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RIBEIRO, Fabiana Guerra. Processos reflexivos de licenciandos em Ciéncias
Biolégicas no contexto do Estagio Supervisionado: Implicagbes para a
construcdo da pratica docente. 2020. 150f. Dissertacdo (Mestrado em Ensino de
Ciéncias e Educagcdo Matemética) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina,
2020.

RESUMO

O presente estudo tem como foco de investigacdo a formacao inicial reflexiva de
professores de Biologia, no contexto do Estagio Supervisionado Obrigat6rio, como
atividade da disciplina de Metodologia e Pratica de Ensino em Biologia de uma
instituicdo publica de ensino superior, localizada no norte do Parana. A autoscopia
trifasica foi a estratégia de coleta e analise de dados e consistiu nas fases: pré-ativa,
na qual estimulamos o estudante a refletir-para-a-agao; interativa, na qual filmamos
a etapa de regéncia do estagio em uma escola de ensino publico; e pds-ativa, na
qual, com o auxilio do video, estimulamos o estudante a refletir-sobre-a-acéo e
refletir-sobre-a-reflexdo-na-acdo. Com base nos referenciais tedricos de Schon
(1992; 2000) e, considerando o potencial da reflexdo e da investigacdo sobre a
prépria pratica como instrumento para uma formacdo consciente, buscamos, por
meio dos processos reflexivos de licenciandos do curso de Ciéncias Biologicas de
uma universidade publica estadual paranaense, regularmente matriculados na
disciplina de Metodologia e Pratica de Ensino em Biologia, compreender de que
modo cada um dos participantes identifica aquilo que deve ser transformado em sua
pratica educativa, a fim de implementar seu desenvolvimento profissional docente.
Os resultados obtidos sdo decorrentes da sistematizacéo dos dados realizada com
base nos “momentos reflexivos” descritos por Schén e adaptado de Clarke (1994).
Verificamos que as situacdes problema que emergiram na pratica da estudante
advém de fatores de natureza diversa e interferiram em sua conduta dentro de sala
de aula. A soma desses fatores desencadeou processos reflexivos que levaram a
estudante a estruturar, questionar, reestruturar e planificar novas a¢cdes com base
em suas experiéncias e, a recorréncia desses processos, estimulados pela
autoscopia trifasica, levaram a estudante a reformular sua pratica educativa a cada
nova experiéncia, de modo a construir, de maneira idiossincratica, sua pratica
docente.

Palavras-chave: Formacdo inicial de professores em Ciéncias Biolégicas. Formacao
de professores reflexivos. Autoscopia Trifasica.



RIBEIRO, Fabiana Guerra. Reflective processes of undergraduate in Biological
Sciences in the contexto of Supervised Internship: Implications for the
construction of teaching practice. 2020. 150f. Dissertation (Master's Degree in
Science Teaching and Mathematical Education) — State University of Londrina,
Londrina, 2020.

ABSTRACT

This study has as the main researching focus the reflective initial trainig of Biology
teacher, in the contexto of mandatory Supervised Internship, as an activity of the
discipline of Methodology and Practice of Teaching in Biology of a public institution of
higher education, located in the north of Parana. Three phase autoscopy was the
strategy of data collection and Analysis and consisted of. pre-active, in which,
encourage the student to reflect-for-action; interactive, in which we filmed the stage
of conducting in a public school; and post-active, in which, with the help of the video,
we encourage the student to reflect-about-action and reflect-about-reflection-in-
action. Based on the Theoretical references of Schén (1992; 2000) and, considering
the potential of reflection and research on one's own practice as an instrument for
conscious training, we seek, through the Reflective processes of undergraduate in
the Biological Sciences course of a public university in Parand, regularly enrolled in
the discipline of Methodology and Practice in Biology Teaching, understand how
each participant identifies what must be transformed in their educational practice, in
order to implemente their professional teaching development. The results found are
due to the systematization of data based on the “reflexive moments” described by
Schon and adapted from Clarke (1994). We verified that the problem situations that
emerged in the student practice come from factors of different natura and interfered
with their conduct in the classroom. The sum of these factors triggered reflexive
processes that took the student to strcture, question, restructure and plan new
actions based on her experiences, and the recurrence of these processes, stimulated
by the three-phase autoscopy, took the student to reformulate her educational
practice with each new experience, in order to constructo, in na idiosyncratic manner,
her teaching practice.

Keywords: Initial formation of teachers in Biological Sciences. Reflexive formation.
Three-phase autoscopy.
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INTRODUGCAO

Formada recentemente em bacharel e licenciatura em Ciéncias Bioldgicas
pela Universidade Estadual de Londrina - Parana, tive a oportunidade de cursar
disciplinas que ressaltaram minha propensdo ao ensino, que despertaram em mim
paixdo e, ao mesmo tempo, muitos questionamentos relacionados a area
educacional.

As disciplinas como Psicologia da Educacdo, Politicas Publicas para a
Educacdo Basica e Didaticas das Ciéncias Naturais, foram chaves essenciais no
inicio da minha formacéo, me proporcionando abrir os olhos e enxergar com mais
criticidade e empatia o ensino de ciéncias. Porém, aquelas que me proporcionaram
notar a realidade escolar e colocar em prética fundamentos essenciais, foram as de
Metodologia e Pratica de Ensino de Ciéncias Fisicas e Bioldgicas, e Metodologia e
Pratica de Ensino em Biologia.

A partir dessas experiéncias, escolhi direcionar meus esfor¢gos académicos na
compreensao daqueles que sao responsaveis por um ensino que vem enfrentando
muitos problemas atualmente, os entdo chamados “professores”. Realizei meu TCC
na area de Formacdo Continuada e fui orientada pela professora-formadora da
disciplina de Metodologia e Préatica de Ensino em Biologia. O trabalho resultante
desse esforco foi intitulado “Aprendizagem Baseada em Problema como
Componente na Formacgdo Continuada Interdisciplinar de Professores”, e me
proporcionou muitos aprendizados.

Incentivada pela até entdo orientadora e outros professores da universidade,
me inscrevi para concorrer a uma vaga do Mestrado em Ensino de Ciéncias e
Educacdo Matematica da Universidade Estadual de Londrina. Fui aceita pelo
professor Dr. Alvaro Lorencini Junior, orientador e coordenador do Grupo de Estudos
e Pesquisa: Tendéncias e Perspectivas do Ensino de Ciéncias — GETEPEC.

Durante os encontros do grupo fui amadurecendo as inUmeras ideias que
sondavam a minha mente para serem desenvolvidas como uma dissertacao de
mestrado. Em contato com outros mestrandos e doutorandos, ao longo de
discussbes e boas conversas me interessei pela dissertacdo da Viviane Arrigo, a
qual trabalhou com formacéao reflexiva juntamente a licenciandos em Quimica.

Lendo seu trabalho me recordei dos anos finais de minha graduacédo, nos
quais havia muitas obriga¢gOes a serem executadas: trabalhos, provas, TCC, leituras,

seminarios etc. Refleti que 0 excesso a ser cumprido ndo permitiu que me dedicasse
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0 tanto quanto eu gostaria ao desenvolvimento e a reflexdo critica da minha pratica
como licencianda e futura professora.

A partir dessa leitura e dessas reflexdes, cheguei a conclusdo de que como
mestranda eu poderia contribuir para a formacao reflexiva de licenciandos do curso
de Ciéncias Biologicas para que desenvolvessem, por meio de uma estratégia
reflexiva, sua pratica docente.

Considerando, portanto, o potencial da reflexdo e da investigagédo sobre a
propria pratica como instrumento para uma formacdo consciente que remete a
espacos de autoformacdo participada, o presente estudo busca, por meio dos
processos reflexivos de licenciandos do curso de Ciéncias Biolégicas de uma
universidade publica estadual paranaense, compreender de que modo cada um dos
participantes identifica aquilo que deve ser transformado em sua pratica educativa, a
fim de implementar seu desenvolvimento profissional docente.

Adotamos, para isso, uma metodologia de coleta e analise de dados
conhecida como Autoscopia Trifasica proposta por dois professores na Franca,
como estratégia de formacdo de professores, e optamos por manter a associacao
estabelecida por Rosa-Silva (2008) entre a autoscopia e o conceito de “sala de
espelhos” proposta por Schon (2000) porque acreditamos que ambas contribuem
para uma formacéo baseada na Epistemologia da Prética proposta por Schén (2000)
e que tem como fundamentos o conhecer e o refletir na agéo.

Este trabalho estd organizado em quatro capitulos. No primeiro capitulo,
discorremos a respeito do desenvolvimento profissional docente tracando um
caminho que envolveu a formacéo inicial docente, a formacdao inicial de professores
das ciéncias biolégicas, especificamente, a pratica de ensino no ensino superior € 0
estagio curricular obrigatério. No segundo capitulo, discorremos a respeito da
reflexdo e os curriculos de formacgdo, no qual focamos nos temas de docéncia e
reflexdo, epistemologia reflexiva na formacdo inicial e autoscopia trifasica. No
terceiro capitulo, apresentamos o percurso metodologico adotado na pesquisa
desde a busca pelas autorizacbes e o0 contato com os participantes até a definicéo
da autoscopia trifdsica como estratégia de intervencdo reflexiva e método de
pesquisa. No quarto capitulo, apresentamos os dados, sua analise e discussao, e
finalizamos com nossas consideracbes finais a respeito da investigacédo

desenvolvida.
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CAPITULO 1 — DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE
1.1 FORMACAO INICIAL DOCENTE

“Ir-se desenvolvendo uma pessoa”. Esse é o significado da palavra
“formacado” como verbo pronominal que nos sugere um caminho continuo e
infindavel de um sujeito que se mantém em constante processo de formacao e, seja
ele pessoal ou profissional envolve, ao mesmo tempo, singularidade e pluralidade.

Desenvolver-se como pessoa no estado natural da vida envolve nascer, viver
a infancia, a puberdade, a adolescéncia e a vida adulta. A singularidade consiste no
fato de que cada ser humano se desenvolve no seu tempo, a maturidade chega em
momentos diferentes e as experiéncias de vida contribuem para a formacdo da
personalidade e do carater individual de cada um. A pluralidade, por sua vez, nada
mais é do que a compreensao da existéncia de bilhdes de pessoas singulares em
sua existéncia, cada uma de um jeito, como afirma Boff (1998, p.126) ao dizer que:
“o0 ser humano habita significagdes feitas a partir de sua interagdo e comunhao com
0 circundante. Essa construgdo € constitutivamente social. O mundo é sempre
constituido com os outros”.

Em algum estdgio da vida do sujeito se inicia seu processo de
desenvolvimento profissional e, ao longo de sua trajetdria, vai se colocando em
formacdo e aprimorando seus saberes. A experiéncia vivenciada e os saberes
construidos caracterizam o ser profissional como alguém Unico, de um saber
idiossincratico e, dessa forma, a compreensdo da construcdo profissional de cada
sujeito reflete em um campo profissional plural, com pessoas dotadas de diferentes
habilidades e capazes de realizar as mais diversas atividades.

Na formacdo dos professores, em especifico, houve reviravoltas historicas
que definiram e caracterizaram o processo de formacao profissional da época.
Embates politicos, sociais, econbmicos e ambientais influenciaram em mudancas
significativas na rede de ensino superior. As orientagdes formativas adotadas ao
longo do tempo foram determinadas pelos conceitos de escola, ensino e curriculo
prevalecentes em cada época, como afirma Pérez-Gomez (1995, p.95) e assim, a
partir de cada conceito desenvolveram-se metaforas que pretendiam definir a fungcéo
do professor como profissional como, por exemplo: o professor como transmissor de
conhecimentos, como técnico ou como sujeito que toma decisdes e resolve
problemas (PEREZ-GOMEZ, 1995, p.95-96).
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De maneira implicita, essas metaforas carregam concepgcdes que
caracterizam escolas, ensino, teorias do conhecimento associadas a sua
transmissdo e aprendizagem, bem como relagBes entre a teoria e a pratica, entre a
investigacdo e a acdo. Duas dessas metéforas associadas a funcdo docente sdo: a
racionalidade técnica e a racionalidade pratica, e serdo apresentadas logo a seguir.

A racionalidade técnica € uma concepc¢ao epistemologica da pratica que
prevaleceu ao longo do século XX e definiu a atividade profissional como uma
atividade instrumental, na qual o professor realizava a resolugédo de problemas
mediante a aplicacdo de teorias e técnicas cientificas ja estabelecidas por
pesquisadores.

Veiga e Viana (2012) resumem essa concepgdo como uma “informagéo
técnico-instrumental de um que fazer acritico e alienado” (p.17), que caracterizou as
a formacéo de professores apoés as transformacdes que ocorreram a partir dos anos
1990, conferindo uma educacao baseada na “transmissao rapida de conhecimentos,
habilitacdo relampago de professores por meio do treinamento, do adestramento,
dosando e quantificando resumidamente o conhecimento” (p.17).

Desse modo, como afirma Pérez-Gémez (1995, p.97):

A racionalidade técnica imp&e, pela propria natureza da producdo de
conhecimento, uma relacdo de subordinagdo dos niveis mais aplicados e
proximos da pratica aos niveis mais abstractos de producdo de
conhecimento, ao mesmo tempo que as condi¢cbes para o isolamento dos
profissionais e para a sua confrontagdo corporativa.

Com isso, os licenciandos se envolvem em uma formacéo que se caracteriza
pela perda da sua identidade social e a transforma em um campo administrativo,
burocratizado e operacional (VEIGA; VIANA, 2012, p.17), de modo que a atuacao
docente é determinada pela definicdo externa dada pelos investigadores e teoricos
e, nesse sentido, a formagdo fundamentada na racionalidade técnica ignora as
competéncias praticas vivenciadas pelo professor assim como ignora a realidade
social e suas necessidades perante ao ensino, desconsiderando os fenédmenos
praticos da educacdo como a instabilidade, a singularidade e a incerteza, como
afirma Pérez-Gomez (1995, p.100):

De um modo geral, na préatica ndo existem problemas, mas sim situacdes
problematicas que se apresentam frequentemente como casos Unicos que
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ndo se enquadram nas categorias genéricas identificadas pela técnica e
pelas teorias existentes.

