimica, homologada pelo PARECER
CNE/CES 1.303/2001. Levando em consideragdo que os estudantes apresentavam
muitas dificuldades em determinadas disciplinas do curso (Calculo Diferencial e
Integral; Geometria Analitica e Algebra Linear e Quimica Geral), resultando em
grandes indices de reprovagéo, se fez necessario uma reorganizagao curricular para
amenizar essas taxas e se ajustar a diversos dispositivos legais: LDB; BNCC;
Deliberagcdes do Conselho Estadual de Educacao do Estado do Parana (CEE/PR) e
Documentos orientadores publicados pela UTFPR. Além desses dispositivos legais,
atualmente a sua organizagdo curricular também teve seu planejamento
fundamentado nos principios expressos na Resolugdo CNE/CP N° 1, de 27/10/2020
(UTFPR, 2022).

Durante o curso, os estudantes podem participar de Programas de Iniciagcao a
Docéncia, tais como o Pibid e o PRP, assim como de iniciagédo cientifica (Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica — PIBIC), de desenvolvimento
tecnolégico e inovagdo (Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo em

Desenvolvimento Tecnoldgico e Inovagdo — PIBIT) e de voluntariado em iniciagao

1 A UTFPR é uma Universidade Federal da rede publica de ensino com 114 anos de existéncia, que
se tornou em 2005 a primeira Universidade Tecnoldgica do Pais, mantendo o investimento historico
em Tecnologia e Humanismo, que rege todas as agdes institucionais. Conta com cerca de 35 mil
estudantes, mais de 110 cursos de graduagao, 70 cursos de especializacdo e aproximadamente 80
cursos de mestrado e doutorado. E a Universidade com a maior presenca no estado do Parana,
uma das maiores multicampi do Brasil, sendo dividida em campus localizados em 13 cidades do
Estado: Apucarana, Campo Mouréo, Cornélio Procépio, Curitiba, Dois Vizinhos, Francisco Beltrao,
Guarapuava, Londrina, Medianeira, Pato Branco, Ponta Grossa, Santa Helena e Toledo (UTFPR,
2024).
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cientifica e tecnoldgica (Programa Institucional de Voluntariado em Iniciagao
Cientifica e Tecnoldgica — PVICT) (UTFPR, 2022).

E vélido mencionar que a participacédo dos estudantes nesses programas tem
evidenciado contribuicdes importantes, entre elas a construgdo da identidade
docente e a permanéncia dos alunos no curso, como evidenciado nos estudos
realizados por Borges (2017), Licurgo (2021) e Batista (2021).

Com uma formacgéo voltada primordialmente para a docéncia na Educagao
Basica, a grade curricular do curso é constituida por unidades curriculares de carater
cientifico e pedagodgicas, em que “as praticas pedagdgicas, [...] primam por
metodologias ativas que permitem aproximar os estudantes do meio profissional e
promover efetivamente o conhecimento” (UTFPR, 2022, p. 54).

O calendario académico ocorre em regime semestral e suas atividades
formativas sao realizadas no periodo noturno com a oferta de 88 vagas por ano. O
Curso tem duragédo de oito semestres (4 anos) e possui um total de 3.420 horas, das
quais sao distribuidas em 2.595 horas de disciplinas obrigatorias teodricas e praticas,
60 horas de disciplinas optativas da area de aprofundamento do curso. O curso
conta ainda com 420 horas de estagio curricular obrigatério e 345 horas de
atividades de extensao obrigatérias (UTFPR, 2022).

No que diz respeito as disciplinas de Estagio Supervisionado Obrigatério,
estas tém por “objetivo promover vivéncias e reflexées importantes no futuro local de
trabalho do licenciando — a escola de Educacdo Basica” (UTFPR, 2022, p. 145).
Podendo ser cursadas a partir do 5° periodo do curso, tais disciplinas sao
desenvolvidas visando a preparacao dos licenciandos para o trabalho produtivo e
sao divididas em: Estagio Supervisionado 1 (Observagao); Estagio Supervisionado 2
(Planejamento e Microensino) e Estagio Supervisionado 3 e 4 (Regéncia). E
importante destacar que com a implementacdo do PRP no ano de 2018, a
participacdo no Programa passou a convalidar tais disciplinas, uma vez que:

[...] as acdes propostas no PRP/Quimica possibilitam exercitar a relagéo
entre teoria e pratica profissional, vivenciar a rotina escolar, do
funcionamento da escola e da cultura organizacional, por meio de atividades
de acompanhamento do planejamento pedagdgico, da observagéo e
regéncia em sala de aula. Além disso, as agbes propostas no PRP/Quimica
promovem espagos de formagcdo que mobilizam os residentes na
elaboragao dos planos de aula e oficinas tematicas que, posteriormente,
serdo colocados em pratica, em um trabalho coletivo e colaborativo que

envolve os professores da universidade e da Educagao Basica (UTFPR,
2022, p. 46-47).
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Portanto, preservando os mesmos moldes das atividades formativas das
disciplinas de estagio obrigatério, as atividades formativas do Programa sao
divididas em trés moddulos (mdodulo |, médulo I e méddulo Ill), os quais sao
obrigatoriamente desenvolvidos pelos residentes em niveis crescentes de
complexidade. Segundo o edital n° 1/2020 da CAPES:

4.1. Os projetos institucionais de residéncia pedagdgica tém vigéncia de 18
meses com carga horaria total de 414 horas de atividades, organizadas em
3 médulos de seis meses com carga horaria de 138 horas cada médulo. [...]
4.2. Os moédulos de 138 horas que compdem o projeto de residéncia
pedagdgica deverdo contemplar as seguintes atividades: a) 86 horas de
preparagdo da equipe, estudo sobre os conteldos da area e sobre
metodologias de ensino, familiarizagdo com a atividade docente por meio da
ambientacdo na escola e da observagdo semiestruturada em sala de aula,
elaboracdo de relatério do residente juntamente com o preceptor e o
docente orientador, avaliagdo da experiéncia, entre outras atividades; b) 12
horas de elaboragdo de planos de aula; e c) 40 horas de regéncia com
acompanhamento do preceptor (CAPES, 2020, p.3).

De acordo com a Portaria GAB n°® 82, de 26 de Abril de 2022, os projetos
institucionais sado constituidos por atividades formativas executadas de forma

articulada e integradas entre si:

Art. 13. O projeto institucional deve ser desenvolvido pela IES de maneira
articulada com as redes de ensino e com as escolas publicas de educagao
basica, contemplando diferentes aspectos e dimensbes da residéncia
pedagogica, entre os quais: | — formagédo voltada para o exercicio da
profissdo e para a construgdo da identidade docente, considerando as
dimensbes técnicas, culturais, politicas e sociais, em toda a sua
complexidade; Il — articulagao entre formacao inicial e formagao continuada,
ancorada na socializagdo de reflexdes, de inovagbes pedagdgicas e de
aprendizagens entre residentes, preceptores e docentes orientadores,
promovendo a aproximagao entre universidade e escola; Ill — imersdo do
licenciando no cotidiano da escola, visando a compreensdo da cultura
escolar em toda a sua complexidade; IV — imersao do docente da educagao
basica na universidade, objetivando uma (re)construcdo dos seus
conhecimentos a partir da sua insergcdo em pesquisas, estudos e extensao
promovidos pelas IES; V — acompanhamento e orientagdo qualificada dos
licenciandos por professores da educagao basica e da educagao superior;
VI — valorizagdo da escola como espacgo privilegiado de produgéo de
conhecimentos especificos, tendo como principio a indissociabilidade entre
teoria e pratica na formacdo docente; VIl — realizagcdo de seminarios,
oficinas, ou outras atividades coletivas que promovam a formagao continua
dos bolsistas participantes do projeto, bem como a socializagdo das
experiéncias vivenciadas no PRP. VIl — atuagdo dos residentes em
atividades de regéncia de classe e de intervencao pedagdégica, bem como
participagdo desses estudantes em projetos educacionais e na elaboragao
de materiais didaticos inovadores; IX — planejamento e execucdo de
multiplas atividades inerentes a agdo docente, em niveis crescentes de
complexidade, em dire¢do a autonomia do licenciando, incluindo o uso de
tecnologias educacionais e diferentes recursos didaticos; X — realizacao de
pesquisas colaborativas e produgbes académicas conjuntas sobre os
diversos fendbmenos e situagdes reais que permeiam a escola e a sala de
aula; XI — sistematizagéo e registro reflexivo das atividades realizadas pelos
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participantes em relatérios, relatos de experiéncias, memorias de formagao
ou instrumentos equivalentes de acompanhamento; XII — desenvolvimento
de agbes que estimulem a inovagcdo pedagdgica, a ética profissional, a
criatividade, a construcdo continua da profissionalizagdo docente e a
interacdo entre os pares; e Xlll — possibilidade de integragdo entre as
atividades de residéncia pedagdgica e o estagio supervisionado do curso de
licenciatura, respeitadas as normas e a autonomia das IES (CAPES, 2022,
p. 4-5).

A referida portaria permite, portanto, uma flexibilizagdo para os
coordenadores institucionais do Programa organizarem e desenvolverem as
atividades do programa, de modo a cumprir a carga horaria do Programa. Por isso, 0
subprojeto Quimica da UTFPR-AP foi submetido a CAPES com objetivos
predefinidos e especificos.

Segundo Ramos (2021), o objetivo geral o subprojeto Quimica, do Programa
de Residéncia Pedagdgica, da UTFPR-AP, é a problematizagao e a construgao dos
saberes docentes, assim como o desenvolvimento dos conteudos curriculares com
base em uma concepc¢ao critica da Ciéncia, da atividade Quimica e de seu ensino,
fundamentados na promogéao de praticas inovadoras, utilizando materiais e recursos
educacionais que valorizem o papel ativo dos estudantes na construgdo do
conhecimento. Nesse contexto, o Subprojeto Quimica se apresenta como um
espaco formativo fundamental para a docéncia e para a ressignificagao dos saberes
profissionais. Ele contribui para que os futuros professores assimilem concepcoes e
praticas que os capacitem a planejar e conduzir sua atuagao pedagogica com base
no pluralismo metodolégico e na interdisciplinaridade, articulando aspectos
epistemoldgicos, estratégias de ensino e recursos didaticos voltados ao ensino de
Quimica na Educacéo Basica.

A autora também descreve que, para alcangcar tais objetivos, os
coordenadores de area do Subprojeto propuseram o desenvolvimento de atividades,
organizadas e agrupadas de forma a cumprir as exigéncias dos editais da CAPES.
Com base nas atividades apresentadas por Ramos (2021, p. 40), nas atividades
exigidas no edital 82/2022 e nas atividades desenvolvidas no Programa (de acordo
com o planejamento dos professores coordenadores), no Quadro 2 apresentamos as

atividades desenvolvidas nos Programa e as suas respectivas descrigoes.

Quadro 2 — Atividades desenvolvidas no PRP — Quimica da UTFPR-AP

Tipo de Atividade Descrigcédo das atividades
Apresentagédo do Programa e Planejamento das acgdes;
Ambientacéo Imersdo do licenciando no cotidiano da escola, visando conhecer o
funcionamento da escola e a cultura organizacional, em toda a sua
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complexidade.

Observagao em sala de aula a partir de um roteiro norteador, visando uma
Observagao familiarizagdo com a atividade docente, através da observacdo da pratica

semiestruturada docente do professor preceptor, acompanhamento das atividades de

planejamento pedagdgico, dentre outros aspectos da cultura escolar.

Leitura e discussdes de textos;
Elaboragéo de atividades pontuais: experimentacao e jogos.
Discussao, supervisao e planejamento de planos de aula;

Desenvolvimento de
atividade formativa

Atuagdo dos residentes em atividades de regéncia de classe e de
intervencdo pedagdgica na Universidade, planejamento e execucdo de

Microensino ey L i . ~ P X
multiplas atividades inerentes a agdo docente, participagdo em projetos
educacionais e/ou eventos.

Elaboragédo de planos de aula e regéncia de conteudos em sala de aula ou
Regéncia oficinas tematicas na escola de educagao basica, com acompanhamento do
preceptor.
Desenvolvimento do | Elaboracdo do relatério final, avaliagdo da participacdo no Programa e
Relatério Final socializagao dos resultados.

Fonte: Autoria propria (2025).

Destacamos que, ao final de cada um dos trés modulos, os residentes
elaboraram relatérios, trabalhos cientificos e/ou outras atividades oriundas da
experiéncia no Programa e socializaram os resultados obtidos em eventos internos
ou externos a Instituicao.

No PRP todos os residentes estdo teoricamente no mesmo modulo do
Programa, ao contrario dos estagios, em que os estudantes estariam matriculados
nas quatro disciplinas ao mesmo tempo, ou seja, em diferentes niveis de preparagao
para a insercao antecipada. No entanto, ao ingressar no Programa, alguns dos
bolsistas ja haviam cursado as duas primeiras disciplinas de Estagio Supervisionado
Obrigatério, enquanto outros haviam realizado apenas o Estagio de Observagao, por
isso os residentes foram divididos em dois grupos, R2 e R3. O grupo R2 foi
constituido pelos estudantes que haviam feito apenas o Estagio de Observacgao, e o
R3 foi constituido pelos estudantes que ja haviam realizado os dois primeiros
Estagios (observacédo e microensino) e poderiam assumir as aulas de regéncia nas
Escolas, por ja terem realizado as atividades formativas necessarias para tal
atribuicdo. Assim, tendo em vista o nosso foco de pesquisa, optamos por
acompanhar os residentes do R2, ou seja, aqueles que fizeram apenas o estagio de
observacao, sendo dois deles voluntarios e dez bolsistas, totalizando doze
residentes.

E importante mencionar que entre os residentes do R2, havia duas residentes
do sexo feminino e dez do sexo masculino e, para garantir a confiabilidade do

anonimato da identidade do residente, os nomes aqui atribuidos sdo nomes ficticios
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e nado condizem com a realidade. Os residentes tiveram acesso ao Termo Livre e
Esclarecido (Apéndice A), no qual foram devidamente informados sobre os aspectos
relacionados a sua participagdo, como o0 anonimato e o direito de desistir da
participacdo na pesquisa a qualquer momento, sem qualquer prejuizo.

Para facilitar a compreensao dos processos formativos realizados durante o
PRP e dos procedimentos desta pesquisa, que serdo descritos a seguir, se faz
necessario apresentarmos as informagdes mais importantes a respeito dos
encontros formativos do Programa e das nossas intervengdes realizadas no periodo

investigado — nov./2022 a nov./2023 (ver Quadro 3).

Quadro 3 — Cronograma das atividades realizadas no PRP
Data Atividade Descrigéo

Apresentagdo do cronograma e das atividades a serem
desenvolvidas no Programa;

nov./22 Reunigo Inicial Divisdo dos bolsistas em duplas e escolha das escolas
campo.
Apresentagdo: Mapa Conceitual e 3 Momentos Pedagdgicos;
dez /22 Reuniao [on—line] Demonstragdo do relatorio sobre o contexto escolar, dos
’ textos sobre UDM' e sorteio dos conteldos para a
elaboragéo do mapa conceitual.
Leitura dos textos sobre UDM;
. Atividades Elaboragao do mapa conceitual;
jan./23 e
assincronicas Levantamento de dados sobre a escola—campo para a
elaboracao do relatério inicial.
Relatos dos residentes sobre o Planejamento escolar
(realizado nas escolas campo no inicio do més);
Discusséo dos textos sobre as UDM,;
f . . Sorteio das datas de aula de microensino para as duplas,
ev./23 Reuniao [on-line] : )
planejamento cego, retorno dos mapas;
Aplicagéo do Questionario inicial (Apéndice B);
Mengdo das pesquisas a serem realizadas e das
autoscopias.
Reuniédo sobre a UDM;
mar./23 Reuniao Aplicagao do Questionario inicial da Pesquisa;
Planejamento do Mapa Conceitual;
mar./23 Microensino Aulas simuladas das duplas (30 minutos).
ma;/23 Procedimento da Intervengédo pedagdgica coletiva e reflexiva com as duplas
abr /23 Pesquisa (duragdo entre 40min e 1h20min).

Divisao dos residentes em trios, definicdo dos temas para as
proximas aulas simuladas e sorteio das datas. / Os
residentes foram a escola—campo para conhecer o ambiente
e conversar com o professor preceptor sobre as aulas de

abr./23 | Reunido / Ambientagao

12 Segundo Moralles (2021, p. 161-162), o modelo de Unidades Didaticas Multiestratégicas (UDM)
“tém a finalidade de fomentar a reflexao explicita do professor sobre suas escolhas em relagdo aos
elementos do planejamento (conteudos, objetivos, estratégias didaticas, recursos didaticos,
matérias de aprendizagem e avaliagdo) e sua consondncia com a abordagem metodoldgica
escolhida. A proposta é que a abordagem metodolégica dé fundamentacéo para a agdo em sala de
aula, sendo um eixo central integrador e orientador dos demais elementos do planejamento, e nao
se transforme em apenas uma estratégia didatica a ser utilizada em um momento especifico da
aula, desvinculado do restante do planejamento”.
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regéncia a serem desenvolvidas no préximo semestre.
Elaboracao e planejamento dos planos de aula da sequéncia

abr./23 Planejamento o .
didatica do trio.

maio/23 Microensino Aulas simuladas dos trios.
maio/23 Reuni&o Planejamento e elaboracéo de plano de aula.
. Procedimento da Intervengdo pedagodgica coletiva e reflexiva com os trios
jun./23 . o )

Pesquisa (variacao entre 1h e 1h40min).
jun./23 Planejamento Planejamento das aulas a serem ministradas na escola—

campo no proximo semestre.
Microensino trio—

ago./23 individual Aulas dos trios (30 minutos para cada residente).
set./23 a Procedimento da Intervengédo pedagdgica coletiva e reflexiva individual [on—
nov./23 Pesquisa line] com os residentes (variagdo entre 1Th30min e 2h20min).

Fonte: Autoria propria (2025).

Conforme podemos observar no quadro acima, durante as atividades do R2
no segundo moédulo do PRP, os residentes foram responsaveis por elaborar planos
de aulas, para serem desenvolvidos por eles durante as atividades de microensino,
que foram planejadas em sequéncias didaticas. A condugao dessas aulas aconteceu
na propria Instituicido de Ensino e os residentes lecionaram para os professores
orientadores (Isaac e Benjamin)'® e para os colegas de turma, que neste momento
assumiram o papel de alunos do Ensino Médio e/ou Técnico.

Levando em consideragao a coleta de dados das duas pesquisas realizadas
(a presente pesquisa e a do Pierre), agrupamos os procedimentos em trés etapas,
de modo a garantir uma condugdo eficiente e colaborativa da pesquisa.
Considerando a diversidade de participantes e a complexidade das atividades
propostas, optou—se por uma divisdo em grupos com diferentes formagdes, visando
identificar a influéncia do coletivo no contexto investigado. Por isso, foi necessario
estruturar previamente a organizacdo dos residentes envolvidos. A divisdo da
pesquisa em etapas ocorreu em fungdo dessa organizagdo, que agrupou O0s
residentes em duplas, trios e um trio com atividades individualizadas. Essa estrutura
foi adotada para melhor distribuir as responsabilidades e otimizar a coleta e analise
dos dados, o que possibilitou para a pesquisa um desenvolvimento mais sistematico
e colaborativo. O fluxograma a seguir (Figura 3) foi elaborado com o propdsito de
representar, de forma simplificada e estruturada, as etapas que compdem o
desenvolvimento da pesquisa. A escolha dessa representacao visa conferir maior

clareza e sistematizagdo ao percurso metodoldégico adotado, facilitando a

3 Com o propésito de garantir o anonimato dos professores, seus nomes foram substituidos por
nomes ficticios inspirados nos cientistas Isaac Newton e Benjamin Franklin.
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compreensao do processo investigado, contribuindo para a transparéncia e o rigor

cientifico do estudo.

Figura 3 — Etapas da pesquisa
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Fonte: Autoria propria (2025).

A seqguir, detalhamos o caminho percorrido ao longo de cada uma das etapas,
destacando os principais marcos e avangos ao longo do periodo.

Conforme podemos observar na figura acima, no inicio do mddulo, os
residentes foram separados em duplas (ver Quadro 4) para a realizagdo do sorteio
dos temas (cinética quimica, isomeria, tabela periddica, solugdes, ligagdes quimicas
e fungdes inorganicas) que conduziram a realizagdo das atividades iniciais. Na

sequéncia, com base no referencial tedrico norteador''®, os residentes ficaram

4 MOREIRA, M. A. Mapas conceituais e diagramas V. UFRGS, 2006. Disponivel em:
https://www.if.ufrgs.br/~moreira/Livro_Mapas_conceituais_e_Diagramas_V_COMPLETO.pdf.
Acesso em: 30 jan. 2025.

5 GIACOMINI, A.; MUENCHEN, C. Os trés momentos pedagdgicos como organizadores de um
processo formativo: algumas reflexdes. Revista Brasileira de Pesquisa em Educagdo em
Ciéncias, [s. I.],v. 15, n. 2, p. 339-355, 2015.
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responsaveis por elaborar um mapa conceitual e um plano de aula (para uma unica
aula) que contemplasse o tema que Ihe foi sorteado e que comportasse pelo menos
um recurso didatico (video, slide, experimento etc.).

Posteriormente, em um dos encontros, alguns dos residentes apresentaram
relatos sobre a reunido de Estudo e Planejamento da escola—campo que
participaram. Neste mesmo encontro ocorreu o0 sorteio das datas para os
microensinos das duplas e, para comegarmos o0s procedimentos da nossa
investigacao, visando compreender as percepg¢des iniciais dos sujeitos investigados
sobre 0s processos de ensino e aprendizagem, a configuragdo do “bom” e o “mau”
professor, a pratica docente, e o coletivo, os residentes responderam, via Google
Formularios, a um questionario inicial (Apéndice B) composto de 11 questdes
abertas e fechadas. As respostas obtidas neste questionario inicial foram
importantes para compreendermos as percepcdes que moldam a pratica docente

desses residentes.

Quadro 4 — Organizagao das duplas e dos trios
Organizagao Integrantes Organizagao Integrantes

Jodo e Pedro

Henrique'®, Marcos e Isabela

Eduardo e Samuel

L. Maria, Ricardo e Samuel
Isabela e Rogério

Trios

Duplas :
MEITEES O ERIIEIES Marcelo, Rogério e Eduardo

Marcelo e Ricardo

. Jodo, Pedro e Paulo
Paulo e Maria

Fonte: Autoria propria (2025).

Para essa primeira etapa, os residentes lecionaram uma unica aula de
aproximadamente 40 minutos, ou seja, uma microaula. Para esse primeiro
movimento, o plano de aula foi elaborado por meio do que denominamos de
planejamento cego, no qual os estudantes se pautaram de informagdes limitadas e
de suas concepgdes iniciais a respeito da pratica docente para elaborar e executar
as suas aulas. Esse movimento foi importante para a identificagdo das convicgdes

dos residentes sobre os processos de ensino e de aprendizagem sobre o que

6 E importante mencionar que o Henrique optou por ndo participar da nossa ultima intervencgao
pedagodgica coletiva e reflexiva.
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ensinar e como ensinar, utilizando as suas préprias experiéncias no ambito
educacional para elaborar o plano de aula, organizar 0s recursos necessarios e 0
desenvolvimento da aula. Os planos de aula foram entregues aos professores
orientadores antes do inicio da aula simulada. O conteudo ministrado pelos
residentes estava de acordo com o tema sorteado e a aula foi ministrada como se
eles fossem professores regentes em uma turma de Ensino Médio ou Técnico em
Quimica. Ao término da microaula, os professores orientadores fizeram
apontamentos de pontos positivos e negativos da aula e/ou do plano de aula, e os
colegas residentes realizaram comentarios e avaliagbes sobre a aula com o auxilio
de um roteiro disponibilizado no Google Formularios. Esse roteiro era constituido por
oito perguntas, sendo sete delas fechadas e as respostas consistiam na avaliagao
por critérios considerando uma escala, sendo as alternativas: (5) excelente, (1)
péssimo e (0) para nao identificado. Entre os critérios analisados nessas perguntas,
estdo: organizacdo do conteudo, dominio do conteudo, criatividade e originalidade,
interagdo com os alunos, adequacao do tempo e ao publico alvo e meios avaliativos.
A Unica pergunta aberta permitia que os residentes fizessem comentarios de sua
avaliacao pessoal, destacando pontos positivos e negativos, assim como quaisquer
pontos que considerassem relevante comentar.

E importante mencionar que todas essas microaulas foram gravadas em
video e o residente possuiu acesso a essas gravagdes e as avaliagdes feitas pelos
colegas.

Como uma das atividades formativas do PRP temos a autoscopia'’, que
aconteceu apos as realizagdes das microaulas, em que os residentes assistiram a
gravagao da sua respectiva aula, visando a realizagdo de uma autoavaliagao,
fizeram anotagdes de pontos especificos por eles observados na gravagédo que
consideraram importantes, tanto positivamente quanto negativamente. Com esse
movimento, espera—se que, com base nessa autoavaliagcdo, nos feedbacks dos
professores e dos colegas, o residente reforce os seus pontos positivos e melhore os

negativos, que ele repense e reformule as suas concepgdes do que e como ensinar,

7 Sadalla e Larocca (2004) explicam a Autoscopia como uma técnica de pesquisa que envolve a
gravacao em video das agbes de um ou mais sujeitos em uma situagao especifica, com o objetivo
de realizar uma autoanalise posterior dessas a¢des. Segundo os autores, a autoscopia possui dois
momentos essenciais: a videogravagao (possibilita a captura fiel dos comportamentos, interagdes
ou praticas do sujeito no contexto investigado) e as sessbes de analise e reflexdo (permite o
individuo reviver suas praticas, permitindo-o analisar suas proprias agdes, reagdes e
comportamentos).
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influenciando na construcdo da sua identidade docente. Todo esse movimento
também serve como um guia para que o residente possa se conhecer melhor,
identificar fatores até entdo despercebidos ou ignorados, como os vicios de
linguagem. E valido destacar que esse ja é um movimento utilizado nas disciplinas
de Estagio Supervisionado e até mesmo como atividade formativa do Programa.
Porém, com a realizagdo da pesquisa aqui relatada, essa autoavaliagdo teve o
acréscimo de uma intervengao pedagdgica coletiva e reflexiva, que sera discutida no
proximo topico.

Antes de darmos continuidade ao assunto em discussdo, € fundamental
esclarecer quais sdao os procedimentos formativos do programa e quais sao 0s
procedimentos da pesquisa. Essa distingcdo se faz necessaria para que possamos
compreender adequadamente os contextos, objetivos e métodos que orientam cada
uma dessas dimensdes. Uma vez que os procedimentos formativos dizem respeito
as praticas e estratégias pedagogicas adotadas no ambito do programa, enquanto
os procedimentos da pesquisa se referem ao conjunto de etapas metodoldgicas que
orientaram essa investigacdo. E importante estabelecermos essa diferenciacdo
desde o inicio, pois garante uma compreens&o mais precisa sobre a pesquisa e uma
comunicagao mais clara ao longo dessa dissertacdo. Na figura a seguir,

apresentamos uma representagao simplificada de tais procedimentos.



Figura 4 — Representacao simplificada dos procedimentos da pesquisa e do PRP
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Com os procedimentos da pesquisa e do programa delimitados, retomamos
para a discussao inicial.

Na sequéncia do processo formativo, os residentes foram divididos
novamente, mas dessa vez em trios, conforme os dados apresentados no Quadro 4.
Para essa segunda etapa, os professores preceptores das escolas—campo indicaram
novos temas/conteudos, visando que, no modulo seguinte, os residentes pudessem
aplicar os planejamentos na escola de Educacdo Basica. Por isso, novos temas
(propriedades coligativas, quimica organica, cinética quimica, grandezas quimicas,
matéria e separacao, gravimetria) foram sorteados para o desenvolvimento dos
planos de aula, que consistia na elaboragdo de uma sequéncia didatica de seis
aulas, das quais os residentes escolheram apenas uma delas para lecionar no
microensino. A organizagc&o das microaulas, de aproximadamente 40 minutos, ficou
a critério dos residentes, e os planos de aulas foram planejados com base nas
Unidades Didaticas Multiestratégicas (UDM)'8. Essas microaulas também foram
gravadas e as gravacgoes disponibilizadas aos residentes para a realizagdo das
autoavaliagdes e, posteriormente, a intervencéo pedagdgica coletiva e reflexiva.

Em seguimento com as atividades formativas do PRP, para a terceira etapa,
que denominamos de trios—individual, os residentes permaneceram com 0 mesmo
trio do movimento anterior (ver Quadro 4), mas para esse movimento aprimoraram
os planos de aula da sequéncia didatica elaborada no movimento anterior. Nesse
movimento, os residentes tiveram autonomia para organizar e desenvolver o
planejamento e a execugcdo de trés aulas da sequéncia didatica, de
aproximadamente 30 minutos, lecionadas por cada um dos residentes (uma aula
para estudante do trio). As aulas desse movimento também foram gravadas e a
videogravacgao disponibilizada aos residentes para a realizagdo das autoavaliagdes
e, posteriormente, a realizagédo das intervengdes pedagdgicas coletivas e reflexivas.

Apos tudo isso ser apresentado, podemos compreender que todo esse
movimento é importante para a formacéo inicial do futuro professor, pois a sequéncia
de aprimoramento da pratica docente proporcionado pela jungcdo desses

movimentos de microensino, feedback, autoscopia, analise critica e autoavaliagao,

8 Embora este trabalho n3o tenha como objetivo aprofundar-se na discussédo sobre esse tema,
recomendamos a consulta aos trabalhos de Bego (2016); Bego, Ferrarini e Moralles (2021) e
Moralles (2021), para um melhor embasamento sobre o assunto.
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possibilita que os residentes coloquem em teste a sua pratica docente, sua
aprendizagem e sua formacao inicial, que identifiquem aspectos de sua pratica que
talvez passassem por despercebidos, analisem profundamente suas proprias acgoes
e escolhas, promovendo um autoconhecimento, contribuindo significativamente para
a sua futura atuagdo. Assim, é fundamental ressignificar o enfoque adotado nesta
etapa da formacao inicial, afastando—o da racionalidade técnica e aproximando—o da
perspectiva da pratica reflexiva, o que favorece a construgdo de um perfil docente
fundamentado na reflexdo (Ribeiro, 2020).

Em razdo disso, a interacdo entre os conhecimentos tedricos e praticos se
torna constante. A anadlise e a reflexdo da pratica auxiliam na interpretacdo e
construgcao da teoria que, por sua vez, retorna a pratica em um ciclo continuo de
aprendizagem, aprimorando—a. Dessa forma, acreditamos que a formacéo inicial de
professores, que considera a dependéncia entre teoria e pratica, associada a uma
formacao reflexiva, contribui para o desenvolvimento profissional (Ribeiro, 2020).

Todavia entendemos que as reflexdes realizadas pelos residentes ao longo
do processo nao ficam muito evidentes. Por isso, assumimos que a reflexao, nosso
foco de estudo, € algo intrinseco do sujeito, ou seja, ocorre no seu subconsciente, e
para conseguirmos identificar indicios das reflexdes ocorridas durante esses
momentos, se fez necessario utilizarmos alguma ferramenta. Para tal, nos baseamos
nos trabalhos sobre professores reflexivos desenvolvidos no GETEPEC e nos

inspiramos na autoscopia bifasica, que sera melhor descrita a seguir.

4.2 A AUTOSCOPIA COMO ESTRATEGIA DE INTERVENGCAO REFLEXIVA

O termo autoscopia foi inicialmente introduzido na Franga, durante a década
de 60, por dois professores do Centro Audiovisual da Escola Normal Superior de
Saint Cloud. O surgimento do termo esta atrelado a uma pretensao dos professores
M. Fauquet e S. Strasvogel de utilizar na educacéo francesa uma nova metodologia
de formacdo de professores apoiada no microensino americano. Assim, com a
jungao da insatisfagdo com a formagao de professores e com o desempenho dos
alunos, e o advento da tecnologia audiovisual americana, a autoscopia emerge
como uma estratégia de formacao inicial de professores (Nunes et al., 2020; Rosa—
Silva, 2008).
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No Brasil, a autoscopia foi preliminarmente referenciada por Sadalla e
Larocca (2004). Segundo as autoras:

A palavra “autoscopia” € composta pelos termos “auto” e “scopia”. O

primeiro trata de uma agéo realizada pelo préprio sujeito e o segundo

refere—se a escopo (do grego skoppdse latim scopu), que quer dizer

objetivo, finalidade, meta, alvo ou mira. A ideia de autoscopia diz respeito,

portanto, a uma agdo de objetivar—se, na qual o euse analisa em torno de
uma finalidade (Sadalla; Larocca, 2004, p. 421).

Segundo Rosa-Silva (2008), a autoscopia pode ser entendida como uma
acao auxiliada por uma ferramenta tecnoldgica de imagem como a videogravacao,
em que o sujeito se volta sobre si para analisar—se criticamente através da
observacdo da sua pratica. Portanto, essa técnica consiste na videogravagao do
sujeito durante uma agado, para uma posterior autoanalise, visando promover a
reflexdo e a autoavaliagdo da sua pratica com o auxilio do video, permitindo ao
sujeito observar e identificar variaveis até entdo desconhecidas ou ignoradas. Por
iss0o, essa técnica é utilizada como um instrumento de coleta de dados em pesquisas
ou como ferramenta formativa nos cursos de formacéo de diferentes areas (Arrigo,
2015; Licurgo; Carvalho; Stanzani, 2023; Stanzani e Suart Junior, 2023, 2025).