Por outro lado, a racionalidade pratica vem como uma alternativa que
considera as questfes indeterminadas da pratica docente e permite que o professor
atue com base em seus conhecimentos e experiéncias, de maneira idiossincrética e

singular, como afirma Pérez-Gémez (1995, p.102):

A vida quotidiana de qualquer profissional pratico depende do conhecimento
tacito que mobiliza e elabora durante a sua prépria accdo. Sob a pressédo de
multiplas e simultaneas solicitacBes da vida escolar, o professor activa os
seus recursos intelectuais, no mais amplo sentido da palavra (conceitos,
teorias, crencas, dados, procedimentos, técnicas), para elaborar um
diagnostico rapido da situacdo, desenhar estratégias de intervencdo e
prever o curso futuro dos acontecimentos.

Nessa perspectiva, “o professor ndo € um técnico nem um improvisador, mas
sim um profissional que pode utilizar o0 seu conhecimento e a sua experiéncia para
se desenvolver em contextos pedagdgicos preexistentes” (SACRISTAN, 1999, p.74),
e a educacao funcionaria de acordo com a ideia de Maia e Jimenez (2004, p.106-
107), ou seja, como uma bussola, norteando a partilha dos saberes gerais como
informac@es, conteddos e experiéncias, e do saber-fazer evolutivo que permitiu aos
sujeitos se adaptarem as novas civilizacdes cognitivas que se instalaram na historia
humana e, as que ainda irdo se instalar, sendo base para as competéncias futuras.

Assim, a capacidade de associar o conhecimento a técnica de maneira
inteligente e criativa se deu o nome de conhecimento pratico, que foi analisada por
Schon (1983, 1987 apud NOVOA, 1995) como um diélogo reflexivo com a situagéo
problematica.

A reflexdo aqui mencionada se refere ndo apenas como um processo
psicologico individual, mas sim como uma “imersao consciente do homem no mundo
da sua experiéncia” (PEREZ-GOMEZ, 1995, p.103), mundo este constituido por
valores, correspondéncias afetivas e interesses.

Nessa perspectiva, se formar professor envolve fatores que vao além da
aquisicdo de conhecimentos e reproducgdo de técnicas como afirma Maia e Jimenez
(2004, p.107) ao dizer: “mais do que a apreenséo de informag¢fes ou da aquisicdo da
capacidade de operar no mundo, aprender é uma atitude embutida e carregada de
afetos e desejos”.

Desse modo:
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O conhecimento cientifico académico, teérico, cientifico ou técnico, s6 pode
ser considerado instrumento dos processos de reflexdo se for integrado
significativamente [..] em esquemas de pensamento mais genéricos
activados pelo individuo quando interpreta a realidade concreta em que vive
e quando organiza a sua propria experiéncia (PEREZ-GOMEZ, 1995,
p.103).

Compreende-se, entdo, que a racionalidade pratica fornece ao professor
autonomia para lidar com as situacfes singulares que ocorrem no cotidiano, ndo o
limita ao uso de técnicas gerais pré-estabelecidas e valoriza seu conhecimento
construido a partir das suas experiéncias. No item 2.2 deste trabalho, a
racionalidade pratica sera abordada de maneira mais detalhada associada a
epistemologia da pratica proposta por Schon.

Portanto, assim como em cada época histérica existiu uma demanda
formativa que caracterizou o profissional docente e a sua atuacao, os programas de
formacdo também apresentavam e apresentam necessidades formativas
caracterizadas pelo publico, pelo contexto social, pelo estado de governo e outros
fatores.

Definidas como “o conjunto de desejos, problemas, caréncias e deficiéncias
encontrados pelos professores no desenrolar do seu ensino” (MONTERO, 1987
apud GARCIA, 1995), as necessidades formativas movimentam os cursos de
formacdo inicial e continuada que buscam estratégias potencialmente capazes de
atender a essas lacunas, fornecendo melhores condigcbes formativas aos
estudantes.

Hewton (1988, apud GARCIA, 1995) estabeleceu, por meio de um estudo
realizado com professores, algumas categorias relacionadas as necessidades
formativas, porém, vale ressaltar que sdo apenas exemplos que podem condizer
com as lacunas de outras instituicdes, sendo possivel e bem provavel que existam
outras necessidades determinadas pelo contexto e pelo tempo, por exemplo.

As categorias séo: necessidades relativas aos alunos, como contextos que
envolvem a aprendizagem, a polaridade estudantil, entre outros; necessidades
relativas ao curriculo, como contextos que envolvem o desenvolvimento de planos
curriculares e, consequentemente, o aperfeicoamento profissional; necessidades
dos professores, como contextos que envolvem o desenvolvimento profissional

docente, a satisfacdo profissional, entre outros; e, por fim, as necessidades da
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escola enquanto organizacdo, como contextos que envolvem as relacdes internas e
externas, documentacgdes, entre outros.

Essas dificuldades encontradas pelos professores ao adentrar no campo
profissional sdo resultado de uma formacao inicial deficiente que apresenta falhas
em diferentes etapas e contextos do periodo letivo, inclusive, algumas dessas
necessidades podem estar relacionadas ao modo como a instituicao atribui a relacéao
entre a teoria e a prética.

Pimenta (2012) aponta um estudo realizado por Vera Candau e Isabel Lelis
em 1983, que examinaram historicamente a relacdo teoria-pratica. As autoras
identificaram duas visfes: a dicotbmica e a unidade. A primeira consiste na ideia de
que existe uma autonomia da teoria sobre a préatica e vice-versa, como escreveu
Pimenta (2012, p.77): “A teoria tem primazia em relagdo a pratica e esta é a
aplicacdo daquela, podendo, eventualmente, ser corrigida ou aprimorada pela
pratica. Mas, geralmente, a pratica conforma-se a teoria”. A segunda, por sua vez,
representa a unidade entre a teoria e a pratica, apontando uma “relacdo simultanea
e reciproca de autonomia e dependéncia” (PIMENTA, 2012, p.77-78), como
componentes indissociaveis da “praxis”.

Se referindo as compreensdes de Marx, Pimenta (2012, p.99) nos diz que
para ele: “praxis € a atitude (tedrico-pratica) humana de transformacao da natureza e
da sociedade. Nao basta conhecer e interpretar o mundo (teérico), € preciso
transformé-lo (praxis).

Desenvolvendo mais esse conceito, podemos dizer que a atividade humana é
fundamentada em transformacdes, sejam elas de objetos ou situacdes que fazem
parte da realidade do individuo. Essas transformacfes partem de um resultado
esperado e terminam com um resultado real, que pode ser idéntico aquele
pretendido ou pode ter incorporado alteracbes durante o processo, resultando em
algo um pouco diferente. Pimenta (2012, p.100) sintetiza isso dizendo que “a
atividade humana se caracteriza como produto da consciéncia, a qual prefigura as
finalidades da acéo (atividade tedrica)”.

Nesse sentido, a finalidade que o sujeito tem é caracterizada como a
perspectiva que este tem da realidade e a atitude que expressa a partir disso.
Pimenta (2012) afirma que “é o objetivo que o sujeito estabelece a partir do modo

como |é e interpreta a realidade” (p.100).
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Com isso, podemos compreender que as atividades humanas representam os
objetivos que foram prefigurados para transformar a realidade. Desse modo, para
que a praxis ocorra ndo basta conhecer o mundo e estabelecer finalidades para que
determinada mudanca ocorra — isso ndo leva a acao - € necessario agir (préatica).

Desse modo, a teoria permite conhecer o mundo, estabelecer finalidades e
prefigurar bons resultados, enquanto a pratica permite a origem de novas realidades
que se tornam substrato para novas transformagdes, criando um ciclo de
transformacdes na vida humana.

Porém, os estudos apontam que a teoria e a pratica ndo estdo sendo
fielmente consideradas uma complemento da outra, pois, como aponta a famosa
frase: “na pratica a teoria € outra”, existem problemas com a associa¢ao dos termos
como, por exemplo, a caréncia que determinados cursos de ensino superior tém em
teoria e pratica, de modo que ndo fundamentem teoricamente a atuacéo dos futuros
professores, nem utilizam a pratica como referéncia para uma posterior
fundamentacao tedrica, como nos afirma Pimenta (2012, p.62).

Na educacédo, espera-se que teoria e pratica sejam termos indissociaveis,

como mostra o trecho abaixo:

A pratica seria a educagdo em todos os seus relacionamentos praticos e a
teoria seria a ciéncia da Educacado. A teoria investigaria a pratica sobre a
gual retroage mediante conhecimentos adquiridos. A pratica, por sua vez,
seria 0 ponto de partida do conhecimento, a base da teoria e, por efeito
desta, torna-se pratica orientada conscientemente. (PIMENTA, 2012, p.
113)

Assim, os cursos de formacdo de professores preparam (ou deveriam
preparar) profissionais para a praxis transformadora, preparam o sujeito para exercer
a pratica na transformacéao da realidade.

Transmitindo esses conceitos para o contexto educacional, Pimenta (2012,

p.78), fundamentada em Candau e Lelis, nos diz que:

[...] o fazer pedagdgico, “0 que ensinar’ e “como ensinar”, deve ser
articulado ao “para quem” e “para que”, expressando a unidade entre os
conteddos tedricos e instrumentais do curriculo. E apontam para a
possibilidade de o educador desenvolver uma “praxis criadora”.

Porém, o desenvolvimento da praxis criadora é dificultado na formacédo de

professores pois os conhecimentos que envolvem os alunos, as aulas e as



22

interacbes devem estar integradas a pratica do estudante. Nesse contexto, o
distanciamento existente entre os cursos de formacdo e a realidade das escolas
impede ou retarda a compreensao dos professores em formacgao de fatores que os
possibilitem refletir sobre os problemas reais do contexto escolar e estratégias para
a solucéao deles.

Para diminuir a distancia entre teoria e pratica e ser meio de uma praxis

transformadora, Pimenta (2012, p.206) sugere que:

[...] o curso de preparacdo deve estudar teoricamente a realidade (pratica
objetiva) existente — que, por sua vez, é praxis — 0s professores dando aula,
procedendo ao processo de ensino-aprendizagem nas escolas existentes
(nas diferentes escolas), exercendo algum tipo de préxis [...], porque
também eles foram preparados (teoricamente) para esse exercicio. O
estudo sistemético dessa préxis existente e suas contradicbes é que deve
constituir a referéncia (o critério de verdade) para a formagdo para uma
nova praxis.

O curriculo do curso no seu todo (disciplinas e atividades) precisa captar na
praxis existente os conflitos, os confrontos, os pontos de resisténcia, as
possibilidades de avanco, enfim, a contradi¢cdo. Possibilitar que se ‘veja’ o
processo de ensino-aprendizagem — nlcleo do trabalho do professor — no
conjunto das relacdes sociais, para ai identificar a reproducéo e a producao
das relagfes sociais”.

De outro lado, ndo basta um curso oferecer meios para a formacdo de
professores conscientes e responsaveis pela sua pratica, € importante e essencial
que os individuos em formacdo se comprometam com a construcao de sua praxis,
como afirma Favero (1992, p.65) ao dizer que “ndo é s6 com o curso que o individuo
se torna profissional. E, sobretudo comprometendo-se profundamente como
construtor de uma praxis que o profissional se forma”.

Desse modo, é importante formar um professor que entenda a sua pratica
profissional, antes de tudo, como uma pratica social, de modo que possa contribuir
para a realidade social, como nos aponta Pimenta (2012) quando nos fala que em
sua esséncia, a atividade docente € um conhecimento que busca garantir que “a
aprendizagem se realize como consequéncia da atividade de ensinar’ (p.95),
envolvendo, desse modo, “o conhecimento do objeto, o estabelecimento de
finalidades e a intervencao no objeto para que a realidade (ndo aprendizagem) seja
transformada, enquanto realidade social” (p.95).

Compreendemos, portanto, que a formacgéo docente possibilita a construcao
de uma identidade — pessoal e profissional — que exige investimento, seja ele em

dinheiro, em tempo, em energia ou qualquer outra coisa. E, pensando que o
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professor € uma pessoa, e que parte importante da pessoa é o professor, faz total
sentido reconhecer os limites em que interagem as dimensdes pessoais e
profissionais, “permitindo aos professores apropriar-se dos seus processos de
formacédo e dar-lhes um sentido no quadro das suas historias de vida”, como nos
aponta Novoa (1995, p.25).

Assim, busca-se que a formacdao inicial de professores possibilite a formacao
de profissionais que detenham a articulac@o entre a teoria e a pratica como base de
suas decisbes, de modo que vivenciem experiéncias, tomem consciéncia de seus
conhecimentos e os coloque a prova.

Desse modo, cursos que favorecam o desenvolvimento de atitudes
cooperativas e solidarias possibilitam a construcdo de um coletivo profissional
autdbnomo e construtor de saberes e valores proprios, como afirma Veiga e Viana
(2012, p.21). E, além disso, favorecer meios para 0 desenvolvimento de
pensamentos autbnomos que envolvam aspectos da autoformacdo participada
estimulam perspectivas critico-reflexivas que interferem na vida pessoal e
profissional do individuo.

Segundo Alarcéo (1996, p.20), a autoformacao:

[...] envolve uma estratégia pessoal, heuristica, em que a experimentacao e
a reflexdo como elementos auto-formativos desempenham um papel de
primordial importancia na idéia de que ninguém pode educar o formando se
ele ndo se souber educar a si proprio.

Desse modo, essa estratégia formativa quando assumida como um processo
interativo e dindmico, permite o conflito entre o individuo e suas experiéncias que,
quando associada a espacos que permitem a troca de saberes, sejam eles
experienciais ou ndo, a formacéao ocorre de maneira mutua.

Névoa (1995, p.15) afirmou que o triplo movimento sugerido por Schoén (1990)
— conhecimento-na-acdo, reflexdo-na-acdo e reflexdo-sobre-a-acdo e sobre-a-
reflexdo-na-acédo —, descrito no item 2.2 do presente do trabalho, apresenta grande
importancia no que tange o desenvolvimento profissional de professor porque
remete a espacos de autoformacgdo participada, no qual participa ativamente de sua
formacdo. Desse modo, por permitir ao estudante o desenvolvimento da criticidade
sobre sua pratica a partir das reflexdes que realiza, consideramos tal movimento

uma estratégia formativa em potencial para o desenvolvimento profissional docente.
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Assim, para que uma pessoa se mantenha em um processo continuo de
desenvolvimento e aprimoramento de suas habilidades e competéncias € necessario
oferecer a elas condi¢cdes que a permitam se conhecer, tomar consciéncia sobre seu
comportamento, suas atitudes e como seu jeito interfere no mundo a sua volta, o
gue ndo compreende uma formacao tecnicista, mas sim uma formacao pratica que

valoriza as experiéncias e 0s saberes construidos ao longo da vida do professor.

1.2 FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DAS CIENCIAS BIOLOGICAS

A formacdo dos professores de Ciéncias atualmente apresenta um grande
debate frente aos problemas encontrados em seu processo e as melhorias que
podem ser realizadas para aperfeicoar a pratica dos profissionais que saem ao
mercado.

O Parecer CNE/CES 1.301/2001 que determina as Diretrizes Curriculares
Nacionais para os Cursos de Ciéncias Bioldgicas estabelece como conteludos
curriculares basicos a biologia celular, molecular e evolucéo; a diversidade biologica;
a ecologia; os fundamentos das ciéncias exatas e da terra; e os fundamentos
filosoficos e sociais. E como conteudos curriculares especificos, o parecer determina
gue os cursos deverdo atender as modalidades de licenciatura e bacharelado.

A licenciatura, neste caso, além dos préprios conteldos das ciéncias
bioldgicas, devera contemplar conteidos nas areas de quimica, fisica e saude a fim
de atender aos ensinos fundamental e médio, e a formacdo pedagdgica, por sua
vez, além de suas especificidades, devera abranger uma perspectiva geral da
educacao e dos processos formativos dos educandos enfatizando a instrumentacao
para o ensino de ciéncias e biologia. Desse modo, essa modalidade € ajustada de
acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao de professores de
nivel superior e para a educacao basica e ensino médio.

Ao estabelecer a estrutura dos cursos superiores em Ciéncias Biologicas, o
parecer apresenta competéncias e habilidades que deveréo ser desenvolvidas pelos
profissionais e, dentre elas, estdo: a responsabilidade social, ética e democrética, a
atuacdo em pesquisas, a consciéncia do papel na formacdo de cidadaos, a
compreensao do processo histérico de producdo de conhecimento das ciéncias
bioldgicas, o estabelecimento de relagcdo entre ciéncia, tecnologia e sociedade, a
atuacdo multi e interdisciplinar, e 0 comprometimento com o0 constante

desenvolvimento profissional docente.
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Na pratica, segundo Carvalho e Gil-Pérez (2011, p.67), essa formacédo é
majoritariamente fundamentada “em uma preparagdo cientifica, com alguns
complementos de formacao profissional docente” (Krasilchik, 1987; Carvalho, 1988;
Dumas-Carré et al.,, 1990), o que implica em um distanciamento tedrico-pratico e
representa a situagcdo mais comum encontrada na formacdo de professores de
ciencias — uma preparacdo cientifica mais especifica somada a alguns
complementos de formacéo profissional docente.

Assim, manter desalinhado os contetdos especificos dos pedagdgicos pode
levar a uma atuacao docente falha na qual o profissional ndo se adapta ao contexto
de ensino, indo de encontro ao que foi dito pelos autores: “a total separacao entre a
instrucdo sobre Educacéo e a instrucdo em conteudo, diminui a validade de ambas
para os professores” (CARVALHO E GIL-PEREZ, 2011).

Ao nosso ver, entdo, uma formacdo docente baseada na dissociacdo entre
conteudos especificos e pedagogicos passa a nado atender as necessidades
profissionais atuais e, para ao menos tentar suprir algumas caréncias,
compreendemos que adotar medidas que questionem as concepg¢des docentes de
senso comum, que aprofundem o conhecimento da matéria e proporcionem
apropriacdo da concepcdo de ensino e aprendizagem como uma construcado de
conhecimentos poderiam contribuir para uma formacédo docente que atendesse de
melhor maneira as necessidades béasicas de ensino.

Portanto, para tal alcance, a preparacdo docente poderia estar associada a
tarefas de pesquisa e inovacdo permanentes e nao fadada a jogos tedricos
especificos associados, em alguns momentos, a funcdo pedagdgica.

Para Carvalho e Gil-Pérez (2011) as necessidades formativas para o0s
professores de ciéncias consistem em: 1) A ruptura com visdes simplistas sobre o
ensino de Ciéncias; 2) Conhecer a matéria a ser ensinada; 3) Questionar as ideias
docentes de “senso comum” sobre o ensino e a aprendizagem das Ciéncias; 4)
Adquirir conhecimentos tedricos sobre a aprendizagem das Ciéncias; 5) Saber
analisar criticamente o ensino tradicional; 6) Saber preparar atividades capazes de
gerar uma aprendizagem efetiva; 7) Saber dirigir o trabalho dos alunos; 8) Saber
avaliar, e; 9) Adquirir a formacdo necessaria para associar ensino e pesquisa
didatica.

Pimenta (2005/2006) ressalta a unanimidade das pesquisas que apontam que

a universidade é por exceléncia, o espacgo formativo da docéncia, e muitas vezes, a
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responsabilidade do conhecimento cientifico que € prevista na Lei n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, Artigo 43, Inciso I, que cita como finalidade da educacéo
superior “estimular a criagdo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do
pensamento reflexivo”, & direcionada aos departamentos de educacao que preparam
e executam cursos de igual maneira, seja para aplicar para docentes ou para
profissionais industriais (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011).

Desse modo, compreendemos que a formacéo docente ndo recebe a devida
valorizacdo e atencdo, sendo considerada parte exigua do curriculo as questdes
voltadas “as praticas profissionais docentes, as questdes da escola, da didatica e da
aprendizagem escolar’, como afirma Gatti (2013-2014, p.39). O resultado disso é
uma formacao inicial falha que para ser aperfeicoada exige permanente atualizacao
e estudo.

Um dos principais pontos discutidos pelos autores para a atual condi¢cdo da
formacdo inicial de professores é a teorizagcdo exacerbada encontrada solitaria
durante a graduacéo, o que ndo permite que os licenciandos atribuam sentido a elas
se ndo estiverem inseridos em uma prética, como afirma Pimenta (2005/2006, p.41)
ao dizer que “a dissociacdo entre teoria e pratica ai presentes resulta em um
empobrecimento das praticas nas escolas, o0 que evidencia a necessidade de
explicitar por que o estagio € unidade de teoria e pratica (e nao teoria ou pratica)”, as
exigéncias cobradas durante a formacdo nao possibilitam um estudo aprofundado
dos conhecimentos, sejam eles especificos ou pedagdgicos, assim, os alunos os
tratam de maneira superficial para conseguir dar conta de tudo, além disso, falta
tempo para que os licenciandos se insiram em grupos de pesquisa e aprofundem o
estudo em pesquisa cientifica.

Para Carvalho e Gil-Pérez (2011), uma boa estruturacdo para a formacao

inicial dos professores de Ciéncias se baseia na ideia de que:

A tendéncia geral hoje é dividir os estudos universitarios de matérias como
Biologia, Fisica, etc. em dois ciclos: um primeiro ciclo de matérias comuns
(dois ou trés anos) e um segundo ciclo de dois anos, com opg¢oes
correspondentes a diversas especialidades; tratar-se-ia, dessa forma, de
adiar a formacdo docente para um segundo ciclo ou equivalente. Deste
modo, a preparacdo para O ensino surgiria como uma opcado a mais,
equivalente em exigéncias e status ao resto das especialidades, sem
obrigar a uma opc¢éo prematura. (p.74)
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Para mais, esses mesmos autores sugerem como requisito articulador da
formacdo de professores a mudanca didatica do pensamento e comportamento
docente “espontédneo”, que consiste na conscientizagdo dos mesmos de que ja
experienciaram ao longo da vida uma relagcdo com professores e que, sua pratica
pode ser visualizada e refletida através de uma simples gravacdo (CARVALHO,
1989), no qual é posteriormente discutida pelo professor evidenciado que “expde e
utiliza suas concepcgdes espontdneas de uma maneira funcional, ligada ao
tratamento dos problemas que o video permitiu evidenciar” (CARVALHO e GIL-
PEREZ, 2011, p.83).

Por fim, Carvalho e Gil-Pérez (2011) propdem para cada item citado
anteriormente sobre as necessidades formativas, estratégias que permitem
soluciona-las. Para o item 1 os autores afirmam que € importante ter em vista
orientacdes construtivistas abordadas na perspectiva da (auto) formacdo porque
demonstram até que ponto as caréncias e 0s erros que evidenciam essa formacéao
ndo sao o resultado de incapacidades essenciais e que, desse modo,
proporcionando oportunidades de trabalhos coletivos que favorecam a reflexdo, é
possivel atuar na formacéo consciente dos professores de modo funcional e efetivo,
distanciando suas concepcdes simplistas do ensino de ciéncias e aproximando-as
das cientificas.

Para o item 2, os autores afirmam ser importante que os processos formativos
trabalhem com a ideia de que conhecer o conteddo da disciplina, algo
aparentemente claro e homogéneo, implica conhecimento profissionais muito
diversos como conhecer o0s problemas que originaram a construcdo dos
conhecimentos cientificos, ou seja, conhecer a histéria das ciéncias, conhecer as
orientacdes metodolégicas empregadas na construcdo dos conhecimentos,
conhecer as interacbes Ciéncia/Tecnologia/Sociedade, saber partilhar a visédo
dindmica da ciéncia bem como suas relagbes com outras matérias, e outros
conhecimentos citados pelos autores.

Para o item 3, os autores sugerem aspectos a serem questionados no
pensamento e no comportamento espontdneo dos professores como o
questionamento da visdo simplista da ciéncia e dos trabalhos cientificos, da reducéo
habitual do aprendizado a certos conhecimentos, do carater natural do fracasso dos
alunos nas disciplinas cientificas, entre outros. Desse modo, os autores explicam

gue nao se torna necessario nem conveniente, a transmissao de propostas didaticas
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como produtos acabados, mas sim possibilitar trabalhos de mudancas didaticas que
conduzam aqueles que estdo em formacdo, a partir de suas concepcoes, a
ampliarem seus recursos e mudarem suas perspectivas.

Para o item 4, os autores defendem que é preciso durante o processo de
formacéo dos professores de ciéncias, compreender que existem particularidades do
ensino e da aprendizagem que ndo sdo resolvidos com um ensino tradicional
baseado na transmissao de conhecimentos que vai além de aquisicfes pontuais e
dispersas. E necessario, segundo eles, alguns conhecimentos tedricos que
fundamentam as propostas construtivistas como reconhecer a existéncia de
concepcOes espontaneas dos alunos, saber que os conhecimentos sdo respostas aa
questdes, 0 que exige uma transformacdo didéatica, saber que aspectos afetivos,
emocionais e motivacionais interferem na aprendizagem dos alunos, entre outros.
Para o item 5, os autores retomam a ideia de que € necessario mostrar aos
professores em formacao que aquilo que é pejorativamente denominado por eles de
“ensino tradicional”, neles est4 profundamente impregnado ao longo dos inUmeros
anos que vivenciaram a atuacao de seus professores. Desse modo “trata-se de uma
formacdo ambiental que teve um grande peso por seu carater reiterado e por néo
estar submetida a uma critica explicita, constituindo-se, por isso, em algo natural,
sem chegar a ser questionada efetivamente” (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011, p.39).

Desse modo, € importante propor uma formagdo “‘como uma mudanga
didatica que obrigue a tomar consciéncia da formacdo docente adquirida
ambientalmente e a submeté-la a uma reflexao critica...” (p.40), o que proporcionaria
mostrar a eles as insuficiéncias da formacdo ambiental que receberam ao longo da
vida e, a0 mesmo tempo, alternativas praticaveis.

Paulo Freire (1982) afirma que a reflexao critica € um dos determinantes da
acdo docente. Segundo o autor, refletir criticamente ndo é somente mais um
momento de reflexdo por permitir aos professores algo além do que pensar sobre
suas acdes, permite com que eles consigam problematiza-las e transforma-las.

Portanto, € uma atitude problematizadora que envolve: profundidade na
interpretacdo dos problemas; substituicdo de explicagbes magicas por principios
causais; procurar testar os achados e se dispor sempre a revisdes; negar a
transferéncia de responsabilidade; pratica de dialogo; receptividade ao novo, e
outras caracteristicas (FREIRE, 1982).
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Para o item 6, os autores trabalham uma frase escrita por Driver e Oldham em
1986 que diz que “conceber o curriculo ndo como um conjunto de conhecimentos e
habilidades, mas como o programa de atividades através das quais esses
conhecimentos e habilidades possam ser construidos e adquiridos (CARVALHO;
GIL-PEREZ, 2011, p.43-44), seja, talvez, a mais importante implicacio do modelo
construtivista. Desse modo, ha estratégias de ensino que favorecem uma
aprendizagem como pesquisa, e elas, por mais complexas que sejam, podem e
devem ser trabalhadas ao longo da formacéao inicial, o que sugere mais trabalho aos
professores, mas ao mesmo tempo permite que se desenvolva 0 interesse e a
criatividade, aspectos essenciais para uma atividade docente satisfatoria.

Para o item 7, os autores defendem que saber dirigir as atividades dos alunos
envolve apresentar adequadamente as atividades a serem desenvolvidas, realizar
sinteses e reformula¢des que auxilie os alunos, criar um bom clima no ambiente e
entre 0s sujeitos envolvidos nele, valorizar a contribuicdo dos alunos, entre outros.
Para eles, a formacdo de professores deve preparar o professor para agir em
diferentes situacbes, orientar equipes de pesquisadores iniciantes, criar um
ambiente de trabalho adequado e mostrar aos alunos seu interesse para que eles
possam se interessar também, como o que ocorre nos projetos PIBID — Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia, que incentivam e orientam 0s
estudantes a profissdo docente.

Para o item 8, os autores querem atentar ao fato de que o contexto avaliativo
deve ser abordado durante a formacédo inicial ndo s6 para preparar os estudantes
para desenvolverem avaliagdes coerentes, mas também para incentiva-los a
compreender a avaliagdo como resultado de sua atuacao profissional, de modo que
o professor se considere corresponsavel pelos resultados obtidos por seus alunos e
néo se situe em frente & eles, mas sim, com eles (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011,
p.59).

Ou seja, € preciso contribuir para que os estudantes desenvolvam habilidades
de avaliacdo de sua tarefa docente para que isso seja instrumento da melhoria do
ensino.

Por fim, para o item 9, fundamentados em inUmeros autores como Furi6 e Gil-
Pérez, 1984; Driver e Oldham, 1986; Porlan, 1987; Moreira, 1991, os autores
apresentam a ideia de que reconhecer as limitagbes do ensino transmissivo e do

desenvolvimento das orientagdes construtivistas estdao propondo, hoje, uma nova



30

énfase a necessidade de uma formacdo de professores voltada para a pesquisa
(CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011, p.63).