E valido mencionar que essa técnica também é denominada de
“autoconfrontagdo, auto—observagdo, autoimagem, autopercepg¢ao, autoanalise,
entre outras” (Rosa-Silva, 2008, p. 58).

As contribuicbes da autoscopia como metodologia de coleta e analise de
dados em investigagbes sobre a formagdo de professores reflexivos', séo
evidenciadas nos estudos desenvolvidos pelo GETEPEC, dos quais destacamos:
Rosa-Silva (2008), Roth (2014), Arrigo (2015) e Ribeiro (2020).

A utilizacdo dessa técnica nas situacdes de microensino para as pesquisas
em educacao, através das sessdes de gravagao das situagdes de ensino, resulta na
anadlise de dados para a pesquisa e na reflexao da pratica docente, uma vez que a
auto—observagdo em conjuntura com a critica pessoal permite a identificagcdo de
comportamentos pedagogicos e/ou pessoais, como o0s vicios de linguagem, que
podem ser substituidos, aperfeicoados, amenizados ou abandonados, atuando como
“‘espelhos para a memoéria” (Ribeiro, 2020). Na figura 5 apresentamos uma

representacao da integracéo das fases do microensino e da autoscopia.

% Designamos esse processo como Analise Autoscopica Reflexiva (AAR), uma abordagem
metodologica de coleta e andlise de dados voltada para a investigagdo de professores reflexivos
(Arrigo; Lorencini Junior, 2025).
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Figura 5 — Representagao da integracao das fases do microensino e da autoscopia
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Fonte: Arrigo, Lorencini Junior e Broietti (2017, p. 11).

Conforme observamos na figura acima, a autoscopia promove a reflexdo de
uma acgao visualizada a distancia da situagdo de ensino e auxilia em praticas
educacionais interventivas, promovendo a analise dos resultados obtidos e a
autoavaliagcdo do sujeito investigado por meio do progresso de métodos reflexivos
proprios embasados no conhecimento pratico, como a reflexdo na agao, a reflexao
sobre a agao, a reflexdo sobre a reflexdo na acédo e a reflexdo para agao (Arrigo,
2015).

Desse modo, levando em consideragdo os pressupostos de uma pratica
reflexiva embasada no conhecimento pratico, ao realizar um estudo sobre as
reflexbes de uma professora de Ciéncias, Rosa—Silva (2008) desenvolveu uma
estratégia de intervencao reflexiva, por meio de uma autoscopia que possibilitou a
realizacdo dos mecanismos de reflexdo para a acao e sobre a agdo na formagao
reflexiva dessa professora (Arrigo, 2015). De acordo com a autora, os pressupostos
tedricos utilizados em seu estudo possibilitaram ponderar a autoscopia como uma

“sala de espelhos” (Schon, 2000), que permite direcionar o sujeito do video para
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uma autoavaliagdo “a partir de varias cenas, ou seja, de varios espelhos, alternando
as reflexdes sobre as agdes vividas, observadas e idealizadas” (Alarcdo, 2000 apud
Rosa-Silva, 2008, p. 62).

Na “sala de espelhos” proposta por Schon (2000), um professor acompanha
um colega professor durante a sua aula, possibilitando que ele utilize este
profissional como modelo, refletindo e confrontando a sua pratica e a do colega,
possibilitando que os professores analisem criticamente suas proprias praticas
pedagodgicas, através da avaliagao, revisédo e reformulagao das situagdes homédlogas
da sala de aula, auxiliando os professores no questionamento de suas teorias sobre
os problemas da pratica (Arrigo, 2015).

E importante mencionar que, assim como a pesquisa aqui apresentada, para
o estudo realizado por Rosa-Silva (2008), também se fez necessaria a realizagéo de
alguns ajustes, mas, nesse caso, essa necessidade teve por premissa um receio da
professora de Ciéncias investigada, que demonstrou uma resisténcia em participar
inicialmente da investigacéao. A vista disso, a autora, tendo como base os estudos de
Sadalla e Larocca (2004) e Fernandes (2004), desenvolveu uma autoscopia trifasica,
através de uma adaptacédo das atividades de ensino propostas por Jackson (1968
apud Rosa-Silva, 2008) e Arrigo (2015).

A autoscopia trifasica®® € um modelo que propde acomodar as diversas
tarefas realizadas por professores em trés fases: a pré—ativa, a interativa e a pés—
ativa. Na Figura 6, que esta disposta a seguir, apresentamos uma representagéao da
autoscopia trifasica realizada por Rosa-Silva, e na sequéncia apresentamos uma

breve descricdo sobre cada uma das trés fases.

20g importante esclarecer que a autoscopia trifasica esta sendo previamente abordada, mas o tema
nao constitui a metodologia de coleta e analise de dados, foco da presente pesquisa. A
necessidade de discorrer sobre o tema corresponde apenas a uma introducédo, com o intuito de
fornecer o devido contexto para o desenvolvimento da metodologia utilizada nesta pesquisa, que
sera apresentada no tépico a seguir.



87

Figura 6 — Representagdo de uma autoscopia trifasica
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Fonte: Rosa-Silva (2008, p. 71)

A fase pré—ativa € uma fase de preparagéo para o momento de ensino, na
qual o sujeito participante da pesquisa, desenvolve um plano de aula com o auxilio
do pesquisador. Para isso, eles precisam planejar a agao do sujeito participante da
pesquisa, pensar nos objetivos a serem atingidos com a aula e preparar os
instrumentos que serao necessarios para a realizacdo do plano de aula, escolher a
metodologia a ser utilizada, entre outras (Rosa-Silva, 2008; Arrigo, 2015). A respeito
disso, Ribeiro (2020) afirma que

A intervencdo reflexiva realizada pelo professor—formador ou pelo
pesquisador que acompanha o estudante durante essa fase é de extrema
importancia, pois, por meio dela, os auxilia a analisar criticamente as suas

concepgdes espontaneas, questionando as ideias que estruturam, naquele
momento, sua pratica que esta sendo planejada (Ribeiro, 2020, p. 58).
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Em sintese, podemos afirmar que nesta fase o sujeito realiza uma reflexao
para a agao, ou seja, ele reflete para uma agédo que ainda nao ocorreu, desse modo
a sua reflexdo é no sentido de encontrar pressupostos teéricos e praticos que o
auxiliem na ac&do que ainda ira ocorrer. As acgbes e discussdes, assim como
qualquer interagao entre o sujeito investigado e o pesquisador ocorridas nesta fase,
sdao gravadas em video ou audio pelo pesquisador, para posterior transcricao
(Rosa-Silva, 2008; Arrigo, 2015).

Na fase interativa ou ativa, € o momento em que ocorre a conducido do
processo de ensino em sala de aula e a interagdo com os alunos (ou, nas situagdes
de microensino, os colegas de turma). Nesta fase, o sujeito investigado conduz
sozinho uma ou mais aulas com base no plano de aula elaborado na fase anterior.
Logo, nesta fase o sujeito realiza a reflexdo na acédo, que é a reflexdo que
realizamos ao mesmo tempo em que realizamos a acdo, sem pararmos para pensar.
Assim como na fase anterior, todo esse movimento é gravado em video e sem a
intervencdao do pesquisador, que realiza anotagdes em seu caderno de campo
(Rosa-Silva, 2008; Arrigo, 2015).

E valido destacar que as anotacdes realizadas pelo pesquisador nesta fase
sao bastante importantes, tendo em vista possiveis limitacbes da videogravacido ao
nao conseguir capturar na gravagao a sala de aula em sua totalidade.

Na fase pos—ativa, ocorre a verificagcdo dos resultados. Com o auxilio do
video gravado na fase anterior, o pesquisador realiza uma ou mais sessdes de
discussdo com o sujeito investigado sobre determinadas cenas previamente
selecionadas, enfatizando o processo de reflexdo sobre a acdo. Para essa fase, o
pesquisador pode contar com o auxilio de um roteiro norteador, que é constituido
por questdes que estimulem o processo reflexivo, como: O que te motivou a
responder ao aluno dessa forma? Esse procedimento ndo estava no seu
planejamento, o que te levou a realiza—lo?. Todas as se¢des de intervengdes sao
gravadas em audio ou video para posterior transcricdo (Rosa-Silva, 2008; Arrigo,
2015). Desse modo, o sujeito realiza uma reflexdo sobre a reflexdo na agdo. Em
outras palavras, é uma reflexdo para a agdo que ja ocorreu na fase anterior, em que
os indicios dessa reflexdo séo identificados no discurso do sujeito, ao analisar as
acbes executadas e relaciona—-las com o que pensou naquele momento e/ou
motivou a essa acgdo. A reflexdo dessa fase € muito importante para o processo

reflexivo, pois além de permitir que o sujeito reflita sobre a agdo que ja ocorreu, ela
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possibilita a realizacdo de uma reflexao para as agdes futuras, resultando em um
ciclo constante de reflexao.

Ainda assim, Ribeiro (2020, p. 56-57) afirma que Sadalla e Larocca (2004),
“consideraram apenas dois momentos essenciais na autoscopia: a videogravagao e
as sessOes de analise e reflexdo, optando, portanto, pela autoscopia bifasica que
apresenta as fases interativa e pés— ativa”.

A partir dessa consideragao e do contexto geral da presente pesquisa, o
caminho metodoldgico adotado na pesquisa foi inspirado na autoscopia bifasica, que

sera abordada no topico a seguir.

4.2.1 A Autoscopia Bifasica

A autoscopia bifasica foi desenvolvida por Arrigo (2015), ao se basear na
autoscopia trifasica desenvolvida por Rosa-Silva (2008) e no microensino. Segundo
a autora, a autoscopia bifasica difere da autoscopia trifasica apenas por nao

apresentar a fase pré—ativa, conforme podemos observar na Figura 7.

Figura 7 — Representagao de uma autoscopia bifasica
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Fonte: Arrigo (2015, p. 53).
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Desse modo, por ndo possuir a etapa pré—ativa, a coleta de dados da
pesquisa comega na fase interativa, momento no qual ocorre o processo de ensino e
o sujeito investigado leciona a sua aula. Nessa etapa acontece a videogravagao e o
pesquisador realiza anotagdes no seu caderno de campo.

Na etapa pos-—ativa, o pesquisador e o sujeito investigado assistem juntos a
videogravacao e discutem sobre algumas cenas previamente selecionadas pelo
pesquisador como possiveis momentos de alerta. Como o pesquisador ndo tem
conhecimento dos objetivos e dos procedimentos pretendidos pelo sujeito
investigado, se faz necessario que o pesquisador realize perguntas que permitam
identificar tais intencdes iniciais e confronta—las com os possiveis desvios do
planejamento, a fim de identificar as reflexdes desencadeadas durante a acao.

Reforgamos que os procedimentos metodolégicos aqui adotados foram
inspirados na autoscopia bifasica, ou seja, sdo uma readaptagédo dos procedimentos
realizados por Arrigo (2015). Portanto, os procedimentos metodolégicos realizados
na presente pesquisa, foram ajustados de acordo com o contexto investigado. Em
virtude disso, surge um novo movimento, o qual denominamos de intervengao
pedagdgica coletiva e reflexiva. A seguir descrevemos como o contexto da pesquisa
e as principais motivacoes de realizarmos a adaptacdo na autoscopia bifasica, que

resultaram na intervencao pedagadgica coletiva e reflexiva.

4.2.2 A Intervengao Pedagdgica Coletiva e Reflexiva

Como mencionado anteriormente, com o desenvolvimento desta pesquisa e
da pesquisa de Pierre (pesquisador 2), realizamos ajustes nas atividades propostas
no PRP, o que também influenciou diretamente nossa metodologia de coleta de
dados. Precisavamos garantir que nossa intervengdo ndo comprometesse o0s
resultados obtidos. Ao longo do processo, novas ideias surgiram e, com base nos
referenciais tedricos que sustentam nossas investiga¢des, reconfiguramos alguns
procedimentos metodologicos.

Inicialmente, os residentes demonstraram certa resisténcia em participar das
pesquisas — especialmente ao serem informados sobre a realizagdo das
autoscopias. Essa proposta os deixou significativamente apreensivos. Por esse
motivo, optamos por ndo acompanhar presencialmente a fase interativa da primeira

etapa de microensino. Os residentes, organizados em duplas, seriam observados
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apenas por meio das videogravagdes de suas aulas. Essa decisdo visava preservar
0 ambiente de aprendizagem e reduzir a pressao sobre os participantes, uma vez
que, para muitos, esse era o primeiro contato com a vivéncia pratica do papel
docente. O medo de errar ou de passar vergonha intensificava o nervosismo e
poderia comprometer a espontaneidade. Além disso, os residentes ja se sentiam
avaliados pelos colegas e, principalmente, pelos professores orientadores.
Acreditivamos que nossa presenga em sala poderia reforcar esse sentimento,
interferindo negativamente na autonomia de suas falas durante a intervencédo e
dificultando a identificagdo de influéncias coletivas e reflexdes genuinas sobre a
pratica.

Outro fator que influenciou nossa decisdo foi o desejo de nao sermos
influenciados pelos feedbacks previamente dados pelos colegas e pelos professores
orientadores. Entendemos que esses comentarios poderiam afetar nossas
interpretagdes, tanto positiva quanto negativamente.

Com o avango da pesquisa, ambas as motivacdes se mostraram justificadas.
Na primeira etapa, com os residentes em duplas, percebemos, nas primeiras
intervengdes, que suas respostas eram vagas e superficiais, muitas vezes limitadas
a responder as perguntas de forma breve, sem evidéncias de reflexao aprofundada.
No entanto, com o tempo, a medida que reforcdvamos que nossa proposta era
promover uma conversa € nao avalia—los, e que nosso objetivo era ajuda—los a
compreender os motivos por tras de suas decisdes em sala, os residentes passaram
a se mostrar mais seguros e confiantes. Isso possibilitou discussdes mais abertas e
analises mais criticas de suas agdes. Assim, mantivemos a decisdo de observar as
aulas apenas por meio das gravagdes. Essa abordagem fortaleceu nossas
intervencdes, permitindo que os residentes confrontassem suas percepgdes com 0s
feedbacks recebidos, resultando em posicionamentos mais criticos e fundamentados
teoricamente.

A segunda motivagao foi confirmada no primeiro dia do segundo movimento
de microensino. Nessa ocasido, decidimos acompanhar a fase interativa
presencialmente, e percebemos que os comentarios (positivos e negativos) feitos
aos trios ao final das aulas simuladas influenciaram diretamente nossas percepgoes.
Em uma das aulas, por exemplo, avaliamos que o uso de um determinado recurso
didatico ndo havia sido eficaz, prejudicando o desenvolvimento da atividade. Esse

episédio evidenciou aspectos da pratica docente importantes para analise,
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especialmente pela forma como a surpresa e a incerteza desviaram os residentes do
plano inicial e os deixaram visivelmente desconcertados — algo que indicava,
possivelmente, a lacuna entre os saberes tedricos e praticos. No entanto, os
comentarios feitos pelos colegas e orientadores foram majoritariamente positivos, o
que nos gerou inseguranga sobre como abordar essa situagdo na intervencgao.
Temiamos que nossa interpretagcdo soasse como julgamento e causasse
desconforto aos residentes. Durante a intervencao, os residentes ndo mencionaram
esse ponto espontaneamente. Ao serem questionados, disseram que se sentiram
perdidos naquele momento da aula, mas que os feedbacks positivos os levaram a
considerar a experiéncia como satisfatoria.

Além dos ajustes mencionados, também se fez necessario modificar outro
aspecto metodoldgico: a realizagdo da autoscopia antes das intervengdes com o0s
residentes. Nesse novo formato, os pesquisadores assistiram separadamente as
videogravagdes das aulas, realizando anotagdes sobre momentos criticos, tanto
positivos quanto negativos, que mereciam atengdo. Em seguida, reuniam-se para
discutir essas observagdes e, em conjunto, definir as perguntas?' que seriam
utilizadas na intervengcao, bem como os pontos centrais que norteariam a discussao
com os residentes.

Paralelamente, os proprios residentes também assistiam previamente as
gravagoOes de suas aulas e registravam os aspectos que consideravam positivos ou
negativos. Essa preparagéo prévia permitiu que, durante as intervengdes, o dialogo
fluisse com mais agilidade, sem a necessidade de assistir novamente as gravacdes
durante o encontro. Tal escolha também reforgou nosso compromisso de nao adotar
uma postura avaliativa, além de respeitar o desconforto de alguns residentes em se
verem ou ouvirem gravados, um incébmodo que foi compartilhado por diversos
participantes ao longo das interagdes, por questdes pessoais relacionadas a propria
imagem e/ou voz.

Durante as intervengbes, utilizamos roteiros com perguntas estruturadas
(conforme os Anexos A, B e C) que orientavam a analise da microaula, guiando a
discussédo para aspectos especificos da pratica pedagogica dos residentes. Esse

formato contribuiu para a criagdo de um ambiente acolhedor, no qual os residentes

21 Para a elaboragdo das perguntas, foram utilizados como inspiragdo os trabalhos de Rosa-Silva
(2008) e Arrigo (2015). Apos a definicdo das questdes a serem feitas, realizava-se uma reunido
com os pesquisadores, seus orientadores e o professor Benjamin, com o objetivo de debater as
perguntas e realizar os ajustes necessarios.
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se sentiram a vontade para compartilhar experiéncias, expectativas e percepc¢des
pessoais sobre sua formagdo. Como resultado, as conversas tornaram-se mais
aprofundadas e reflexivas.

Ainda que seguissemos um roteiro, muitas vezes as respostas dos residentes
levavam a discussdo para outros aspectos da pratica docente, como o tema da
avaliacao. Nesses casos, optamos por acompanhar o fluxo natural da conversa, pois
essas digressdes revelavam concepgdes importantes sobre o fazer pedagdgico e
sobre a identidade profissional em construcdo. Um exemplo disso ocorreu quando
um residente revelou compreender a avaliagdo apenas como uma etapa final da
sequéncia didatica, voltada a verificacdo do que foi aprendido. Essa visao,
desconsiderando o carater formativo da avaliagao, indicava uma concepgao pautada
na racionalidade técnica, na qual ensino e aprendizagem n&o sao vistos como
processos interdependentes. Assim, eventuais fracassos escolares sao atribuidos
exclusivamente a capacidade do aluno, sem considerar a mediagao docente.

E importante destacar que todos os procedimentos adotados foram
constantemente discutidos entre os pesquisadores, seus orientadores e o professor
Benjamin, consolidando uma parceria sélida e uma abordagem colaborativa. Essa
troca entre diferentes perspectivas tedricas e experiéncias contribuiu,
significativamente, para o aprofundamento das analises e para a obtencdo de
resultados relevantes.

Apesar da intencionalidade inicial de ambos os pesquisadores em manter
certa autonomia e evitar interferéncias diretas nas pesquisas um do outro, ao longo
do processo ficou evidente que os caminhos metodoldgicos, as intervengdes e os
proprios resultados foram construidos de forma interdependente. As pesquisas se
desenvolveram de maneira articulada, revelando—se frutos do acoplamento entre o
pesquisador 1 e o pesquisador 2. Essa integracdo ndo apenas fortaleceu a
qualidade das analises, mas também ampliou as possibilidades de compreensao
sobre a pratica docente em formacgao. Por esse motivo, denominamos nossas agdes
junto aos residentes como intervencdes pedagogicas coletivas e reflexivas.

Evidenciamos que a associagao da pratica reflexiva com o coletivo ndo é algo
novo, Dewey (1979) e Zeichner (1993) ja defendiam que a pratica reflexiva deveria
ser uma pratica coletiva dos professores, como uma forma de enriquecer o processo
de aprendizagem, e em grupos se ajudarem a crescer mutuamente e desenvolver

suas habilidades pedagdgicas e profissionais.
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Para Zeichner (1993)

[...] a definigdo de desenvolvimento do professor, como uma atividade que
deve ser levada a cabo individualmente, limita muito as possibilidades de
crescimento do professor. Uma das consequéncias deste isolamento dos
professores e da pouca atencdo dada ao contexto social do ensino no
desenvolvimento dos professores, € que estes acabam por ver os seus
problemas como s6 seus, sem terem qualquer relagdo com os dos outros
professores ou com a estrutura das escolas e os sistemas educativos
(Zeichner, 1993, p. 23).

Logo, podemos afirmar que a realizagdo desta pesquisa, de natureza reflexiva
e conduzida de forma coletiva, superou as limitagbes de uma abordagem
individualizada. Ao promover o dialogo entre diferentes olhares e experiéncias, a
pesquisa ofereceu uma infraestrutura soélida para o desenvolvimento de uma pratica
docente mais significativa, critica e colaborativa. Nesse processo, todos os
envolvidos — pesquisadores, residentes e orientadores — puderam se beneficiar da
troca de perspectivas, dos erros vivenciados e das experiéncias compartilhadas,
favorecendo a construcado de saberes mais consistentes e transformadores.

Isto posto, no topico a seguir descrevemos como se desencadeou 0 processo

de coleta de dados.

4.3 A COLETA DOS DADOS

O curso de Licenciatura em Quimica, foco desta pesquisa, integrou as agdes
formativas do PRP desde a implementacdo do Programa, em 2018, até 2024.
Atualmente, conforme ja mencionado, o PRP ndo estd mais em execugdo. No
momento da realizagdo desta pesquisa, 0 curso contava com 18 residentes (15
bolsistas e 3 voluntarios), 1 orientador, 1 professor colaborador e 3 professores
preceptores (professores da Educacéo Basica).

No inicio da pesquisa, os residentes estavam concluindo o primeiro moédulo
do Programa e se preparavam para iniciar o segundo. Isso possibilitou o
acompanhamento integral das atividades desenvolvidas ao longo deste segundo
modulo, que contou com a participacdo de 12 residentes, sendo 10 bolsistas e 2
voluntarios, todos os quais consentiram em participar da pesquisa.

Conforme ja mencionamos anteriormente, as atividades formativas deste

modulo foram organizadas em etapas, com ajustes realizados para atender aos
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objetivos desta investigagdo e da pesquisa conduzida por Pierre (pesquisador 2),
voltada a analise da influéncia do coletivo nas praticas docentes.

Inicialmente, os residentes foram organizados em duplas (ver Quadro 4).
Apos o sorteio dos temas, cada dupla elaborou um plano de aula, que foi
posteriormente ministrado durante o microensino com duragdo de 30 minutos. Ao
final de cada apresentacéo, os professores orientadores, Isaac e Benjamin, fizeram
observacdes, seguidos pelos comentarios dos colegas residentes, que também
preencheram uma ficha de avaliacdo sobre a aula ministrada.

Em seguida, os proprios residentes assistiram as gravagdes de suas
microaulas, identificando e anotando momentos especificos que consideraram
relevantes. Paralelamente, o0s pesquisadores assistiram individualmente as
gravagdes, analisaram os planos de aula e registraram suas observagdes.
Posteriormente, reuniram-se para discutir suas percepgodes iniciais.

Com base nos referenciais tedricos de Rosa-Silva (2008) e Arrigo (2015),
cada pesquisador elaborou, individualmente, perguntas que orientassem os
residentes a refletirem criticamente sobre suas acgdes, de forma a possibilitar a
identificacdo da influéncia do coletivo no desenvolvimento das praticas. As
perguntas foram discutidas em uma reunido entre os pesquisadores, seus
orientadores e o professor Benjamin, resultando na construgéo do roteiro norteador
(Anexo A).

A partir desse roteiro, foram realizadas entrevistas com cada uma das duplas,
denominadas intervengbes pedagdgicas coletivas e reflexivas. As entrevistas
ocorreram presencialmente na Instituicdo, foram gravadas em audio para posterior
transcricao e tiveram duracao variando entre 40 minutos e 1 hora e 20 minutos. Na
figura a seguir, apresentamos uma representacao simplificada dos procedimentos

realizados nessa etapa.
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Figura 8 — Representacao simplificada da primeira etapa
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Fonte: Autoria propria (2025).

Na segunda etapa da pesquisa, os residentes foram reorganizados em ftrios,
sendo atribuidos novos temas a cada grupo. Os trios elaboraram novos planos de
aula, agora voltados para uma sequéncia didatica composta por seis aulas,
fundamentada no referencial teérico da UDM?2. Dentre essas seis aulas planejadas,
uma foi escolhida para ser ministrada, com duragao de 40 minutos.

A organizacédo e condugao da aula ficaram sob responsabilidade do préprio
trio, que teve autonomia para definir coletivamente a metodologia a ser adotada.
Novamente, as aulas foram videogravadas, seguidas por comentarios dos
professores orientadores e dos colegas residentes. Cada integrante do trio assistiu
individualmente a gravagdo da aula, dando continuidade ao processo reflexivo
iniciado na primeira etapa, sendo que muitos concentraram—se especialmente nos

trechos em que estiveram diretamente envolvidos na regéncia. A partir dessa

22 Bego (2016); Bego, Ferrarini e Moralles (2021) e Moralles (2021).
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visualizacdo, realizaram anotacbes sobre momentos especificos do video,
destacando aspectos positivos e negativos da aula.

Paralelamente, os pesquisadores também assistiram as gravacbes e
analisaram os planos de aula, com atengdo especial para identificar mudancas
ocorridas em relagdo a primeira etapa. Em reunido conjunta, os pesquisadores
compartilharam suas observagdes, e, com a participagdo dos orientadores e do
professor Benjamin, formularam um novo conjunto de perguntas norteadoras (Anexo
B), baseando-se nos referenciais de Rosa-Silva (2008) e Arrigo (2015). Essas
perguntas serviram de base para a segunda rodada de intervengbes pedagogicas
coletivas e reflexivas.

As intervengdes foram realizadas presencialmente na universidade, com cada
um dos trios. A duracdo das entrevistas variou entre 1 hora e 20 minutos e 1 hora e
30 minutos. Embora as perguntas tenham seguido o roteiro previamente definido,
em alguns casos foi necessario incluir perguntas adicionais que surgiram a partir do
didlogo, sem, contudo, desviar do foco central da reflexdo. De maneira satisfatéria,
observou-se nessa etapa indicios concretos da influéncia das intervencoes
anteriores, das autoscopias e dos feedbacks recebidos — tanto no processo de
planejamento quanto na execugao das aulas. Na figura abaixo, estdo representados

de forma simplificada, os procedimentos realizados nesta etapa.
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Figura 9 — Representagao simplificada da segunda etapa
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Fonte: Autoria propria (2025).

Para a terceira e ultima etapa, os residentes mantiveram os mesmos trios e
temas da etapa anterior. A partir dos feedbacks, das autoscopias e das intervencdes
previamente realizadas, reformularam os planos de aula da sequéncia didatica
anterior. Nesta fase, cada trio escolheu trés das seis aulas planejadas para serem
efetivamente ministradas. Diferentemente das etapas anteriores, cada integrante do
trio foi responsavel por lecionar individualmente uma das aulas escolhidas, em
formato de microaula com duragao de 30 minutos. Um movimento importante dessa
etapa foi a escolha das aulas, por exemplo, se na etapa anterior o trio ministrou a
aula 2 da sequéncia didatica, nessa etapa eles ministraram as aulas 2, 3 e 4. Dessa
vez, a sequéncia didatica foi planejada considerando os feedbacks obtidos na aula

anterior, provenientes tanto da analise da pratica docente quanto das observacdes e
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manifestacbes dos discentes. Com isso, foram observados aprimoramentos na
sequéncia didatica desenvolvida nessa terceira etapa.

Em funcdo da mudanga de semestre académico, houve alteracbes nos
horarios disponiveis dos residentes, o que gerou incompatibilidades entre os
bolsistas. Para viabilizar a realizagdo das aulas, alunos bolsistas do PIBID e
estudantes de disciplinas da area de Ensino foram convidados a participar como
publico. Assim, as aulas seguiram a mesma estrutura das etapas anteriores, com
videogravacao e feedbacks por parte dos professores e dos colegas residentes
presentes. Nos casos em que havia estudantes convidados, estes também puderam
contribuir com comentarios sobre as aulas.

Desta vez, optou—se por realizar as intervengdes de forma remota, por meio
da plataforma Google Meet, e individualmente com cada residente. A escolha por
entrevistas individuais nesta etapa visou aprofundar a analise das trajetérias
formativas, promovendo um espaco de escuta mais pessoal e centrado nas
percepcdes especificas de cada participante sobre sua evolugdo ao longo do
processo.

Os pesquisadores, por sua vez, analisaram os planos reformulados,
identificaram as modificagdes realizadas e os aspectos que ainda exigiam maior
atencao. Assistiram as gravacdes das aulas e, novamente com base nos trabalhos
de Rosa-Silva (2008) e Arrigo (2015), construiram o roteiro norteador?® para a
terceira e ultima intervengdo pedagdgica coletiva e reflexiva que esta disposto a

seqguir.

Roteiro Norteador para as entrevistas individuais (trio—individual)
Adaptado dos trabalhos de Arrigo (2015) e Rosa—Silva (2008).

Perguntas:
Sobre o planejamento e execug¢ao da aula:

1. Expligue como vocé planejou a sua aula. O planejamento foi realizado em
grupo ou individualmente?
2. Vocé planejou conforme o conteudo de algum livro? Se sim, qual? Se nao,

em que ou quem vocé se baseou?

23 Este roteiro também esta disponibilizado no Anexo C.
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3. Quais foram os objetivos da sua aula?
4. Vocé acredita que os objetivos da sua aula foram alcangados? Justifique.
5. No planejamento, vocé pensou primeiro nos conteudos a serem ensinados ou

nos objetivos a serem alcangados? Explique.

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

7. Vocé utilizou algum recurso didatico? Explique a sua escolha.

8. Vocé estava nervoso(a)?

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

inesperado? Explique.

10.  Vocé sentia—se seguro(a)?

11.  Como foi a aula na sua concepgao?

12. O que vocé pensava, refletia, enquanto estava dando aula?

13. Teve alguma agbes/reagbes dos colegas/professores que te marcou?
Questoes sobre o proximo planejamento:

14. Levando em consideracdo que na sequéncia vocé executara essa aula no
colégio. Quais sdo os critérios ou as evidéncias que vocé vai considerar para
identificar a aprendizagem nos alunos?

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

16.Como vocé pretende resolver essas dificuldades?

16. Como vocé se sentiu assistindo a sua propria aula?
Questoes sobre as autoscopias:

17.  Avaliando todas as etapas (duplas/ trios/ trio—individual) como vocé avalia os
processos? Na sua concepc¢ao qual foi o mais dificil e o mais facil? Justifique.

18. Qual é a sua avaliagao sobre as autoscopias anteriores? Vocé acha que ter o
video para se autoavaliar contribuiu para a sua formacao? Justifique.

19.  Como vocé se sentiu com a nossa interferéncia?

20. As autoscopias e as intervencdes passadas te influenciaram de alguma forma

no seu planejamento e execugéo dessa aula? Te delimitaram de alguma maneira?
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A figura 10 é uma representacado simplificada dos procedimentos realizados

nessa etapa da pesquisa.

Figura 10 — Representagao simplificada da terceira etapa
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Fonte: Autoria propria (2025).

Com a coleta de dados finalizada, as intervencbes foram transcritas, os
residentes e as demais pessoas mencionadas foram nomeados com nomes ficticios
de forma aleatdria. Para essa pesquisa, optamos por realizar a analise apenas das
intervencdes realizadas na ultima etapa, que foram escolhidas através de um
sorteio. A opgao por concentrar a analise nas intervengdes realizadas na ultima
etapa fundamenta—se na constatacdo de que a presenga do coletivo exercia
influéncia significativa nas respostas fornecidas pelos residentes durante as etapas
anteriores. Observou-se que, em situagdes de grupo, as respostas tendiam a ser
moldadas ou condicionadas pelas falas dos colegas, o que comprometia a
autenticidade das reflexdes individuais. Essa dindmica coletiva, embora relevante

em processos formativos colaborativos, revelou—se um fator limitador para a
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identificacdo de manifestacdes significativas de reflexdo na acéo, objetivo central
desta pesquisa. Assim, a andlise das intervencgdes finais, realizadas de forma mais
individualizada, proporcionou condigdes metodolégicas mais apropriadas para captar
com maior precisdo as elaboragdes cognitivas proprias de cada participante,
favorecendo uma compreensao mais confiavel de seus processos reflexivos. Um
exemplo representativo dessa interferéncia do coletivo, foi percebida ao
questionarmos um dos trios sobre como eles avaliariam se de fato os alunos haviam
aprendido o conteudo, ja que eles ndo haviam proposto nenhum método avaliativo
nos planos de aula. Um siléncio permaneceu na sala por alguns minutos, os
residentes se olharam e comegaram a se apontar, indicando que era para o colega
responder, evidenciando que eles nao sabiam responder a nossa pergunta. Um dos
residentes nos respondeu que ao final da sequéncia didatica aplicaria uma prova
aos alunos. ApoOs a resposta desse residente, questionamos individualmente cada
um dos residentes sobre o que € a avaliagcdo. Percebemos que as respostas dos
residentes eram influenciadas a medida que o colega nos respondia. Ao
constatarmos isso, identificamos que muitas das respostas apresentadas pelos
residentes ao longo das nossas intervengdes tinham sido influenciadas pelas
respostas do colega que respondeu primeiro.

Dessa forma, optou—se pela realizagdao de entrevistas individuais com os
residentes, a fim de preservar a espontaneidade nas respostas e garantir que cada
participante elaborasse suas reflexdes de maneira autbnoma. Essa decisao
metodoldgica visou introduzir um elemento de surpresa nas perguntas, evitando que
os residentes tivessem tempo para construir respostas a partir das intervencdes de
seus colegas. A individualizagcdo das entrevistas tornou—se necessaria diante da
constatacdo de que, nas interagbes em grupo, as respostas frequentemente se
mostravam influenciadas pelas falas anteriores, comprometendo a autenticidade e a
originalidade das contribuigdes.

Portanto, para conseguirmos identificar indicios de reflexao na agao ocorrida
nas situagdes de microensino, levamos em consideracdo que a reflexdo é um
processo cognitivo de natureza subjetiva e particular. Assim, precisdvamos
direcionar a nossa atengao exclusivamente para os relatos do sujeito investigado,
especificamente para as suas reflexdes sobre a reflexao na agdo. Desse modo, a
abordagem individual permitiu uma analise mais precisa das concepgdes e dos

niveis de consciéncia de cada residente em relagao a propria pratica docente.
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4.4 O PROCESSO DE ORGANIZAGAO DOS DADOS PARA A ANALISE

A analise aqui pretendida se trata de uma pesquisa qualitativa baseada nos
pressupostos de Lidke e André (2014). Segundo os proprios autores, neste tipo de
pesquisa a andlise dos dados é seguida pela visdo de mundo do pesquisador
amparado nos referenciais tedricos. A compreensdo dos fenbmenos observados se
assemelha a montagem de um mosaico, no qual o pesquisador, a partir do seu
entendimento do referencial tedrico, reestrutura os fragmentos desconectados,
reorganizando as informagdes, resultando no surgimento de evidéncias importantes
e relevantes para o contexto investigado (Ludke; Andre, 2014).

Em nosso caso, a analise aqui pretendida refere—se a compreensao das
respostas dos residentes, obtidas por meio de entrevistas, a respeito de suas aulas
de microensino no ambiente simulado, com o intuito de identificar indicios de
reflexdo sobre a agdo e sobre a reflexdo na agcdo desencadeadas ao longo do
processo formativo. Para tal, a metodologia utilizada nesta pesquisa se baseia no
que denominamos de analise autoscopica reflexiva (AAR)?* (Arrigo; Lorencini Junior,
2025), que tem por caracteristica a utilizagcdo da autoscopia para a coleta e analise
de dados. No nosso caso, a coleta de dados foi inspirada na autoscopia bifasica
(videogravagdes na fase ativa e nas transcrigbes e videogravagbes na fase pos—
ativa), a partir da seguinte questao norteadora: Quais sdo as reflexbes apresentadas
pelos residentes antes e depois das intervengbes pedagdgicas e quais as suas
implicagbes para formagéo inicial de professores?, estabelecemos dois objetivos
especificos: ldentificar a influéncia da intervengao reflexiva no aprimoramento da
formacao inicial e Analisar a contribuicdo da pratica reflexiva na execugao das
atividades formativas do PRP.

A coleta de dados ocorreu durante as fases interativas e pés—ativas das trés

etapas formativas do PRP. Os dados obtidos ao longo da pesquisa foram

24 A Analise Autoscopica Reflexiva € um termo utilizado nos trabalhos do GETEPEC para indicar que
a Autoscopia constitui, por si s6, como uma metodologia de pesquisa. Essa abordagem contempla
procedimentos especificos tanto para a coleta quanto para a analise dos dados. A coleta ocorre por
meio de registros em audio ou video, abrangendo as fases pré-ativa, ativa e pds-ativa da pratica
docente. Quanto a analise, esta se desenvolve a partir da organizagdo das reflexées produzidas
pelos participantes, as quais s&o inseridas em categorias previamente definidas com base no
referencial da pratica reflexiva, segundo Schon (2000) e Clarke (1994). alerta, estruturacao,
questionamento, reestruturagdo e planejamento da ac&o. Esse processo visa identificar e
compreender os momentos-chave do desenvolvimento reflexivo ao longo da experiéncia docente.



104

organizados de acordo com cada uma das etapas desenvolvidas. As gravacdes das
videoaulas e dos audios das intervencdes foram transcritas.

Com a delimitacdo dos dados obtidos na ultima etapa como corpus da
presente pesquisa, realizamos um sorteio, para a definicdo dos sujeitos a serem
analisados nesta dissertacdo, sendo eles: Pedro e Ricardo. Apos esta definicao,
reassistimos as videogravagcbes das aulas dos residentes, no intuito de identificar
eventuais aspectos que poderiam ter passado despercebidos e reconhecer os
possiveis momentos de alerta. Com a identificacédo desses momentos, na sequéncia
confrontamos a nossa descoberta, analisando as transcricbes das nossas
intervengdes pedagogicas coletivas e reflexivas, a fim de identificar nos discursos de

ambos os residentes:

a) os possiveis momentos de alerta, instigados nas situagdes
decorrentes da sua pratica de ensino que o intrigou e que
possivelmente o estimulou a refletir para resolver o eventual
problema;

b) distinguir, por meio da reflexdo sobre a reflexdo—na—acéo, os
“momentos” de estruturagao, questionamento e reestruturagcao

que o estimulou a planejar uma nova acgao;

Por fim, para a comprovagao desses momentos € de uma pratica reflexiva,
para cada um dos residentes investigados, agrupamos trechos dos seus respectivos
discursos, no esquema simplificado de pratica reflexiva (ver Figura 1), segundo
Schon (1992; 2000) e adaptado de Clarke (1994).
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Figura 1 — Esquema simplificado da concepg¢ao de pratica reflexiva, segundo Schon
(2000), adaptado de Clarke (1994).
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Fonte: Arrigo (2015, p. 36).

A figura acima ilustra, por meio de cinco momentos interligados, os
procedimentos de uma pratica reflexiva. Cada um desses momentos cumpre um
papel essencial na construgao do conhecimento pratico do professor, permitindo—o
nao apenas a resolugcdo de problemas pontuais, mas também o avangco na
compreensao critica da sua atuacao profissional. Compreendemos que a reflexao
nao acontece de forma linear ou isolada, mas € vivenciada em ciclos, nos quais o
professor observa a sua propria pratica, interpreta os acontecimentos, questiona
suas concepgdes e planeja novas agdes, criando assim um movimento continuo de
aprendizagem e desenvolvimento profissional. Todavia, a complexidade da pratica
reflexiva, para um sujeito n&o familiarizado com o processo reflexivo, torna dificil a
identificagcdo dos momentos criticos da sua pratica que merecem maior atengao.
Muitas vezes, professores em inicio de carreira ou profissionais que ainda nao
desenvolveram uma postura critica sobre sua pratica podem n&o perceber as

situagcdes com potencial reflexivo ou nao atribuem importancia suficiente a elas.
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Durante a pratica docente, o professor enfrenta inumeras situagdes que
fogem do seu planejamento, seja em relacao a fatos, ao seu comportamento ou dos
alunos, aos resultados observados, as duvidas levantadas pela turma ou associadas
a diversas outras variaveis presentes na pratica docente. Essas situacoes
acontecem no contexto escolar mesmo que o professor ndo as identifique de
imediato como algo relevante e que merecem atengao, por isso as denominamos de
episddios com potencial de acionar o alerta, pois eles carregam em si a
possibilidade de provocar a reflexao; mesmo que o professor ndo reconheca essa
situacao latente de imediato, ela pode ser notada mais tarde. O reconhecimento
desses episédios com potencial de acionar o alerta exige sensibilidade profissional,
consciéncia critica e um repertério de referéncias tebricas e praticas que sé se
desenvolvem com o tempo e a experiéncia reflexiva continua. Sem essa base, o
professor pode tratar essas situagdes desafiadoras como meras dificuldades
passageiras ou rotineiras, sem enxergar nelas oportunidades reais de crescimento e
transformacgao, ignorando o sinal de alerta daquela situagao.

Com isso, para um melhor entendimento dos momentos da pratica reflexiva
(Figura 1) e do episdédio com potencial de acionar o alerta, apresentamos na figura
abaixo um fluxograma que propde uma exploracao aprofundada, relacionando—os ao
contexto da pratica docente e ilustrando—os com exemplos, a fim de destacar sua

relevancia para a presente pesquisa.



Figura 11 — Exemplificagdo da pratica reflexiva segundo Schon (2000) adaptado de Clarke (1994)
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Os exemplos ilustrados na figura acima correspondem a uma situagao—
problema em que os alunos demonstram ndo estarem entendendo o conceito
diante da explicacao fornecida pelo professor. Esse tipo de situagdo, mesmo que
inicialmente despercebida pelo professor, representa um evento que rompe a
normalidade da aula.

Assim, os episédios em que evidenciam essa dificuldade de compreenséao
por parte dos alunos, que podem ser observados pelo desinteresse ou pela
frustragdo, s&o indicativos de que algo precisa ser repensado, ou seja, s&o 0s
episodios com potencial para acionar o alerta, que por algum motivo ndo motivou
o processo reflexivo. Se o professor nota os sinais de alerta desses episddios
potenciais, é direcionado ao momento de alerta, no qual compreende que algo
esta errado em sua pratica, reconhece a situagao—problema (alerta), emergindo a
curiosidade critica e o desejo de compreender melhor o que ocorreu, dando inicio
a reflexao.

A percepcao do problema nao depende exclusivamente de um resultado
objetivo, mas da capacidade do docente de observar, interpretar e valorizar os
sinais emitidos no contexto da aula. Dessa forma, o professor pode reconhecer
que algo esta errado e iniciar o processo reflexivo, na busca por melhorais para a
sua pratica, sem compreender os seus momentos de alerta. Do mesmo modo que
pode identificar os sinais de alerta dos episddios potenciais, reconhecer que ha
uma situagado—problema, mas ndao compreender o alerta (causa), impactando
significativamente na qualidade da reflexdo desencadeada.

E importante destacarmos a diferenca entre o momento de alerta e do
episédio com potencial para acionar o alerta. Quando o professor percebe de
imediato que uma determinada situagao que ocorreu na sua pratica precisa ser
analisada e inicia o0 movimento de reflexdo, temos um momento de alerta, pois o
professor ndo precisou de varios gatilhos potenciais para o processo reflexivo e é
estimulado a realizar uma reflexdo na acgéo, ou seja, o professor reconheceu o
alerta, estimulando o processo reflexivo.

Quando o professor nao identifica 0 seu momento de alerta, e ao longo da
pratica docente, apesar da ocorréncia de varios gatilhos potenciais, nao
reconhece conscientemente a existéncia de uma situagdo—problema, temos
episddios com potencial para acionar posteriormente o alerta, que podem ser

reconhecidos pelo professor em um momento posteriori como um momento de
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alerta, como em uma autoscopia, estimulando a realizacdo de uma reflexao sobre
a acao. Ou no nosso caso, durante os procedimentos da pesquisa, esses
episodios, com potencial de acionar posteriormente o alerta, foram identificados
pelos pesquisadores visando estimular durante as intervengdes pedagdgicas a
reflexao sobre a agéo ou reflexao sobre a reflexdo na acao.

Logo, os episddios com potencial para acionar o alerta estdo diretamente
relacionados com o momento de alerta, em que o primeiro pode ou nao emergir 0
segundo. Em outras palavras, se o episédio com potencial para acionar o alerta
se denota como o gatilho para o inicio do processo reflexivo, temos um momento
de alerta. Se 0 momento de alerta precisou de mais de um gatilho para ocorrer ou
se o momento de alerta ndo foi reconhecido, temos os episédios com potencial de
acionar posteriormente o alerta, que podem ou nao estimular o processo reflexivo,
sem perder o seu gatilho potencial.

Isto posto, voltamos a discorrer sobre o exemplo ilustrado na Figura 10.
Apos a identificacdo e reconhecimento dos episédios com potencial para acionar
o alerta e do momento de alerta, o professor inicia o processo reflexivo
estruturando e organizando as suas percepgdes com base em seus
conhecimentos prévios e referéncias pedagogicas. Ao reconstruir e reviver
mentalmente (ou por escrito) a situagdo—problema, o docente busca identificar
padrbes, causas e hipdteses que possam esclarecer o insucesso da estratégia
utilizada. Para tal, o professor comegou a confrontar seus préprios métodos,
crengas e pressupostos através de uma problematizacdo mais aprofundada, se
questionando por que lecionou o conteudo daquele jeito, por que utilizou aquela
metodologia, se poderia ter explicado o conteudo de outra forma, se poderia ter
utilizado algum recurso que ajudasse os alunos na compreensao do conteudo,
entre outras questoes.

Com o avancgo da reflexdo, com o deslocamento do olhar e a revisao critica
das praticas e valores profissionais, o professor reestrutura a situagao—problema,
de modo que a reflexdo se transforma em novos entendimentos e perspectivas,
evidenciando um processo de reconfiguragdo das concepgdes pedagdgicas.
Assim, o professor reconhece a necessidade de adaptacdo de suas praticas para
atender melhor as demandas do contexto escolar.

Por fim, na etapa de planejamento da acdo, a reflexdo culmina em

decisdes concretas, quando o professor decide adaptar o conteudo para uma
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abordagem mais pratica e interativa, com exemplos do cotidiano dos alunos,
demonstrando como o conhecimento construido durante o ciclo reflexivo o
orientou na elaboragéo de novas estratégias didaticas.

Diante do exposto, podemos descrever os procedimentos da analise dos
dados, ja que os exemplos apresentados ilustram de maneira clara e sequencial o
funcionamento da pratica reflexiva. Em sintese, os trechos das falas dos
residentes, associados a cada um dos momentos da pratica reflexiva, sao
importantes para identificarmos e classificarmos a reflexdo desencadeada. Por
exemplo, se o residente menciona o que pensava e refletia enquanto estava
lecionando o conteudo, capturamos indicios de reflexao na acgao. Por outro lado,
se a reflexao so6 foi desencadeada durante a autoscopia ou durante a intervencéo,
identificamos indicios de reflexdo sobre a acao ou reflexdo sobre a reflexdo na
acao. Também é possivel a identificacdo de indicios de reflexdao para a acéo,
guando o residente menciona o que pensava enquanto elaborava o plano de aula
ou quando menciona estratégias para as acgdes futuras. Dessa forma, a
identificacdo dessas formas de reflexbes € essencial para a compreensao da
pratica reflexiva e das contribuicbes das intervengdes para os momentos de

reflexao.

4.5 A ANALISE DOS DADOS

Segundo Schoén (2000), no momento em que ocorre um elemento—
surpresa, quer seja por algo que foge das nossas expectativas ou porque 0 nosso
ato espontédneo de conhecer na agdo ndo consegue resolver a situagao
inesperada, somos conduzidos a realizar a reflexao na agdo ou sobre a agao.

Porém, a reflexdo € um processo cognitivo, e se torna impossivel
capturarmos o que os residentes pensavam enquanto agiam (reflexdo na agéao).
Por isso, nos baseando na AAR (Arrigo; Lorencini Junior, 2025), a nossa
interpretacdo dos dados iniciou—se pela analise das reflexdes na ac&o dos
residentes (fase ativa ou interativa), a partir da observacao das reflexdes sobre a
acao (reflexao posterior a agao), que eles realizaram na fase pds—ativa, ao se
observarem no video, e que também foram evidenciadas durante as nossas

intervengdes pedagodgicas.
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Como ja mencionamos ao longo dessa dissertacao, a reflexao na acéao é
um processo que ocorre no desenrolar da agcdo, sem a necessidade de palavras
ou de interromper a agao que esta sendo realizada. Em contrapartida, a reflexao
sobre a acdo nao esta vinculada a acdo em andamento, permitindo ao residente
olhar retrospectivamente para a sua aula e refletir sobre a reflexdo que ele ja
realizou, ou seja, a reflexdao na acdo. Esse olhar retroativo pode revelar como o
seu conhecimento na agao contribuiu positivamente ou negativamente para o
resultado inesperado. Sendo, portanto, uma reflexdo que implica em uma acéo de
observacéo e descri¢cdo, e que requer o uso de palavras (Schon, 1992, 2000).

A partir da reflexao sobre a reflexdo na acéo, a pratica do residente é
aprimorada, com a construgdo do seu conhecimento pratico por meio da
compreensao das caracteristicas e dos processos da prépria acao, permitindo—o
planejar as ag¢des futuras, identificar possiveis problemas e buscar possiveis
solugdes.

De acordo com Schén (1992, 2000), no processo de reflexao na agao, é
possivel desenvolver uma sequéncia de “momentos”, como alerta, estruturacao,
questionamento, reestruturagao e planejamento da agao.

No processo de reflexdo sobre a reflexdo na acao, nossa primeira tarefa foi
identificar, nas falas dos residentes, situacbes originadas de suas praticas de
ensino que os colocaram em estado de alerta. Dessa forma, comegcamos nossa
analise das reflexbes desses sujeitos, a partir das suas falas durante as nossas
discussdes sobre as suas aulas.

Iniciamos o estudo das reflexdes de cada um, transcrevendo as suas
respectivas aulas, lemos as transcricbes das intervengdes e reassistimos as
videogravagdes por varias vezes, a fim de identificar qualquer indicio de
desconforto por parte do sujeito analisado. Com isso, identificamos momentos em
que ocorre uma situagao—surpresa, que possivelmente poderiam desencadear o
momento de alerta.

Para a verificagdo de nossas hipoteses e identificacdo desses possiveis
momentos de alerta, realizamos multiplas leituras das falas dos residentes
durante a intervengdo, seguindo uma ordem sequencial. Observamos que, em
diversos momentos, eles retornavam a temas ja abordados ou repetiam
elementos anteriormente discutidos, demonstrando algum desconforto com a

situacdo em questdo, mas sem deixar muito claro uma associacdo com o
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reconhecimento do momento de alerta. Diante disso, tornou—se necessario
selecionar e organizar cuidadosamente trechos das falas de cada residente,
ajustando a sequéncia dos enunciados sem comprometer o conteudo e a
integridade das reflexdes apresentadas.

A partir dessa analise, identificamos que a situacao de alerta ndo estava
explicitamente reconhecida pelos residentes. Por esse motivo, buscamos
evidenciar eventos recorrentes ou episddios com potencial de acionar o alerta,
com o intuito de compreender quais experiéncias, vivenciadas durante a pratica
docente, funcionaram como gatilhos para o inicio da reflexdo na agdo. Esses
episddios com potencial de acionar posteriormente o alerta, foram denominados
de episddio potencial 1, episddio potencial 2, episodio potencial 3, e assim
sucessivamente.

Com isso, percebemos que as situagcdes de alerta, que denominamos de
alerta 1, alerta 2, assim sucessivamente, foram desencadeadas por um ou mais
episddios com potencial de acionar posteriormente o alerta, se fazendo
necessario analisarmos as falas dos residentes durante as nossas entrevistas, em
conjunto com as suas reagdes e falas ocorridas durante a sua aula. Esse
processo possibilitou a eles expor o problema que encontraram e identificar,
através de suas falas, os momentos de questionamento e reestruturagéo de suas
praticas de ensino com base na reflexao sobre a reflexdo na agao.

Em razdo disso, selecionamos cuidadosamente alguns fragmentos da
discussédo realizada com cada um dos sujeitos, alterando quando necessario a
sequéncia das suas falas, garantindo que o conteudo das reflexdes nao fosse
afetado. Nos tépicos a seguir, apresentamos para cada um dos sujeitos a nossa
analise e interpretacdo das suas reflexdes, realizadas como descrito, que
resultaram na construcdo de um esquema da sua pratica reflexiva (ver Figura 1)
baseado nos “momentos” reflexivos descritos por Schoén (1992, 2000) e adaptado
de Clarke (1994).

Para melhor compreensao e observagao do processo de analise de dados
e dos aspectos analisados em cada um dos procedimentos, na figura a seguir sdo
apresentadas de forma simplificada os critérios de analise das videogravagdes e

das transcrigdes.
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Figura 12 — Representagao simplificada da analise de dados

[ANAUSEDOSDADOQD

[L VIDEOGRAVACAO ]J [ TRANSCRIGOES J

Utilizada para descrigao Utilizada para descricdo das
das aulas, identificagao intervengodes, identificag&o
dos possiveis momentos dos momentos de alerta e dos
de alerta e dos episodios indicios de reflexdo na agéao,
com potencial de acionar reflexdo sobre a agao, reflexdo
posteriormente o alerta sobre a reflexdo na acédo e

reflexdo para a agéo

Fonte: Autoria propria (2025).

No toépico a seguir, apresentamos o0s sujeitos cujas analises de suas

reflexdes compdem essa dissertacao.

4.6 Os SUJEITOS DA PESQUISA E OS SEUS PERCURSOS NO PRP

4.6.1 Pedro

Pedro, o primeiro sujeito da presente pesquisa, estudou o Ensino
Fundamental na rede publica e o Ensino Médio na rede particular de ensino
(ganhou uma bolsa de estudos), optou por cursar Quimica por gostar da area.
Inicialmente, seu desejo era de cursar Bacharel, mas por questdes financeiras e
sugestdes de terceiros, optou por cursar a Licenciatura e ndo por uma motivagao
em querer ser professor. Além disso, Pedro também descreve que outra
motivagao pela escolha do curso é fruto das suas observagcdes a um professor
que, em suas palavras,

foi por um professor muito bom [...] eu ndo sabia o que eu queria fazer
de faculdade, tinha muitas ideias, mas nada concreto, ai eu vi um cara
dando aula, eu falei, nossa, esse cara é muito bom no que ele faz, e
achei muito interessante o que ele deu de aula, e falei, eu quero ser esse
cara, mas ndo ser professor em si, tipo, ainda néo sei se, talvez algum

dia eu possa vir a dar aula, ndo sei se depois de terminar a faculdade eu
vou estar com alta cabecga ou se por algum motivo ter que dar aula para
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trabalhar mesmo, mas ndo desgosto, tipo assim, eu hdo consigo cravar,
vou dar aula, sabe?

Inclusive, até o final das nossas interagcdes (novembro de 2023), Pedro nao
havia decidido se atuaria como professor ou ndo. Segundo o residente, ele ndo se
vé como professor, fato este que o assombra ao pensar em seguir a carreira
docente. As aulas do PRP foram o seu primeiro contato com o papel de professor.
Em uma das nossas intervengdes ele afirma: “Eu nunca tive experiéncia em dar
aula, tanto que foi uma dificuldade assim, discernir o que é uma aula diferente de
uma apresentagao”.

Conforme ja mencionado anteriormente (ver Quadro 4), para a primeira
etapa do movimento Pedro realizou as atividades em dupla com o Joédo, e na
segunda etapa eles permaneceram juntos e Paulo incrementou o trio.

Na primeira aula da dupla, de aproximadamente 27 minutos de duracéo, a
tematica foi Tabela Periddica. Jodo iniciou a aula, explicando brevemente os
principais contextos historicos para a construgao da tabela periddica. Em seguida,
Pedro retoma os conceitos de préotons, néutrons e elétrons, explica os conceitos
de numero atdbmico, elementos quimicos, ions, is6topos, isétonos e massa
atdbmica. Na sequéncia, Jodo explica rapidamente o jogo que sera desenvolvido a
seguir: os alunos foram divididos em dois grupos, que a partir de algumas
informagdes eles teriam que descobrir a qual elemento quimico correspondia a
informacédo. Ao longo da atividade, quando necessario, Pedro e Joado foram
esclarecendo as duvidas e auxiliando os alunos.

Durante a sua explicagdo, que durou aproximadamente 8 minutos, Pedro
se mostrou muito nervoso ao longo das suas falas, esquecendo e confundindo
conceitos, que em algumas das vezes Joao interferiu, ajudando—o a lembrar o
termo correto, o que pode ser explicado pelo fato deles ensaiarem a aula juntos
antes de ministra—la, fazendo com que ambos conhecessem o conteudo e a
explicacdo do outro, ou por serem amigos de longa data, o que contribuiu para
uma parceria durante as atividades, na qual ambos se ajudavam. Quando
questionado se o motivo do nervosismo era em virtude da gravacgao da aula ou da

avaliacao posterior dos colegas e dos professores supervisores, Pedro afirmou:

Pior que néo, acho que a supressédo de ser mesmo uma aula, hdo ser
um seminario. E eu acho que faltou um pouco de preparo, mais
longinquo, vai ser isso o contelido, eu vou dar desse jeito, foi mais eu
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tentando improvisar como eu fago em seminario, s6 que ai eu travei mais
do que eu imaginei.

Na segunda aula, de aproximadamente 37 minutos, o trio ministrou uma
aula de uma sequéncia de seis aulas com a tematica termoquimica.

Pedro iniciou a aula retomando as “respostas dos alunos” a algumas
questdes feitas na aula anterior, apds a realizacdo de um experimento. Como a
aula anterior nao ocorreu de fato e essas respostas foram elaboradas pelo ftrio,
Pedro fez um resumo do que teoricamente teria acontecido e sido estudado nesta
aula. Para isso, relembrou o conceito de temperatura, associando—o0 a energia
cinética e aos estados da matéria, além de abordar brevemente a energia
potencial, a energia interna e as unidades de medidas para temperatura. Em
seguida, ele fez uma recapitulacdo do experimento que supostamente teria sido
realizado na aula anterior, no qual os alunos deveriam colocar uma mao em um
recipiente com agua fria e a outra em um recipiente com agua quente. Apos essa
explicacao, pediu que dois alunos lessem as respostas elaboradas pelos seus
grupos, respectivamente. Dando continuidade a aula, Jodo explicou o conceito de
calor, sendo interrompido brevemente por Pedro em dois momentos, que
aproveitou para contextualizar e reforcar o conceito. Apds essa explicacdo do
Jodo, Paulo retomou as questdes da aula anterior e pediu que os alunos
respondessem novamente as mesmas perguntas, agora com o conhecimento
sobre o conceito de calor. Por fim, Paulo, junto com Jodo, realizou dois
experimentos para que os alunos observassem e respondessem a algumas
perguntas. Em seguida, os alunos foram divididos em dois grupos e realizaram
um experimento pratico.

Durante a sua fala, que durou um pouco mais de 8 minutos, Pedro se
mostrou um pouco nervoso, embora menos do que da primeira vez. Logo no inicio
da sua explicagao, Pedro esqueceu um termo e novamente Joao tentou ajuda—lo,
mas, apesar dos seus esfor¢os, também n&o conseguiu lembra—lo. Pedro entado
olhou para Paulo e continuou verbalizando a explicagdo na esperanga de recordar
o termo correto, mas sem sucesso. Ele seguiu com a explicagdo do conteudo,
visivelmente incomodado.

Com relacédo a isso, em nossa intervengao, Pedro comentou que estava
tentando lembrar-se de um termo especifico que queria utilizar, mas néao

conseguiu. Ele disse que essa foi a uUnica coisa que realmente o incomodou
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durante a aula. No restante do tempo, Pedro conseguiu desenvolver a aula do
jeito que planejou, desde a postura diante da turma até a maneira de ministrar o
conteudo, do modo que ele conseguiu.

Entre uma das perguntas realizadas em nossa intervengéo, questionamos
o trio se eles consideraram mais facil planejar a segunda aula em comparagao
com a primeira. Pedro nos respondeu sobre como a sua concepgao de

planejamento da primeira aula modificou para a segunda, dizendo:

Acho que a minha percepgéo do primeiro momento para o segundo |[...]
de pensar mais aulas em sequéncia, mostrou para a gente que la no
comecgo a gente estava com a visdo equivocada do que a gente poderia
dar de aula, [...] a gente pensou que tinha que dar o comego, o meio e o
fim em uma aula sé e é isso. E ndo precisava, a gente podia fazer um
recorte totalmente diferente, s6 que naquela época a gente nao tinha
essa cabecga de a gente vai chegar aqui, vai dar essa aula sobre tabela
periddica, que é 0 nosso caso, meio que da primeira aula, e a gente vai
falar s6 da familia 1A e é isso essa aula, entendeu? A gente podia fazer
dessa forma, e a gente néo fez, porque a gente nao tinha pensado nisso.
Entao, acho que, assim, nesse quesito de olhar para o que vai ser, eu
acho que foi mais facil no segundo momento.

O que nos permite compreender melhor a motivacdo da primeira aula ter
sido desenvolvida de tal forma. Além do mais, € interessante essa fala de Pedro,
uma vez que essa concepgcao nao apareceu em nossa primeira interacao,
evidenciando que ao conseguir identificar o seu erro, compreender os fatores e os
aspectos da sua pratica que o direcionaram a realizacao de tais agdes, ele refletiu
sobre aquilo. Outro fator importante que aparece na fala do Pedro destacada

acima, € a questao do erro, que para o residente:

[...] € uma coisa que algumas matérias trazem para a gente, né, que a
gente usa muito pouco do erro, de entender o porqué deu errado e trazer
essa discussdo com o aluno que, 0, era pra dar isso, mas deu isso. Mas
por qué? Vamos conversar, sabe? Eu acho que isso ndo é tao ensinado
pra gente lidar com isso, tanto que até os nossos professores mesmo, as
vezes, ou porque é algo que eles ndo sabem o que aconteceu
realmente, né? Tanto que a gente ja fez um experimento de inorgénica
experimental [...] que deu um negdcio nada a ver com o que era pra dar.
O professor olhou pra mim e falou: Ih gente, vamos refazer, eu ndo sei o
que deu errado, eu ndo consigo arrumar. [...] Entdo eu acho que é um
negdcio que a gente é ensinado que, tipo assim, ndo é o objetivo dos
professores, isso. Eles sabem que é legal trabalhar o erro, mas as vezes
acaba acontecendo no dia a dia, eles vdo indo e se acostumam com
aquilo e é isso, entendeu?

Ao longo dessa pesquisa, foram observadas mudangas significativas nas
aulas ministradas por Pedro, seja no nervosismo ou na iniciativa de mudar a

metodologia de ensino utilizada em suas aulas. Pedro se mostrou sempre alegre,
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compreensivo e aberto para o didlogo, apresentando, ao longo das nossas

interacdes, concepgdes intrigantes sobre a formacao inicial e a pratica docente,

das quais destacamos o seguinte excerto:
Eu acho que o objetivo da Residéncia, dessa forma que a gente ta
seguindo, as UDMs e tudo mais, eu acho que é pra transformar a gente
nesse tipo de professor que néo vai querer sempre... E claro que a gente
sabe que nem sempre vai dar pra fazer algo diferente pra uma sala de
aula, que vocé tem que segquir cronogramas ai que s&o impostos a vocé,
querendo ou ndo. Mas eu acho que a gente vai, uma vez ou outra, vai
conseguir sair da caixinha ali, se necessario, vai saber se virar de formas
diferentes, assim, porque [...] a gente ta aprendendo desse jeito. Os
nossos professores, ndo s6 aqui da faculdade, mas os que a gente ja
teve no passado, dao aula daquele jeito que foi o jeito que foi ensinado.
Entao, acho que a gente sendo ensinado de um jeito para tentar sempre

pensar algo diferente, ou fazer o basico, mas de uma forma que néo é
convencional, eu acho que é interessante, sabe? Muda agente como

professor no futuro, sabe?

Baseados no excerto acima, podemos interpretar que Pedro apresenta
uma reflex&o significativa sobre o papel formativo do PRP, destacando o impacto
da utilizacdo de estratégias como as UDMs na constru¢do de uma identidade
docente mais critica e flexivel. Do mesmo modo, o residente demonstra
consciéncia das limitagdes impostas pelo cotidiano escolar, como a rigidez dos
cronogramas e das exigéncias internas e externas da Instituigao.

Satisfatoriamente, o residente também reconhece que a sua formacgao
inicial ndo visa a simples reproducdo de praticas tradicionais, mas sim a
construcdo de um professor capaz de adaptar-se e de propor alternativas
criativas e significativas quando necessario. Evidenciando uma importante
mudanga de perspectiva que valoriza um ensino que, mesmo abordando
conteudos basicos, busca romper com a légica convencional de transmissao.

Dessa forma, podemos compreender que o PRP cumpre seu papel nao
apenas como uma etapa de insercdo no ambiente escolar, mas como um
processo formativo que estimula o pensamento critico e a experimentagao
pedagogica, e consequentemente transforma a maneira como os futuros

professores compreendem e exercem a pratica docente.

4.6.2 Ricardo

Ricardo sempre estudou na rede publica de ensino, optou por ingressar no

curso por gostar de Quimica e ndo por uma pretensdo em ser professor. Inclusive,
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durante uma das nossas intervengdes, Ricardo nos relata que trabalha em uma
escola de educacgao infantil, mas ndo exerce a fungdo de professor e evidencia
um dilema ao pensar em seguir a carreira de professor, por enfrentar

insegurangas e medos, relacionados principalmente com o ambiente escolar.

eu ja me imaginei como professor antes e agora também. Ndo é uma
coisa que eu tenho, nossa, eu quero fazer. Eu tenho muito medo, assim.
Néo sei se de ensinar, mas medo. [...] Inseguranga é muito de lidar com
os alunos, eu acho. E o meu principal. Porque ensinar, eu sempre gostei
de ensinar. Sempre gostei de ensinar, mas eu acho que..., mas eu tenho
a inseguranga mesmo de se eu entrar numa sala de aula, vou conseguir
que eles prestem atengdo, conseguir lidar, conseguir conviver, se isso
néo vai me fazer mal, se isso ndo vai porque a gente, né, vé por ai as
coisas, a gente sabe como é que é, se eu vou consequir ter psicolégico
pra ficar numa sala de aula, entendeu? Entdo, gostar de ensinar, eu ja
me gosto e me vejo, mas eu ndo sei se eu vou ter um psicolégico pra
estar dentro de uma sala de aula. Acho que essa é a parte que mais me
deixa receoso.