Assim, eles afirmam que a iniciagdo do professor a pesquisa se torna uma
necessidade formativa de primeira ordem, de modo que oriente uma (re)construgéo
dos conhecimentos docentes, como uma pesquisa dirigida.

Desse modo, a atividade docente passa a ser um convite para “romper com a
inércia de um ensino mondtono e sem perspectivas’” (CARVALHO; GIL-PEREZ,
2011, p.19) e passa a “aproveitar a enorme criatividade potencial da atividade
docente” (p.20). Trata-se entdo “de orientar tal tarefa docente como um trabalho
coletivo de inovagao, pesquisa e formagao permanente” (p.20), bem como defender
a “(re)construcdo de conhecimentos especificos em torno do processo
ensino/aprendizagem das Ciéncias, que deverao integrar-se em um todo coerente”
(p-33)

Adotando, assim, a definicdo de atividade docente como profissdo, na qual é
considerada a capacidade de tomar decisfes e se justificar de modo que seja capaz
de mobilizar sua consciéncia e refletir sobre si mesmo, considera-se que nessa
perspectiva de (auto) formacdo, a experiéncia se torna novamente fator essencial
para a aprendizagem dos conhecimentos necessarios a existéncia na qual o
professor se torna sujeito ativo da constru¢do dos seus saberes ao longo da vida.

E, nessa perspectiva, as préaticas de ensino dentro dos cursos de formacao
superior oferecem oportunidades aos estudantes para que desenvolvam um
conhecimento pratico e reflexivo, valorizando suas experiéncias e seus constructos

pessoais.

1.3 PRATICA DE ENSINO NO ENSINO SUPERIOR

Até os finais dos anos 60 o conceito de pratica envolvia uma aquisicdo de
experiéncias. Segundo Pimenta (2012), a atividade docente concentrada nas
escolas primarias, responsaveis pelo ensino das quatro séries iniciais do ensino
fundamental, poderia ser realizada por meio da observacdo de bons modelos e da
reproducdo deles, o que reduzia a formacao préatica a uma atividade de reproduzir e
exercitar modelos.

Um pouco mais tarde, a ideia da pratica foi sendo reconhecida ao nivel da
concepcao e da critica a realidade, de modo que os cursos de formagao deveriam se



31

preocupar em fundamentar suas aulas em problemas reais, em demonstracdes
praticas.

O parecer CNE/CES 744/97, que fixa as orientagbes para o cumprimento do
artigo 65 da LDB n.9.394/96, afirma em seu artigo 1° que “a pratica de ensino é
definida como as atividades desenvolvidas com os alunos e professores na escola
ou em outros ambientes educativos em, no minimo, 300 horas, sob
acompanhamento e supervisdo da instituigdo formativa”, e em seu artigo 2° afirma
que ela “[...] devera constituir o elemento articular entre formacgao teorica e pratica
pedagogica com vistas a reorganizagao do exercicio docente em curso formativa”.

Desse modo, as praticas de ensino realizadas em ambientes educativos sob
supervisdo das instituicdes formativas, proporcionam um espac¢o de aprendizagem
que articula a teoria estudada no ensino superior ao contexto real da educacéo,
campo em que atuardo quando formados, enriquecendo, dessa forma, a construcao
de conhecimentos praticos desses estudantes.

O conceito de conhecimento prético, caracterizado como um conhecimento
advindo das experiéncias, carregado de valores, visa “destacar a importéncia do
estudo do pensamento pratico dos professores como fator que influencia e
determina a pratica de ensino” (GARCIA, 1999, p.60).

Pimenta (1996) afirma com base em diferentes autores (Ademo, 1990;
CORNU E VERGNIOUX, 1992; LANEVE, 1993; LUBKE, 1994; CUNHA, 1994:
ANDRE, 1995) que é possivel construir o movimento pratica-teoria-pratica
superando o carater prescritivo na relacdo de produzir e difundir conhecimentos
considerando a pesquisa na formacdo de professores enquanto um “principio
cognitivo”, de modo que “o professor pesquisando e refletindo sobre sua acédo
docente, constréi saberes que lhe permitam aprimorar o seu fazer docente”.

Desse modo, a partir da investigacdo da pratica € possivel modificar
significativamente o triangulo didatico tradicional: professor (ensinar); aluno
(aprender); conhecimento (formar) e, mais do que isso, é possivel construir teorias
didaticas a partir dessa pratica levando em consideracdo o triangulo didatico
presente no contexto historico em que essa pratica ocorre, tomando, desse modo, a
pratica como praxis (CORNU E VERGNIOUX, 1992; PIMENTA, 1994, 1997,
CHARLOT, 1995; HOUSSAYE, 1995).

Considerando, portanto, que os atos de ensinar e educar estdo em constante

modificacdo e requerem, tempo sim, tempo n&o, modificagbes conceituais e
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atitudinais, a pedagogia € um campo que se move entre a teoria e a pratica a fim de
suprir as necessidades que surgem ao longo do tempo, buscando adaptar
conteudos, curriculo, objetivos, estratégias e outros fatores.

Gaia (2003, p.32) afirma que:

[...] de um professor é requerido muito mais do que simplesmente ter
conhecimento do contelddo. Requer-se a habilidade de transforma-lo. Para
isso, ndo basta conhecimento sintatico e substancial de uma disciplina,
precisa-se de Conhecimento Pedagégico Geral, que é o conhecimento de
alunos e ensino, de curriculo e contexto, de objetivos e propositos,
conhecimento da pedagogia.

Assumimos, entdo, que a “pedagogia’, dada como “ciéncia que trata da
educacdo de jovens, que estuda os problemas relacionados com o seu
desenvolvimento como um todo” e, por extensdo de sentido como um “conjunto de
métodos que asseguram a adaptacdo reciproca do contetdo informativo aos
individuos que se deseja formar” (HOUAISS) e a “didatica” considerada “parte da
pedagogia que trata dos preceitos cientificos que orientam a atividade educativa de
modo a torna-la mais eficiente” (HOUAISS), trabalham juntas quando o assunto € o
desenvolvimento da prética docente.

A didatica, neste sentido, orienta o professor quanto as técnicas e métodos de
ensino que podem contribuir de maneira mais eficaz para a aprendizagem dos
alunos, atuando diretamente nos processos de ensino e aprendizagem.

E a pedagogia, em sua compreensdo ampla, segundo Libaneo (2006),
permite distinguir trés dimensdes de sua abordagem: a epistemolbgica, a dos
saberes praticos e a dos saberes disciplinares. A primeira, segundo o autor,
‘constréi-se pela reflexdo critica sobre o exercicio das praticas e das
intencionalidades que impregnam as acdes pedagogicas cotidianas, num processo
continuo de auto esclarecimento, colocando a acdo pedagodgica sob a
responsabilidade critica” (p.869).

A segunda, segundo o autor, considerada como o modo de agir pedagdgico
que articula saberes e fazeres, “constitui-se no campo tensional entre o
conhecimento educacional, os saberes da pratica e as solicitacdes advindas das
novas intencionalidades que vao se organizando em processo” (p.869).

A terceira, por sua vez, “consolida-se quase como uma sintese, a partir dos

saberes tornados inteligiveis pelo exercicio da ciéncia pedagodgica sobre as praticas,
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dos saberes tedricos constituidos na tradicdo investigativa e das exigéncias postas
pela sociedade com relagéo a propésitos formativos dos sujeitos” (p.869).

Integrando, portanto, essas trés dimensdes, a pedagogia “podera preocupar-
se com as possibilidades de construcdo de teorias a partir da pratica, criando
estratégias didaticas e investigativas que auxiliardo na composicdo de possiveis
saberes pedagodgicos, que poderdo servir de apoio para a compreensao e a
transformacao das praticas, em ac¢les criticas, realizadas pelos proprios docentes”
(LIBANEO, 2006, p.870).

Nunes (2001, p.33) apontou para um trabalho realizado por Gauthier et. al.
(1998) em que os autores identificaram a existéncia de trés categorias relacionadas
ao saber profissional: oficios sem saberes; saberes sem oficio e oficios feitos de
saberes. Sendo, essa Ultima categoria, composta de saberes mobilizados pelos
professores em sua pratica, como por exemplo, o saber disciplinar, que esta
relacionado ao conhecimento existente sobre o conteddo que sera ministrado, e o
saber curricular, que esta relacionado ao conhecimento existente nas
transformacdes curriculares dos programas de ensino.

Pimenta (2005), por sua vez, identifica que o0s saberes necessarios a
formacdo docente consistem nos saberes da experiéncia, saberes tedricos ou do
conhecimento e saberes pedagdgicos.

Segundo Gianotto (2011, p.8), os saberes pedagdgicos representam um
“saber articulado que é construido pelo professor no cotidiano de seu trabalho, a
partir de sua pratica social de ensinar”, portanto, envolvem outros saberes, como 0s
experienciais e os teoricos, e sao construidos a partir do saber-fazer.

Pimenta (2005, p.43) ja havia mencionado essa ideia ao afirmar que:

O saber pedagdgico é o saber que o professor constréi no cotidiano de seu
trabalho e que fundamenta sua acao docente, ou seja, € o saber que
possibilita ao professor interagir com seus alunos, na sala de aula, no
contexto da escola onde atua. A pratica docente €, simultaneamente,
expressdo desse saber pedagodgico construido e fonte de seu
desenvolvimento.

Os saberes experienciais sao saberes produzidos pelos estudantes e futuros
professores que identificam “o que é ser professor”. Pimenta (2005, p.20) afirma que
estes saberes também sao produzidos “no seu cotidiano docente, num processo

permanente de reflexdo sobre sua pratica, mediatizada pela de outrem [...]", ou seja,
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pela troca de conhecimentos. Enquanto os saberes tedricos vao além do
conhecimento da simples informacéo, como afirma Gianotto (2011, p.7). Segundo
esse autor, “dominar o saber tedrico significa, além de adquirir informagao, trabalhar
com elas, classificando-as, analisando-as e contextualizando-as, produzindo assim
novas formas de conhecimento”.

Pimenta (2005) conclui sua ideia afirmando que a identidade docente se
constréi, portanto, quando se mobiliza os saberes experiéncias, seguidos dos
saberes tedricos e, por ultimo os saberes pedagdgicos. Desse modo, Gianotto
(2011, p.8) conclui que “a construgao da identidade de professor ocorre mediante a
producdo dos saberes da docéncia, que devem ser produzidos de forma articulada,
e ndo isolada [...]".

Desse modo, a experiéncia de uma préatica de ensino permite ao estudante
vivenciar seus saberes docentes, compreendé-los e readequa-los em um processo
continuo de construcéo e reflexdo, que envolvem ndo s6 suas atitudes, mas como
também suas palavras, gestos e outras demonstracdes.

Produzindo novos conhecimentos a partir de suas experiéncias, 0S
estudantes em formacdo ampliam sua habilidade didatica para orientar a atividade
educativa, descobrem diferentes maneiras de conseguir ser mais eficaz em seu
ensino e, por outro lado, ampliam suas habilidades pedagdgicas de modo que
compreendam a realidade e adaptem ferramentas educacionais que atendam as
necessidades.

Com isso, ao adentrar no mercado de trabalho como profissional da
educacao, aqueles que tiveram a oportunidade de experienciar a pratica e construir
novos conhecimentos didatico-pedagdgicos, poderdao demonstrar maior versatilidade
perante as situacdes de ensino.

Na instituicdo de ensino superior em que esta pesquisa fora realizada a
Resolugdo CEPE/CA n° 123/2014 que reformula o projeto pedagogico da habilitacao
em licenciatura do curso de ciéncias bioldgicas considera em seu artigo 4°, inciso 1V,
uma formacao pratica que proporcione aos estudantes a vivéncia e a analise critica
da realidade da educacdo bésica, considerando as interacdes de sala de aula e
exigindo tomada de decisGes pautadas em conhecimentos tedrico-pedagdgicos.

O Parecer CFE n° 349/72 aponta 0 momento em que a pratica de ensino
acontece ao longo do ensino superior, mais especificamente no curriculo da

Habilitagdo Magistério, como mostra o trecho a seguir:
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A Didatica fundamentara a Metodologia do Ensino, sob o triplice aspecto de
planejamento, de execucdo do ato docente-discente e de verificacdo da
aprendizagem, conduzindo a Pratica de Ensino e com ela identificando-se
sob a forma de estagio supervisionado. Devera a Metodologia responder as
indagagOes que irdo aparecer na Préatica de Ensino, do mesmo modo que a
Pratica de Ensino tem que respeitar o lastro teérico adquirido da
Metodologia.

Compreende-se, entdo, que a pratica de ensino ocorre sob a forma de estégio
supervisionado e envolve fundamentos da didatica e da metodologia, devendo ser
realizada nas préprias escolas da comunidade, como afirma outro trecho do mesmo
parecer, de modo que representem a realidade educacional para o professorando e,
assim, conhecam as possibilidades e as limitagdes de uma escola real.

Assim sendo, a pratica de ensino na forma de estagio supervisionado € uma
alternativa que busca favorecer o desenvolvimento do conhecimento pratico ou
saber-fazer do estudante em formacao, contribuindo para o desenvolvimento de
habilidades didatico-pedagogicas que auxiliem os futuros professores a construirem
novos conhecimentos sobre o ensino, sobre os conteudos, curriculos, alunos e

contextos educacionais, dentre outros.

1.4 ESTAGIO CURRICULAR OBRIGATORIO

Entendemos, entdo, que a pratica de ensino é uma 6tima oportunidade para o
professor em formacao refletir sobre as teorias e associa-las dialeticamente a pratica
e, nesse contexto, o estagio presente nos cursos de formagdo superior é
compreendido como uma atividade que fornece os subsidios necesséarios para a
praxis desse futuro professor.

O estagio € compreendido como um componente curricular dos cursos de
formacao superior em que os estudantes deveréo realizar atividades junto ao campo
de atuacdo do futuro trabalho, de modo que forneca ao futuro profissional, uma
nocao da préatica. Considerado um elemento fundamental nos cursos de licenciatura,
0S estagios supervisionados tém respaldo nos requisitos da Lei de Diretrizes e
Bases n° 9.394/96, que considera a pratica do estagio como obrigatoria.

Morassuti et. al. (2008, p.90) descrevem que até o século XX, os cursos de
formacado inicial de professores eram pautados nos principios da racionalidade

técnica (ZEICHNER, 1993) e, dessa forma, a teoria e a pratica eram compreendidas
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como dominios distintos e, ao mesmo tempo, disciplinas tedricas ou cientificas eram
consideradas mais importantes que as outras, praticas ou pedagodgicas.

Os mesmos autores afirmam que diferentes modalidades de estagio
supervisionado foram aplicadas ao longo da historia como o estagio de recuperacao
e 0 minicurso, mas que somente na década de 80 surgiu a modalidade conhecida
atualmente, o estagio participante, no qual o estudante € colocado em sala de aula
com alunos e utiliza sua préatica docente como fonte de reflexdo e formacao.

Atualmente, o estagio é considerado uma atividade tedrica que
instrumentaliza a praxis transformadora do futuro professor que tem por finalidade
aproximar o estudante da realidade de sua profisséo.

Desse modo, ndo se compreende o0 estagio como o polo pratico dos cursos
de formacdo de professores, mas sim como uma oportunidade de aproximacao a
pratica, “na medida em que sera consequente a teoria estudada no curso, que, por
sua vez, devera se constituir numa reflexdo sobre e a partir da realidade da escola
publica...” (PIMENTA, 1999, p.129).

Essa indissociabilidade entre teoria e pratica também foi apontada por André
e Fazenda em 1991 quando afirmaram que como o estagio “lida basicamente com
as questbes da realidade concreta, da pratica, o aluno vai perceber que para
explica-la e nela intervir € necessario refletir sobre a mesma, e que essa reflexdo s6
nao sera vazia se alimentar-se da teoria...”, e complementa que para que se tenha
um bom professor, aquele que sabe o que indicar, como indicar e onde indicar, é
imprescindivel o conhecimento das fontes, se referindo as teorias.

Assim, quando se tem um estagio que integra teoria e prética, é possivel
associar as técnicas as condicdes reais da pratica, contribuindo para a compreensao
daquilo que € ideal e daquilo que é real, daquilo que seria perfeito e daquilo que é
possivel e conveniente, como explica Lourenco Filho (1995, p.49-50).

Em um contexto histdrico, o Parana, estado em que se localiza a universidade
em que esta pesquisa foi desenvolvida, por meio da Secretaria de Educacao,
desenvolveu um projeto publicado em 1989 cujos resultados consistem em uma
avaliacdo do modo como os estagios vinham sendo desenvolvidos apés as
modificacdes realizadas na Habilitacdo Magistério em 1985.

Com esse estudo da Secretaria da Educacéo foi possivel apontar indicadores
de distor¢des no estagio que vinham sendo aplicados, como aponta Pimenta (2012,

p.71): baixo nimero de escolas interessadas em receber os estagiarios, dificuldade
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em acompanhar o estagio devido ao grande numero de alunos, falta de
comprometimento dos professores do curso com o estagio, a visdo do estagio como
polo préatico do curso e como atividade terminal, divisdo do estagio em etapas fixas
(observacgao, regéncia e participacao), restricbes da etapa de observagéo, excesso
de atividades burocraticas que reduziam o estagio ao preenchimento de fichas, falta
de integracao entre as escolas e as instituicdes de ensino superior, dentre outros.

Além disso, o estudo permite identificar como essas distor¢fes interferem no
processo de formacdo de professores e, dessa forma, se torna indispensavel a
busca de solu¢Bes que minimizem essas interferéncias como, por exemplo: reduzir o
namero de alunos que deverdo ser orientados pelo professor-formador, favorecendo
o acompanhamento dos estagios; valorizar cada etapa do estagio supervisionado
desde o estudo tedrico que fundamenta a formacéo docente até as etapas praticas
de observacédo, participacdo e regéncia, de modo que os professores-formadores
estimulem os estudantes a refletirem sobre sua pratica e ndo apenas reproduzirem
técnicas e planos de aula; e, diminuir as atividades burocraticas que materializam
informagdes fichadas.

Na instituicdo de ensino superior em gque o presente estudo foi realizado, o
estagio curricular obrigatério tem sua diretriz, atividades e carga horaria
regulamentadas pelo Projeto Politico Pedagdgico de cada curso. Nela, o estagio
supervisionado, aquele em que o estudante é orientado e acompanhado por docente
da universidade, esta inserido nas atividades desenvolvidas nas disciplinas de
Metodologia e Prética de Ensino em Ciéncias Fisicas e Bioldgicas, e Metodologia e
Pratica de Ensino em Biologia, ambas desenvolvidas no quarto ano com uma carga
horaria de 200 horas, sendo 60 tedricas e 140 praticas.

Vieira-Abrahdo (2007) sugere, a partir de seus estudos, que o estagio
supervisionado envolve observacao, reflexdo e acao direta no contexto de atuacéo
futura (MORASSUTI et. al., 2008). A Deliberacdo CEE n° 21/76 que dispbe sobre a
habilitacdo especifica de 2° grau para 0 magistério determina em seu artigo 5°,
paragrafo 1° que o estagio supervisionado deve compreender trés etapas, sendo
elas: observacao; participacao; e, docéncia supervisionada.

Almeida (1995, p.22) relata que na etapa de observagdo, o estudante é
colocado em contato com as salas de aula a fim de se familiarizar com o trabalho do

professor-escolar. E durante essa etapa que o futuro professor confronta a teoria e a
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realidade, enxerga pelos seus proprios olhos o contexto real do ensino e reflete
sobre possiveis alternativas para melhorias do ensino.

A etapa de participacdo é, segundo o mesmo autor, uma fase pela qual o
estudante estd sujeito as necessidades do professor-escolar podendo, entdo, ajudéa-
lo em tarefas cotidianas como na correcdo de trabalhos, bem como auxiliar outro
estudante que esteja realizando o estagio na mesma sala. Neste caso, pode o
estudante participante ajudar com o quadro, na interagdo com os alunos, nas
explicagbes e em outros momentos em que o estudante regente necessita.

A etapa de regéncia € caracterizada pela acdo do estudante dentro de sala de
aula ministrando aulas ou realizando tarefas do professor-escolar. Reger uma sala
exige mais preparo do que participar, visto que o estudante responsavel pela aula
deve conduzir, orientar e intermediar a relacéo entre ele, o contetdo e os alunos.

Caminhar por todas as etapas do estagio supervisionado é uma tarefa dificil
gue exige tempo, empenho e dedicacdo pois, para que contribua realmente para a
formacao docente, € necesséario que o estudante esteja disposto a aprender, seja
flexivel e esteja preparado para surpresas.

Em 1992, Cavalcante defendeu a ideia de que as atividades de observacéo,
participacdo e regéncia presentes nos estagios acentuavam uma dicotomia entre a
teoria e a pratica, além de serem sintetizadas em atividades burocraticas que
prejudicavam o objetivo final dos cursos de formacdo de professores — a
formacao/preparacao de professores, e esta talvez ainda seja a realidade de alguns
cursos que mantém curriculos predominantemente tedricos.

Fundamentada em Lelis (1983), Pimenta (2012, p.78) afirma que o estagio de
observacdo, uma das etapas a ser cumprida “pelo simples fato de introduzir o aluno
na escola para observar o seu funcionamento, ndo o capacita para desvendar a
complexidade desta”, para ela “é fundamental que ele seja levado a conhecer e a
refletir sobre 0 modo como tal realidade foi gerada, condi¢cédo esta fundamental, mas
nao Unica para que venha a transforma-la pelo seu trabalho”.

Por sua vez, Morassuti et. al. (2008, p.95) afirmaram que essas atividades

propostas no estagio supervisionado:

[...] precisam ser repensadas, com o objetivo de se dinamizar o processo de
observacdo, ndo sendo mais passivo, em busca de um trabalho no qual o
aluno deixe de ser simples receptor, atuando como produtor do
conhecimento. Um trabalho que se desenvolva uma pratica de coleta de
dados, de critica da realidade, de real envolvimento com o estagio. Uma
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observacdo que funcione como elo entre a pratica pedagégica e a
fundamentagdo tedrica proporcionada pelas demais disciplinas; enfim,
pretende-se uma observacdo participante atuante, que problematize e
guestione a pratica vivenciada e que a analise, pela via da reflexdo e da
critica, tendo os pressupostos tedricos como embasamento.

Portanto, € fundamental a dedicacdo dos professores-formadores para que
participem da elaboracdo, execucdo e avaliacdo das atividades pertinentes ao
estagio, bem como participem de reunides, orientem e acompanhem a elaboracao
dos planos de estagio, avaliando diretamente os estudantes estagiarios.

Descrevendo as concepcgdes de Francisco (2001), Azevedo e Andrade (2011)
citam que “os professores formadores, responsaveis pelos estagios, desempenham
um papel formativo fundamental, pois podem gerar a qualificacdo do trabalho dos
estagiarios, futuros professores mediante interagao real e colaborativa” (p. 148), e
afirma ainda que é nesse contexto que “os estagiarios se desenvolverdo com mais
competéncia e seguranca se as orientacdes recebidas promoverem momentos de
analise, reflexdo e redimensionamento sobre o trabalho docente realizado” (p. 149),
desse modo, o “estagio tem a fungdo de promover a interconexdo entre os novos
conhecimentos adquiridos e o0 resgate dos conhecimentos elaborados
anteriormente” (p.149).

Os autores ainda afirmam que uma das funcdes do professor-formador &
auxiliar os estudantes na aplicacdo de conhecimentos de maneira critica, criteriosa e
reflexiva, além de contribuir para a construcdo de novos conhecimentos e dar
subsidios para que eles enfrentem situacdes problematicas concretas que ocorreréo

no exercicio da docéncia. E concluem que:

[...] o estagio seja entendido como um processo abrangente de orientagdo
educativa, que envolve uma anélise sobre a prética, no sentido de perceber
seus avangos, suas dificuldades e possibilitar uma reflexdo sobre os
saberes e fazeres da docéncia. Assim, a ado¢do de uma atitude tutoral dos
professores formadores frente as orientacdes educativas nos cursos de
formacdo de professores, pode vir a contribuir para a qualificagdo dos
processos de ensino e aprendizagem para a orientacdo preventiva;
profissional e psicopedagogica dos préprios professores formadores junto
aos seus pares como, também, dos alunos e seus colegas. (AZEVEDO E
ANDRADE, 2011, p.160)

Desse modo, concordamos com o trecho a seguir de Morassuti et. al. (2008,
p.93) que sintetiza a perspectiva que temos do estagio supervisionado na formagéo

docente:
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[..] o estagio é tomado como um momento de observacdo, de
experimentacdo e de producéo reflexiva de conhecimentos, sendo a acao
problematizada e refletida ndo somente no contexto do estagio, mas
também apls sua realizacdo, envolvendo uma orientacdo com os demais
participantes desse momento formativo: alunos e professores.

Nessa perspectiva, 0 estagio passa a atender a trés niveis de realizacao: ao
da legislagao especifica; ao da teoria; e, ao da realidade, de modo que “a legislagao
deva orientar e a teoria deve servir de ponto de reflexdo, enquanto a realidade
envolve aqueles que compreendem o magistério como uma opcao profissional
comprometida com a transformacéao social” (MORASSUTI el. al., 2008, p.94).

Entdo, a aplicacdo de técnicas e procedimentos pré-estabelecidos passa a
ndo atender as necessidades reais de uma sala de aula e, no momento da acdo
pratica do professor ou daquele que esta se formando, exige-se que 0 sujeito
apligue os seus conhecimentos construidos ao longo de suas experiéncias e faca
aquilo que sabe de acordo com o que a realidade pede, como se fossem “contornos
proprios revestidos de especificidades demarcadas por situacdes reais da relacao de
ensinar e de aprender, do encontro entre professores e alunos [...]" (MORASSUTI el.
al., 2008, p.95).

Desse modo, compreendemos que o0 estagio supervisionado é uma
oportunidade para o desenvolvimento da capacidade de pensamento autbnomo,
critico e reflexivo quando orientado e supervisionado de maneira concreta pelos
professores-formadores. E, mais do que isso, quando em todas as disciplinas do
curso superior em Ciéncias Biologicas, e ndo s6 na disciplina de Metodologia e
Pratica de Ensino de Ciéncias e Biologia, sdo associadas a teoria e a pratica como
componentes indissociaveis da préatica docente, de modo que se compreenda a
importancia da aprendizagem dos conteudos especificos para a atuacao profissional
contribui-se para a formacéo de professores preocupados com a realidade social do
contexto em que estao inseridos, que entendem a importancia do seu trabalho no
meio, sua funcdo e as implicagcbes de sua acdo na vida dos alunos que lhe
acompanham.

Portanto, curriculos formativos que se preocupam com o desenvolvimento
profissional docente a partir de préaticas de ensino, como 0 estagio supervisionado
proposto nas disciplinas de metodologia, favorecem habilidades reflexivas que

tornam o professor consciente sobre si e suas interferéncias no meio.
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CAPITULO 2 - A REFLEXAO E OS CURRICULOS DE FORMAGCAO

Segundo Alarcéo (1996), foi no final do século XX, nos Estados Unidos, que
emergiu o conceito de professor reflexivo em reagdo a sua concepgéo tecnicista. A
partir desse momento, diferentes termos associados a formacdo de professores
reflexivos foram surgindo e inspirando autores a realizarem trabalhos relacionados
ao estudo da reflexdo da pratica docente, assim como apontou Arrigo (2015).

Desse modo, este capitulo apresenta o contexto da formacédo de professores
reflexivos com base na epistemologia reflexiva proposta por Schon em 1990, e o
contexto da autoscopia trifasica, método de coleta e analise de dados que Rosa-
Silva (2008) adaptou de uma proposta de Jackson (1968 apud SAINT-ONGE, 2001).

2.1 DOCENCIA E REFLEXAO

John Dewey, definido por Rosa-Silva (2008, p.20) como “filésofo da educagao
que se preocupou com a reflexdo porque constatou que o ensino rotineiro induz o
professor a presungdo e a impulsividade nas suas ag¢des pedagogicas”, foi
importante para o estudo de professores reflexivos.

Filosofo e pedagogista norte-americano, Dewey pbés a pratica em foco,
inspirou e continua inspirando educadores ao redor de todo mundo por defender a
importancia do pensamento reflexivo que, segundo ele, envolve “(1) um estado de
duvida, hesitacao, perplexidade, dificuldade mental, o qual origina o ato de pensar; e
(2) um ato de pesquisa, procura, inquiricdo, para encontrar material que resolva a
duvida, assente e esclareca a perplexidade” (DEWEY, 1979, p.22), o que sugere
disposigéo.