Até o final de nossas interagbes (novembro de 2023) Ricardo ndo havia
decidido em seguir carreira docente ou ndo, mas nao descartava a possibilidade.

Embora Ricardo ja esteja inserido no ambiente escolar, ele nunca havia
dado uma aula e o seu primeiro contato com a regéncia de sala de aula foi
durante as atividades formativas do PRP. Em nossa primeira intervencgao, Ricardo

relatou a dificuldade em planejar a sua primeira aula. Segundo ele:

Foi muito dificil pensar como planejar uma aula, porque eu nunca tinha
planejado nenhuma aula, entéo... E por onde comegar, porque é dificil,
no planejamento, é dificil pensar, ah, eu vou comecar desse contetdo, o
que eu vou falar? [..] Mas é dificil pensar no... Ah, se eu levar
experimento, que tipo de experimento que da? Vai demorar?

Ricardo complementou o relato dessa dificuldade enfrentada durante o seu
primeiro planejamento, pontuando um aspecto importante do contexto simulado, a
dificuldade de lidar com a concepgao de lecionar para os colegas de curso, que
naquele momento representam os alunos de Ensino Médio, mas que sabem mais

sobre o conteudo do que esses alunos.

[...] como a gente esta dando aula para os colegas nossos, é dificil, se a
gente pergunta isso, mas eles vdo responder? Eles sabem, né? Como
que eu pergunto? Meio que da uma travada na hora de vocé, ... na parte
da interagao, porque eles ndo sabem como é que vocé pergunta, se eles
vao responder, porque eles sabem, né? Ndo sdo os alunos do ensino
médio entao é dificil, assim, pensar na aula para aqui. Mas acho que
seria um pouco diferente se a gente tivesse ja no estagio 4, no 3, a gente
Ja pensar na aula dos alunos no ensino médio, eu acho que é um ponto
de diferenca.
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Para esse primeiro movimento, Ricardo fez dupla com o Marcelo (ver
Quadro 4). A aula de temética cinética quimica teve duragéo de aproximadamente
14 minutos. Ricardo iniciou a aula explicando o conceito de cinética quimica e de
que forma ocorrem as reagdes quimicas. Posteriormente Marcelo, explicou os
fatores que influenciam na velocidade das reagdes. Em seguida, Ricardo voltou a
falar e explicou sobre a superficie de contato, descrevendo como ela influencia na
velocidade da reagdo. Por fim, eles realizam, ao final da aula, um experimento
com o intuito de demonstrar, de modo geral, a cinética quimica. O experimento
consistia em trés recipientes com agua com temperaturas diferentes, sendo o
recipiente A com agua quente e os recipientes B e C com agua em temperatura
ambiente. Os recipientes A e B receberam um comprimido efervescente inteiro
cada um, enquanto o recipiente C recebeu do mesmo comprimido efervescente
triturado. Os alunos os auxiliaram, cronometrando o tempo de diferenca de reacao
dos comprimidos entre um recipiente e outro. Ao cessar a efervescéncia de todos
os recipientes, os alunos foram questionados sobre suas observagdes e Ricardo
explicou o porqué da diferenga de reagao entre os recipientes.

Em sintese, a aula se assemelhou a uma apresentacao de seminario, com
uma explicacdo resumida e pouca interagdo com os alunos, embora sejam
mencionados alguns exemplos durante a exposicdo. A maioria das perguntas
feitas aos alunos foi de dificil resposta para um estudante de Ensino Médio. O
experimento realizado, da maneira como foi conduzido, pode ser interpretado
mais como uma confirmagdo da teoria, o que poderia ter outro significado se
tivesse sido realizado de outra forma.

Um ponto importante de discussao desse primeiro movimento, é que tanto
o Ricardo quanto o Marcelo, ndo tinham tido ainda nenhum contato com o
processo de ensino, sendo, portanto, essa a primeira experiéncia como
professores para ambos. Por isso, para planejar essa primeira aula, eles se
inspiraram no modelo de aula que conheciam e que os deixava mais confortavel,
o ensino tradicional.

A gente sempre, 0 que mais a gente vé é o uso de slide. Entéo, talvez
pode ter um pouco de influéncia nisso. So ver slide, slide, entdao vamos
para o slide, que é mais facil. [...] Eu pensei no que era mais confortavel
pra mim, de dar uma primeira aula. Eu vou dar aula do jeito que eu me

acho mais seguro, ndo vou pensar em muita coisa que eu nhao tenho ...
nédo sei fazer direito, porque a gente tem, na maioria da nossa
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experiéncia na escola, uma aula tradicional. Entdo, meio que eu vou pro
que eu sei, vou pro que eu tenho mais segurancga. Pensei dessa forma.

Neste contexto, a dupla também buscou utilizar os recursos didaticos que

Ihe remetiam maior seguranca que, neste caso, foi a utilizagao de slides. Apesar

da escolha pela utilizacdo dos slides, em nossa intervengao, Ricardo evidenciou

uma reflexdo sobre os modelos de ensino e o uso dos recursos didaticos,

reforcando que a escolha pela utilizagdo dos slides foi em razdo de estar

familiarizado e se sentir seguro e ndo optar pelo que ele prefere enquanto aluno e
0 que pretendia de fato utilizar enquanto professor.

Na hora eu ndo pensei, na hora de fazer a aula. Mas eu tenho uma

questao do slide e do quadro. Tipo assim, eu acabei, a gente acabou

pensando numa aula, por exemplo, eu ndo gosto de slide, eu aluno. E eu

acabei indo pro slide porque era uma coisa mais segura, né? Tipo assim,

porque eu ndo sabia como usar o quadro, mas eu, se fosse preferéncia,

eu queria usar o quadro, mas eu nao sabia como usar. Pelo tempo

também, sera que eu escrevo? Mas, tipo assim, a gente ta dando aula, a

gente tem que imaginar que 0s nossos colegas s&do os alunos, e acho

que essa é a pior parte pra vocé usar os recursos. Tipo assim, eu penso

nas outras aulas em usar mais o quadro, porque eu, enquanto aluno, eu

néo gosto de slide, eu acabei fazendo o que eu mais critico, fazer uma

aula de slide, eu odeio slide. Agora, pensando bem, eu tenho que

arrumar um jeito de aprender a usar o quadro, porque é o0 que eu gosto

enquanto aluno, e eu acho que slide fica muito magante, assim, sé slide.

Eu acho que é pra trazer imagem, figura, eu acho que é importante, mas

eu tenho que, pra mim, eu tenho que aprender a usar mais o quadro,
pensar, me planejar mais pra usar o quadro.

Podemos observar que o Ricardo demonstrou uma vontade de melhorar a
sua pratica, ao identificar suas limitagdes e compreender a tensao entre o que ele
deseja fazer (usar o quadro, ter aulas mais dindmicas) e o que ele acaba fazendo
por falta de confianca ou inseguranca (usar slides de forma predominante),
reconhecendo a importancia de aprender a usar diferentes recursos didaticos de
forma eficaz, equilibrando as preferéncias pessoais e as necessidades dos
alunos, além de refletir sobre sua pratica de maneira critica e aberta ao
aprendizado e a melhoria continua.

Essa vontade de melhoria da sua pratica, também é evidenciada em outro
momento da nossa intervengao, quando ele relata que ao assistir a dupla que
apresentou antes, ele foi direcionado a improvisar durante a sua aula,
demonstrando que modificou o seu planejamento diante da observagédo da aula
dos colegas, talvez porque considerou aquele aspecto um ponto positivo que ele

poderia aproveitar em sua aula.
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Eu pensei e tentei improvisar, porque a parte da interagdo a gente néo
tinha discutido muito, e dai eu vi que a primeira dupla interagiu bastante,
eu fui, nas minhas anotagées, cacgar alguma coisa que eu posso fazer
pra aumentar a interacdo. Dai eu fui l& na hora e deu uma improvisada
nisso. Que ndo estava muito no planejamento.

No segundo movimento, para as atividades em trio, Ricardo formou grupo
com a Maria e o Samuel (ver Quadro 4). Neste momento, a aula de
aproximadamente 39 minutos teve por tematica: sistemas, substancias e
misturas. Maria comegou a aula com algumas questdes norteadoras para o
levantamento prévio dos alunos sobre misturas, combustiveis e adulteragdo da
gasolina. Em seguida os alunos foram divididos em trés grupos para realizarem a
leitura de uma reportagem. Ao final da leitura, os alunos, em seus respectivos
grupos, debateram a respeito de trés questdes que estavam dispostas ao final do
texto da reportagem. Ricardo comegou a questionar os grupos a respeito de suas
respostas para cada uma das perguntas, na sequéncia ele retomou as perguntas,
contextualizando as respostas dos alunos com a explicagado sobre a adulteragao
da gasolina e suas consequéncias. Diante da discussao da adulteracdo da
gasolina, Ricardo introduziu os conceitos que foram abordados na aula e
comegou a explicar os conceitos de sistemas, exemplificando os sistemas
homogéneos, sistemas heterogéneos e fases. Seguidamente Maria continuou a
aula, explicando o conceito de substancias, apresentando alguns exemplos e
direcionando a explicacao para a diferencga entre substancias e misturas.

Samuel, apds a realizagdo de algumas perguntas de levantamento prévio
sobre o conceito de misturas, reaproveitou os conceitos de sistemas
homogéneos, heterogéneos e fases estudados anteriormente, Samuel conduziu a
explicagcdo do conceito de misturas, exemplificando misturas homogéneas e
heterogéneas. Ricardo finalizou a aula retomando alguns conceitos estudados ao
longo da aula, utilizou dois exemplos para explicar a diferenga entre eles e porque
0 primeiro € considerado uma mistura homogénea e o segundo uma mistura
heterogénea, e mencionou que nas préximas aulas estudariam sobre as forgas
intermoleculares, e que na préoxima aula seria abordado o conteudo de separagao
de misturas.

Em sintese, de uma aula para a outra, percebemos a evolugao do Ricardo,
que se mostrou mais calmo na segunda aula, com uma postura mais segura e

interativa. Com as nossas intervencdes, notamos que o Ricardo € uma pessoa
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timida, que se cobra muito e que apresenta alguns receios com relacéo a prépria
imagem. Consequentemente, o residente ndo gostava de se assistir nas
videogravagdes e se limitou a assistir pequenos trechos e/ou apenas ouvir,
interferindo na sua autoavaliagao, direcionando a sua analise critica a pontos da
sua pratica que talvez ndo fossem tdo alarmantes, e desconsiderando pontos
cabiveis de melhorias. Todavia, Ricardo demonstrou vontade de melhorar a sua
pratica e superar as suas dificuldades.

Outro ponto que o Ricardo também demonstrou evolucédo, diz respeito aos
processos de ensino e de aprendizagem. Ele apresentava algumas concepgodes
que ganharam um carater mais critico a medida que realizava as atividades
formativas do PRP, entre elas, estd uma analise que o residente fez sobre os
seus proéprios professores da Universidade.

Temos professores que sdo doutores, ndo fizeram licenciatura, so6
bacharelado, dai a gente tem alguns exemplos que realmente tem
professor que a gente vé que a aula ele ndo tem muito dominio para
explicar, ele é muito, sabe muito, mas ndo sabe explicar. Entdo, ele ndo
é bom professor, [...] a gente fala, mas ele é muito inteligente, mas para
professor ele ndo é bom, ele pode ser muito inteligente, mas para dar
aula é complicado, mas ai tem alguns exemplos de professores que
também é bacharel, mas a aula é muito boa, é muito assim, as vezes

muito melhores que outros professores que fizeram licenciatura. Entao, a
gente vé algumas diferengas, assim.

No trecho acima, podemos observar que o Ricardo apresenta aspectos da
sua concepcao de “bom” professor, que esta diretamente relacionada com a
didatica do professor e a sua habilidade em ensinar o conteudo. Esse olhar &
interessante por evidenciar que, apesar dos professores em questdo terem muito
conhecimento teorico, esses professores nem sempre conseguem ensinar o
conteudo de maneira clara e eficaz para os alunos, ou seja, eles ndo tém as
habilidades pedagdgicas necessarias para ensinar bem. Esta situagdo é uma
impoténcia da formacgao inicial baseada na Perspectiva da Racionalidade Técnica,
que tem por caracteristica a desarticulagéao entre os conhecimentos tedricos e
praticos, na qual os conhecimentos pedagogicos s&o limitados a uma unica
metodologia de transmissdo de conteudo, desconsiderando qualquer
preocupacao com a importancia de o aluno compreender o conteudo, mas sim de
realizarem bem a sua tarefa de recebedor de conteudo. Complementando essa
interpretacao, Ricardo apresenta uma critica a respeito do professor de cursinho,

que ele assemelha posteriormente com o professor do Ensino Médio, em que
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ambos buscam pela memorizagédo e reproducdo mecanica do conteudo com um
unico objetivo, a obtencao de étimas notas, o primeiro com o foco no vestibular e
o segundo com foco na prova bimestral/trimestral, que, consequentemente, faz
com que o aluno memorize e reproduza a aplicacdo de formulas, por exemplo,
mas que n&do conseguem compreender a influéncia das variaveis envolvidas. Ou
que memoriza a definicdo de um conceito, mas nao consegue interpretar o
significado deste conceito.
E que eu acho que o de cursinho d4 um contetdo mais mastigado, eu
acho mais mastigado e talvez um pouco mais mecénico de aplicar
férmula, ndo é uma coisa que te obrigue a uma coisa mais conceitual,
um exercicio mais conceitual, é mais formula, aplicar férmula e as vezes
a pessoa ta colocando a férmula, mas nem sabe o que ta fazendo, ela
sabe resolver a férmula, mas ndo pensou, ndo pensou exatamente, dai
eu acho que, mas o de cursinho é mais com esse objetivo mesmo,
passar no vestibular, entdo é uma coisa mais mastigada na minha viséo.
E as vezes, do ensino médio, mesmo se néo for no cursinho, é a mesma
coisa, é saber aplicar a formula, mas nédo sei pra que serve essa formula
direito. S6 me ensinam a aplicar, colocar o numero la no... da férmula

PV=NRT, sei que eu tenho a presséo, tenho que botar tal nimero ai, é
isso al, mas ndo sei o que a presséo significa, o que o volume interfere,

SO sei aplicar a formula.

Com isso, Ricardo observa que nos cursinhos, e até mesmo no Ensino
Médio, o conteudo € frequentemente transmitido de forma simplificada a ponto de
se tornar um processo quase mecanico de aplicagdo de formulas. Nessa logica, o
foco recai sobre o desempenho em provas, especialmente nos vestibulares, e nao
sobre a compreensdo profunda dos conceitos envolvidos. Assim, podemos
interpretar que o residente evidencia uma preocupacdo com a auséncia de
pensamento critico e conceitual por parte dos alunos, que muitas vezes sabem
“resolver” uma questao, mas nao compreendem o que estdo realmente fazendo.
Enfatizando que os estudantes aprendem a substituir valores, mas sem entender
0 papel e a interacdo entre as variaveis fisicas envolvidas em uma férmula, por
exemplo. Revela um modelo de ensino centrado na resolugdo instrumental de
problemas, que desconsidera a constru¢gao do conhecimento como um processo
reflexivo.

Nesse sentido, a sua fala pode ser interpretada como um apelo por praticas
pedagdgicas mais significativas, que promovam a compreensao conceitual dos
conteudos e o desenvolvimento de habilidades cognitivas mais complexas, indo

além da memorizagao e da aplicagdo mecanica de procedimentos.



124

5 APRESENTAGAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS
5.1 As REFLEXOES DE PEDRO

Aula dia 17/8/2023 — Conteudo: Termoquimica — Trio/individual

Antes de comecgarmos a analise das reflexdes de Pedro, se faz necessario
pontuarmos algumas informagdes importantes para compreensao dos fatos aqui
evidenciados. A seguir estdo dispostas algumas informagdes sobre a sequéncia
didatica desenvolvida pelo trio, para o entendimento dos acontecimentos na aula

de Pedro, que descrevemos brevemente na sequéncia.

Informagoes sobre a sequéncia didatica: O trio foi composto por Pedro, Joéo e
Paulo. Para a sequéncia didatica, foram escolhidas as aulas de numero 2, 3 e 5.
Na primeira aula, Paulo realizou cinco experimentos, e enquanto ele realizava os
experimentos, os alunos observavam e preenchiam uma folha com as suas
observagdoes. Na segunda aula, Jodo ministrou uma aula de introducéo de
conteudo, abordando os conceitos de energia e calor; processos endotérmicos e
exotérmicos. Na terceira aula, Pedro faz uma aula de retomada de conteudos,
verificando as observagoes dos alunos preenchidas na folha de apoio da
aula 2 (aula do Paulo) e relacionando—-as com as teorias e conceitos

abordados na aula 3 (aula do Joao).

Descricao da aula: Pedro comega a aula retomando alguns conceitos da aula
anterior (aula do Joao), realiza algumas perguntas aos alunos e escreve 0s
conceitos no quadro. Em seguida, pede para que os alunos peguem a folha de
anotagdes dos experimentos da aula retrasada (aula do Paulo). Ele questiona os
alunos sobre suas respostas e comega a fazer uma relagao entre os conceitos
recém—-relembrados e a explicagado dos experimentos, questionando os alunos se
eles mudariam as suas respostas anteriores. Entdo, com a participagdo dos
alunos de forma ativa, por meio de perguntas e respostas, Pedro comeca a fazer

uma explicagéo para cada um dos experimentos realizados na aula do Paulo.
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Ao analisarmos a sua aula, identificamos cinco situagées que nitidamente
fogem do planejamento da aula, as quais identificamos como episédios com
potencial de acionar posteriormente o alerta, e por isso as denominamos de forma
sequencial em que ocorreram na aula como episddio potencial 1, episddio
potencial 2, e assim sucessivamente, sendo eles: momentos em que Pedro é
questionado pelos alunos e claramente demonstra algum desconforto, em que se
fez necessario a interferéncia de outras pessoas, seja dos colegas do trio, do
professor orientador ou dos colegas que se portavam como alunos, quer seja na
sua explicagdo e/ou na sua escrita no quadro. A seguir apresentamos e
discutimos cada um deles.

O primeiro episédio com potencial para acionar posteriormente o alerta,
ocorreu no inicio da aula, enquanto Pedro fazia a dindmica de retomar os
conceitos estudados nas aulas anteriores. Inicialmente, Pedro mencionou que
continuaria a lecionar sobre o conteudo de termoquimica, recordou a sequéncia
didatica ministrada pelos seus colegas de trio, Jodao e Paulo, relembrando e
escrevendo no quadro as palavras—chave desse conteudo: temperatura, calor,
reacdes endotérmicas e exotérmicas. Ao falar sobre o conteudo de combustao,
Pedro escreveu a palavra combustivel errada no quadro, precisando da

interferéncia dos demais:

EPISODIO POTENCIAL 1
Pedro: [...] Na nossa ultima aula, a gente teve uma aula sobre combustéo e os

efeitos disso no nosso meio ambiente, certo? E ai, s6 para relembrar, entéo, a
combustao precisa de um combustivel [escreveu a palavra “cosbustivel” no
quadro].

Heloisa: Professor, vocé escreveu errado.

Pedro: Como assim? [espantado se vira para olhar o quadro buscando
identificar o erro].

Professor Benjamin: Combu...

Pedro: Ah, é verdade! [apagou as duas primeiras letras da palavra e escreveu
com.... (a palavra ficou como “comsbustivel”)].

Joao: Ahm?

[Pedro olhou inquieto para o quadro, passou a mao na cabeca em sinal de

insatisfagao, olhou para a turma e todos comegaram a rir].
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Jodo: Naotem o s.
Professor Benjamin: Nao, s6 tirao s.
Lara: Professor, vocé tem o mesmo problema que eu?

[Pedro apagou o que havia escrito no quadro e escreveu a palavra combustivel

enquanto a turma continuava a rir].

O segundo episddio, com potencial de acionar posteriormente o alerta,
aconteceu quando Pedro estava explicando o segundo experimento, que consistia
em uma mudanga de temperatura do gelo para um valor menor do que o valor
inicial, apdés a adicdo de sal. Ao longo da explicagdo, Lara faz varios
questionamentos ao Pedro, que buscou respondé-los. Apdés uma das
explicagbes, Pedro questionou se Lara havia conseguido entender e ela
respondeu que sim, de uma forma ndo muito segura. Todos comegaram a rir e
Lara questionou aos demais colegas se eles haviam entendido, pois ela nao
estava entendendo. Com isso, Julia comecgou a explicar de outra forma o motivo
da adicdo do sal diminuir a temperatura do gelo, a um valor abaixo da

temperatura de fusdo da agua (0 °C).

EPISODIO POTENCIAL 2
Pedro: Entendeu?

Lara: Uhum.

[risadas]

Lara: Vocés entenderam?

Julia e Heloisa: Eu entendi.

Lara: Eu ndo.

[risadas]

Lara: Explica de outra forma professor, eu nao estou entendendo.
Julia: O. O ponto de ebulicéo do... de fusdo do sal € menor que o da agua.
Lara: Sim.

Julia: T4 no gelo, ta o gelo formado.

Lara: O gelo esta solido.

Julia: E, esta a 0°C, certo? Como a gente viu.

Lara: Sim.




127

Julia: E ai quando vocé joga, o gelo derrete e quando ele atingir a temperatura
de fusao do sal, ele volta a congelar.

Lara: Entdo, ele derrete para congelar?

Julia: E.

Lara: Era mais facil falar isso professor, eu ndo entendi isso mesmo. Obrigada.

O terceiro episédio, com potencial de acionar posteriormente o alerta,
acontece durante a explicagdo do terceiro experimento, no qual um prato foi
colocado sobre a chama do fogo da queima de um pedago de algoddao embebido
em alcool etilico e de uma vela. Neste experimento, os alunos notaram que a
chama da vela deixou uma marca preta no prato, enquanto a chama do algodao
ndo. Durante a explicagdo do experimento, Pedro menciona que a chama da vela
deixa a marca preta no prato por estar acontecendo uma combustdo incompleta
enquanto no algoddo a combustdo € completa e por isso ndo deixa nenhuma
marca. Entre as varias perguntas feitas por Lara ao longo da explicagéo, ela o

questiona com uma pergunta simples, que ele n&o soube responder:

EPISODIO POTENCIAL 3
Lara: Como eu sei que é uma combustdo completa?
Pedro: [pausa] Ai vocé me pegou, Lara.
Lara: Por que o algodao ficou inteiro? E tipo, ele ndo queimou inteiro, ele néo
queimou inteiro.
Pedro: E que a gente n&o deixou ele queimar inteiro.
Lara: Mas entdo, como que se ele nao queimar inteiro, ela € completa?
Pedro: Nao sei te responder, Lara.
Lara: Proxima aula vocé me traz, entdo.
Pedro: Ta bom.

[todos comegam a rir]

Logo em seguida a este momento, Lara continua a fazer questionamentos
e entdo acontece o quarto episddio com potencial de acionar posteriormente o
alerta, no qual Pedro continua a ndo saber como respondé-la e faz um sinal com

a cabeca, como uma espécie de pedido de ajuda para que os seus colegas de trio
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o ajudem a responder a pergunta. Com isso, Jodo interfere na aula e comega a

responder para Lara:

EPISODIO POTENCIAL 4
Lara: E uma combustio completa porque ndo queimou a vela inteira?
Ricardo: Por que é diferente o combustivel?
[Olhando para frente, Pedro levanta levemente a cabega, como se fosse um sinal
para os seus amigos de trio ajuda—lo]
Jodo: Entao, a diferenga da combustao completa para a incompleta...
Lara: Como assim? Vocé voltou?
Jodao: Eu dei uma passadinha ali [risadinha]. A combust&do incompleta tem um
nivel de comburente menor, entdo ela tem menos oxigénio que o necessario.
[Jodo continua a responder as duvidas da Lara, até ela falar que entendeu, e

entdo Pedro comecga a explicar o experimento seguinte].

O quinto episddio, com potencial de acionar posteriormente o alerta, ocorre
durante a explicagdo do quarto experimento (varinha magica). Durante a
explicacao desse experimento, Lara comenta que havia assistido a um video, no
qual os estudantes de uma Universidade realizavam um experimento igual a este.
Por isso, ela comeca a comentar sobre a sua interpretacdo sobre a reagao que
estava ocorrendo entre o permanganato de potassio e o acido. Ao mencionar que
a reacao do experimento era exotérmica, Lara acaba cometendo um equivoco,
dizendo que a reacgao liberava calor. Pedro prontamente a corrigiu, dizendo que
nao libera calor e sim energia. Com isso, Lara comega a fazer alguns
questionamentos a Pedro. Em um desses questionamentos é perceptivel o
incémodo do Pedro com a pergunta, que, de modo a fugir da pergunta, menciona
que ela faltou na ultima aula, como se fosse uma justificativa para sua duvida e
sua dificuldade para entender. Apesar de a Lara comentar que faltou na aula que
foi abordado o conteudo de reacdes endotérmicas e exotérmicas, Pedro ndo se
aprofunda na explicacido e nem retoma os conceitos que seriam importantes para
compreensao do experimento, deixando a explicagdo um pouco vaga e sem muito
sentido. Lara, inclusive, chega a sugerir que depois ele fagca uma revisdo sobre
esse conteudo e, mesmo assim, ele ndo percebe que a sua explicagao foi

insuficiente.
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EPISODIO POTENCIAL 5
Lara: Como libera energia e o alcool que esta no algodao é inflamado, ele pega
fogo?
Pedro: E, podemos falar que & isso, sim. Porque, como vocé falou, a gente tinha
uma reagao exotérmica ocorrendo entre o acido e o permanganato de potassio, e
ela estava liberando energia para o meio, e a gente coloca em contato o algodao
embebido com o... alcool, que era um alcool etilico normal, e ele pegou fogo,
certo?
Lara: Sim.
Pedro: E ai, por que ele pegou fogo? Ah ... Essa energia que estava sendo
gerada, emanada por essa reagao exotérmica, passou a nossa energia de
ativacao, que fez o nosso...
Lara: O que aconteceu?
Pedro: E que vocé viu.... vocé faltou na aula passada, né?
Lara: Nao, na passada eu vim. Eu ndo vim na retrasada.
Pedro: N&o.
Ricardo: Tipo uma faisca?
Pedro: Exato. Ele gera uma energia suficiente que faz o nosso combustivel ter
fogo.
Lara: Eu s6 ndo vim na aula do primeiro, que falava sobre esses trés
componentes do fogo.
Pedro: E, ent&o.
Lara: Depois 0 senhor pode passar uma revisao?

Pedro: Posso.

Nos cinco episédios identificados como potenciais para acionar
posteriormente o alerta, Pedro demonstrou dificuldades em responder as
perguntas dos alunos devido a sua falta de dominio do conteudo, evidenciando
sua falta de preparo para lecionar o tema abordado. Embora no episédio 3 ele
admita explicitamente n&o saber como responder a pergunta feita por Lara, &
possivel perceber que todos os demais episodios tém a mesma origem: a
dificuldade em explicar o fenbmeno de diferentes formas, consequéncia de um

conhecimento tedrico insuficiente. Essa lacuna se reflete também em um erro
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relevante na formulacdo de um conceito—chave, o que indica que Pedro nao se
preparou adequadamente ou ndo revisou os fundamentos necessarios para
abordar o conteudo em sala. A necessidade de intervencdo de outras pessoas
para esclarecer duvidas dos alunos, ja que Pedro ndo conseguia compreender as
questdes a ponto de respondé-las, refor¢ca essa analise.

Apos identificarmos esses episddios com potencial de alerta durante a fase
ativa, voltamos nossa atencéo para a fase pds—ativa. Para isso, lemos e relemos
a transcricdo da interacdo diversas vezes. Observamos que, ao longo da
conversa, Pedro mencionou repetidamente o momento em que a colega Lara
(episddio 3) fez uma pergunta inesperada, a qual ele nao soube responder. Ficou
evidente o desconforto que essa situagao lhe causou. Quando perguntado sobre
0 quanto essa dificuldade o incomodou, Pedro relatou que seu incbmodo estava
mais relacionado a forma como ele reagiu diante da situagdo do que a duvida em

si, conforme podemos observar no trecho a seguir:

Pesquisador 2: O quanto te incomodou n&o saber a resposta, o que te pegou
assim? O que vocé ficou pensando?
Pedro: Acho que isso que mais me incomodou, nao ter tido essa, vamos falar

assim, conseguido realmente lidar com a situacdo e ndo o caso de ndo saber.

Porque, querendo ou ndo, a gente ndo sabe de tudo, né? Entdo, ainda mais,

tipo, sendo professor, vocé tem que estar sempre estudando, sempre se

preparando para dar uma aula. Porque se vocé da a mesma aula, vocé acaba

aprendendo por repeticdo, mas... E ai, chega uma duvida dessa, assim, vocé

ndo vai saber responder ou tipo, depois vocé procura isso e ndo é legal, sabe?

Tipo, vocé nao... Nesse sentido de saber se portar mais mesmo, que me

incomodou.

Ao analisarmos a fala de Pedro destacada anteriormente, chegamos a
duas interpretacdes sobre seus possiveis momentos de alerta. E importante
esclarecer que os consideramos como possiveis momentos de alerta, justamente
porque eles ndo foram reconhecidos de forma clara pelo préprio residente. Dessa
forma, ndo poderiamos afirmar com certeza que esses episddios foram, de fato,

os desencadeadores de seu processo reflexivo, sem evidéncias concretas.
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A primeira interpretagcdo refere—se ao sentimento de frustragcao
demonstrado por Pedro diante de uma situagéo que ele ndo conseguiu controlar
de maneira eficaz. A segunda interpretagdo esta diretamente relacionada a essa
frustragdo, mas com foco na sua falta de dominio do conteudo. Pedro reconhecia
que, para lidar com a situagdo—problema, era necessario responder a pergunta
feita por Lara. No entanto, diante da sua lacuna de conhecimento, justificou sua
dificuldade afirmando que “ninguém sabe tudo”. Assim, ele nao conseguiu
oferecer a resposta que considerava condizente com a postura esperada de um
professor diante de uma duvida inesperada. O que mais o incomodou, portanto,
foi sua incapacidade de responder de forma imediata, o que gerou inseguranca e
resultou em uma postura que ele proprio avaliou como inadequada. Esse
desconforto, portanto, esta diretamente relacionado a sua dificuldade em lidar
com a situacao.

Para validar essa interpretagao, realizamos uma contraprova por meio da
andlise dos dados da pesquisa, revisitando a transcricdo da intervencgao
pedagogica coletiva e reflexiva. O objetivo foi identificar, nas falas de Pedro,
indicios claros dos momentos de alerta, buscando confirmar nossa hipotese e
garantir a consisténcia dos achados. Para facilitar a interpretacao da analise e da
discussao apresentadas, organizamos a descricdo em duas partes, seguindo a

ordem dos possiveis momentos de alerta 1 e 2, respectivamente.

O POSSIVEL MOMENTO DE ALERTA 1
Pesquisador 1: Vocé acha que os objetivos da sua aula foram alcangados?
Pedro: Eu acho que... parcialmente, eu diria, sabe? Igual eu disse, teve um dos

experimentos que eu ndo soube... Tipo assim, a Lara deu uma forgcada numa

questao, numa duvida que seria totalmente plausivel e depois o Professor Isaac
explicou por que que teria que tomar esse cuidado, no sentido de os
experimentos eram muito amplos, sabe? Dava para ter varias explicacdes e
nao s6 o que a gente queria do conteudo de termoquimica. Entdo, tipo assim,

alguns experimentos eu consequi fazer essas pontes, pelo menos depois que

eu revi. Assim, eu achei, sabe? E alguns ndo... e a maioria do que eu nao

consequi foi de combustdo. Mesmo assim, que ficou em falta, mas foi mais por
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consequi foi de combustdo. Mesmo assim, que ficou em falta, mas foi mais por

falta de eu ndo ter estudado tanto o conteudo para saber fazer a ponte, sabe?

Entado, eu acho que teve esse déficit no meu objetivo, sabe?

Embora Pedro n&o tenha reconhecido sua falta de conhecimento sobre o
conteudo como um aspecto preocupante de sua pratica docente, esse fator ndo
pode ser ignorado em nossa analise. Essa constatagdo nos leva a conclusido de
que Pedro vivenciou dois momentos de alerta distintos, porém interligados. O
primeiro esta relacionado a sua insuficiéncia de conhecimento tedérico sobre o
conteudo, enquanto o segundo diz respeito ao desconforto gerado pela forma
como reagiu diante da duvida da aluna. Essa distingdo €& fundamental,
especialmente porque Pedro tende a minimizar ou até mesmo desconsiderar sua
lacuna de conhecimento ao longo do processo reflexivo.

Com base nisso, optamos por analisar os dois momentos de alerta
separadamente, levando em conta as especificidades de cada um, a fim de
compreender com maior profundidade suas implicagdes para o desenvolvimento
profissional do Pedro. Assim, confirmamos nossa hipotese inicial e consideramos
a sua lacuna no conhecimento sobre o conteudo como o momento de alerta 1,

diretamente decorrente de sua pratica de ensino.

MOMENTO DE ALERTA 1
Pedro: [...] talvez numa sala de aula normal, talvez passasse a resposta que
eu dei, € que realmente a Lara me forgou, como talvez alguns alunos nos

forcem a ir muito fundo num conteudo, sabe? E realmente eu ndo sabia o que

era a duvida do aluno, sabe?

Ao definirmos o0 momento de alerta, nossa atengao foi direcionada para os
episédios que poderiam, em algum momento, ativar esse alerta. Com isso,
identificamos que para que o Pedro percebesse a situagdo como uma alerta na
fase pos—ativa, foi necessario que houvesse pelo menos cinco episddios com
potencial para aciona—lo. Embora ele tenha demonstrado incbmodo apenas em

relacdo a um desses episoddios potenciais (0 momento em que Lara lhe faz uma
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pergunta e ele se vé incapaz de responder — episddio potencial 3), € importante
observar que esse episddio é diretamente influenciado pela auséncia de dominio
sobre o conteudo. Portanto, o comportamento dele, de se sentir desconfortavel ao
ndo saber a resposta, esta intrinsecamente ligado a sua falta de preparagao.
Assim, o incdbmodo que expressa nao € isolado, mas consequéncia de uma
preparacao insuficiente, o que torna esse episddio um reflexo de um alerta que foi
evitado ou negligenciado em momentos anteriores e nao plenamente reconhecido
nos momentos posteriores.

Portanto, a partir dessa fala do Pedro, que identificamos como o seu
momento de alerta 1, podemos identificar em outras falas os “momentos” em que
o residente, mesmo sem reconhecer explicitamente o momento de alerta, é capaz
de enquadrar a situagcao—problema. Ao analisa—la, percebe que ndo é possivel
encontrar solugdes eficazes com base em suas concepgdes e pressupostos
tedricos habituais, o que o leva, ainda que de forma implicita, a iniciar um
processo de reflexdo sobre sua agao pedagdgica.

Identificamos como “momentos” de estruturacdo, os seguintes fragmentos:

1) “lgual eu disse, teve um dos experimentos que eu ndo soube... Tipo
assim, a Lara deu uma forgada numa questdo, numa duvida que seria
totalmente plausivel”;

2) “Entao, tipo assim, alguns experimentos eu consegui fazer essas
pontes, pelo menos depois que eu revi, assim eu achei, sabe? E alguns
néo... e a maioria do que eu ndo consegui foi de combustdo mesmo
assim que ficou em falta, mas, foi mais por falta de eu nao ter estudado
tanto o conteudo para saber fazer a ponte, sabe?”.

3) “E ai essa aula foi totalmente assim, eu sei o contetudo até um certo
ponto”.

Esses fragmentos foram selecionados porque conseguimos observar as
hipéteses de Pedro para a situagao alerta ter—-lhe provocado o incobmodo, por
exemplo, a sua falta de dominio do conteudo e o fato de ndo compreender a

duvida do aluno:

PENSANDO SOBRE O MOMENTO DE ALERTA 1
Pesquisador 1: Vocé consegue lembrar o que vocé pensou na hora que vocé
nao sabia responder a pergunta dela?
Pedro: Entao, eu fiquei tentando, tipo assim... Eu acho que € isso, sabe? E ai
eu respondi isso, s6 que eu falei de uma forma que eu achava que era a

resposta. S6 que ainda assim, a Lara falou assim, eu ndo estou entendendo,
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professor. E ai eu fiquei tentando achar outras formas de falar, s6 que nao

vinha, sabe?

Em nossa analise, entendemos que ha uma clara falta de conhecimento
sobre o conteudo por parte do residente. Estudar o tema superficialmente néo é
suficiente. E fundamental que o professor compreenda profundamente o contetido
para ensina—lo de maneira eficaz. Quando o professor se limita a memorizar uma
explicagdo isolada, sem investigar adequadamente o que estd realmente
acontecendo, ele acaba se sentindo perdido ao ser questionado. Isso ficou
evidente no caso de Pedro, que demonstrou essa dificuldade em diversos
momentos, como quando, diante de uma pergunta simples, n&do conseguiu dar
uma resposta satisfatoria ou precisou da intervengcdo de outras pessoas para
completar sua explicagao.

Com relacdo a explicagcdo dos experimentos, podemos concluir que
também ha uma falha no conhecimento do conteudo. Acreditamos que o
conhecimento das etapas do experimento ou a habilidade de realiza—lo nao
seriam fatores determinantes para a dificuldade de explicacdo dos experimentos.
Afinal, Pedro ndo estava apenas realizando ou descrevendo o experimento, mas
explicando as reagdes quimicas envolvidas. Se tivesse dominio do conteudo, ele
poderia explicar o experimento de diversas maneiras, pois, independentemente
da questao, teria conhecimento sobre todas as reagdes ocorridas. A dificuldade
de Pedro em explicar, por exemplo, a diferenciacdo entre combustdo completa e
incompleta, poderia ser superada com o uso de exemplos, facilitando a
compreensao dos alunos.

E crucial destacar que essa deficiéncia no conhecimento do contetido ndo
se refere a uma falta de habilidade pratica, mas a uma caréncia de conhecimento
tedrico. A falta de habilidade pratica seria mais evidente caso Pedro fosse
responsavel pela condugdo de um experimento investigativo e ndo conseguisse
guiar a turma adequadamente, formulando as perguntas certas no momento
apropriado. Contudo, essa falta de conhecimento tedrico, decorrente de um
sistema educacional deficiente, dificulta a compreensao da realidade e a adocéo

de praticas mais conscientes, pois o professor ndo identifica os momentos que
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exigem reflexdo, o que impede a reestruturacao de seus referenciais tedricos e a
construcao de novos conhecimentos.

Cericato e Castanho (2008) destacam que a falta de um conhecimento
tedrico sdélido que sustente a pratica pedagdgica € um problema comum entre
muitos educadores. Esse vazio tedrico pode prejudicar tanto a qualidade do
ensino quanto o desenvolvimento da aprendizagem dos alunos, pois, sem uma
base tedrica robusta, o professor ndo sabe como lidar com os desafios do
ambiente escolar. Quando o professor ndo tem clareza sobre como iniciar sua
pratica pedagdgica, quais métodos e estratégias adotar, ou quais sdo os objetivos
de sua atuacao, ele tende a se perder no processo. Infelizmente, essa situagao
leva a percep¢ao de que qualquer resultado obtido é suficiente, quando, na
verdade, a qualidade da educagdo depende de objetivos bem definidos e
fundamentados.

A falta de profundidade no conhecimento do conteudo, por exemplo,
dificulta a explicagdo adequada e impede que o professor compreenda as
dificuldades que seus alunos possam enfrentar ao aprender o tema. Isso
compromete tanto o desenvolvimento dos alunos, que ndo conseguem aprender o
conteudo de maneira eficaz, quanto o do proprio professor, que, ao ndo dominar o
que ensina, limita sua capacidade de reflexdo e aprimoramento profissional.
Consequentemente, a pratica pedagogica do professor torna—se superficial e
desconectada, sem a base tedrica necessaria para gerar resultados educacionais
consistentes e significativos. Como afirmam Cericato e Castanho (2008, p. 109),
s6 conseguimos ver, apenas o que temos instrumentos para compreender. Ou
seja, sem uma base tedrica clara que fornega ao professor os conceitos, teorias e
metodologias adequadas, ele recorre a praticas tradicionais ou improvisadas, o
que dificulta a avaliacdo critica de suas escolhas e a adaptagdo delas as
necessidades reais dos alunos. Isso nos leva a concluir que a falta de
conhecimento tedrico precisa ser superada para que o professor possa alinhar
sua pratica com as necessidades de seus alunos, promovendo um ensino mais
significativo.

Nesse contexto, observamos que Pedro reconheceu nao saber como
responder a aluna, mas néo identificou a causa desse problema, desconsiderando
a falta de profundidade no seu conhecimento sobre combustao, o que pode ser

resultado de uma formacéo inadequada ou da n&o percepg¢ao de suas proprias
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deficiéncias. Assim, uma das solugcdes que ele procura € a crengca de que seus
colegas de grupo sabem mais do que ele e podem oferecer dicas que o ajudem a
responder a pergunta da aluna:
E ai, tipo, como eu néo tinha estudado tao profundamente, ai, como ali
ainda tinha o Jodo e o Paulo, eu dava umas olhadas pra eles pra ver se
eles tentavam me soprar alguma coisa, sabe? E ai, vai aumentando
meio que esse desespero, ndo sei o que eu fago agora. E foi mais ou
menos isso que se deu, sabe? Terminou no desespero total de eu falar,

pow, aluno, realmente néo sei, e tipo, e acabou nisso, sabe? Meio que
eu cortei ali e falei, aqui ndo da mais, e ¢é isso, foi mais ou menos isso

(editado).

A partir da fala de Pedro, é possivel perceber que ele ndo questiona seu
referencial tedrico, ja tendo assumido que ndo dominava o conteudo.
Posteriormente, essa percepcao se amplia com a explicacdo do Professor Isaac,
que afirmou que os experimentos eram muito amplos, permitindo varias
explicacdes, e nao apenas aquelas centradas no conteudo de termoquimica.
Assim, Pedro limita—se a justificar sua incapacidade de responder a pergunta da
aluna com a simples razdo de nao saber a resposta. No entanto, assim como o
experimento poderia abrir diferentes possibilidades de analise, o reconhecimento
de sua falta de conhecimento também poderia ter levado Pedro a adotar
diferentes estratégias para lidar com a duvida de Lara.

Ao nao refletir sobre o motivo pelo qual ndo conseguiu responder a
pergunta de Lara, Pedro pula uma etapa essencial da epistemologia de Schon
para a pratica reflexiva. Em vez de questionar sua lacuna no conhecimento, ele se
prendeu a uma unica justificativa: o desconforto com a situacdo. Ele nao
considerou que a situagao de alerta poderia ser abordada de outras formas, como
buscando maneiras de lidar com a duvida sem a pressao de fornecer uma
resposta imediata. Em vez disso, Pedro saltou diretamente para a etapa de
reestruturagdo sem questionar ou formular hipoteses para testar durante a etapa
anterior da reflexao.

Ao avancar para a etapa de reestruturacido, Pedro enfrentou dificuldades,
pois ndo passou pela fase de questionamento, essencial para testar alternativas e
hipoteses. Esse vazio de reflexdo prévia impediu—o de realizar uma
reestruturagcdo mais eficaz de sua pratica.

Continuando com a nossa anadlise, voltamos nossa atencdo para os

episodios 3, 4 e 5, que podem ser sintetizados pela seguinte cena: quando
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questionado por Lara, Pedro tenta dar uma resposta, acreditando que estava
correto. No entanto, Lara continua a questiona—lo, e ele, visivelmente inseguro,
tenta reformular sua resposta de varias maneiras, mas sem sucesso. Ao se ver
perdido, Pedro acaba reconhecendo que n&o sabe a resposta. Lara, entao,
continua a questiona—lo, e seus colegas de grupo ou da turma acabam
interferindo na aula e respondendo as perguntas feitas por Lara.

Neste momento de reestruturagdo, € possivel identificar o momento em
que Pedro comeca a moldar sua pratica para o futuro. Ele reconhece a limitagcao
de seu conhecimento e, ao invés de continuar tentando dar respostas
improvisadas, passa a aceitar que a situagédo nado tem uma solugdo imediata.
Esse reconhecimento do seu limite teérico, embora um pouco tardio, € um passo
importante para a reestruturagcado de sua abordagem pedagdgica.

acho que para as proximas aulas vai me trazer essa visdo de o que o
aluno pode ter de duvida nesse conteudo, sabe? Mesmo sendo uma
duvida que aparenta ser simples, se vocé ndo souber explicar essa

duvida, o aluno vai acabar ndo tendo essa ligagdo com o contetdo,
entdo (editado).

A partir da analise, podemos afirmar que Pedro compreendeu a
importancia de, ao se preparar para futuras aulas, antecipar as possiveis duvidas
dos alunos, até mesmo aquelas que podem parecer simples ou triviais. Ele
reconheceu que, se nao souber explicar essas duvidas de forma clara, isso pode
causar uma desconexao entre o aluno e o conteudo, sem resolver a duvida do
aluno e, consequentemente, gerando desmotivagdo ou confusdo. Essa
desconexao pode dificultar a compreensao do conteudo mais adiante. Com isso,
Pedro interpretou a situagao alerta, compreendendo que, para suas proximas
aulas, precisaria estudar o conteudo de maneira mais aprofundada. Isso lhe
permitiria estar mais preparado para responder as perguntas dos alunos, mesmo
que néo as tivesse antecipado.

Assim, podemos perceber que, a medida que Pedro refletia sobre a
situacao e reestruturava sua abordagem, ele também estava, simultaneamente,
planejando suas agdes futuras. Contudo, esse planejamento de agdes néao ficou
tdo claro quanto no préoximo trecho, em que ele expressa de maneira mais
evidente como reagiria caso a situacao se repetisse, destacando o que faria de
diferente. Por esse motivo, interpretamos que o trecho acima se encaixa melhor

no momento de reestruturagcdo, pois Pedro estava ja ajustando sua pratica,
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enquanto o préximo trecho se alinha mais com o0 momento de “planejamento das
acdes”, uma vez que ele reflete diretamente sobre as mudangas que
implementaria caso enfrentasse uma situagao semelhante no futuro.

Essa mudanca de perspectiva mostra um amadurecimento na maneira
como Pedro lida com sua pratica pedagdgica, reconhecendo a necessidade de se
preparar de forma mais completa e flexivel para as duvidas que possam surgir, 0
que reflete um desenvolvimento continuo em sua abordagem reflexiva e
profissional.

Acho que sé6 se preparar mais no quesito contetido s6, que se for eu dar
essa aula se realmente for dar, eu acho que eu tentaria sequir a mesma
I6gica no sentido de vou chegar, vou ver o que eles responderam, vou

tentar conversar e trazer eles pra perto do conteudo e vou tentar seguir
dessa forma, sabe?

Dessa forma, podemos concluir que Pedro, ao integrar as etapas de
reestruturagdo e planejamento da agéao, transforma sua pratica pedagdgica. Ele
faz isso por meio das reflexdes sobre a acédo e das reflexdes sobre as reflexdes
durante a agao, como proposto por Schon (1992, 2000). Esse processo continuo
de andlise e ajuste permite que Pedro melhore sua abordagem pedagogica,
criando um ciclo reflexivo, que leva a adaptacdo e aprimoramento de sua pratica
no futuro.

Por fim, para ilustrar essa evolugdo, apresentamos, na Figura 13, um
esquema da pratica reflexiva de Pedro, baseado nos “momentos” reflexivos
descritos por Schon e adaptados por Clarke (1994). Este esquema foi construido
considerando os pontos discutidos anteriormente, fundamentados na
interpretacao dos trechos da fala de Pedro na fase pds—ativa, com base nos
momentos de alerta, estruturacdo, reestruturacdo e planejamento das agoes.
Esses momentos refletem as diferentes etapas de reflexdo pelas quais Pedro
passa para ajustar sua pratica, mostrando como a reflexdo continua € essencial

para o seu desenvolvimento profissional.



Figura 13 — Esquematizagao da pratica reflexiva de Pedro para o alerta 1
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Para estudar o segundo possivel momento de alerta, realizamos uma
releitura da transcricdo da nossa intervencgao pedagogica coletiva e reflexiva, com o
objetivo de identificar trechos da fala de Pedro que pudessem reforgar nossa
interpretacdo de que ocorreram dois momentos de alerta. O incbmodo com a
maneira como Pedro reagiu é ampliado por ele em outro momento da nossa
interagdo, enquanto discutiamos sua preparagao para tornar a aula mais dialogada.

Pedro expressa a sensacgao de inseguranga em relagdo ao modo como
conduziu a aula e a dificuldade em tornar a interacdo mais fluida. Ele compartilha
uma percepgdo de que, apesar de seus esforgos, o dialogo ndo estava
acontecendo da maneira como ele esperava, o que sugeriu a necessidade de
revisar suas estratégias de ensino. Esse momento revela um alerta para Pedro
sobre a importdncia de repensar sua postura frente as dindmicas de aula,
reconhecendo que seu modo de interagir com os alunos precisa ser mais flexivel e
adaptado as necessidades deles.

Esse segundo momento de alerta se reforga pela percep¢ao de Pedro sobre
a desconexao entre o que ele planejou e o que realmente ocorreu em sala de aula.
Essa dissonancia entre a expectativa e a realidade € um indicativo de que Pedro
esta comecando a se questionar sobre sua pratica, refletindo sobre a necessidade
de ajustar suas abordagens pedagogicas para melhor envolver os alunos.

Assim, ao perceber esse incomodo e refletir sobre a situagao, Pedro esta
dando inicio a uma nova etapa reflexiva em sua pratica, sinalizando um segundo
momento de alerta. Esse alerta, juntamente com o primeiro, o motiva a repensar
suas estratégias e a considerar novas agdes em sala de aula, com o objetivo de
criar uma experiéncia de aprendizagem mais envolvente e significativa para os

alunos.

O POSSIVEL MOMENTO DE ALERTA 2
Pesquisador 1: Mas, para pensar nessa conversa vocé se baseou em algum
livro? Em alguma coisa?
Pedro: Entdo, me baseie mais ou menos no que seria o conteudo da aula do
Jodo. Eu estudei, eu acho que foi. Eu ndo lembro o nome do livro, mas eu estudei

por livro. Tanto ela e tanto a de combustao, s6 que a de combustao eu vi menos,
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sabe? Tanto que, mais pra frente, eu acho que a gente vai conversar mais sobre

como foi o desenrolar da aula depois, que eu tenho uma... eu dou uma travada

num dos experimentos que é justamente sobre combustio, que eu ndo soube

responder e ndo soube me portar também na hora |a. E ai, entdo, tipo, mas eu

estudei pro conteudo, porque eu tinha que ficar fazendo pontos com os alunos,
né? Ainda mais em um ambiente meio simulado, né? E a sorte nossa que a gente
tinha as trés alunas do Pibid |4, que deu uma ajuda boa pra nos 14, que, sabe
rendeu bastante, assim, como elas fizeram realmente um papel de alunos de,

ensino médio, que ajudou bastante, sabe?

Diante disso, levando em consideragdo que o seu momento de alerta 2 foi
desencadeado pela sua postura perante a pergunta inesperada da Lara, que lhe
gerou o desconforto associado com o fato de nao saber respondé—la, resultado da
sua falta de conhecimento sobre o conteudo. Direcionamos a nossa atengao para
os episbédios com potencial de acionar posteriormente o alerta, visando identificar
quantos e quais episodios potenciais foram necessarios para que Pedro pudesse
identificar esse momento de alerta 2 na etapa pds—ativa. Apdés uma analise
minuciosa, levando em consideragédo o incbmodo do Pedro e o seu sentimento de
frustracdo, concluimos que para o alerta 2 foi necessario apenas um unico episédio
com potencial de acionar posteriormente o alerta que é o Episddio Potencial 3 (que

também esta relacionado com o momento de alerta 1).

ALERTA 2
Pedro: [...] eu dou uma travada num dos experimentos que € justamente sobre
combustdo, que eu ndo soube responder e ndo soube me portar também na hora

la.

Logo, a partir dessa fala do Pedro, que identificamos como o seu alerta 2,
recorremos a transcricdo da nossa intervencdo para conseguirmos identificar em
outras falas os “momentos” em que ele enquadra o problema, identifica e
reconhece que ele ndo consegue resolver o problema, reestrutura o problema e

planeja as agdes futuras para situagées semelhantes a esta.
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Para o momento de estruturagéo identificamos os seguintes trechos, nos
quais Pedro interpreta os aspectos da sua situagao alerta:
1) Vocé conversando com o aluno, te aproxima ali, sabe? Vocé esta sendo
realmente posto a prova, de saber trazer o conteudo, saber tirar uma
duvida e saber se portar. Quando vocé ndo sabe, o que vocé vai
responder para o aluno, sabe?
2) Eu acho que a dificuldade ¢é isso, vocé ir la e dar a cara a tapa, igual

aconteceu comigo na aula, de vocé chegar num ponto que vocé ndo sabe
responder o aluno, entendeu?

A partir desses trechos, € possivel perceber que Pedro reflete sobre os
desafios enfrentados e as competéncias necessarias ao professor para lidar com
os alunos, especialmente em contextos de ensino mais dinamicos. Ele destaca, em
particular, a importancia do comportamento diante de perguntas inesperadas. Um
aspecto relevante da nossa interpretacao esta relacionado a responsabilidade do
professor de ndo apenas lecionar o conteudo, mas também de saber lidar com as
duvidas dos estudantes. O proprio residente reforca a concepcdo de que o
professor & constantemente “colocado a prova”, uma vez que precisa demonstrar
dominio do conteudo e a capacidade de explica—lo com clareza e preciséao.

Nesse sentido, entendemos que Pedro, apesar da complexidade da situacao
alerta, ndo reconheceu a motivagcao do alerta, mas reconheceu a situagdo como
um alerta, buscando compreender por que se sentiu incomodado com a propria
reacao diante das perguntas feitas por Lara, as quais ndo conseguiu responder
com a segurancga e o preparo desejado.

Durante a intervengéo, Pedro menciona, em alguns momentos, um erro que
cometeu. A compreensao desse erro se complementa com os trechos analisados,
indicando que ele ndo percebeu uma lacuna em seu conhecimento, mas sim uma
dificuldade em lidar com a situagao apresentada pela aluna. Ambos os aspectos
revelam momentos de inseguranga e desafios enfrentados na pratica docente, os
quais exigem uma postura reflexiva e a capacidade de adaptagdo por parte do

professor.

PENSANDO SOBRE O MOMENTO DE ALERTA 2
Pesquisador 1: O que vocé pensava, refletia, enquanto estava dando sua aula?
Pedro: Entdo ai, por conta disso dai, desse, de eu estar, assim, sentindo a aula, eu
acho que, eu estava pensando assim, nossa, eu acho que eu t6 indo pelo caminho

certo, eu acho que vou continuar desenvolvendo a aula assim, ai teve um momento
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do erro que eu estava em desespero... € ai depois disso, eu acho que depois disso,
ainda assim eu pensando assim, eu acho que foi uma boa aula eu acho que da
para ser aplicado de novo, foi uma experiéncia nova. Entdo, acho assim todo
momento da aula, assim eu estava pensando e refletindo o quesito, assim eu acho
que ela ta seguindo o que eu queria quando eu sentei para fazé—la vamos

continuar depois mais ou menos isso.

Dessa forma, Pedro se depara com o erro, em consequéncia da lacuna em
seu conhecimento sobre o conteudo ou em sua habilidade de conduzir a aula da
forma que ele considera como adequada. Conforme os pressupostos do Schon
(2000), essa percepgcao se enquadra na reflexdo na agdo, uma vez que o Pedro
percebe o erro e, enquanto ele acontece, ele pensa sobre como lidar com a
situagdo, ajustando seu comportamento. Ao ser questionado sobre o que estava
pensando enquanto dava a sua aula, Pedro evidencia que ele estava avaliando se
estava no caminho certo enquanto a aula acontecia, ou seja, ele estava realizando
reflexdo na acgédo. Consequentemente, ao ser direcionado a refletir acerca da
reflexdo que ja ocorreu, com isso, de acordo com Schon (2000), podemos afirmar
que Pedro realizou uma reflexdo sobre a reflexdo na agao.

Para o momento de questionando, identificamos os seguintes trechos:

1) eu s6 pensei assim, ah, eu acho que para essa aula eu vou precisar s
dessa interagdo com os alunos e respostas das questdes anteriormente
respondidas por eles.

2) pensei a aula, talvez acontega alguma coisa que eu ndo consiga dar a
aula que eu pensei, como vou fazer para dar essa aula de outra forma,
sabe? Entao, assim, tem alguns problemas, assim, como trazer esse
ensino, sabe? Para o aluno: saber explicar de varias formas diferentes, um
conteudo, porque talvez o aluno nado entenda do jeito A, mas ele vai
entender do jeito B ou do jeito C, entdo, eu acho que... Mas, isso dai eu
acho que pega mais com experiéncia e tato, de vocé pow esse contetido

aqui eu ja dei de varias formas e eu sei que funciona, sabe? Entao é mais
um quesito que vai pegando com o tempo, sabe?

Os trechos selecionados para este momento demonstram questionamentos
realizados por Pedro durante a fase pré—ativa da autoscopia, ou seja, enquanto
estava elaborando o plano de aula e planejando as suas acgdes, ele estava
refletindo sobre os desafios que poderia enfrentar no ensino, procurando
alternativas para lidar com as situagdes inesperadas. O trecho 2, especificamente,
tem consideragdes importantes de indicios de reflexdes a posteriori a fase pré—

ativa, na qual, consciente das dificuldades que podem surgir, Pedro esta
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ponderando sobre como adaptar a sua didatica de forma mais eficaz, para lidar
com as situagdes em que os planos nao saem como esperado. Além disso, o ponto
mais instigante desses trechos é a observagdo que Pedro ja tem consciéncia das
dificuldades que podem surgir, e por isso ele esta se questionando sobre como
pode aprimorar sua pratica. E uma das suas possiveis solu¢gdes para a situagdo em
questdo € o entendimento que a saida é desenvolvida com o tempo e a
experiéncia, ou seja, uma das suas hipoteses para a situagao alerta ter ocorrido é
fruto da sua inexperiéncia.

Essa interpretagdo se valida com o trecho identificado para o momento de
reestruturagdo, em que Pedro é questionado sobre uma possivel forma para
enfrentar as limitagées do processo de ensino, por ele identificadas.

Eu acho que para resolver essas dificuldades é vocé tentar. Tentar de um
Jeito, tentar... vou dar essa aula aqui, vou tentar dar ela de um jeito de
ensino investigativo, nosso néo foi legal, sabe? Ndo deu certo com esse
conteudo, talvez dé certo com outro, depois eu tento, sabe? Essa questao

de tentativa e erro, querendo ou ndo, ndo tem como vocé sempre acertar
também, vocé néo vai errar sempre, né?

Assim, Pedro atribui uma importancia ao erro, enfatizando que nem sempre
€ possivel ter éxito na primeira tentativa, e o importante € adotar uma abordagem
flexivel e paciente para aprender com o0s erros e adaptar as estratégias.
Destacando que a confianga no esforco continuo, mesmo com falhas, é parte
fundamental do aprendizado e do aprimoramento da pratica docente. Dessa forma,
Pedro reestrutura a situagao alerta, atribuindo—lhe um novo significado: “Esta tudo
bem errar, porque vocé aprende com o erro também. Mesmo que a aula ndo tenha
saido conforme o planejado, isso n&o significa que foi um fracasso definitivo”.
Reconhece que é natural errar e que os erros fazem parte dos processos de ensino
e de aprendizagem, sendo necessario tentar de novo, ajustar a abordagem, e
aceitar que, com o tempo, 0 sucesso vira por meio da persisténcia.

Em outros momentos da nossa interacdo ele reforca essa visdao do erro,
como: “Eu acho que a experiéncia que a gente tem que desenvolver, ndo s6 para
ser professor, mas em todas as outras areas, € saber lidar com esses erros e
transformar eles em coisas positivas, né”.

Por fim, selecionamos para o momento de planejar a acéo, a resposta do

Pedro para o que ele mudaria na sua aula.
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E eu acho, mesmo, tipo assim, se fosse hoje a aula, tendo esse
pensamento agora, e me surgisse uma duvida nesse nivel de eu néo
saber, talvez eu falaria de uma forma diferente, tipo, ai aluno, na proxima
aula, hoje eu néao vou estar sabendo te responder, na proxima aula eu te
trago certinho, sabe? Tipo o finalzinho do né&o saber responder ser
diferente, sabe? Isso eu... assim, me marcou e ai eu ndo vou fazer de
novo, mas é, nao fazer de novo... essa parte s6, mas conversar com 0S
alunos eu acho que... é legal. Assim foi legal essa experiéncia no final das
contas.

Assim sendo, com base no momento de alerta desencadeado durante a sua
pratica de ensino que foi identificado na fase pds—ativa, € nos momentos de
estruturagdo, questionamento, reestruturacdo, e planejando as novas agobes
identificadas nas falas de Pedro ao longo da nossa analise, elaboramos um
esquema da sua pratica reflexiva para o momento de alerta 2, que esta ilustrado na

Figura 14.



Figura 14 — Esquematizagao da pratica reflexiva de Pedro para o alerta 2
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Eu acho que para resolver essas dificuldades € vocé
tentar. Tentar de um jeifo, tentar... [...] Essa questdo de
tentativa e erro, guerendo ou ndo, ndo fem como vocé
sempre acertar fambém, vocé ndo val erar sempre, ne?

"se fosse hoje a aula, tendo esse pensamento agora, e me surgisse uma divida
nesse nivel de ev ndo saber, falvez eu falana de uma forma diferente, tipo, ai
aluno, na proxima aula, hofe eu ndo vou esfar sabendo te responder, na proxima
aula eu fe frago cerfinho, sabe? Tipo o finalzinho do ndo saber responder ser
diferente, sabe? [ss0 me marcou e ai eu ndo vou fazer de novo”

Fonte: Autoria propria (2025).
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A partir da analise da nossa intervencdo pedagdgica coletiva e reflexiva
realizada com o Pedro, a respeito da sua pratica de ensino, identificamos que o
residente refletiu para a agdo quando mencionou que durante o planejamento da sua
aula pensou em como fazer uma aula mais dinamica e dialogada, assim como nos
trechos destacados no momento de questionamento do alerta 2, no qual ele
descreve que para a aula ele precisaria apenas da interagao aluno—professor e das
respostas dos alunos para os experimentos da aula anterior. Pedro também
menciona a preocupag¢ao com 0s questionamentos que os alunos poderiam fazer
durante a aula e como reagiria diante de uma fuga do planejamento.

No decorrer da intervencao verificamos em diversas falas do Pedro, para
ambos os momentos de alerta, indicios de reflexdes sobre a reflexdo na agéo, como
os momentos destacados anteriormente: pensando sobre 0 momento de alerta 1 e
2. Na maioria das vezes, Pedro demonstrou indicios de reflexdo sobre o que fez (ou
nédo fez), destacando como ele seguiu com a ideia inicial sem considerar outras
alternativas ou metodologias, ndo evidenciando a comparagao entre o que fez e o
que deveria ter feito. Outro exemplo interessante desses momentos de reflexao

sobre reflexdo na agao, esta disposto a seguir:

Pesquisador 1: Em algum momento vocé pensou em utilizar algum recurso
didatico?

Pedro: Entdo, para essa aula ndo porque tipo assim, na hora que eu sentei para
estudar sentei para pensar num objetivo a .... se chegar e como eu pensei de como
eu ia desenvolver a aula, que metodologia eu ia usar e tudo mais. Eu nao cheguei
a pensar nisso, porque eu so pensei assim, ah, eu acho que para essa aula eu vou
precisar sO dessa interacdo com os alunos e respostas das questdes anteriormente
respondidas por eles. E ndo cheguei a pensar em alguma outra ferramenta pra
aplicar, sabe? Nao consegui pensar nisso e n&o passou pela minha cabeca
também, sabe? Na hora que caiu pra mim que eu ia ficar com essa aula, meio que
ja veio essa ideia e de jeito que ia ser e fui indo nela, sabe? E n&do cheguei a
pensar em outras maneiras, sabe? De se fazer e ferramentas a se utilizar

realmente pra fazer essa aula, sabe?

Podemos observar, no trecho acima, que Pedro comeca a descrever sua

experiéncia com o planejamento e a execugao da aula, apontando que no momento
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de preparar a aula, ele nao refletiu sobre outras metodologias ou diferentes
ferramentas que poderia ter utilizado. Desse modo, Pedro reconhece, durante a
nossa intervencao, que nao parou para pensar mais profundamente sobre as opgoes
disponiveis, algo que ele poderia ter feito na fase pré—ativa, enquanto realizava o
planejamento da aula. Diante disso, podemos afirmar que nossa intervengao
pedagogica coletiva e reflexiva contribuiu para o momento de reflexdo sobre a
reflexao na acéo do Pedro.

Com base nas consideragdes de Schon (2000), podemos entender que as
reflexdes do Pedro o levaram a repensar como seu ato de conhecer na agédo pode
ter influenciado os problemas identificados em sua pratica de ensino, os quais
classificamos como alertas.