Inserido em uma dimensao interativa, o pensamento reflexivo proposto por
Dewey nada mais é do que pensar o mundo em contato com ele, vivenciando-o. Na

interpretacdo de Gasque (2011, p.24), o pensamento reflexivo é:

[...] um didlogo sistemético que se estabelece do sujeito com ele mesmo,
guando se depara com problemas reais, sendo subjacente uma avaliacao
continua de valores, crencgas, suposicdes, principios e hipoteses perante um
conjunto de informacgdes e de possiveis interpretacoes.

E, desse modo, nada mais é do que um pensamento que busca com
imaginacdo e criatividade examinar problemas a fim de encontrar as melhores

maneiras de soluciona-lo, sendo que cada ideia nova é apoiada nas ideias
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antecessoras para produzir as proximas (GASQUE; CUNHA, 2010 apud ARRIGO,
2015, p.27-28).

Desse modo, Dewey (1989) afirmou que “0 mero conhecimento dos métodos
nao basta, pois € preciso que exista o desejo e a vontade de os empregar” (p. 43), 0
qgue nos faz compreender que existem atitudes essenciais para o desenvolvimento
do pensamento reflexivo e, consequentemente, do ensino reflexivo. O autor
identificou basicamente trés atitudes necessarias para isso: a mentalidade aberta, a
responsabilidade e o entusiasmo.

A mentalidade aberta nada mais é do que um ensino que respeita diferentes
perspectivas, que esta atento as diferentes possibilidades, que compreende os erros
e busca diferentes solu¢cdes para um mesmo problema, como aponta o trecho a

seqguir:

[...] a auséncia de preconceitos, de parcialidades e de qualquer habito que
limite a mente e a impeca de considerar novos problemas e de assumir
novas ideias [e que] integra um desejo activo de escutar mais do que um
lado, de acolher os factos independentemente da sua fonte, de prestar
atencdo sem melindres a todas as alternativas, de reconhecer a
possibilidade do erro mesmo relativamente aquilo em que mais
acreditamos. (DEWEY, 1989, p.43)

A responsabilidade, por sua vez, quer dizer responsabilidade intelectual, o
que, segundo Dewey (1989, p.44) “quer dizer considerar as consequéncias de um
passo projectado, significa ter vontade de adoptar essas consequéncias quando
decorram de qualquer posigéo previamente assumida”. Ou seja, ter responsabilidade
intelectual em um ensino reflexivo significa compreender o que se faz, como se faz e
guais as consequéncias disso para o ensino.

Por ultimo, o entusiasmo, corresponde a uma pré-disposicdo de encarar o
ensino com muita energia e curiosidade, deixando de lado a rotina e buscando
sempre atuar de maneira diferente (VASCONCELOS, 2000, p.4)

Garcia (1999, p.63) aponta que essas atitudes sao objetivos que devem ser
considerados ao longo dos programas de formagé&o de professores mediante
estratégias e atividades que possibilitem pensamentos e praticas reflexivas.

Donald Schon, pedagogo estadunidense que estudou a reflexdo no contexto
educacional, fez referéncia a Dewey a fim de caracterizar um profissional pratico

reflexivo, instalando suas ideias no campo educacional.
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O conceito de professor reflexivo surgiu, segundo os estudos de Schon
(2000), devido a necessidade de uma formacdo docente oposta a racionalidade
técnica e, nessa perspectiva, cabe ao profissional encorajar, reconhecer e dar valor
a confusdo dos seus alunos (Schon, 1997), pois € assim que 0s problemas que
exigem explicacdes podem ser reconhecidos, por meio do conflito, da duvida.

Alarcado (2003, p.41) definiu o termo “professor reflexivo” como aquele que
tem “consciéncia da capacidade de pensamento e reflexdo que caracteriza o ser
humano como criativo e ndo como mero reprodutor de ideias e préaticas que lhe séo
exteriores”, e continua dizendo que quando em ocasides profissionais incertas e
imprevisiveis, esses professores sdo capazes de atuar de maneira inteligente e
flexivel.

Schon (2000) utiliza o termo conhecer-na-agcdo para se referir aos
conhecimentos que sdo revelados em ac0fes inteligentes, defendo que o ato de
conhecer se encontra na a¢do. Segundo o autor, esse conhecimento € tacito e se
manifesta na pratica docente. A reflexdo-na-acdo, por sua vez, é utilizada para se
referir a uma atividade cognitiva consciente que ocorre enquanto se estd em acéo, e
permite ao professor integrar diferentes elementos de uma situacado para construir
algo novo.

Arrigo (2015, p.32) considera esses dois termos “homodlogos” por acreditar

que ambos s&o de mesma natureza, e explica:

A reflexdo-na-acao so6 pode ser realizada se o sujeito possuir um minimo de
conhecimento préatico construido, uma vez que o conhecimento-na-acao
gera reflexdes na acéo. As reflexdes moldam o conhecimento pratico que
serd mobilizado novamente nas novas agfes, que por sua vez geram mais
reflexdes.

Assim, compreendemos que um  professor reflexivo realiza
concomitantemente os atos de conhecer-na-acdo e o refletir-na-agdo, mas néo
pense que refletir seja uma tarefa facil.

Alarcdo (2003, p.45) afirma que ha dificuldade de colocar em pratica os

mecanismos reflexivos por parte daqueles que estdo em formagéo, como afirma:

E preciso vencer inércias, é preciso vontade e persisténcia. E preciso fazer
um esfor¢co grande para passar do nivel meramente descritivo ou narrativo
para o nivel em que se buscam interpretacdes articuladas e justificadas e
sistematizagBes cognitivas. (ALARCAQ, 2003, p.45)
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N&o sendo, portanto, uma atividade reprodutiva e exigindo esforco, raciocinio
e vontade daqueles que estdo em formacédo, a capacidade reflexiva, por mais que
seja um ato humano, como afirma Rosa-Silva (2008, p.20), ela precisa estar
envolvida em contextos que favorecam o seu desenvolvimento.

Do nosso ponto de vista, esse contexto € propiciado pela instituicdo de ensino
e pelos professores que estdo em contato direto com os estudantes, de modo que,
por meio de suas experiéncias, 0s instruam no desenvolvimento da capacidade de
pensar autonomamente e sistematicamente, porque no cotidiano da profissao
docente os professores enfrentam situacdes singulares que exigem um repertorio
responsivo também singular, sugerindo que ndo se pode solucionar os problemas
novos com condutas antigas que nédo atendem as necessidades momentaneas

Paulo Freire (1997, p. 43-44) afirma que é durante a formacao do professor
gue se deve exercitar a reflexdo critica sobre sua préatica de hoje, pois é dessa
maneira que se pode melhorar a prética futura. Zeichner (1993), fundamentado nas
teorias de Dewey e Schon, compreende que uma das formas de trabalhar o ensino
reflexivo é por meio da conscientizacdo do saber tacito citado por Schén, de modo
gue ao identificar, criticar e aprimorar esses conhecimentos, seja possivel dominar
aspectos mais sutis e complicados do ensino sendo, portanto, uma alternativa para a
formacéao de professores reflexivos.

Pollard e Tann (1987), por sua vez, foram citados no trabalho escrito por
Garcia (1992, p.61) devido a descricdo que realizaram sobre as destrezas
necessarias, mas nao suficientes, a realizacdo de um ensino reflexivo que podem,
também, configurar diferentes componentes da formacéo de professores.

A primeira citada é a Destreza Empirica, que tem a ver com a capacidade de
diagndstico do professor em relacdo a compilacdo de dados, descricdo de situaces,
processos, causas e efeitos. Essa destreza esta relacionada a dados objetivos e
subjetivos, como 0s sentimentos. A segunda € a Destreza Analitica, uma capacidade
relacionada a analise de dados descritivos a fim de construir teorias. A terceira é a
Destreza Avaliativa, relacionada a capacidade de valoracédo, de juizo de valor sobre
as consequéncias educativas e a importancia dos resultados que séo alcancados. A
quarta é a Destreza Estratégica, voltada ao planejamento de acdes prévias e sua
posterior analise. A quinta € a Destreza Pratica, a capacidade de relacionar a analise
com a prética, com os fins e 0s meios, a fim de obter um resultado satisfatorio. E, por

7

fim, a sexta é a Destreza de Comunicagdo, na qual os professores reflexivos
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necessitam partilhar suas ideias com os colegas, enfatizando a importancia das
atividades em grupo.

Um estudo realizado por Rosa-Silva (2008, p.20-21) sobre diferentes
especialistas levantou a importancia dos processos reflexivos na docéncia. Segundo
a autora, a perspectiva permite ao professor: “perceber a escola e a sociedade que o
cerca sob varios pontos de vista, estando conectado e compromissado com a(s)
comunidade(s) onde leciona para discutir o processo de educacdo escolar’
(ZEICHNER, 1993, 2000); “desenvolver a observagéo, a atencdo, a acdo e a propria
reflexdo na aula” (SCHON, 2000), buscando uma ‘educacéo centrada no aluno”™
(ZEICHNER, 1993, 2000); e, “melhorar a préxima pratica, pois é refletindo
criticamente sobre a pratica passada ou atual que se muda a pratica futura”
(FREIRE, 1996).

Acreditando, portanto, nessas e outras contribuicées dos processos reflexivos
na docéncia, levantamos a importancia dos professores em desenvolverem seus
pensamentos e suas a¢fes por meio de estratégias investigativas que valorizem

mais que técnicas, que valorizem a experiéncia pratica e o autoconhecimento.

2.2 EPISTEMOLOGIA REFLEXIVA NA FORMAQAO INICIAL

A seguir, iremos apresentar por meio de esquemas, representacbes que
elaboramos para explicar como ocorrem 0s processos reflexivos no contexto da
atuacao docente.

Imagine vocé que em um determinado momento da préatica do professor, ele
precisard executar alguma ac¢do como resultado de uma situacdo inesperada que
encontrou em sua atuacao profissional. O contexto dessa determinada acao consiste
em trés momentos: 1) a acao propriamente dita; 2) um momento pds a acao; 3) um

momento que antecede outra agdo, como mostra a figura abaixo:

DN

Figura 1 — O contexto de uma agéo

Fonte: o proprio autor
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A figura acima nos mostra uma sequéncia que se inicia a partir do momento
‘Acédo 17, o qual iremos considerar como uma ag¢ao primeira do professor, como o
resultado de uma situacéo inesperada que ocorreu em sala de aula e exigiu uma
rapida tomada de decisdo, ou seja, ele ndo planejou essa acdo, ndo imaginou o que
fazer se acaso ocorresse algo parecido, ele simplesmente se viu em uma condicéo
surpresa e precisou agir.

Apébs essa acao, em um segundo momento, o professor passa a pensar sobre
0s acontecimentos em sua aula, sobre a maneira que a situacdo lhe tocou, sobre o
modo como ele agiu e sobre como 0s pensamentos dele o levaram a tal acdo. No
momento “Pds-Acgéo 17, o professor volta o seu pensamento para o0 momento “Agao
17,

Por udltimo, o0 momento “Pré-Acéo 2” consiste em um planejamento no qual o
professor ird se basear em suas experiéncias anteriores para se preparar para as
proximas acgles, isto €, as situacdes que vivenciou em sua acao e que exigiram
rapida tomada de decisOes e atitudes o fazem refletir e compreender seu modo de
agir, isso faz com que o professor encontre razdes, erros e acertos em sua pratica e
o faz planejar acdes mais aprimoradas.

Portanto, os resultados do “Pds-Acédo 1” nao podem refletir na “Agéo 1” que ja
foi realizada, o professor ndo consegue melhorar a acdo que ja ocorreu em um
tempo que ja passou. O que Ihe cabe, neste momento, € planejar as préximas acdes
de sua pratica, como diz Schon (2000, p.33) “a reflexao sobre cada tentativa e seus
resultados prepara o campo para a proxima”, sendo assim, consideramos que o

momento “Pré-Acédo 2” antecede uma segunda acdo, como mostra a figura abaixo:

Figura 2 — O contexto de uma sequéncia de acdes

Fonte: o préprio autor
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A partir dessa imagem, consideramos entdo que essas sequéncias
permanecem constantes ao longo do tempo, pois a “Agao 2” resultara em um “Pos-
Acédo 2" no qual o professor vai analisar novamente os acontecimentos anteriores, o
qual permitira (re)planejar suas atitudes no momento “Pré-Acéo 3” que antecede a
terceira acéo, e assim por diante.

Esse exemplo sintetiza a ideia de que o conhecimento docente € construido
associado a situacdes da pratica em que o professor experiencia a sala de aula,
podendo ser associado a situacbes praticas que ocorrem com professores ja
formados, que se encontram em formacéo continuada, bem como com estudantes
que se encontram em formacgéo inicial.

Alunos dos cursos de licenciatura podem, muitas vezes, receber uma
formacdo pautada na racionalidade técnica que transmite conhecimentos e técnicas
prontas para que reproduzam em sua pratica e, para nds, a formacao inicial de
professores pode apresentar resultados muito mais satisfatérios quando valoriza a
pratica reflexiva que, por sua vez, permite aos estudantes o trabalho de processos
reflexivos que os possibilitem descrever aquilo que sdo e aquilo que sabem, o seu
conhecer-na-acao, como fala Schon (2000).

O conhecer-na-acdo, juntamente com o refletir-na-acdo, sdo atos que
ocorrem no momento “Agdo”, momento em que o professor estd em sala de aula
ministrando sua aula. Na pratica, essas duas acdes ocorrem praticamente ao
mesmo tempo, mas aqui serdo descritas de modo separado pois cada uma delas
implica em sequéncias distintas.

Esses dois conceitos, segundo Schoén (2000), fundamentam uma formacgao
docente baseada na epistemologia da pratica. Para ele, essa perspectiva que
consiste na formacdo de professores reflexivos contribui significativamente para a
construcéo da identidade profissional por meio da investigagéo e da reflexdo da sua
propria pratica (ARRIGO, 2015, p.34).