Assim sendo, ao analisarmos os alertas decorrentes da pratica de ensino do
Pedro, e ao concluirmos que os episddios potenciais 1, 2, 3, 4 e 5 desencadearam o
momento de alerta 1, construimos o esquema da sua pratica reflexiva, representado
pela Figura 13, a partir desse alerta e das reflexdes sobre a reflexdo na agao
realizadas a respeito dele. E valido mencionar que, embora tenha sido possivel a
construcao desse esquema, consideramos que o fato do Pedro nao identificar esse
momento de alerta como um alerta da sua pratica, ou seja, ndo reconheceu que a
sua lacuna no conhecimento sobre o conteudo é algo que precisa ser melhorado em
sua pratica, logo, os trechos selecionados para os momentos da pratica reflexiva,
segundo Schon (2000) e adaptado de Clarke (1994), ndo sao necessariamente
resultados da sua reflexdo sobre o momento de alerta 1, e sim da sua reflexdo sobre
o momento de alerta 2. Dessa forma, ao analisarmos os trechos das suas falas
elencadas na Figura 13 e o desenvolvimento da sua pratica reflexiva, em
consonancia com os pressupostos do Schon (2000), percebemos que em alguns
momentos Pedro apresenta algumas limitagdes em suas reflexdes, que podem ser
resultado da auséncia da analise critica, impactando diretamente na qualidade da
sua pratica reflexiva.

Podemos observar no esquema da pratica reflexiva do Pedro para o momento
de alerta 1, que ele se deparou com uma situacdo—problema durante o
desenvolvimento da sua aula, quando Lara faz um questionamento e ele ndo sabe
responder. Apesar do Pedro nao identificar a sua falta de conhecimento sobre o
conteudo como um alerta da sua pratica, acreditamos que a situagao—problema em

questao esta diretamente relacionada a essa lacuna. Por isso, podemos constatar
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que Pedro nao realizou uma reflexao na acdo ao se confrontar com essa falha no
seu conhecimento, uma vez que ele ndo a reconheceu como um sinal de alerta, que
deveria direciona—lo para um processo de reflexdo imediata sobre sua pratica, ou
seja, sem uma pausa entre o pensar e o fazer. Segundo Schon (2000), momentos
como esse, que trazem uma situagdo inesperada, direcionam o sujeito a refletir
sobre a situagao—problema buscando uma solug&o, 0 que nao ocorre nesse caso.
Ao invés disso, Pedro segue com a aula sem refletir sobre a necessidade de
aprofundar seus conhecimentos, tratando o episédio como algo normal, ou seja, o
residente ndo realiza uma reflexdo na acgado, considerando a sua lacuna com o
conhecimento sobre o conteudo. Inclusive, ao longo da aula, aconteceram cinco
episodios com potencial para acionar este alerta, e Pedro se mostra incomodado em
apenas um deles, que € o de numero 3, e € justamente 0 mesmo episddio potencial
que acionou também o momento de alerta 2. Desse modo, Pedro ignora o fato da
lacuna no seu conhecimento ter |lhe provocado o alerta e direciona a sua atencao
apenas para a sua reagao perante a duvida da Lara, em que ele se vé confuso e
perdido, e assume nao saber respondé—la.

Assim, consideramos que Pedro reflete sobre o fato do episddio potencial 3
ter provocado tanto desconforto, que também lhe provocou o alerta 2, e como este
alerta esta diretamente associado a lacuna do seu conhecimento sobre conteudo, ao
refletir sobre o alerta 2, consequentemente, ele refletiu sobre o alerta 1, mesmo que
de forma inconsciente, e que esse alerta e posterior reflexdo ndo estejam téo claros
para ele.

Portanto, podemos considerar que para o residente o fato dele apresentar
uma falha no conhecimento sobre o conteudo n&o influenciou tanto para essa
situagao—problema (ndo saber responder a aluna), o enquadrando nos moldes que
ele considera como normal e ndo como algo novo que exige uma reflexdo. Desta
forma, Pedro ndo se questiona e nem busca em seu referencial tedrico, aspectos
que possam justificar ou embasar sua dificuldade em lidar com o questionamento de
Lara e, muito menos, o fato de recorrer aos amigos de grupo para ajuda—lo na
explicacao, apesar de ter sido sem sucesso. Consequentemente, Pedro acaba
pulando uma das etapas da pratica reflexiva, segundo o Schon (2000), e adaptado
de Clark (1994). Este é outro ponto relevante da analise das falas de Pedro, em que
nos permite compreender que, para a situagao em questdo, ele néo realiza uma

reflexdo sobre a agado, que, de acordo com os pressupostos de Schon (2000), é
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realizado na fase pos—ativa, que no caso de Pedro seria caracterizado pela
observacdo dos episddios com potenciais de acionar o alerta, identificacdo do
momento de alerta, desenvolvimento da reflexao, com o intuito de compreender as
causas do problema na busca por soluciona—lo Neste prisma, como Pedro nao
reconhece o momento de alerta 1, ele ndo vé necessidade de buscar esse respaldo
tedrico, impedindo que sua pratica se beneficie de uma analise critica e
fundamentada.

Ao nao gerar hipéteses para testa—las, consideramos que Pedro apresenta
dificuldades ao reestruturar a situacdo alerta, em que demonstra em nossa
intervencao, atraves da percepcgao, de que para as proximas aulas ele ja conseguira
imaginar eventuais duvidas que os alunos poderéo ter, por mais que Ihe paregcam
bobas. Julgamos que o fato de ele n&o ter gerado hipdteses para testa—las no
momento anterior ao se questionar, resultou em um deslize de sua parte ao
reestruturar a situagao alerta. Com base nos pressupostos de Schén (2000), esse
deslize pode ser entendido como uma falha no desenvolvimento da pratica reflexiva
de Pedro, uma vez que o autor defende que, durante a pratica, o profissional deve
ser capaz de formular hipoteses e testa—las para ajustar a sua pratica de forma
eficaz, o que Pedro nao faz. Por isso, consideramos que a auséncia desse
movimento compromete a capacidade do residente de responder adequadamente a
situacado alerta enquanto ela ocorria, limitando seu aprendizado e a qualidade das
suas reflexdes na agao e sobre a reflexdo na acéo, fazendo com que ele apresente
alternativas nao fundamentadas e superficiais.

Em consonéncia a tudo isso, percebemos mais uma vez a limitacdo da
reflexdo desencadeada por Pedro ao planejar as agbes futuras, em que ele
menciona que estudara um pouco mais o conteudo, mas nao apresenta um plano
detalhado ou especifico para lidar com a situacdo de forma mais eficaz. De acordo
com Schon (2000), a pratica reflexiva é um processo continuo de analise, reflexao e
aprimoramento, que tem por resultado um planejamento de agdo mais elaborado e
fundamentado. No entanto, a solugao proposta por Pedro é superficial, sem muitos
detalhes, o que nos permite compreender que ira estudar um pouco mais o
conteudo. Com isso, ele ndo considera a necessidade de um planejamento mais
aprofundado para lidar com as possiveis dificuldades que possam surgir em aulas

futuras.
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No que diz respeito ao momento de alerta 2, o consideramos resultado
apenas do episddio potencial 3, associado ao momento de alerta 1, apesar do Pedro
nao identificar essa ligagdo. Ao concluirmos isso, construimos o esquema da sua
pratica reflexiva, representado pela Figura 14, a partir desse alerta e das reflexdes
sobre a reflexdo na agao realizadas a respeito dele.

Podemos observar que no esquema da pratica reflexiva de Pedro para o
momento de alerta 2 (Figura 14), que assim como no alerta 1, Pedro se depara com
uma situacado inesperada, na qual Lara |he faz varios questionamentos. Perante
essa situagdo, Pedro até tenta contorna—la apresentando algumas respostas
alternativas, até chegar a um ponto em que ele ndo consegue mais respondé-la, o
que gera confusdo e um sentimento de frustracdo. De acordo com Schdon (2000),
situagbes como essa, sdo como alertas que demonstram ao profissional uma fuga
do seu conhecimento ou da sua expectativa, e sdo, portanto, essenciais para a
pratica reflexiva, pois ao acontecer alguma coisa inesperada, o profissional é
direcionado ao confronto entre a situacao e seus pressupostos tedricos, fazendo—lhe
questionar sobre o que esta acontecendo, o que o leva a refletir sobre a situacao.

Com os trechos do seu discurso em nossa intervengcdo, elencados para o
momento de estruturagdo, consideramos que Pedro comecgou a refletir sobre o
ocorrido e a buscar alternativas para lidar com situagdes similares no futuro, com o
intuito de encontrar uma solugao para a situagdo em questdo. Porém, julgamos que,
para Pedro, a falha no seu conhecimento sobre o conteudo ndo apresenta grandes
problemas, mas sim a forma como o professor se comporta diante da constatacao
de que n&o sabe responder ao aluno. Por isso, o residente destaca a questdo da
postura adequada para a situagao, e o entendimento de que € preciso saber como
vocé vai abordar esse tipo de situacdo. Assim, essa reflexdo o leva a uma nova
percepg¢ao sobre sua pratica, lhe fazendo questionar sua postura diante dos desafios
do ensino, frente ao que ele considera como uma postura adequada para um
professor abordar a constatacdo que nao sabe responder a uma duvida do aluno,
fazendo—lhe repensar sobre o que ele poderia ter feito diferente. O que corrobora
com os pressupostos de Schon (2000), de reflexdo sobre a agdo, no qual o
profissional reflete se questionando sobre a situagdo que ja ocorreu em uma busca
para compreender e identificar uma outra forma que poderia ter adotado perante a

situacao alerta.
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Consideramos que, ao se questionar, Pedro recorre a algumas questbes que
ja Ihe assombravam desde a fase pré—ativa, e que possivelmente foram reforgcadas
diante da identificacdo da situacdo alerta. Durante a nossa intervencéo, ele
evidencia que ja havia demonstrado uma preocupagdo com as variaveis que
poderiam acontecer durante a aula, lhe fazendo sair do seu planejamento, e a
dificuldade de saber como lidar com as diferentes formas de ensinar o conteudo.
Com isso, podemos afirmar que, desde o0 momento do planejamento da aula, Pedro
ja estava realizando uma reflexdo para a agéo, que de acordo com Schoén (2000), o
profissional gera hipoteses e estratégias para lidar com os desafios no futuro.

Assim, Pedro desenvolve como uma possivel solugdo para a situagao alerta,
que com base em suas falas durante a nossa intervencéo, consideramos como a
ideia de que a experiéncia acumulada ao longo do tempo é a chave para aprimorar
sua pratica docente, pois € por meio da experimentacdo e da adaptacdo que ele
podera lidar com as situagbes imprevistas de maneira mais eficaz. Logo, Pedro
compreende que para melhorar a sua pratica docente, principalmente no que diz
respeito a sua postura, € preciso que ele teste diferentes abordagens, percebendo
que o erro € peca fundamental para o desenvolvimento da sua experiéncia.
Validando entdo a sua pratica reflexiva que, segundo os pressupostos do Schoén
(2000), € um processo em que o profissional aprende com os seus erros e acertos,
fazendo com que as suas ag¢des sejam ajustadas conforme necessario.

Dessa maneira, para o planejamento das agdes, identificamos nas falas de
Pedro durante a nossa intervengdo, na qual ele antecipa que, ao se deparar
novamente com um aluno que o desafia, adotara uma postura mais reflexiva e
encontrara formas alternativas de respondé—lo, evidenciando que apresentara uma
alteracado da sua conduta e respondera o aluno de uma outra forma e nao da forma
como respondeu a Lara. Diante disso, podemos afirmar que Pedro reconhece que,
ao ajustar sua abordagem com base na experiéncia anterior com a situagéo alerta
em questdo, sera capaz de lidar melhor com as dificuldades que surgirem em sua
pratica pedagdgica.

Em sintese, Pedro, ao n&o identificar o momento de alerta 1 como um
momento critico da sua pratica, que precisava ser resolvido, fez com que ele nao
ampliasse suas opgodes de resposta a situacdo. Dessa forma, o residente se limitou
ao incobmodo de nao saber a resposta, sem perceber que a auséncia do

conhecimento sobre o conteudo poderia ser apenas uma das partes de um problema



153

mais complexo da sua pratica, com outras possiveis reagdes e solugdes. Diante
disso, consideramos que Pedro nao realiza uma reflexao direta sobre o momento de
alerta 1, acreditando que ele acaba refletindo sobre esse momento de alerta de
forma superficial e indireta, uma vez que ao tentar resolver o problema do alerta 2,
ele reflete sobre o alerta 1, ja que que os dois alertas estdo conectados a sua lacuna
do conhecimento sobre o conteudo.

Constatagcao essa que ¢é intrigante para o processo da pratica reflexiva,
porque embora para o residente o alerta 1 ndo esteja tdo claro, ele acaba refletindo
sem nem mesmo perceber. Consequentemente, Pedro ndo identifica a influéncia
dessa reflexdao na sua pratica, porque nas mudangas das suas acgdes futuras em que
compreenderia, por exemplo, o motivo de ter mudado a forma de planejar a aula, e
que agora se dedica mais para identificar eventuais duvidas que os alunos possam
ter. Pelo contrario, ele apenas mudara a pratica e ira reproduzir esse movimento
quantas vezes forem necessarias, sem compreender a motivacao de suas agodes.

Também chamamos a atencgao para essa dificuldade do Pedro em identificar
multiplos momentos de alerta de sua pratica, além da limitacdo em compreender a
complexidade dos mesmos, que pode estar relacionada com a falta de percepcao de
que os momentos de alerta exigem uma reflexdo critica e imediata.
Consequentemente, essa incapacidade de Pedro em reconhecer esses momentos
como alertas indica um obstaculo em sua pratica reflexiva. Pois, segundo Schon
(2000), é indispensavel que o profissional esteja atento aos momentos de alerta para
poder refletir e agir para corrigi—los. Desta forma, Pedro ao nao identificar o
momento de alerta 1, ndo promove uma reflexao na agéo sobre esse alerta, ou seja,
ele se mostra incapaz de perceber o erro enquanto ocorre e de pensar sobre como
ele ira lidar com a situagao, ajustando naquele momento o seu comportamento para
tentar supera—lo. Neste prisma, podemos afirmar que Pedro s6 consegue
demonstrar indicios de reflexdo na agao e sobre a reflexdo na acdo, para esse
alerta, porque esta associado com o alerta 2. O que quer dizer que o residente nao
procurou solucionar o alerta 1, mas sim o alerta 2, e as reflexdes desencadeadas ao
longo do processo, promoveram a interpretagao do seu discurso durante a nossa
intervengdo de representacdes significativas de reflexbes sobre o alerta 1
incorporadas com as reflexdes sobre o alerta 2.

Todo esse impasse da pratica reflexiva de Pedro pode ser resultado da

limitagdo da propria formacgao inicial, uma vez que os professores nédo sao instruidos



154

a questionar, pensar e refletir sobre o conteltdo ou sua pratica docente. Ao
enfrentarmos situacbes como essas, apenas atribuimos uma justificativa que se
encaixa na situacdo, como a indiferenca de Pedro com a lacuna no seu
conhecimento sobre o conteudo, que esta presente na pratica da maioria dos
professores, em que a percepgado que ninguém sabe tudo é utilizada para mascarar
o verdadeiro problema. Essa percepcdo pode ser associada a uma forma de
camuflar um problema mais grave, em que a resisténcia ao reconhecimento das
limitacbes do seu préprio conhecimento e a falta de esforco para superar essas
lacunas, sugerem que a imperfeicdo € aceitavel e que a busca por mais aprendizado
€ desnecessaria. Quando Pedro adota essa indiferenga em relagéo a lacuna no seu
conhecimento, ao negar ou minimizar suas limitagdes, ele pode estar,
conscientemente ou nao, evitando confrontar as suas proéprias limitagcdes, o que
infelizmente n&o resolve o problema e se torna um obstaculo no seu aprimoramento
profissional.

Por fim, finalizamos a analise da pratica do Pedro, com um trecho de nossa
intervencdo que consideramos importante, no qual ele afirma a contribuicdo das
nossas discussdes para a sua evolugéo ao longo do PRP:

[...] eu atrelo muito da minha evolugdo com essa conversa com VOCES.
Porque querendo ou néo, se fosse s6 eu sozinho pensar que eu néao gostei
e tudo mais, talvez eu ndo chegasse nessa evolugéo, tdo rapido que eu

senti que eu tive. Talvez eu chegasse nela em algum momento? Sim,
chegaria, mas demoraria mais, sabe?

Desta forma, Pedro enfatiza que atribui grande parte do seu crescimento ou
progresso pessoal ao dialogo que teve com os pesquisadores ao longo da pesquisa,
descrevendo que se tivesse passado pelo processo sozinho, apenas pensando por
conta propria sobre os aspectos especificos da sua pratica, ele até poderia ter
evoluido, mas levaria muito mais tempo. Ou seja, a troca de experiéncias, os
feedbacks se os estimulos reflexivos ao longo desse periodo aceleraram o seu

processo de aprendizado ou aperfeicoamento profissional.
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5.2 As REFLEXOES DE RICARDO

Aula dia 22/8/2023 — Conteudo: Sistemas, Substiancias e Misturas — Trio/individual

Antes de comegarmos a analise das reflexdes de Ricardo, se faz necessario
pontuarmos algumas informagdes importantes para compreensao dos fatos aqui
evidenciados. A seguir estdo dispostas algumas informag¢des sobre a sequéncia
didatica escolhida pelo trio, para o entendimento dos acontecimentos na aula de

Ricardo, que descrevemos brevemente na sequéncia.

Informagdes sobre a sequéncia didatica: O trio foi composto por Maria, Ricardo
e Samuel. Para a sequéncia didatica, escolheram as aulas de numero 3, 4 e 5. Na
primeira aula, Samuel lecionou sobre a tematica: tratamento de agua, abordando
0os principais processos utilizados pelas estacbes de tratamento de agua de
empresas como a Sanepar, para o tratamento da agua para deixa—la potavel, de
acordo com os parametros considerados como ideais para o consumo da
populacdo. Samuel até utiliza uma maquete e apresenta um video para
representacdo dos processos estudados na aula. Na segunda aula, Ricardo
ministrou a aula abordando os conceitos estudados nas aulas anteriores e
explicou sobre os métodos de separagcao de substancias: filtragao,
decantacao, destilagao e floculagdao. Na terceira aula, Maria, com o intuito de
retomar os conceitos estudados nas aulas anteriores, solicita que os alunos
construam o que se assemelha a um mapa mental a partir do conceito—chave
separagao de misturas, utilizando duas vias principais: tratamento da agua e
meétodos de separagdo. Maria retoma com os alunos os conceitos—chave que
colocaram em cada uma das vias, identificando os conceitos diferentes que os
alunos atribuiram. Na medida em que ela “corrigia”, os alunos complementavam
0S seus proprios esquemas, utilizando os conceitos diferentes que os colegas
haviam utilizado. Em seguida os alunos responderam a algumas perguntas. Maria

auxiliou os alunos durante toda a aula, realizando alguns questionamentos,

exemplificando e esclarecendo algumas duvidas.
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Descricao da aula: Ricardo comeca comentando que o conteudo da aula é
Métodos de separagdo de misturas, e inicia a revisdo de alguns conceitos
estudados nas aulas anteriores, questionando os alunos sobre o que eles
lembravam sobre substancia pura e mistura. Na medida em que os alunos |he
respondiam, Ricardo realizava outros questionamentos até conseguir escutar
algumas informagdes. Conforme o residente complementa as informagdes obtidas
e explica o conceito, escreve a respectiva definicdo no quadro. Durante a dindmica
inicial realizada por Ricardo, os alunos apresentaram algumas concepg¢des prévias
sobre os métodos de separacdo. Ricardo apaga o que havia escrito no quadro e
menciona que o tema da aula é os métodos de separacao de substancias (escreve
o titulo no quadro) e especifica que, durante a aula, estudarao quatro métodos:
filtracdo, decantacao, destilagdo e floculagdo. Ricardo entrega aos alunos um texto
que consistia em um pequeno resumo de cada um dos métodos. O residente
comeca a ler o texto, realizando algumas perguntas aos alunos durante a sua fala,
conduzindo a explicacdo do respectivo método e escrevendo a definicdo no
quadro. Ao longo da explicagdo Ricardo menciona alguns exemplos de aplicagao

do respectivo método de separacgao.

Ao analisarmos a aula ministrada pelo residente Ricardo, identificamos que
ele se manteve calmo e confiante durante toda a conducdo da atividade.
Demonstrou uma boa capacidade de interagdo com os alunos, apresentou
explicacdes claras e utilizou o quadro, que era uma das suas principais criticas da
sua pratica nas aulas anteriores.

Num primeiro momento, ndo identificamos nenhum episddio com potencial
para acionar posteriormente o alerta. Embora seja possivel que, durante a aula,
tenha ocorrido alguma situagao que fugiu ao planejamento de Ricardo — o que né&o
podemos afirmar com certeza, ja que ndao acompanhamos a etapa pré—ativa —
acreditamos que o residente lidou bem com possiveis imprevistos.

Vale destacar que, na ocasido, apenas alguns colegas do PRP estavam
presentes, e ndo havia participagcdo de pessoas externas ao programa, como 0S
bolsistas do Pibid. Esse contexto pode ter contribuido para que, numa analise inicial,
nao identificassemos episodios que indicassem a necessidade de acionar o alerta.

Diante disso, decidimos retomar a transcricdo da nossa intervencéao

pedagdgica coletiva e reflexiva, com o objetivo de localizar possiveis momentos
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criticos. Durante essa analise, notamos que Ricardo menciona diversas vezes a
forma como utilizou o quadro, o que pode indicar certo incémodo com a situagao.

A partir dessa observacgao, reassistimos a sua aula com foco na utilizagao do
quadro. Percebemos que o residente restringiu—se a usar apenas uma parte do
quadro, mesmo tendo todo o espago a disposigdo. Com isso, ele escreveu e apagou
as informacgdes rapidamente. Tal atitude causou surpresa nos alunos, que chegaram

a questiona—lo se deveriam ter copiado o conteudo que foi apagado.

EPISODIO POTENCIAL 1
Ricardo: A gente vai dar sequéncia na nossa aula, né? Depois da primeira aula da
semana passada do Samuel, ele falou um pouco sobre a agua, sobre o tratamento
da agua, sobre a importancia da agua e também do desperdicio. A gente vai dar
continuidade no nosso contedido. A gente vai relembrar... E, inicialmente a gente
viu um pouco sobre o ponto de ebulicdo, densidade e os estados fisicos da agua.
Depois a gente foi para substancias e misturas. A gente viu um pouco. Antes de
comegar o conteudo de hoje, que a gente vai falar sobre os métodos de separagao
de substéncias [escreveu a data no quadro e fez uma margem]. A gente vai fazer
uma pequena revisao para vocés lembrarem um pouco de substanciar pura e
mistura.
Ricardo: Anteriormente... [escreve no quadro as palavras: substancias puras]
Samuel: No capitulo anterior...
Ricardo: Anteriormente a gente viu sobre substancia pura. Alguém consegue
lembrar para mim e falar o que é substancia pura?
[Paulo que estava com os bragos apoiados sobre a mesa, se levanta levemente e
inclina o corpo na cadeira para tras]
Ricardo: Paulo, fala la.
Paulo: Eu supor que sé tem um s6 elemento?
Ricardo: Tem um elemento s6 ou tem mais? Sera que s6 tem um elemento? Se
ela € uma substancia? Se sé tem um elemento, ela é pura? Ou tem substancias
com mais elementos que também podem ser puras?
Paulo: Nao lembro dessa aula professor.
Ricardo: Ndo lembra? E a agua ela é... ela s6 tem um elemento que n&o é mais
um elemento?

Alunos: Mais de um.
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[Ricardo escreve a formula molecular da agua (H20) no quadro]

Ricardo: Mais de um, néh. E ela é uma substancia pura. No caso assim, quando a
gente esta falando da agua... ideu... ideionizada, que contém os minerais. E uma
substancia pura. E uma substancia que tem apenas um elemento. Ela pode
também ter mais de um elemento. Uma substancia pura, ela tem sempre uma
composi¢ao bem definida.

[Ricardo escreve no quadro — Tem uma composi¢cao bem definida e constante — a
medida que fala.

Ricardo: E como falei, ela pode ter um elemento... Ou pode ter no caso da agua
mais de um elemento.

[Ricardo apaga a féormula molecular da agua e escreve a palavra mistural

Ricardo: E mistura? Alguém pode falar para mim o que € uma mistura?

Marcelo: E o bife da carne [risos]

Paulo: Uma composi¢ao de dois ou mais elementos?

Ricardo: Tem dois ou mais elementos, duas ou mais substancias?

Isabela: Duas ou mais substancias puras que nao sao substancias, tipo a agua e
0s minerais? Como a agua e o sal?

Ricardo: Isso, a gente tem mais de uma substancia ali misturada. Com uma
soluvel uma na outra, ou as vezes... [olha para o seu caderno e continua a
explicacao]. Entdo € uma combinagao de duas ou mais substancias em proporcoes
variaveis.

[Ricardo escreve no quadro: uma combinagdo de duas ou mais substancias em
propor¢oes variaveis].

Ricardo: E bom a gente ter em mente um pouco disso... E bom a gente ter em
mente um pouco disso pra gente iniciar 0 nosso conteudo. Por qué? ... A maioria
dos materiais extraidos ... da natureza € uma mistura. E a compreensao que a
gente vai ver os métodos de separagdo € muito importante pra gente... Pra
entender como que a gente pode extrair determinada substancia que a gente
precisa, que a gente quer aquele momento, ... e separar essas. Entdo, no caso, a
gente ta falando muito mais das misturas [Ricardo destaca a palavra misturas no
quadro].

Ricardo: Que vai falar os métodos de separagao pra gente extrair o que a gente

precisa. Quando vocés pensam por métodos de separagao, como as outras aulas
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que a gente teve, o que que vem a mente de vocés? ... Pra separar, o que que da
pra separar?

Paulo: Pra separar ... igual o outro professor falou, que a agua fica em repouso e a
sujeira decanta?

Ricardo: Isso, € o tratamento da agua, né? A gente precisa pra tomar agua
potavel, realizar metas de separagao pra tirar as impurezas, ... deixar a agua
potavel. Qual outras coisas que vocés acham no dia a dia que a gente consegue
ver os métodos de separagao?

Paulo: O Filtro

Ricardo: O filtro bom.

Isabela: Passar café?

Ricardo: Boa, o café, é um 6timo exemplo. Também, por exemplo, que a gente
for... por exemplo, é... igual a Isabela falou, da filtragem. Passar café. Esse vai ser
0 NOsso primeiro... primeiros métodos que a gente vai ver. [Ricardo se volta para o
quadro e comega a apaga—lo]. Vou apagar aqui, ta? Todo mundo copiou, né?
Paulo: Era para copiar?

Maria: Podia tirar foto?

Ricardo: Entdo todo mundo acabou de perder meio ponto. Meio ponto do visto,
entao.

Isabela: Eu tirei foto, posso copiar depois?

Ricardo: Entdo, o nosso conteudo. Ainda nao coloquei o titulo, € os métodos...
[Ricardo escreve no quadro, métodos de separacdo de substancias]. E na aula a
gente vai ver quatro métodos [enquanto fala, escreve o0 nome dos métodos no
quadro], que vai ser o primeiro, filtracdo, depois, a decantacéo, destilacdo e por
ultimo a floculagéo.

[Ao longo da explicagao, Ricardo escreve no quadro informagdes relacionadas com

cada um dos métodos (densidades diferentes, ponto de ebuli¢ao diferentes etc.)].

Com base no trecho acima, observamos que, embora mais da metade do
quadro estivesse disponivel, Ricardo optou por apagar rapidamente as poucas
informagdes que havia escrito e continuou utilizando apenas a mesma area restrita
do quadro. Durante a nossa intervengao pedagodgica coletiva e reflexiva, ao ser

questionado sobre o seu planejamento, ele demonstrou insatisfagdo com a forma
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como fez uso desse recurso, o que reforca a percepgao de que essa questao foi um

ponto de incbmodo para o residente.

IDENTIFICANDO O POSSIVEL MOMENTO DE ALERTA 1
Pesquisador 1: Ricardo, eu vou querer que vocé comece explicando como vocé
planejou a sua aula.

Ricardo: Bom, eu fiquei pensando, como que eu posso fazer depois, quando a

gente tinha que comecar a preparar a aula, né? Ai eu falei, ndo, eu quero sair do

slide. Entdo, a primeira coisa que eu pensei, eu quero usar o quadro, porque O

slide, eu nao gosto de slide como aluno. Dai eu estava so6 no slide. E a maioria das

pessoas também estava sé no slide. Entao, eu falei, eu quero fugir do slide. Entéo,

a primeira coisa que eu pensei para comecar a planejar € usar o quadro. Ai, eu

fiquei pensando como que eu posso fazer, o0 que eu posso acrescentar ali, mas eu

pensei em usar o quadro. E ndo deu muito certo, na minha opinido, no fim, como

eu fui. Porque eu acabei me atrapalhando um pouco.

Pesquisador 1: Mas por que vocé acha que nao deu certo? Pelo fato de vocé
estar nervoso, vocé se sentir inseguro?
Ricardo: Eu fui inseguro, um pouco nervoso, eu queria ter escrito mais. E uma

sensacgao que eu tinha, ndo sei porque era um ambiente simulado, parecia que eu

estava escrevendo e eu tinha a sensacdo que as pessoas estavam me julgando ali.

Nossa, vocé esta escrevendo tudo isso, vai escrever tudo isso. E eu acabei

cortando o que eu ia escrever. Entdo, eu escrevi, escrevi, falei ndo, mas € muita

coisa. O que talvez numa aula sem ser simulada eu passaria tudo o que eu fiz no

caderno. Eu acabei me cortando, cortando, escrevendo menos, pulando umas

coisas, muito por nervosismo, também por, sei |4, estar sendo julgado assim, em

certa forma, eu acabei me podando nisso de escrever. Eu ia escrever mais coisas e

me atrapalhou. Outra coisa foi a camera. Eu fiquei com medo da cadmera estar

cortando uma parte do quadro. Entdo eu acabei ndo indo para o outro lado do

quadro, porque eu achei que a cdmera ndo pegava la. Entdo eu falei, ndo, eu vou

ficar aqui. Acabei apagando naquele cantinho, mas eu queria usar 0 quadro inteiro,

mas depois eu fui ver que a cadmera pegava o quadro inteiro. Mas, na hora, isso

também foi um ponto que me atrapalhou.

Pesquisador 1: Entdo, a questdo de ser um ambiente simulado foi o que mais te

pegou?
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Ricardo: Eu acho que sim.

Pesquisador 1: Vocé acha que se nao fosse simulado, vocé néo teria ficado tao
limitado nisso, nessa preocupacao?

Ricardo: Sim, no quadro, eu acho que eu conseguiria desenvolver melhor no
quadro. Escrever mais coisas, porque eu nao ia ter aqueles pensamentos: ah, eu td
escrevendo muito, tipo assim, eu fiquei imaginando as perguntas, ta escrevendo
muito, n&o sei 0 qué, e acabei me limitando nisso.

Pesquisador 1: E assim, se ndo fosse num ambiente simulado, vocé escreveria
tudo que vocé colocou no caderno, igual vocé planejou? Ou vocé também cortaria
alguma coisa?

Ricardo: Nao, eu colocaria tudo. Provavelmente eu seguiria mais a risca.

Diante disso, percebemos que Ricardo menciona diversas vezes seu
incdbmodo com a forma como utilizou o quadro. No trecho destacado anteriormente,
ele revela uma percepgado que, até entdo, ndo havia nos chamado atencio: a
preocupacdo com o enquadramento da camera durante a gravagao da aula. Essa
preocupacio acabou limitando sua atuacao, levando—o a utilizar apenas uma parte
do quadro.

Ao aprofundarmos nossa analise sobre essa possivel situacao de alerta,
identificamos outro momento em nossa intervencdo em que essa questdo é
novamente evidenciada, por meio de uma fala do préprio Ricardo, o que reforca

ainda mais a relevancia desse episddio como um possivel ponto de atencgao.

PENSANDO SOBRE O MOMENTO DE ALERTA 1 -A
Pesquisador 1: Como que foi a sua aula na sua concepgao?
Ricardo: Bom, eu acho que ela foi mediana, né? Porque faltou eu usar melhor o
quadro. Eu tinha planejado usar melhor o quadro, tinha planejado escrever mais
coisas no quadro, tinha planejado aprofundar mais em cada método. Entéao, ela foi
média.
Pesquisador 1: Mas, vocé acha que essa questdo do quadro atrapalhou tanto a
sua aula?

Ricardo: O que eu estou pensando nisso é porque eu pensei muito em usar o

quadro, usar o quadro, usar o quadro, usar o quadro e ndo acabei usando. Entdo,
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acho que isso me pegou um pouco, em julgar a aula. Tem esse peso maior, porque

eu queria muito usar o quadro de uma forma legal.

Durante a nossa intervengao, ao questionarmos Ricardo sobre os objetivos da
sua aula e se ele acreditava té—los alcangado, identificamos em sua resposta
indicios de um momento de alerta mais complexo. Esse novo elemento vai além do
incdbmodo ja reconhecido em relagcdo ao uso do quadro, sugerindo que outros
aspectos do planejamento e da condugdo da aula também podem ter contribuido

para sua insatisfagéo.

PENSANDO SOBRE O MOMENTO DE ALERTA 1-B
Pesquisador 1: Vocé acredita que os objetivos da sua aula foram alcangados?
Ricardo: Totalmente n&o. Porque eu cortei muita coisa do que eu ia falar. Acabei

ndo colocando tudo o que eu ia falar, acabei ndo explicando da maneira que eu

pensei, como eu ia colocar tudo aquilo. Eu fui cortando, acabei me perdendo um

pouco e acabei falando menos. Eu tinha que ter falado mais de cada método, ter

falado mais exemplos, talvez ter interagido mais, s6 que como eu me perdi um

pouco, ficou limitado um pouco o tempo em cada um que eu gastei para explicar.