Pimenta (2005, p. 19) afirma que:

Schoén propde uma formagéo profissional baseada numa epistemologia da
pratica, ou seja, na valorizacdo da pratica profissional como momento de
construgdo de conhecimento, atravées da reflexdo, andlise e
problematizacdo desta, e o reconhecimento do conhecimento tacito,
presente nas solugdes que os profissionais encontram em ato.
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Portanto, no contexto profissional docente, quando alguma situacdo “pega” o
professor de surpresa, a tendéncia é que ele tente preservar a constancia de seus
padrées normais de conhecer-na-agdo, como afirma Schén (2000, p.32). Desse
modo, a tendéncia é deixar de lado a acao, ignorando os sinais que se refletem nela.
Porém, é possivel também que se responda a acdo por meio da reflexdo, assim, no
contexto educacional, o professor pode buscar em sua memdria, no momento em
gue a agao acontece, conhecimentos que o ajudem resolver a situagcédo surpresa, ou
pode refletir retrospectivamente apds o término da acdo para descobrir como o
conhecer-na-ac¢ao contribuiu para o resultado inesperado.

Schon (2000, p.31) descreve que o termo “conhecer-na-acao” representa a
descricdo do conhecimento-na-acdo e compreende os “tipos de conhecimentos que
revelamos em nossas agdes inteligentes” como nas performances fisicas e
observaveis. Abaixo, temos uma representacdo do ato de conhecer-na-acdo em

uma sequéncia pratica dos momentos “Pds-Acao 1” e “Pré-Agao 2”:

Figura 3 — A sequéncia prética do conhecer-na-acao

\

Conhecer na
Acao

Fonte: o proprio autor

Esse conhecimento que se expressa durante a acédo € tacito, espontaneo e
implicito no nosso cotidiano, o que muitas vezes se torna dificil verbaliza-lo, defini-lo.
Segundo o mesmo autor “é uma caracteristica nossa sermos incapazes de torna-la
verbalmente explicita” (p.31), porém, ele também afirma ser possivel, as vezes,
realizar uma descricdo desse saber tacito por meio da observacao e da reflexado de
nossas acgoes.

No momento “Pés-Acéo 1” da sequéncia apresentada na figura acima, esses
conhecimentos séo colocados em questdo. Os professores passam a refletir-sobre-
a-acao, refletem sobre seus modos, atitudes, gestos, palavras e qualquer outra acao

qgue tenha realizado a partir dos seus conhecimentos. Segundo Alarcédo (2003, p.50)
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a ‘reflexdo sobre a agao pressupde um distanciamento da acgao”, para ela
‘reconstruimos mentalmente a agdo para tentar analisa-la retrospectivamente”.
Portanto, permite ao professor identificar como o seu conhecimento-na-agéo
colaborou para o resultado obtido, seja ele satisfatorio ou ndo (SCHON, 1992; 2000),
ele analisa e avalia o seu saber-fazer.

No momento “Pré-Acao 2” da sequéncia, os professores refletem para a acao
com base nas ultimas experiéncias que tiveram, dos pontos que levantaram sobre a
sua pratica. Rosa-Silva (2008, p.40) definiu o refletir-na-agdo como um processo que
“‘envolve as reflexdes consideradas argumentos e concepcdes em que o professor
se embasa para sistematizar as atividades de ensino, que serdo desenvolvidas em
sala de aula”, assim, os professores planejam novas atitudes para a “A¢do 27, que
d& continuidade a sequéncia reflexiva.

Por sua vez, a Figura 4 apresentada logo a seguir representa como o refletir-

na-acao € compreendido nos momentos “Pds-Acédo 1” e “Pré-Agao 2”:

Figura 4 — A sequéncia pratica do refletir-na-acdo

\

Refletir na
Acido

Fonte: o proprio autor

A sequéncia pratica de refletir-na-acdo, segundo Alarcdo (2003, p.50),
“‘acompanha a agao em curso e pressupde uma conversa com ela”. Para a autora &
possivel refletir “no decurso da prépria agdo, sem a interrompermos”. Schoén (2000),
por sua vez, nomeou de “presente-da-acdo” o periodo de tempo em que ainda se
pode interferir na situagdo que esta ocorrendo e, para ele “nosso parar para pensar
serve para dar nova forma ao que estamos fazendo, enquanto ainda o fazemos”
(SCHON, 2000, p.32).

No momento “Pds-Acgéo 1” da sequéncia, o professor realiza a reflexdo-sobre-

a-reflexdo-na-acao, isto €, o professor passa a refletir sobre os pensamentos que
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realizava no decorrer da situacdo e que o levou as atitudes e acdes naquele
momento.

Segundo Rosa-Silva (2008, p.40) a “reflexdo sobre a reflexdo-na-acéo auxilia
o profissional a determinar as a¢les futuras e a compreender os problemas para
soluciona-los (ALARCAO, 2000)’. Ja para Lorencini Janior (2000, p.29) “esse
processo implica um conhecimento que analisa o conhecimento na acéo e a reflexao
na acao em relacdo a situacédo e seu contexto”.

E no momento “Pré-Agao 2, assim como na sequéncia anterior, 0 professor
planeja, com base nas conclusbes que chegou no momento precedente, novas
atitudes para a “Agao 2”, dando continuidade a sequéncia reflexiva.

No contexto da reflexdo-na-agédo, Schon (1992; 2000) definiu uma sequéncia
de “momentos” que pode ser desenvolvida associada a uma pratica de ensino
competente.

No cotidiano, o processo de conhecer-na-acdo permite exibir respostas
espontaneas e inconscientes para situacdes rotineiras, simplesmente pelo fato de
proporcionar resultados que ja esperamos. No entanto, quando deparamos com
situagcbes que ndo atendem as expectativas e, consequentemente, nao se
enquadram nos parametros do conhecer-na-acéo, ficamos surpresos e direcionamos
nossa atencao a esse fato. Esse momento € denominado “Alerta”.

O estado de “Alerta” causado pela surpresa possibilita refletir sobre ela no
mesmo momento, e mais que isso, possibilita refletir como o conhecer-na-acao
proporcionou essa surpresa. Portanto, € um momento em que mesmo sem
expressar palavras, nosso pensamento consciente vaga entre a surpresa e noés
mesmos. Esse momento €& denominado “Estruturando”, porque se busca
compreender 0 que estd acontecendo naquele momento e encontrar razées que
propiciaram a devida situacao.

Quando a situagdo passa a ser analisada de um ponto de vista mais
consciente, no qual o professor analisa reflexivamente desde a ocorréncia do
inesperado até as aplicacbes de seu conhecer-na-acdo e as suas consequéncias,
da-se o nome de “Questionando”, pois € o momento em que o professor questiona a
si mesmo sobre o0 que esta acontecendo em sua pratica.

A medida que essa reflexdo se torna mais critica e profunda, quando se
coloca a prova a estrutura dos pressupostos do conhecer-na-agdo e passamos a

repensar a maneira que compreendemos os fendmenos a nossa volta, a maneira
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como concebemos os problemas que surgem e as estratégias de acdo que temos
disponiveis, atravessamos para outro momento, o “Reestruturando”. O nome remete
ao fato de reconhecer como o meio interfere em nossa pratica, aquilo que fazemos a
partir dessa interferéncia e como podemos aprimorar as estratégias educacionais, é
uma reestruturacdo das nossas concepcodes e acoes.

A partir dessas novas concepcdes, 0 prOximo passo € testar, experimentar
novas agodes a fim de explorar aquilo que foi observado na experiéncia passada, que
foi analisado e realinhado, tudo a fim de melhorar a pratica. Esse momento é
denominado “Planejando a agdo” e pode proporcionar resultados que séo
pretendidos ou pode proporcionar novas surpresas que irdo necessitar novas
reflexdes.

O esquema abaixo foi elaborado por Clarke (1994) e adaptado por Rosa-Silva
(2008). Ele sintetiza os “momentos” citados por Schén (2000) que simplificam a

concepcao de uma pratica reflexiva:
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Figura 5 — Esquema simplificado da concepc¢do de pratica reflexiva, segundo Schon, adaptado de
Clarke (1994)

[ UMA PRATICA E REFLEXIVA J

guando o professor esta em

O professor esta curioso ou
intrigado com algum
aspecto do cenario da sua
pratica

ALERTA

O professor
estrutura/enguadra os v

aspectos das particularidades ESTRUTURANDO ]

da pratica em sistemas de
referéncias cognitivas e

O professor passa a
v guestionar o seu sistema

de referéncias para

[ QUESTIONANDO P
reestruturar/reenquadrar a
reflexdo num outro ponto
de vista

L J

valorativas/apreciativas

Paonto critico no qual o

professor constroi novos
conhecimentos sobre a sua REESTRUTURP‘NDO]
pratica
L O professor pensaem
PLANEJANDO A novas agdes para explorar
ACAO os fendmenos recém-
observados

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

Porém, como explica Schon (2000, p.35), esses momentos que ocorrem no
ato de refletir-na-acdo nem sempre sdo tdo claros um em relagcdo ao outro, ou
melhor, raramente o sdo. Para ele “a experiéncia da surpresa pode apresentar-se de
forma a parecer ja interpretada” enquanto a “critica e a restruturagcdo do ato de
conhecer-na-ac¢ao pode ser resumida em um processo unico”.

Para Schoén (2000) os conceitos “conhecer-na-agao” e ‘“refletir-na-agéo”
fundamentam uma formacdo docente baseada na epistemologia da pratica e,
portanto, defende a formacdo de professores reflexivos que desenvolvem
habilidades de autoconhecimento a fim de melhorar seu desempenho profissional.

Além disso, o autor (1992; 2000) acredita que os processos de refletir-na-

acao, refletir-sobre-a-acao e refletir-sobre-a-reflexdo-na-acdo contribuem para essa
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formacdo, auxiliando na preparacdo dos docentes para reconhecer, analisar e
solucionar diferentes situacfes de ensino.

Apés tudo isso que foi apresentado, podemos compreender que o conhecer-
na-agdo implica na expressao inconsciente de conhecimentos que estao
impregnados em nossa memoaria, e que sdo recrutados a partir de diferentes
situacdes que exigem uma rapida tomada de decisdo. Durante a acédo € possivel
que o sujeito reflita sobre seu conhecer-na-acdo e a ressignifique no mesmo
momento. Porém, é possivel também que o sujeito reflita sobre a acdo que ja
acabou e sobre as reflexdes que fazia no momento da acdo que o levou aos
resultados obtidos.

Acreditamos, portando, que o estagio supervisionado obrigatério é uma
oportunidade que os estudantes tém para testar seu ensino, sua aprendizagem e
sua formacdo docente. Desse modo, é importante a ressignificacdo do enfoque
estabelecido nessa etapa da formacéo inicial para que ele figue mais distante da
racionalidade técnica e mais proximo da perspectiva da pratica reflexiva,
favorecendo a construcao de um perfil docente pautado na reflexéo.

Assim sendo, acreditamos que a formacéo inicial de professores que toma por
base a indissociabilidade entre teoria e pratica associada a uma formacéo reflexiva,
favorece o desenvolvimento profissional e, assim, “a reflexdo sobre a pratica, sua
andlise e interpretacdo constroem a teoria que retorna a préatica para esclarecé-la e
aperfeicoa-la” (PIMENTA, 2012, p.82).

E, para proporcionar uma reflexao critica das concepcfes que os estudantes
dispdem de suas praticas e como elas realmente se mostram quando em acéo, a fim
de auxiliar no desenvolvimento e aperfeicoamento de sua atuagcdo como professor,
nos utilizamos da estratégia conhecida como autoscopia trifasica inspirada nas
atividades de ensino propostas por Jackson (1968 apud SAINT-ONGE, 2001) e
adaptado por Rosa-Silva (2008).

2.3 UMA ESTRATEGIA DE INTERVENCAO REFLEXIVA: A AUTOSCOPIA
TRIFASICA EM FOCO

O termo “autoscopia” foi introduzido, segundo Linard (2000), por dois
professores do Centro Audio-Visual de 'ENS em Saint Cloud, na Francga, no final
dos anos 60, a fim de introduzir uma nova metodologia de formacao de professores
(FERNANDES, 2004, p.22-23).



54

Ao longo do tempo, ele foi conceituado de diferentes maneiras, todas em
torno de um conceito central de auto-observacao, isto €, representa uma acao no
qual o “eu” se (auto) analisa em funcdo de um objetivo, auxiliando-o a desenvolver
“‘um olhar lucido sobre o seu comportamento, a descobrir as suas fragilidades e
pistas para possiveis progressos” (BOURRON; CHADUC; CHAUVIN, 1998, p. 44).

No trabalho de Sadalla e Larocca (2004, p.421) a Autoscopia:

[...] é tratada como técnica de pesquisa e de formacdo que se vale de
videogravacdo de ac¢bBes de um ou mais sujeitos, numa dada situacao,
visando a posterior auto-andlise delas. Em sua especificidade, a Autoscopia
supbe dois momentos essenciais: a videogravagdo propriamente dita da
situacdo a ser analisada e as sessdes de andlise e reflexdo.

Fernandes (2004, p.23), por sua vez, aponta que a Divisdo de Estudos do
Centro Nacional de Formacdo de Formadores define a autoscopia como um
“processo de auto-andlise que permite ao individuo rever-se na ac¢ao e conhecer-se
melhor, tomando consciéncia dos seus pontos fortes e fracos, a fim de aceitar e
melhorar” (1993, p.8).

O processo de auto-observacdo somado a critica pessoal permite a
identificacdo de comportamentos pedagdgicos que podem ser substituidos ou
aperfeicoados, atuando como um “espelho para a memoaria”, como se referiu Linard
(2000).

Desse modo, a ideia de autoscopia consiste em uma acdo em que 0 sujeito
retoma seu olhar para si mesmo a fim de se analisar por meio de um recurso
audiovisual que, em nosso caso, consistiu em gravacdes em audio e video, podendo
assim prolongar a sua existéncia de fatos e situagcoes ao longo do tempo.

Com as gravacdes em video busca-se identificar os componentes da situacéo
em que o professor se insere naquele momento, enquanto as analises buscam
compreender o processo de reflexdo dos professores através das atitudes, dos
gestos, das palavras que sao ditas ao assistir sua atuacao.

Assim, na autoscopia € possivel que o professor (individuo) se veja em acao
a partir de infinitos ponto de vista, de modo que descubra como 0S outros o veem e
gue isso possibilite uma tomada de consciéncia sobre suas atitudes, assim, a partir
da observagdo das causas e efeitos que de sua pratica surgem, se torna possivel

alcancar a modificacdo da sua pratica. Desse modo, o professor se torna sujeito
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ativo de sua pratica, pois, assim como afirma Souza (1994, p.112) “quanto mais falo
e expresso minhas ideias, tanto melhor as formulo no interior do meu pensamento”.