Com base nas analises anteriores, consideramos que Ricardo ainda nao tem
pleno discernimento sobre a motivacao central da situacdo em questdo, uma vez
que diversos elementos de sua pratica parecem contribuir para a construgcéo desse
momento de alerta. Ele percebe que algo em sua atuagdo o incomodou e que
precisa ser ajustado, mas, por se tratar de uma situagdo mais complexa, ainda nao é
capaz de identificar com clareza qual aspecto merece maior atengcdo. Em outras
palavras, Ricardo ndo reconhece, neste momento, qual € o componente mais
relevante de seu alerta: se é o uso adequado do quadro, a decisao de utilizar ou n&o
slides, a promog¢ao de uma maior interagdo com os alunos ou a necessidade de
adequar seu discurso ao tempo disponivel da aula.

Dessa forma, compreendemos que o momento de alerta vivenciado por
Ricardo é mais amplo e complexo, extrapolando o incémodo inicial relacionado ao

uso do quadro, envolvendo multiplas dimensdes da sua pratica docente.
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MOMENTO DE ALERTA 1
Ricardo: [...] eu pensei muito em usar o quadro, usar o quadro, usar o quadro, usar
0 quadro e ndo acabei usando.[...] Acabei ndo colocando tudo o que eu ia falar,
acabei ndo explicando da maneira que eu pensei, como eu ia colocar tudo aquilo.
Eu fui cortando, acabei me perdendo um pouco e acabei falando menos. Eu tinha
que ter falado mais de cada método, ter falado mais exemplos, talvez ter interagido
mais, s6 que como eu me perdi um pouco, ficou limitado um pouco o tempo em

cada um que eu gastei para explicar.

Com o momento de alerta identificado, direcionamos nossa analise para a
identificacdo e selegcdo de trechos em que Ricardo estruturou, questionou,
reestruturou e planejou suas agoes.

Para o momento de estruturagdo, selecionamos passagens em que Ricardo
reconhece por que a aula, em sua percepcao, “nao foi legal” ou nao foi adequada.
Nesses trechos, o residente comecga a atribuir sentidos e motivagées ao ocorrido,
apontando possiveis causas que contribuiram para a configuragdo da situacdo de

alerta.

1) Quando eu fui escrevendo tudo, eu acho que acaba sendo uma sucessdo
de coisas, que fui querendo ter que falar rapido. Estava falando o método, ai
fui escrevendo menos do que tinha pensado, ai acabei falando mais rapido
dele, ja fui para o outro.

2) Acho que ficou incompleto assim do que eu ia falar, entdo foi uma
sensacdo de ta dando errado, ta faltando coisa, né? Poderia ter falado
melhor, poderia ter explicado melhor, acho que fui muito rapido, gastei
pouco tempo nisso.

3) Eu falei muito pouco de cada método, que eu penso que foi porque eu
me atrapalhei com o quadro.

4) Falei pouco, podia ter usado mais exemplos.

5) Eu falei alguma coisa ali que eu poderia ter falado de forma diferente,
poderia ter explicado melhor, né. Falei assim, s6 por cima, algum termo
mais especifico, a gente consegue mais confortavel.

6) Eu acabei ndo indo para o outro lado do quadro, porque eu achei que a
cédmera ndo pegava la. Entdo eu falei, ndo, eu vou ficar aqui. Acabei
apagando naquele cantinho, mas eu queria usar o quadro inteiro, mas
depois eu fui ver que a cadmera pegava o quadro inteiro. Mas, na hora, isso
também foi um ponto que me atrapalhou.

Nos trechos analisados, observamos que Ricardo reflete sobre a sensacéo de
ter apressado seu discurso e nao ter conseguido explicar de forma satisfatoria o
conteudo que havia planejado, o que gerou a percepgao de que sua aula “ndo deu
certo” ou foi insuficiente. Ele complementa essa interpretagado atribuindo possiveis

motivagdes para a situacdo, como: ter apresentado os métodos de forma muito
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resumida, a auséncia de exemplos adicionais, a velocidade com que falou, a
superficialidade na abordagem conceitual e a confusdo no uso do quadro (recurso
no qual havia planejado uma agéo, mas executou outra).

No trecho 6, Ricardo realiza uma reflexdo mais especifica sobre sua
percepg¢ao, durante a aula, de que a camera nao estava captando toda a area do
quadro. Isso o levou a restringir—-se a apenas um canto para escrever e a apagar
parte do conteudo anteriormente registrado, evitando utilizar todo o espago
disponivel. No entanto, ao assistir a gravagdo posteriormente, percebeu que a
camera, na verdade, registrava todo o quadro, o que revelou que sua preocupagao
inicial era infundada. Ainda que essa questdo tenha sido superada apds a aula,
durante 0 momento em que lecionava, ela impactou diretamente sua atuagao,
limitando o uso eficiente do quadro e interferindo na dindmica da aula.

O mais relevante € que, apesar da complexidade do momento de alerta,
Ricardo consegue identificar essa preocupagdao com a camera como um dos
elementos que fugiram ao seu planejamento e, consequentemente, comprometeram
sua aula.

Para o momento de questionamento, buscamos destacar trechos que
revelassem o processo de reflexdo critica de Ricardo ao perceber a situagao—
problema. Embora, ao longo da intervengdo, ndo tenhamos encontrado nenhuma
fala em que ele explicite claramente esse processo de questionamento,
identificamos em uma de suas respostas ao ser perguntado sobre as dificuldades
enfrentadas durante o processo de ensino, indicios que podem ser interpretados
como questionamentos feitos por ele ao longo da aula. Essas falas sugerem que
Ricardo, mesmo de forma implicita, passou por um processo de analise e revisao
cognitiva de sua pratica durante a condugao da aula:

Sera que eu estou falando da maneira correta? Sera que o que eu estou
falando, estdo me entendendo? Sera que eu estou falando por cima, muito
rapido? Entdo a gente tem a dificuldade de... Ali na hora de vocé estar

explicando, nossa, sera que foi a melhor forma que eu achei para explicar
isso? Fica muitos questionamentos.

No trecho analisado, consideramos que Ricardo reflete sobre a inseguranca
que sentiu ao ministrar sua aula, questionando se estava sendo claro, se utilizava
um ritmo apropriado e se havia escolhido a melhor forma de apresentar o conteudo,

de modo que os alunos pudessem compreendé—lo e aprender efetivamente.
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Para o momento de reestruturacdo, selecionamos trechos em que Ricardo
demonstra uma reorganizagdo de sua pratica frente a situacdo de alerta. Nesses
momentos, ele enfatiza o que poderia ou deveria ter feito de forma diferente para
que a aula tivesse sido mais satisfatoria, eficaz ou adequada. Suas falas indicam um
esforco de revisdo e reorientacdo de suas agdes, sinalizando uma tentativa de
reconstruir sua pratica docente a partir das dificuldades enfrentadas.

1) Faltou mais coisas para a gente pensar, né, com o aluno, né, a gente tem
que dar mais exemplos, tem que trazer mais coisas do cotidiano, entdo
talvez nao ficou totalmente prejudicado que eu simplesmente cortei, mas
também néo que nédo tem importéncia. E uma coisa que falta para completar
a aula. Eu posso afirmar entao que no caso faltou.

2) Eu acho que para nédo ficar uma aula muito teoria s6, muito macante,
fiquei pensando, ah, posso usar um video, fiquei pensando, acabei ndo
usando o video.

3) Tem que pensar, tem que trazer exemplos, tem que relacionar o
cotidiano, ndo pode esquecer da tematica nas outras aulas, ndo ficar s6 na

primeira aula, entao a gente ficava pensando mais, tem mais preocupacgées,
além so6 do contetdo.

Nos trechos selecionados para o momento de reestruturacdo, observamos
que Ricardo descreve o que ele acredita que deveria ter sido feito em sua aula para
torna—la mais eficaz. Com base nas falas previamente analisadas no momento de
estruturacdo, podemos afirmar que, para ele, os principais elementos ausentes
foram: maior interacdo com os alunos, a utilizacdo de mais exemplos, uma
explicagcdo mais aprofundada, a condugdo mais calma do discurso (evitando uma
abordagem apressada e superficial) e, conforme aponta no trecho 2, até mesmo o
uso de um video como recurso didatico, indicando uma tentativa de inovar em sua
pratica.

No trecho 3, Ricardo destaca um aspecto fundamental para os processos de
ensino e aprendizagem: a contextualizagdo do conteudo com o cotidiano dos alunos.
Além disso, ele aponta a importancia de articular os novos conteudos com aqueles ja
trabalhados em aulas anteriores, favorecendo, assim, uma aprendizagem
significativa, que va além da simples memorizagao e reprodugao do conteudo.

Um ponto relevante da nossa analise sobre a pratica reflexiva de Ricardo é
que, como a situagao de alerta ainda nao esta totalmente clara para ele, isso o
impede de formular com precisdo o que fara nas proximas aulas, como se estivesse
em busca de uma planificacdo mais estruturada de suas acdes. O residente ainda
estd em processo de organizagdo e compreensdo do problema. Dessa forma,

embora proponha algumas solugdes, elas aparecem de maneira dispersa e ainda
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pouco articuladas. Uma dessas solugdes esta associada diretamente a experiéncia
docente, como ele proprio menciona: “Eu acho que magicamente assim eu nao vou
consequir resolver, mas vai depender muito também dessa troca com os alunos, da
experiéncia”. Essa fala nos permite inferir que, para Ricardo, quanto mais ele
conseguir utilizar exemplos e contextualizar o conteudo, maior sera a interagdo com
os alunos, tornando a aula menos monétona. No entanto, ele também reconhece
gue desenvolver essa habilidade demanda tempo, pratica e preparacgao.

Dessa forma, embora Ricardo ainda nao identifique com clareza o nucleo do
problema em sua pratica, ele aponta caminhos possiveis para soluciona—lo. Por isso,
para o momento de planejamento das acdes, selecionamos um trecho em que ele
afirma: “Tentaria trazer um video também, dar mais exemplos, mas eu acho que o
video...”, indicando sua intencdo de modificar e enriquecer a abordagem didatica em
uma proéxima oportunidade.

Assim, com base no momento de alerta desencadeado durante sua pratica
docente (identificado na fase pods—ativa), e nos momentos de estruturacéo,
questionamento, reestruturagdo e planejamento de novas agdes, evidenciados ao
longo de suas falas durante nossa analise, elaboramos um esquema representando

sua pratica reflexiva, ilustrado na Figura 15.
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Figura 15 — Esquematizagao da pratica reflexiva de Ricardo para o alerta 1

(UIM PRATICA E REFLEXNA]

quando o professsor esta

\ l [...] eu pensei muito em usar o quadro, usar o quadro, usar o quadro, usar o
tem efeito quadro e ndo acabei usando. [...] Acabei ndo colocando tudo o que eu ia falar,
surpresa que —Jjp Sl 3 i 4 g .
suga,eq ALERTA }—— | acabei nédo explicando da maneira que eu pensei, como eu ia colocar tudo aquilo.
Eu fui cortando, acabei me perdendo um pouco e acabei falando menos”.
“Acho que ficou incompleto assim do que eu ia falar, entdo foi uma
sensagdo de fa dando errado, ta faltando coisa, né? Poderia ter
; ‘ A ESTRUTURANDO
falado melhor, poderia ter explicado melhor, acho que fui muito
rapido, gastei pouco tempo nisso”. *Eu falei muito pouco de cada método, que eu penso que foi porgue eu

me atrapalhei com o quadro”.

“Seré que eu estou falando da maneira correta? Serd que o que eu | 4
estou falando, estdo me entendendo? Sera que eu estou falando por

cima, muito rapido?” l

“Faltou mais coisas para a gente pensar, né, com o aluno, né, a gente tem

" Eu acho que para néo ficar uma aula muito teoria s6, muito magante, ‘_(:REESTRUTURAND = que dar~ma(s exemplos, tem que. trazer mais coisas do cotidiano, _entao
fiquei pensando, ah, posso usar um video, fiquei pensando, acabei l talvez néo ficou totalmente prejudicado que eu simplesmente cortei, mas

néo usando o video". também n&o que ndo tem _lmportanuc:a. E uma coisa que falta para
completar a aula. Eu posso afirmar entdo que no caso faltou”
PLANEJANDO
AACAO

‘tentaria trazer um video também, dar
mais exemplos, mas eu acho que o video”

Fonte: Autoria propria (2025).
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A partir da analise da nossa intervencao pedagdgica coletiva e reflexiva com
Ricardo, identificamos indicios de reflexao para a agao quando o residente menciona
aspectos considerados durante o planejamento da aula. Ele relata que optou por
utilizar o quadro em vez de slides, refletindo sobre como organizaria a condugao da
aula. Em suas palavras: “Eu achei que eu ia dar o conteudo, falei, ah, vou ter que
baixar o slide, vou ter que colocar o negocio, vou perder um tempo, fiquei um pouco
inseguro nisso”. Essa fala revela que, ainda na fase pré—ativa, ele ponderou sobre a
viabilidade e os recursos a serem utilizados, evidenciando um movimento de
antecipacgao e tomada de decisao.

Da mesma forma, ao afirmar: “E uma preocupagdo minha, assim, eu néo
tenho muita preocupagdo com... € uma preocupag¢do com o conteudo, mas assim,
ndo é uma coisa que me aflige o conteudo... é mais como lidar com os alunos”,
Ricardo explicita que sua inseguranca ndo esta relacionada ao dominio conceitual,
mas sim a organizagao didatica da aula: como sequenciar os conteudos, gerir o
tempo e promover interagcdo com os alunos. Isso refor¢ca que, em seu planejamento,
houve um esfor¢o de pensar nas estratégias de condugdo da aula, mesmo que
marcado por insegurangas.

No decorrer da intervencgao, observamos também indicios de reflexdo sobre a
reflexdo na agao, especialmente nos trechos associados ao momento de alerta 1 e a
reestruturacdo. Esses trechos evidenciam que Ricardo foi capaz de observar e
refletir sobre o que acontecia enquanto lecionava, ainda que de forma superficial ou
parcial.

Um exemplo significativo dessa reflexdo sobre a reflexdo na agcao é

apresentado no seguinte trecho

Pesquisador 1: Entdo, enquanto vocé estava dando a sua aula, vocé pensava e
refletia sobre o que vocé precisava fazer?

Ricardo: Sim, no conteudo, no conteudo que eu estava fazendo. Ah, eu vou
fazer isso, vou explicar esse método, vou escrever aqui. Eu estava so ficando,
nao, assim, o que eu falei, a camera ali, naquele sentido, limitou, por causa que

eu fiquei com medo de ela ndo estar pegando o resto do quadro.

Podemos observar que, no trecho acima, Ricardo menciona o que pensava

enquanto ministrava a sua aula. Outra informagao importante deste trecho, que ja foi
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mencionada anteriormente, € o seu medo da camera nao estar filmando todo o
quadro, fazendo com que ele se limitasse a escrever em uma unica parte do quadro,
sendo esta limitacao diretamente relacionada com o seu momento de alerta.

E importante mencionar que essa preocupacdo com o enquadramento da
camera, reflete a inseguranga e a preocupacédo com a adequagdo do ambiente (a
camera, no caso) durante o processo de ensino, e a reflexdo sobre a reflexdo na
acao, desencadeada na etapa pods—ativa, indica que, ao refletir sobre a situagao
enquanto lecionava a sua aula, Ricardo ajustou sua agao de acordo com o que ele
achava ser a melhor solugdo na hora, mas, ao mesmo tempo, reconheceu que isso
afetou sua atuacao de forma negativa.

Com base nos pressupostos de Schon (2000), a situacdo destacada por
Ricardo no trecho acima se alinha com a ideia de reflexdo na agdo, em que os
profissionais ao se depararem com uma situagao que se distancia do seu conhecer
na acao, se envolvem em um processo continuo de reflexdo enquanto atuam,
ajustando suas praticas a medida que se deparam com desafios ou situacdes
inesperadas. No caso de Ricardo, ele esta refletindo sobre suas agdes enquanto
ministra a aula. O medo da camera nao capturar todo o quadro demonstra um
momento em que Ricardo se torna autoconsciente de sua pratica em tempo real.
Essa preocupagao desencadeada pelo seu momento de alerta, afeta sua forma de
se comportar, limitando—o a escrever em apenas uma parte do quadro.

Além disso, essa limitacdo no espaco do quadro pode ser vista como uma
tentativa de controle e adaptagdo a uma situacdo especifica, uma caracteristica
fundamental da pratica reflexiva, onde o professor ajusta suas acdes para melhorar
a experiéncia de aprendizagem ou lidar com os imprevistos. No caso de Ricardo,
sua reflexdo na acao sobre o impacto da camera sobre as suas acodes, resulta em
uma decisdo que afeta a dindmica da aula, evidenciando como ele adaptou a sua
pratica com base na situacéo.

Ao analisarmos o alerta decorrente da pratica de ensino de Ricardo e
compreendermos a sua complexidade, ao ser desencadeado por diferentes
aspectos, concluirmos que o episddio potencial 1, juntamente com o incbmodo por
nao utilizar o quadro adequadamente, a decisdo de usar ou nao usar slides, a
preocupacao com a interagdo com os alunos, a preocupagédo com o tempo da aula e

a camera gravando, desencadearam o momento de alerta 1, construimos o
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esquema da pratica reflexiva de Ricardo, representado pela Figura 15, a partir desse
alerta e das reflexdes sobre a reflexdao na agao realizadas a respeito dele.

Podemos observar no esquema da pratica reflexiva de Ricardo para o
momento de alerta 1, que ele se deparou com uma situagao—problema durante o
desenvolvimento da sua aula, ao se limitar a escrever em uma unica parte do
quadro, direcionando—o a um conflito entre o0 que ele planejou e o que de fato
executou. Este confronto entre a expectativa de usar o quadro inteiro e a realidade
de sua limitagdo no espago fisico gerou um disturbio na sequéncia de sua aula,
resultando na desorientagdo que atingiu uma sequéncia de variaveis: simplificagdo
do que havia planejado escrever, explicar rapida e superficialmente os métodos de
separagao, receio com o fator tempo disponivel, ao ndo apresentar mais exemplos,
reduzindo a interagdo com os alunos.

Esses elementos criaram um ambiente de tensdo que impactou a pratica de
ensino de Ricardo, desencadeando a situagao alerta. Apesar de ele ter identificado
que uma das motivagdes para o desenvolvimento da situagao alerta € o incbmodo
com a forma que utilizou o quadro, em decorréncia da sua preocupagdo com o
enquadramento da camera, as demais variaveis presentes no momento de alerta
nao estao reconhecidas pelo residente. Este contexto de desequilibrio entre o que
ele havia planejado e o que efetivamente aconteceu se enquadra nos pressupostos
de Schon (2000), em que o autor descreve como reflexao na agéo, onde o professor
diante da situagcdo alerta reage, muitas vezes de forma imediata, a fatores
imprevistos e ajusta sua pratica, mas sem ter o tempo ou a capacidade de avaliar
completamente as implicagdes dessas mudancas enquanto ainda esta em processo.

No entanto, Ricardo ndo conseguiu realizar ajustes significativos durante a
aula para reverter as limitagdes que surgiram, o que demonstra uma lacuna em sua
pratica reflexiva. Por isso, Ricardo se questiona sobre a clareza e rapidez de sua
explicacdo, se ndo estava faltando alguma coisa, se os exemplos apresentados
eram suficientes e se o tempo foi bem utilizado, mas nao gera hipéteses para testar
alternativas em tempo real, assim como sugere Schon (2000). Ou seja, ele nao
ajustou suas estratégias enquanto a aula acontecia, mas sim somente apos a aula,
durante a etapa pods—ativa, refletindo sobre o que poderia ter sido feito de forma
diferente.

Apos a aula, Ricardo reconhece que, se tivesse utilizado mais exemplos e se

tivesse se aprofundado mais nas explicacdes, a aula teria sido mais completa e
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interativa. O que corrobora com os pressupostos do Schén (2000) de reflexdo sobre
a reflexdo na acgao, onde o profissional revisita a situagao alerta, identificando as
suas proéprias falhas, atribuindo—lhes novos significados. Assim, ao analisar o que
nao foi bem executado, Ricardo comeg¢a a planejar como poderia melhorar nas
préximas aulas, que embora o residente ndo deixe explicito, nos permite afirmar que
sdo exatamente esses aspectos que, na sua percepgao, faltaram na sua aula, que
ele podera fazer de diferente, como utilizar um video para ilustrar melhor os métodos
de separacgao, o que faria a explicacado se tornar mais dindmica e acessivel.

A anadlise da pratica reflexiva de Ricardo revela que, embora ele ainda nao
compreenda completamente a complexidade do seu momento de alerta, que é
constituido por multiplas variaveis imprevistas, como a limitagdo no uso do quadro
devido a preocupagao com o enquadramento da camera, a gestdo do tempo e a
interagdo com os alunos, é possivel identificar a aplicacdo concreta dos conceitos de
reflexdo na agao e reflexdo sobre a reflexdo na acéo, conforme propostos de Schon
(2000).

A dificuldade de Ricardo em reconhecer a totalidade dessas variaveis pode
estar relacionada a uma questdo pessoal com sua prépria imagem, ja que, como
observado, ele demonstrou resisténcia em assistir as videogravacdes completas de
sua aula, limitando—se a pequenos trechos. E possivel supor que, com um olhar
mais atento e com menos desconforto ao se observar, ele poderia identificar com
maior clareza outros elementos que compdéem seu momento de alerta.

Ainda assim, ao refletir sobre sua atuacdo, Ricardo demonstra consciéncia da
importancia de adaptar suas estratégias em tempo real. No entanto, essa
consciéncia ndo se traduziu em agao concreta durante a aula. Ele ndo conseguiu
testar hipdteses ou realizar ajustes imediatos diante dos desafios enfrentados, o que
revela uma lacuna em sua pratica reflexiva. Essa limitagdo reforga um dos limites
apontados por Schon (2000) em relagao a reflexao na agéo, frente a necessidade de
desenvolver maior agilidade para avaliar e ajustar a pratica enquanto a situagao esta
em curso.

Por outro lado, a reflexdao pés—ativa, realizada apds a aula, mostra um avanco
significativo. Ricardo reconhece aspectos que poderiam ter sido melhor trabalhados,
como o uso de mais exemplos e a insergao de recursos audiovisuais, como videos,
para ilustrar os métodos de separagdo. Esse movimento de revisao e atribuicdo de

novos significados a sua pratica caracteriza a reflexdo sobre a reflexdo na agao,
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contribuindo para um processo de aprendizagem docente mais profundo e
consciente.

Dessa forma, a experiéncia de Ricardo evidencia a relevancia da pratica
reflexiva continua no desenvolvimento profissional docente. Apesar da dificuldade
em ajustar—se em tempo real a situagdo—problema, o processo de reflexdo posterior
proporcionou—lhe aprendizados valiosos para suas futuras atuagdes pedagdgicas,
permitindo que tome decisdes mais fundamentadas e adequadas nas proximas
aulas. Além disso, a postura aberta de Ricardo frente as criticas e a vontade de
modificar sua pratica indicam que ele estd no caminho de desenvolver um habito

reflexivo, aproximando—se do conceito de professor reflexivo proposto por Schoén.
5.3 UMA SINTESE DAS ANALISES DAS EXPERIENCIAS DE PEDRO E RICARDO

Para concluir nossa analise da pratica reflexiva dos residentes Pedro e
Ricardo, podemos afirmar que Pedro demonstrou dificuldade em identificar
claramente os momentos de alerta em sua pratica, resultando em uma reflexdo mais
superficial e indireta, enquanto Ricardo evidenciou maior capacidade de analise na
fase pos—ativa, reconhecendo aspectos de sua atuacdo que poderiam ser
aprimorados em aulas futuras.

Todavia, ambos os residentes apresentaram momentos significativos de
reflexao na agéao, reflexao sobre a agao e reflexao sobre a reflexao na agao, embora
com niveis distintos de consciéncia e capacidade de adaptagdo. Além dessas,
também foram observados indicios de reflexdo para a agéo, ou seja, movimentos de
planejamento e antecipagédo de decisdes pedagogicas, a partir da analise critica das
experiéncias anteriores. O mais evidente no caso de Ricardo, foi que, mesmo sem
compreender plenamente a complexidade do seu momento de alerta, demonstrou
capacidade de pensar sobre o que poderia ser feito de maneira diferente em aulas
futuras, sugerindo o uso de videos, exemplos contextualizados e estratégias de
maior interacdo com os alunos. Tais proposi¢cdes apontam nao apenas para a
superagao pontual de dificuldades, mas para um compromisso em transformar sua
pratica de maneira mais consciente e intencional.

E valido mencionar que o fato de Pedro considerar que “esta tudo bem nao
saber tudo”, representa um rompimento com a logica tecnicista de formacgao

docente, que parte do pressuposto de que o professor deve dominar previamente
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todos os conteudos e métodos, aplicando—os de maneira precisa e sem margem
para incertezas ou improvisos. Essa concepg¢ao tradicional entende o professor
como um mero executor de técnicas previamente definidas, reduzindo a docéncia a
uma pratica prescritiva e descontextualizada. Ao admitir a incompletude de seu
saber e reconhecer que a pratica de ensinar envolve duvidas, ajustes e
aprendizados continuos, Pedro se posiciona de forma contraria a esse modelo,
aproximando—se de uma visao mais critica e reflexiva de formacgao.

Contudo, embora essa postura inicial sinalize uma ruptura importante, na
analise da pratica reflexiva, essa compreensdo aparece como um ponto emergente,
que ainda nao se desdobra em acdes mais concretas de reflexdao critica ou de
problematizacdo da propria pratica. Ou seja, Pedro reconhece que nao saber tudo
faz parte do processo formativo, mas ainda demonstra dificuldades em transformar
esse reconhecimento em elementos para aprofundar sua reflexdo ou reorganizar
suas estratégias pedagdgicas. Isso revela que, embora ele questione o tecnicismo
ao admitir a existéncia de uma falha no seu saber docente, sua pratica reflexiva
ainda estd em um estagio inicial, carecendo de mediagbes que o ajudem a
interpretar esses sentimentos como oportunidades para desenvolver uma postura
investigativa e autbnoma em relagao ao proprio fazer docente.

Desta forma, a pratica reflexiva de Pedro mostrou—se limitada, sobretudo por
sua incapacidade de reconhecer lacunas em seu conhecimento e por uma certa
resisténcia em confronta—las. De acordo com Schon (2000), esse tipo de postura
representa um obstaculo importante para o desenvolvimento profissional docente. A
aparente indiferenca de Pedro diante das falhas identificadas, assim como a
auséncia de um esforco ativo para supera—las, sdo sinais preocupantes,
especialmente considerando sua trajetéria como futuro professor.

Em contrapartida, a analise da pratica de Ricardo reforga a importancia de um
processo reflexivo continuo. Apesar de ter enfrentado dificuldades em se adaptar de
forma imediata a situagcbes imprevistas durante a aula, foi na reflexdo sobre a
reflexdo na agdo, realizada posteriormente, que ele conseguiu atribuir novos
significados as suas falhas e tragar possibilidades de mudancga. Isso demonstra a
relevancia de cultivar uma postura reflexiva que va além da simples avaliagcédo
posterior da agéo, favorecendo o crescimento docente e a qualificagéo do ensino.

Assim, as experiéncias de Pedro e Ricardo revelam que a capacidade de

refletir criticamente, tanto durante quanto apds o processo de ensino, é essencial
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para o desenvolvimento de uma pratica pedagogica mais consciente, eficaz e
adaptada as necessidades dos alunos. A habilidade de reconhecer e se ajustar aos
momentos de alerta com agilidade e criticidade € um dos pilares para a construgao
de um professor reflexivo.

No entanto, ndo podemos desconsiderar que ambos o0s residentes
enfrentaram dificuldades em lidar com a complexidade das situagdes de alerta e em
realizar ajustes imediatos em suas praticas, o que evidencia uma lacuna na
formacéo inicial, que ainda carece de uma abordagem mais voltada a construgéo de
profissionais reflexivos, resultando em professores que ndo compreendem o que
fazem, como fazem e, principalmente, por que fazem.

Dessa forma, a analise conjunta das trajetérias de Pedro e Ricardo reafirma
que a pratica reflexiva ndo € um processo linear, tampouco imediato, mas sim
construido ao longo do tempo, por meio de experiéncias vividas, acompanhadas de
autoavaliacao, intervencdo e acompanhamento formativo. A diferenga entre os dois
residentes evidencia que cada professor em formagao chega a esse processo com
distintos repertdrios, ritmos € modos de apropriacao da reflexao.

E fundamental, portanto, que os espacos formativos, como o estagio
supervisionado, os Programas de iniciagao a docéncia, as disciplinas pedagdgicas e
os momentos de intervengdo coletiva, promovam n&o apenas a execugado de
praticas, mas também a criagcdo de tempos e estratégias intencionais de reflexao
sobre essas praticas. SO assim sera possivel avangar na formacao de professores
gue nao apenas ensinam, mas que compreendem criticamente sua agao docente,
tornando—se sujeitos ativos na construgcédo de saberes pedagdgicos.

Por fim, reafirmamos a importancia de uma formacao que valorize o professor
como um profissional em constante reconstrugcdo, capaz de aprender com os
desafios do cotidiano escolar. O caso de Ricardo demonstra que, mesmo diante de
limitagbes, é possivel ativar mecanismos de reflexdo que geram aprendizagens
significativas. J& o caso de Pedro alerta para a necessidade de um
acompanhamento mais atento e sensivel durante a formacao inicial, capaz de apoiar
o residente no enfrentamento das suas insegurangas e resisténcias, sem

desconsiderar o tempo que cada um leva para amadurecer sua pratica.
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6 CONSIDERAGOES FINAIS

Diante do exposto, podemos concluir que ambos os residentes apresentaram
uma pratica reflexiva demonstrando momentos de reflexdo na acgao, reflexdo para a
acao, reflexdo sobre acao e reflexdo sobre a reflexdo na agdo. A analise das
reflexdes dos residentes revelou que Pedro e Ricardo apresentaram diferentes
niveis e formas de reflexao antes e depois das intervengdes, o que evidencia tanto o
potencial formativo quanto os desafios enfrentados na constituicdo de uma pratica
docente reflexiva no ambito da formacao inicial.

Antes das intervengdes, os registros indicam que ambos os residentes
realizaram reflexbes para a acgao, especialmente no que diz respeito ao
planejamento das aulas, a escolha dos recursos didaticos e a organizacdo dos
conteudos. No entanto, essas reflexdes se mostraram superficiais ou centradas em
aspectos operacionais, sem um aprofundamento critico sobre as intencionalidades
pedagdgicas, as relagdes com os alunos ou as possibilidades de mediagdo do
conhecimento. Pedro, em particular, demonstrou um planejamento pouco
problematizado, com foco na transmissdo do conteudo, enquanto Ricardo
apresentou insegurangas relacionadas ao uso de recursos e ao controle do tempo,
revelando ja nesse momento certa inquietacdo com aspectos didaticos.

Apods as intervencbes pedagdgicas coletivas e reflexivas, observaram-se
indicios de reflexdes sobre a agao e ativacao de reflexdes sobre a reflexdo na agao,
especialmente a partir do momento em que os residentes foram convidados a
revisitar suas praticas por meio das videogravagdes durante as autoscopias e das
discussdes ao longo das nossas interagdes. Ricardo, por exemplo, passou a
reconhecer a existéncia de um momento de alerta em sua aula, inicialmente
centrado na limitagdo do uso do quadro por conta da camera, mas que depois foi
ampliado para outras variaveis, como a superficialidade na explicacdo, a auséncia
de exemplos e a dificuldade de promover interagdes significativas com os alunos.
Essa trajetéria evidencia um avango significativo em sua pratica reflexiva,
mobilizando processos de reflexdo sobre a acdo, reflexdo na acado e, sobretudo,
reflexdo sobre a reflexdo na acdo. Pedro, por outro lado, demonstrou maior
resisténcia em identificar falhas em sua pratica, o que limitou o aprofundamento e o

alcance de sua reflexao e a proposicdo de mudancas concretas.
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Dessa forma, a trajetéria de ambos os residentes evidencia que a reflexao
docente ndo €& um processo espontaneo, mas um processo que precisa ser
cultivado, mediado e sistematizado ao longo da formagao inicial.

Além disso, as experiéncias analisadas mostram que espagos como as
intervencdes pedagogicas coletivas e reflexivas contribuiram diretamente para a
aproximacao entre teoria, pratica e analise critica, elementos centrais na constituicao
do professor reflexivo. Ainda que em diferentes ritmos e profundidades, tanto Pedro
quanto Ricardo mobilizaram processos importantes de construcdo de saberes
docentes, revelando o potencial das praticas formativas integradas ao PRP como
instrumentos de desenvolvimento profissional, evidenciando a importancia de
integrar momentos de planejamento, execugao e analise critica na formacéo inicial,
de modo a preparar professores ndo apenas para agir, mas para pensar sobre suas
acdes, de modo a compreendé—las e transforma—las.

Assim, destaca—se a necessidade urgente de uma formagao que va além da
técnica, comprometida com a formacgao de sujeitos que saibam o que fazem, como
fazem e, sobretudo, por que fazem.

Essas observagdes nos permitem responder aos objetivos especificos da
pesquisa. O primeiro — identificar a influéncia da intervencdo reflexiva no
aprimoramento da formacgéao inicial — mostrou—se evidenciado, especialmente na
trajetéria de Ricardo. A intervencédo foi decisiva para que o residente pudesse
compreender aspectos criticos de sua pratica, atribuir novos significados a erros
cometidos e a pensar em estratégias pedagogicas mais intencionais para aulas
futuras. O segundo objetivo — analisar a contribuicdo da pratica reflexiva na
execugdao das atividades formativas do PRP — também se confirmou, pois, a pratica
reflexiva mediada neste contexto coletivo favoreceu ndo apenas o aprimoramento
técnico dos residentes, mas também o desenvolvimento de uma postura mais
investigativa e critica diante dos desafios do ensino. A experiéncia vivenciada pelos
residentes ao longo do PRP se configurou, como um espago potente de formagao
colaborativa, em que a escuta, a problematizacédo e o olhar coletivo sobre a pratica,
enriqueceram o processo formativo.

Nesse sentido, destacamos as contribuicbes do contexto da pesquisa
realizada no ambito das atividades formativas do PRP, especialmente no que se
refere ao microensino e ao trabalho coletivo. Embora as disciplinas de estagio

supervisionado também possam oportunizar a analise das reflexdes docentes, a
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realizacdo desta pesquisa ao longo do PRP proporcionou um cenario formativo
diferenciado. A continuidade e a duragao estendida do programa — em comparagao
ao tempo mais restrito do estagio convencional — permitiram acompanhar mais de
perto o percurso formativo dos residentes, desde a fase inicial de organizacéo até o
amadurecimento de suas praticas reflexivas ao longo das diversas etapas do
processo, sem mencionar que pudemos acompanhar esses residentes por
aproximadamente um ano, o que nao seria possivel nas disciplinas de estagio.

O carater coletivo da pesquisa também se mostrou decisivo para os
resultados obtidos. A parceria e a cooperagao entre os residentes, bem como o
envolvimento articulado com os pesquisadores, possibilitaram a constru¢do de um
espaco formativo pautado pela escuta, pela troca de experiéncias e pelo confronto
de diferentes olhares sobre a pratica. As multiplas perspectivas trazidas pelos
participantes do grupo enriqueceram as intervengcbes pedagodgicas coletivas e
reflexivas, oferecendo subsidios para analises mais profundas e criticas das
experiéncias vividas em sala de aula. Além disso, merece destaque a valiosa
articulagdo entre os nossos orientadores, o professor Benjamin e as Universidades
envolvidas, cuja colaboracgédo interinstitucional foi fundamental para o fortalecimento
do processo formativo e para a consolidacdo de um ambiente verdadeiramente
colaborativo e investigativo.

Assim, o contexto investigativo do PRP revelou—se como um espaco fértil
para a construcao de saberes docentes, ao articular pratica, teoria e reflexdo em um
movimento continuo e compartilhado, reafirmando a importancia de programas que
promovam a formagao docente em dialogo com a pesquisa € com a coletividade,
destacando a urgente necessidade de pesquisas que aprofundem a discussao sobre
a formacao de professores reflexivos, bem como o aprimoramento dos curriculos
formativos, no sentido de reduzir o distanciamento entre teoria, pratica e reflexao.
Nesse sentido, fortalecer uma cultura de acompanhamento, dialogo, mediacdo e
reflexdo coletiva, como a que foi proposta em nossa intervengdo, ndo € apenas
desejavel, mas indispensavel.

Com isso, ressaltamos que a nossa investigagdo, utilizando como
metodologia de pesquisa a autoscopia, demonstrou que tal procedimento pode ser
utilizado, tanto para investigar professores reflexivos quanto para formar professores
reflexivos. Assim, a analise autoscopica reflexiva (AAR) se mostrou como uma

potente metodologia de pesquisa e formagao inicial de professores, por possibilitar
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que os professores realizem uma analise critica sobre a sua pratica, através da
investigacao e da reflexao.

Apesar das contribuicdes significativas desta pesquisa para a compreensao
do desenvolvimento da pratica reflexiva na formagao inicial de professores, algumas
limitagdes precisam ser reconhecidas. Em primeiro lugar, trata—se de um estudo com
recorte especifico no contexto do PRP, o que significa que os resultados estao
diretamente vinculados as caracteristicas desse programa, como a duragao
prolongada, o acompanhamento continuo e a proposta de formagao coletiva e
colaborativa. Tais condi¢des ndo sao, necessariamente, reproduzidas em outras
instancias da formacéo inicial, como nos estagios supervisionados regulares, o que
pode limitar a generalizagao dos resultados.

Além disso, o numero reduzido de participantes, focado nos casos dos
residentes Pedro e Ricardo, embora tenha permitido uma analise aprofundada de
suas trajetorias, ndo contempla a diversidade de experiéncias dos outros residentes
do mesmo programa ou de diferentes contextos formativos. A pesquisa também se
concentrou em um determinado momento do processo formativo — as atividades de
microensino — o0 que impede observar, de maneira mais ampla, como 0s processos
de reflexao identificados se consolidam (ou ndo) na pratica profissional futura desses
sujeitos. Soma—se a isso a particularidade da organizagdo da pesquisa, que contou
com o acoplamento entre os dois pesquisadores, o que, por um lado, enriqueceu a
analise por meio do confronto de diferentes olhares e interpretacées, mas, por outro,
também pode ter influenciado os recortes analiticos realizados, dado que os
pesquisadores acompanharam os residentes de forma mais aproximada. As divisdes
dos residentes em grupos e das etapas dos procedimentos formativos do PRP,
embora metodologicamente controlada, representa uma limitagdo no sentido de que
as analises podem ter sido atravessadas por diferentes niveis de envolvimento e
interpretacao subjetiva em relagdo a cada caso.

Por fim, destacamos que a prépria natureza da pratica reflexiva, por ser
subjetiva e complexa, envolve interpretacbes que, mesmo sustentadas teodrica e
metodologicamente, ainda dependem das disposigdes individuais dos participantes
para se engajarem no processo reflexivo. A resisténcia a autoanalise, a participagao
da pesquisa (no sentido de se limitarem a responderem algumas perguntas ou até

mesmo de se autoavaliarem), o incbmodo com a videogravagao das aulas e o0 medo
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da exposicdo foram elementos observados que podem ter influenciado a
profundidade e a clareza das reflexdes dos residentes.

Essas limitacdes, no entanto, ndo invalidam os resultados da pesquisa, mas
apontam para a importancia de ampliar investigacbes futuras que explorem
diferentes contextos formativos, com um numero maior de participantes e ao longo
de periodos estendidos, inclusive no inicio da atuacdo profissional, a fim de
compreender de forma mais abrangente os efeitos da formagéo reflexiva na

constituicdo do professor reflexivo.
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APENDICE A
Termo de consentimento livre e esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE) / TERMO DE
CONSENTIMENTO USO DE IMAGEM, SOM E VOZ (TCUISV)

Projeto aprovado no CEP sob n. CAAE: 69161223.7.0000.5547

Titulo da pesquisa: OS PROGRAMAS DE FORMACAO DOCENTE NO CURSO DE
LICENCIATURA EM QUIMICA: PROMOVENDO PROCESSOS FORMATIVOS A
PARTIR DE UMA PERSPECTIVA COLETIVA E REFLEXIVA

Local de realizacdo da pesquisa: A pesquisa sera realizada de forma remota
(assincrona, via Google Formularios) e presencial (no Campus Apucarana da
UTFPR). Os convites serdo enviados pelos pesquisadores responsaveis aos
possiveis participantes utilizando o e—mail institucional (@uitfpr), exclusivamente por
campo convite BCC: (Blind Carbon Copy— Cobpia Oculta para os Participantes),
juntamente com o link de acesso ao TCLE/TCUSIV e, para aqueles que
concordarem em participar da pesquisa, apos assinatura do TCLE/TCUSIV, serao
enviados maiores detalhes sobre o desenvolvimento das etapas da pesquisa,
conforme detalhamento a seguir:

DETALHAMENTO DA PESQUISA

1) Apresentagao da Pesquisa

Vocé esta sendo convidado para participar da pesquisa intitulada “OS
PROGRAMAS DE FORMAGCAO DOCENTE NO CURSO DE LICENCIATURA EM
QUIMICA: PROMOVENDO PROCESSOS FORMATIVOS A PARTIR DE UMA
PERSPECTIVA COLETIVA E REFLEXIVA”, que tem como objetivo principal
investigar de que maneira as atividades desenvolvidas nos programas de formagéao
docente — Licenciando, Pibid e Residéncia Pedagdgica — possibilitam aos
estudantes uma formagdo mais critica e reflexiva, a partir de uma perspectiva
coletiva e problematizadora, integrada a mobilizagdo dos saberes docentes. Assim,
esperamos que os dados coletados e as anadlises realizadas nos possibilitem
evidenciar as principais contribuicdes destes programas para a constituicdo de
saberes docentes e, a partir desses resultados, promover melhorias nos processos
de formacao dos estudantes.

2) Participacao na Pesquisa

Todos os estudantes em situagao regular e que participam na condigdo de bolsistas
ou voluntarios dos programas de formagao docente: Licenciando (Edital DIRGRAD-
CT n.61/2022), Pibid (Edital DIRGRAD-AP 10/2022 e DIRGRAD-AP 05/2023) e
Residéncia Pedagdgica (Edital DIRGRAD-AP 09/2022) do curso de Licenciatura em
Quimica da UTFPR, Campus Apucarana, receberdo um e—mail convite para
participacdo na pesquisa. Os enderecos de e—mails serdo fornecidos pelos
professores coordenadores dos projetos Pibid, Licenciando e Residéncia
Pedagdgica, todos pesquisadores envolvidos na presente pesquisa. Nesse e—mail,
os participantes terdo acesso ao link para o TCLE/TCUISV (Termo de
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Consentimento Livre e Esclarecido/Termo de Consentimento para Uso de Imagem,
Som e Voz). Caso aceite participar, o estudante recebera uma copia do
TCLE/TCUISV no e—mail indicado no formulario, a qual devera baixar ou imprimir,
deixando sob a sua guarda, como forma de garantia e protegdo do préprio
participante. Ao indicar o aceite para participar da pesquisa, o estudante participara
das atividades abaixo listadas. E importante destacar que tais atividades fazem parte
dos processos de formagao propostos nos projetos (Licenciando, Pibid e RP), sendo
assim, caso o estudante ndo concorde em participar da pesquisa, ele ndo sofrera
qualquer tipo de punicdo, e os dados, nesse caso, hao serao utilizados na pesquisa.
Também, considerando que o ingresso nos programas de formagao citados
acontece em fluxo continuo, o recrutamento para participagdo na pesquisa também
acontecera de forma continua, durante a vigéncia dos programas e de acordo com o
cronograma determinado para este projeto.

Aplicacao de Questionarios: O participante podera escolher o melhor dia e horario
para responder ao questionario, sendo orientado a fazé—lo em local confortavel e
seguro. Caso decida nao participar da pesquisa, ndo sofrera qualquer dano
emocional, fisico, financeiro ou didatico. O questionario, contendo 09 (nove)
questdes abertas e 02 (duas) fechadas, sera aplicado uma Unica vez e o tempo
estimado para respondé—lo sera de, em média, 30 (trinta) minutos. Sera estipulado
um prazo de 01 (uma) semana para o retorno das respostas (a contar da data de
recebimento do e—mail contendo o link para o Questionario) e, apds esse periodo, o
questionario sera fechado e as respostas dos participantes serdo analisadas,
buscando atingir os objetivos da presente pesquisa.

Entrevistas: A cada final de semestre, enquanto os programas estiverem vigentes,
os estudantes serdo convidados a participar de entrevistas, a fim de levantar as
principais percepgdes acerca das contribuigbes das atividades desenvolvidas no
interior dos programas a sua formacgao inicial. Assim, os estudantes receberdao um
e—mail convite para participarem das entrevistas, as quais serdo conduzidas de
maneira presencial pelos estudantes pesquisadores, no Laboratério de Formacgéao de
Professores, sala 003, localizada no Bloco L, no Campus Apucarana. As entrevistas
individuais seguirdo um roteiro semiestruturado, contendo 05 (cinco) questdes, terao
duracdo média de 40 (quarenta) minutos e serdo gravadas por meio de um
equipamento de gravagao e captagcdo de voz, a fim de possibilitar a transcrigao
posterior. Participando desta etapa da pesquisa, o estudante autoriza a captacao da
sua voz (som) para posterior transcricdo dos pesquisadores. Caso o estudante
decida nao participar da entrevista, nao sofrera qualquer dano emocional, fisico,
financeiro ou didatico.

Produgdes: Os materiais produzidos pelos licenciandos ao longo da sua
participacdo nos programas - sequéncias e propostas didaticas, roteiros
experimentais, recursos tecnoldgicos, mapas conceituais, dentre outros — seréo
utilizados como dados da pesquisa, a fim de propiciar analises que apresentem
articulacbes diretas entre as discussdes tedricas e as atividades praticas
desenvolvidas nos programas. E importante reforcar que todos os materiais que
serao produzidos pelos estudantes, com fins didatico—pedagogicos, fazem parte do
desenvolvimento e das agbes dos programas e, desse modo, caso os estudantes
ndo desejem participar da pesquisa, tais materiais ndo serao listados como dados da
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pesquisa e estes ndo sofrerdo qualquer dano emocional, fisico, financeiro ou
didatico.

Importante destacar que todos os estudantes que aceitarem participar da pesquisa
serdo convidados para todas as etapas descritas acima, por exemplo, mesmo que
algum dos participantes nao responda ao questionario inicial, por qualquer que seja
o motivo, ele ainda assim sera convidado a participar das entrevistas e a produzir as
atividades propostas no decorrer do projeto.

3) Confidencialidade

Garantimos total confidencialidade e privacidade dos dados dos participantes, uma
vez que, nos questionarios (respondidos de forma on-line), os mesmos n&o seréao
identificados por seus nomes, mas sim pelas informacbdes de data e horario de
preenchimento do questionario, fornecidos pelo proprio Google Formularios. Com
relacdo as entrevistas, ainda que sejam utilizados materiais de gravagao de som e
voz, 0sS arquivos serdo salvos em um dispositivo eletrénico local, de posse dos
pesquisadores responsaveis pela pesquisa, utilizando titulos que nao revelem a
identidade dos participantes. O mesmo acontecera com as transcricbes das
entrevistas e as produgdes dos participantes, que seguirdo 0s mesmos processos de
armazenamento dos dados, garantindo sua seguranca e, também, o anonimato dos
participantes. Os dados coletados referem—se as respostas dadas no questionario e
nas entrevistas e na producgao realizada pelos participantes da pesquisa ao longo da
sua participagao nos programas, a partir de seu ponto de vista.

Destacamos ainda que, com relagdo ao armazenamento e a transferéncia dos
dados, serao seguidas as orientagdes presentes na Lei Geral de Protegdo de Dados
(LGPD), assim como no Oficio Circular n° 2/2021 CONEP/SECNS/MS e na Carta
Circular n° 1/2021—-CONEP/SECNS/MS. Reforcamos ainda que, uma vez concluida
a coleta de dados, os pesquisadores responsaveis fardo o download dos dados
coletados para um dispositivo eletrénico local, apagando todo e qualquer registro de
qualquer plataforma virtual, ambiente compartilhado ou “nuvem”.

4) Riscos e Beneficios

4a) Riscos: Os riscos que envolvem o desenvolvimento desta pesquisa estédo
relacionados a possibilidade de os participantes se sentirem desconfortaveis e/ou
constrangidos ao responderem ao questionario e/ou participarem da entrevista. No
entanto, destacamos que, uma vez que o foco é discutir sobre aspectos
relacionados ao processo formativo promovido no interior dos programas de
formacao docente — Licenciando, Pibid e Residéncia Pedagdgica, o conteudo das
perguntas ndo aborda elementos de cunho pessoal, apenas com relagdo ao
processo de formacéo inicial dos licenciandos, logo, o risco de constrangimento é
minimo. Destaca—se ainda que, uma vez que o0 questionario ndo € identificado
nominalmente, o risco associado a invasao de privacidade do participante é de
carater minimo, ainda assim, os dados coletados serdo armazenados em dispositivo
eletrénico local, apagando todo e qualquer registro de qualquer plataforma virtual,
ambiente compartilhado ou “nuvem”. Além disso, uma vez que a participacdo nesta
pesquisa € voluntaria, € garantido ao participante de pesquisa o direito de nao
responder a qualquer questdo (seja no questionario on-line ou durante as
entrevistas), sem necessidade de explicagdo ou justificativa para tal, podendo


http://conselho.saude.gov.br/images/Oficio_Circular_2_24fev2021.pdf
http://conselho.saude.gov.br/images/comissoes/conep/documentos/CARTAS/Carta_Circular_01.2021.pdf
http://conselho.saude.gov.br/images/comissoes/conep/documentos/CARTAS/Carta_Circular_01.2021.pdf
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também solicitar a sua retirada imediata desta pesquisa a qualquer momento sem
quaisquer danos de cunho fisico, financeiro, didatico ou emocional.

4b) Beneficios: Os beneficios diretos encontram—se na utilizagao do lugar de fala do
participante, mesmo que de forma anénima, em que podem ser apontadas suas
vivéncias e impressdes sobre as contribuigdes da sua participagdo nas atividades
propostas no interior dos programas de formagéo — Licenciando, Pibid e Residéncia
Pedagdgica —, permitindo a proposicao de melhorias para os estudantes regulares e
futuros ingressantes dos referidos programas, que impactam diretamente a formagao
de professores no curso de Licenciatura em Quimica da UTFPR Campus
Apucarana; e na construgdo de uma universidade mais justa e igualitaria, por meio
dos recursos publicos destinados a politicas de sucesso e permanéncia da melhor
utilizacdo dos estudantes. Destacamos ainda que esse tipo de pesquisa pode
possibilitar um ambiente mais acolhedor, voltado as reais dificuldades dos alunos do
curso de Licenciatura em Quimica, permitindo que o aprendizado seja mais
significativo e, assim, o avango no curso aconte¢ca de maneira condizente com o
desenvolvimento do futuro profissional.

5) Critérios de inclusao e exclusao

5a) Inclusao: O participante da pesquisa deve ser maior de 18 anos e atender os
critérios a seguir. (1) estar matriculado, em situagdo regular, no curso de
Licenciatura em Quimica da UTFPR Campus Apucarana; e (2) participar, como
bolsista ou voluntario, de ao menos um dos programas de formagéo indicados:
Licenciando (Edital DIRGRAD-CT n.61/2022), Pibid (Edital DIRGRAD-AP 10/2022 e
DIRGRAD-

—AP 05/2023) e Residéncia Pedagoégica (Edital DIRGRAD-AP 09/2022).
Considerando que a entrada nos programas pode dar—se de forma continua, o
recrutamento acompanhara esse processo, ou seja, sempre que, durante a vigéncia
dos programas, houver novos ingressantes (selecionados por meio de novos
editais), eles serdo convidados a participar da pesquisa, respondendo inicialmente
ao TCLE/TCUISV e, caso aceitem, serao orientados ao longo das 3 etapas da
pesquisa, desde que cumpram os critérios de inclus&do ja mencionados.

5b) Exclusao: Nao se aplica.

6) Direito de sair da pesquisa e esclarecimentos durante o processo

A qualquer momento o participante pode entrar em contato com um dos docentes
responsaveis pela pesquisa, a fim de esclarecer possiveis duvidas e/ou solicitar seu
desligamento do processo de pesquisa.

7) Ressarcimento e indenizagao

A presente pesquisa ndo apresenta custos aos seus participantes. Assim sendo, fica
isenta de eventuais ressarcimentos neste sentido. Uma vez que os dados coletados
para a pesquisa se caracterizam como respostas ao questionario fechado e a
entrevista, ambos de participagao voluntaria, ndo se encontram situagdes propicias a
ocasionar danos de natureza material ou ainda moral, assegurando—se ainda a
confidencialidade dos dados e das identidades dos participantes. Contudo, cabe
ainda esclarecer que a Resolucédo 466/12 de 12 de dezembro de 2012 ressalta o
direito ao participante de reclamar indenizagdo e ou ressarcimento, caso julgue
devido, tal como admite o item V7 da mesma:
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V7 — Os participantes da pesquisa que vierem a sofrer qualquer tipo de dano
resultante de sua participacdo na pesquisa, previsto ou ndo no Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, tém direito a indenizagcdo, por parte do
pesquisador [...] e das instituicdes envolvidas nas diferentes fases da pesquisa.

ESCLARECIMENTOS SOBRE O COMITE DE ETICA EM PESQUISA:

O Comité de Etica em Pesquisa envolvendo Seres Humanos (CEP) é constituido por
uma equipe de profissionais com formagado multidisciplinar que esta trabalhando
para assegurar o respeito aos seus direitos como participante de pesquisa. Ele tem
por objetivo avaliar se a pesquisa foi planejada e se sera executada de forma ética.
Se vocé considerar que a pesquisa nao esta sendo realizada da forma como vocé foi
informado ou que vocé esta sendo prejudicado de alguma forma, entre em contato
com o Comité de Etica em Pesquisa envolvendo Seres Humanos da Universidade
Tecnoldgica Federal do Parana (CEP/UTFPR). Endereco: Av. Sete de Setembro,
3165, Bloco L sala 07, Bairro Reboucgas, CEP 80230-901, Curitiba — PR, Telefone:
(41) 3310—4494, e—mail: coep@utfpr.edu.br.

Noés, pesquisadores responsaveis, declaramos ter apresentado o estudo, explicando
seus objetivos, natureza, riscos e beneficios e ter respondido da melhor forma
possivel as questdes e duvidas apresentadas pelos participantes.

Apucarana, 12 de junho de 2023

Para todas as questdes relativas ao estudo ou para se retirar do mesmo, entre em
contato com um dos docentes responsaveis.

B) CONSENTIMENTO

Eu declaro ter conhecimento das informacdes contidas neste documento e ter
recebido respostas claras as minhas questbes a propdsito da minha participagao
direta (ou indireta) na pesquisa e, adicionalmente, declaro ter compreendido o
objetivo, a natureza, os riscos, beneficios, ressarcimento e indenizagao relacionados
a este estudo. Apos reflexdo e um tempo razoavel, eu decidi, livre e voluntariamente,
participar deste estudo. Estou consciente que posso deixar o projeto a qualquer
momento, sem nenhum prejuizo.

Nome Completo:
RG:

Data de Nascimento:
Telefone:
Endereco:
CEP: Cidade: Estado:

*O aceite (assinatura) e a data seréo coletados a partir das respostas fornecidas e
submetidas via Formulario Google, caso o convidado aceite participar da pesquisa.
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APENDICE B
Questionario inicial

Questoes:

1. Antes de ingressar no Residéncia Pedagogica, vocé participou de outro

programa/projeto de formagao?

|

O

O

Pibid

Licenciando

Projeto de extenséao

Iniciacdo Cientifica na area de Ensino
Iniciacao Cientifica na area da Quimica
Iniciagao Cientifica em outras areas

Nao

2. Com relagao as suas experiéncias docentes anteriores ao programa do qual faz

parte: (Assinale quantas opgdes forem necessarias)

O

O

O

N&o realizei nenhum dos estagios obrigatorios.

Cursei apenas o Estagio Supervisionado 1 — Observagao.

Participei de atividades nas escolas de Educagdo Basica em outros
programas/projetos da graduagao.

Atuei/Atuo como professor/a na Educacéo Basica (PSS).

Atuei/Atuo como professor/a em aulas particulares.

Outro:

3. Quais séo as suas principais expectativas quanto a participacdo no Residéncia

Pedagogica?

4. Como vocé definiria os conceitos a seguir:

a) Ensinar:

b) Conhecimento:

c) Aprender:
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5. Como futuro/a professor/a de Quimica, quais sao as caracteristicas que vocé

considera mais importantes para ser um bom professor?

6. O que um/a professor/a precisa saber para elaborar e desenvolver suas aulas?

7. Pensando nas multiplas dimensdes da pratica do professor (planejamento, gestao
de sala, produgdao de materiais...), vocé acredita que as disciplinas especificas da
Licenciatura — estagios, metodologia, didatica, dentre outras — possibilitam que todos

esses saberes sejam construidos? Comente.

8. Quais sao as principais preocupacdes, desafios e angustias em relagdo a sua

futura atuagao docente?

9. Vocé considera que o trabalho coletivo (entre professores) € uma caracteristica
essencial da pratica docente na Educacgao Basica?
o Sim

o Nao

10. Vocé considera que o curso de Licenciatura prepara o licenciando para
desenvolver um trabalho coletivo nas escolas?
o Sim

o Nao

11. Pensando nesse contexto de trabalho coletivo, e nas suas respostas para as
duas questdes anteriores, como vocé entende que essas ideias podem influenciar

sua futura pratica profissional nas escolas de Educacao Basica?
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ANEXOS
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ANEXO A
Roteiro Norteador para as entrevistas em duplas
Adaptado dos trabalhos de Arrigo (2015) e Rosa-Silva (2008).

Perguntas:
Sobre o planejamento e execug¢ao da aula:

1. Como foi o processo de planejamento?

2. Vocés tiveram alguma experiéncia no contexto escolar que influenciou vocés
no planejamento da aula?

3. Por que vocés planejaram e desenvolveram a aula dessa maneira?

4. Para a primeira dupla a lecionar no microensino: Apos assistir as aulas dos

demais e dos apontamentos feitos, vocés modificariam algo no planejamento de
VOCés?

Para as demais duplas a lecionar no microensino: Apos assistir as aulas dos colegas

e dos apontamentos feitos, vocés modificaram algo no planejamento?

5. Ao elaborar a aula, vocés pensaram a aula como uma introdug¢ao ao conteudo
ou ao longo de uma sequéncia, assumindo que o aluno ja possuia conhecimento de
determinados conceitos?

6. Vocés montariam ou desenvolveriam essa aula de outra maneira se
estivessem sozinhos? Se sim, o que vocés mudariam?

7. Com base no planejamento de vocés e no plano de aula, vocés conseguiram
executar tudo o que foi planejado? Justifique.

8. Tem algum apontamento feito pelos professores ou pelos colegas que
marcaram vocés? (Se gostaram ou ndo, se concordam ou discordam, se teve

coeréncia, entre outros aspectos).
Sobre a videogravagao:

9. Depois de assistirem ao video, como vocés avaliam o desenvolvimento da
aula?

10. Tem algum momento especifico da aula que vocés gostariam de comentar?
11. Tendo em vista que a aula deveria ser voltada para uma turma do Ensino
Médio (ou do técnico em alguns casos), vocés acreditam que ao assistirem a essa

aula de voceés, que os alunos conseguiriam aprender o conteudo?
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12. Os procedimentos propostos foram adequados para o desenvolvimento da
aula no tempo estabelecido? (Muito conteudo para pouco tempo, por exemplo).
13.  Assistindo ao video, vocés consideram que os vossos objetivos iniciais foram

alcangados? Por qué?
Sobre a avaliagao (feedbacks) das aulas:

14. Ao avaliar as aulas dos colegas, como vocés se imaginaram (papel que
assumiram: professor, aluno do Ensino Médio ou técnico, licenciando)?
15. Como vocés compreendem uma critica a aula de vocés? (Positivamente ou

negativamente)
Sobre o processo de microensino:

16. O que vocés pensam sobre esse processo de microensino (elaborar a aula,

ministrar, receber feedbacks, ser avaliado e realizar uma autoavaliagéo)?
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ANEXO B
Roteiro Norteador para as entrevistas com 0s trios
Adaptado dos trabalhos de Arrigo (2015) e Rosa-Silva (2008).

Perguntas:
Sobre o planejamento e execug¢ao da aula:

1. Como foi 0 processo de planejamento dessa segunda aula?

2. Pensando na primeira forma em que vocés planejaram e desenvolveram a
primeira aula, para essa segunda, o que vocés modificaram ou melhoraram?

3. Anteriormente vocés estavam em duplas e agora estdo em trios, foi mais facil
realizar o planejamento da primeira vez ou agora? Essa nova configuragcao de grupo
influenciou positivamente ou negativamente de alguma forma?

4. Qual foi a razdo de planejarem e desenvolverem a aula dessa forma, com
essa utilizada na divisdo do planejamento e na execugéo da aula?

5. De que forma o processo da primeira sequéncia (incluindo o planejamento, a
execugao da aula, os feedbacks e a autoscopia) influenciou o desenvolvimento
dessa segunda sequéncia?

6. Vocés acham que executar o planejamento da aula na segunda vez foi mais
facil? Por qué?

7. Por que escolheram os recursos didaticos utilizados? O recurso foi planejado
junto com a aula ou a aula foi estruturada com base no recurso escolhido?

8. Para o primeiro trio a lecionar: Apds assistir as aulas dos demais e dos

apontamentos feitos na primeira sequéncia, vocés modificaram algo no
planejamento de vocés?

Para os demais trios a lecionar: Apds assistir as aulas dos colegas e dos

apontamentos feitos, vocés modificaram algo no planejamento?

9. Com base no planejamento de vocés e no plano de aula, vocés conseguiram
executar tudo o que foi planejado? Justifiquem.

10. Vocés montariam ou desenvolveriam essa aula de outra maneira se

estivessem sozinhos? Se sim, o que vocés mudariam?

Sobre a videogravacgao:
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11.  Depois de assistirem ao video, como vocés avaliam o desenvolvimento da
aula?

12. Tem algum momento especifico da aula que vocés gostariam de comentar?
13. Tendo em vista que a aula deveria ser voltada para uma turma do Ensino
Médio (ou do técnico em alguns casos), vocés acreditam que ao assistirem a essa
aula de vocés, os alunos conseguiriam aprender o conteudo?

14.  Os procedimentos propostos foram adequados para o desenvolvimento da
aula no tempo estabelecido? (Muito conteudo para pouco tempo, por exemplo).

15.  Assistindo ao video, vocés consideram que os vossos objetivos iniciais foram
alcancados? Por qué?

16. Comparando a primeira aula e a segunda aula, vocés consideram que 0s
vOssos objetivos iniciais foram alcangados de forma mais satisfatéria? Por qué?

17.  ApOs assistirem a videogravacéo, vocés modificariam algo no planejamento?
Justifique.

18. Comparando o nervosismo € a inseguranga (principalmente com o tempo) da
primeira para a segunda aula, vocés consideram que melhorou ou piorou?

Expliquem.
Sobre a avaliagao (feedbacks) das aulas:

19.  Com quais critérios vocés avaliaram as aulas dos colegas?

20. O que vocés aprenderam ao avaliar as aulas dos colegas?

21.  Vocés consideram que aprenderam alguma coisa com os colegas ao longo
desse processo? Se sim, de que forma?

22. O que é possivel aprender e desenvolver em colaboragcdo com os colegas: ao
assistir as aulas deles; planejar os planos de aulas e o desenvolvimento da aula
juntos; analisando os comentarios de outras pessoas?

23. O que é trabalho coletivo para vocés?

24. Vocés consideram que o trabalho docente é um trabalho coletivo? Por qué?
Sobre o processo de microensino:

25. O que vocés pensam sobre todo esse processo de elaborar a aula, ministrar a
aula, receber os feedbacks, ser avaliado, realizar uma autoavaliagdo e participar da

nossa intervengao?



204

ANEXO C
Roteiro Norteador para as entrevistas trio—individual
Adaptado dos trabalhos de Arrigo (2015) e Rosa-Silva (2008).

Perguntas:
Sobre o planejamento e execug¢ao da aula:

1. Expligue como vocé planejou a sua aula. O planejamento foi realizado em
grupo ou individualmente?
2. Vocé planejou conforme o conteudo de algum livro? Se sim, qual? Se n&o, em

gue ou quem vocé se baseou?

3. Quais foram os objetivos da sua aula?
4. Vocé acredita que os objetivos da sua aula foram alcangados? Justifique.
5. No planejamento, vocé pensou primeiro nos conteudos a serem ensinados ou

nos objetivos a serem alcangados? Explique.

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

7. Vocé utilizou algum recurso didatico? Explique a sua escolha.

8. Vocé estava nervoso(a)?

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

inesperado? Explique.

10.  Vocé sentia—se seguro(a)?

11. Como foi a aula na sua concepgéao?

12. O que vocé pensava, refletia, enquanto estava dando aula?

13. Teve alguma agao/reagao dos colegas/professores que te marcou?
Questoes sobre o préximo planejamento:

14. Levando em consideracdo que na sequéncia vocé executara essa aula no
colégio, quais s&o os critérios ou as evidéncias que vocé vai considerar para
identificar a aprendizagem nos alunos?

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

16. Como vocé pretende resolver essas dificuldades?

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

Questoes sobre as autoscopias:
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18.  Avaliando todas as etapas (duplas/ trios/ trio—individual), como vocé avalia os
processos? Na sua concepcgao qual foi o mais dificil e o mais facil? Justifique.

19. Qual é a sua avaliacido sobre as autoscopias anteriores? Vocé acha que ter o
video para se autoavaliar contribuiu para a sua formacao? Justifique.

20. Como vocé se sentiu com a nossa interferéncia?

21.  As autoscopias e as intervencdes passadas te influenciaram de alguma forma

no seu planejamento e execugéo dessa aula? Te delimitaram de alguma maneira?