Férres (1996, p.52) reafirma essa ideia ao dizer que:

[...] no video vejo-me como sou visto, descubro como os outros me véem.
Vejo-me para me compreender. O fato de ver-me e de escutar-me leva a
uma tomada de consciéncia de mim mesmo, de minha imagem, do som da
minha voz, da qualidade e da quantidade de meus gestos, de minhas
atitudes, de minha postura, de minha maneira de atuar e de ser.

Pode-se destacar, portanto, que ao enxergar a Si mesmo em agao,
constatando a diferenca entre o seu desempenho esperado e obtido, o sujeito pode
ressignificar e dar novos sentidos as suas acdes passadas e futuras (KLEPKA;
CORAZZA, 2018, p.134).

Em seu trabalho, Rosa-Silva (2008) associou o conceito “sala de espelhos”
proposto por Schén (2000) ao conceito de autoscopia porque esse meétodo de
intervencao reflexiva “permite colocar o profissional diante do video para avaliar-se a
partir de varias cenas, ou seja, de varios espelhos, alternando as reflexdes sobre as
acOes vividas, observadas e idealizadas”, como afirmou Rosa-Silva (2008) com base
no que foi descrito por Alarcéo (2000).

A partir disso € possivel inferir que a analise de uma videograva¢do nao é
uma tarefa simples e facil pois envolve iniUmeros processos de tomada de
consciéncia por parte daquele que reflete e por parte daquele que observa o sujeito
em acao.

Sadalla e Larocca (2004, p.422) também afirmam a dificuldade em
desenvolver uma andlise com o auxilio de video pois é um procedimento que
possibilita, simultaneamente, um processo de tomada de consciéncia dos diferentes
coédigos expressivos como a postura, as expressdes faciais, a linguagem e a
metalinguagem, entre tantos outros que se envolvem na situacdo que é registrada.
Assim, € possivel encontrar diferentes autores que apontam limitagdes da técnica.

Rosa-Silva (2008, p.59) acredita que a imagem propiciada pela videogravacao
€ uma fonte muito rica para investigar o individuo e suas interacdes verbais e nao
verbais. Contudo, a autora afirma ser um recurso que se limita a alguns quadros do

ambiente submetido a filmagem, podendo n&o garantir a integridade dos

acontecimentos.
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A autora afirma ainda que o processo autoscopico pode intimidar e causar
uma alteracdo no comportamento daquele que estd sendo submetido a estratégia,
portanto, é interessante estabelecer uma boa relagdo de confianca entre aquele que
realiza as gravacdes e auxilia com as intervencdes reflexivas e aquele que esta
sendo gravado e que ira realizar uma autorreflexao.

Linard (2000), por sua vez, aponta para o fato de que se confrontar com a sua
imagem pode nem sempre ter um resultado positivo para o sujeito que enfrenta
problemas de identidade. Assim, é importante ter em mente que a autoscopia como
uma estratégia de intervencéo reflexiva exige cuidados e preparacao.

Inspirado em Bourron, Chaduc e Chauvin (1998), Fernandes (2004) aponta
que a autoscopia apresenta cinco fases: preparacdo, desenvolvimento,
visionamento, analise e sintese. A preparacdo corresponde ao estudo sobre as
caracteristicas do publico, ao planejamento de aula, recursos e estratégias. O
desenvolvimento corresponde a acao didatica, a qual € videogravada. O
visionamento corresponde ao momento em que o estudante de licenciatura se vé em
cena, assiste ao seu comportamento e pontua os aspectos que lhe chamam a
atencdo. A analise corresponde ao momento em que o professor-formador relaciona
0S seus apontamentos ao do estudante, integrando os pareceres e levantando
aspectos relevantes da acéo didatica. Por fim, a sintese corresponde ao momento
em que o estudante reconhece seus pontos fortes e fracos, identificando aspectos
que podem ser aprimorados em sua pratica.

Diferentes autores optaram por utilizar a autoscopia trifasica em sua pesquisa,
como Rosa-Silva (2008), Vacheski e Lorencini Janior (2018) e Takahashi (2018).
Esse método de trés fases foi inspirado em atividades propostas por Jackson (1968)
e relatadas por Saint-Onge (2001), que correspondem as fases pré-ativa, interativa e
pos-ativa, e € hoje o modelo mais utilizado por pesquisadores da area de Ensino de
Ciéncias, segundo TAKAHASHI (2018).

A fase pré-ativa corresponde a fase de preparacdo citada por Fernandes
(2004), enquanto a fase interativa corresponde a fase de desenvolvimento e a poés-
ativa as fases de visionamento e analise.

Sadalla e Larocca (2004), por sua vez, consideraram apenas dois momentos
essenciais na autoscopia: a videogravacao e as sessOes de analise e reflexao,

optando, portanto, pela autoscopia bifasica que apresenta as fases interativa e pos-
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ativa, que correspondem as fases de desenvolvimento e analise proposta por
Fernandes (2004). Essa modalidade também foi utilizada por Arrigo (2015).

A figura a seguir foi retirada do trabalho de Arrigo (2015, p.43), que realizou
uma adaptacdo da imagem original presente em Rosa-Silva (2008, p.71) que, por
sua vez, mostrou um diagrama da autoscopia trifasica realizada com uma professora
de ciéncias em sua pesquisa. Arrigo sintetizou a imagem de Rosa-Silva a fim de

deixar claro como ocorrem as fases pré-ativa, interativa e pos-ativa:

Figura 6 — Adaptacédo do diagrama da autoscopia trifasica realizada com a professora de Ciéncias
por Rosa-Silva (2008)

AUTOSCOPIA
TRIFASICA
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. 9 p )
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-
SALA DE AULA G
\_ J /
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[ PREPARACAO DOS 1
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OBSERVACAO E
ROTEIRO NORTEADOR

\

estimulou a k
estimulou a
REFLEXAO PARA iioalimerntanies—: REFLEXAO SOBRE
A ACAO A ACAO

Fonte: Arrigo (2015, p.43)

A fase pré-ativa compreende o contexto do planejamento do ensino, ou seja,

sua realizacéo ir4 determinar a qualidade das fases seguintes, como aponta Saint-
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Onge (2001) inspirado no trabalho de Jackson (1968). E nessa fase que o estudante
constroi seu plano de aula, reflete sobre o contetdo, sobre seus objetivos, sobre a
estratégia de ensino, sobre os recursos disponiveis, sobre a avaliacdo, enfim, € um
momento no qual se realiza um planejamento didatico e pedagdgico de sua pratica
de ensino refletindo para a acéo.

A intervencao reflexiva realizada pelo professor-formador ou pelo pesquisador
que acompanha o estudante durante essa fase € de extrema importancia pois, por
meio dela, os auxilia a analisar criticamente as suas concepg¢bes espontaneas,
guestionando as ideias que estruturam, naquele momento, sua pratica que esta
sendo planejada.

A fase interativa compreende o contexto da acdo, da execucdo do
planejamento prévio realizado na fase pré-ativa.

Nessa fase, cabe ao pesquisador ou professor-formador responsavel pela
orientacdo da autoscopia, se posicionar na sala de aula com uma camera a fim de
realizar a gravagdo da aula ministrada pelo estudante, com o foco em sua agéo
docente e na interacdo com os alunos.

A fase pos-ativa, por sua vez, compreende a sessdo em que sera analisado o
processo de ensino e aprendizagem envolvido na aula ministrada pelo estudante,
podendo ou ndo ser norteado por um roteiro pré-estabelecido. Com o auxilio do
video gravado durante a fase anterior, é possivel que o pesquisador ou o professor-
formador analise previamente as cenas, estabelecendo relagbes entre o que foi dito
e realizado pelo estudante, a fim de mostrar a ele momentos que possam gerar
reflexdes sobre sua acéo.

Takahashi (2018) realizou uma pesquisa no Banco de Teses da CAPES e na
Biblioteca Digital de Dissertacdes e Teses, a fim de encontrar trabalhos voltados a
autoscopia e discutir algumas de suas contribuicdes para a formacao reflexiva de
professores na area das Ciéncias Exatas e da Mateméatica. A andlise percorreu 0s
trabalhos de Rosa-Silva (2008), Carvalho (2012), Roth (2014), Arrigo (2015),
Vacheski (2016) e Silva (2016). Desse modo, iremos apresentar algumas das
consideracdes realizadas pelo autor sobre os trabalhos analisados em sua pesquisa.

A autoscopia no contexto da formag&o continuada, pesquisa realizada por
Rosa-Silva (2008) com uma professora de ciéncias da rede estadual de ensino,
contribuiu para o amadurecimento de “agcbes que antes ndo contribuiam para a

construgdo do conhecimento por parte dos alunos, quebrando com o modelo de
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ensino centrado na transmissao” (TAKAHASHI, 2018, p.42). Isto quer dizer que a
intervencao reflexiva ndo alterou algumas concepcdes da professora participante,
ndo rompeu diretamente com conhecimentos construidos ao longo de sua carreira,
mas, de certo modo, refletiu em possiveis mudancas didatico-pedagdgicas.

A autoscopia no contexto da disciplina de estagio voltada ao ensino da
matematica, pesquisa realizada por Carvalho (2012) com estudantes do ensino
superior, permitiu compreender, segundo Takahashi (2018), que a contribuicdo
fundamental da autoscopia para esses participantes € o olhar que eles lancam sobre
si mesmos, sobre a atuacdo que desempenham, concluindo assim, que a
intervencao reflexiva realizada na autoscopia € uma ferramenta importante para a
formacao inicial de professores quando se trata de disciplinas didatico-pedagdgicas.

Outro exemplo de autoscopia no contexto da formag&o continuada com uma
professora de ciéncias € a pesquisa realizada por Roth (2014), que concluiu que o
professor como investigador da prépria pratica possibilita a autorreflexdo e, com
isso, aprimora suas capacidades de promocao de didlogo, interacdo, levantamento
de hipdteses, busca de solugdes, tudo isso visando a constru¢cao do conhecimento
por parte dos alunos, como aponta Takahashi (2018). O autor também afirma que,
dessa forma, a pesquisa realizada por Roth (2014) eleva sua importancia ao
evidenciar os aspectos, momentos e movimentos da reflexdo, os revelando e os
analisando, em um processo continuo de agéo e reflexao.

A autoscopia no contexto da disciplina de estagio voltada ao ensino de
qguimica, pesquisa realizada por Arrigo (2015) com estudantes do ensino superior,
permitiu compreender, segundo Takahashi (2018), que h& contribuicdo para a
formacao reflexiva dos estudantes a medida que os sujeitos se olham por angulos
completamente diferentes ao assistir as videogravacoes.

Outro exemplo da aplicacdo da autoscopia no contexto da disciplina de
estagio voltada ao ensino de quimica, € a pesquisa realizada por Vacheski (2016)
gue concluiu, de um modo geral, que a intervencao reflexiva € uma ferramenta que
auxilia o desenvolvimento da reflexdo sobre a pratica, e argumentou a favor de seu
uso em aulas e atividades envolvidas durante o estagio supervisionado defendendo
seu potencial em “instigar os licenciandos, futuros professor, a refletirem sobre sua
pratica docente, contribuindo para a formacdo da pratica reflexiva (TAKAHASHI,
2018).



60

Ja a pesquisa realizada por Silva (2016) envolveu o contexto da formacao
continuada de professores da sala de recursos multifuncionais e permitiu visualizar,
segundo o que foi descrito por Takahashi (2018), que a intervencdo reflexiva
contribuiu para que o0s planejamentos que anteriormente se encontravam
enrijecidos, se tornassem mais flexiveis, de modo que as professoras participantes
se atentassem mais aos sinais apresentados pelos alunos.

A partir disso, compreendemos que a autoscopia apresenta inumeras
vantagens quando direcionada a formacéo inicial ou continuada de professores e,
em nosso ver, € uma importante estratégia para a formacdo de professores
reflexivos pois possibilita o autoconhecimento, a autocritica e o desenvolvimento e
aperfeicoamento das habilidades docentes. Desse modo, adotamos a autoscopia
trifasica como método de coleta e analise de dados.
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CAPITULO 3 - PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Tendo em vista 0 que até aqui vos foi apresentado, consideramos que 0
desenvolvimento profissional docente € um processo permanente que em sua Ultima
finalidade busca melhorar o aprendizado dos alunos e proporcionar uma
autorrenovacao continua e responsavel dos educadores e das instituicbes basicas
de ensino, assim, considera-se a formacdo inicial uma etapa importante desse
desenvolvimento.

Por meio dela e do curriculo estabelecido para os cursos de licenciatura, €
possivel caracterizar o processo de formacdo dos seus estudantes de modo que
favoreca o desenvolvimento pessoal e profissional dos mesmos para que
desenvolvam consciéncia critica sobre suas funcfes educacionais e sociais, bem
como da sua pratica docente de modo que possam, permanentemente, analisar e
investigar sua atuacéo educacional.

Nesse contexto, apresentamos nas préoximas secdes o encaminhamento
metodologico que abordamos em nossa investigacdo. Iremos descrever nossos
passos desde o inicio, envolto por muitas dividas e questionamentos, até a escolha
da autoscopia como estratégia de intervencao reflexiva da pratica pedagdgica dos

estudantes que participaram da pesquisa.

3.1 EM BUSCA DAS AUTORIZACOES

Para o desenvolvimento da pesquisa dentro dos parametros legais, contamos
com o parecer do Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos, a qual
esta inscrita sob o nimero 2.846.302.

Para que a pesquisa fosse desenvolvida dentro da universidade e das
instituicbes basicas de ensino, que até entdo ndo estavam definidas, era necessario
obter suas autorizacbes e, para isso, elaboramos um Termo de Concordancia,
apresentado no Apéndice A, com as intencbes que tinhamos em desenvolver o
estudo com rigor académico, nos comprometendo a manter em sigilo as gravacgodes e
0 nome dos envolvidos.

Esse termo foi direcionado e assinado pela vice-diretora do Centro de
Ciéncias Exatas, departamento do programa de poés-graduacdo no qual me
encontro; pelo coordenador do Colegiado do Curso de Ciéncias Bioldgicas,

departamento no qual se inserem o0s estudantes participantes da pesquisa; e pelo
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Nucleo Regional de Educacdo de Londrina, representando as instituicbes em que

acompanhariamos os estudantes em seu estagio.

3.2 ESTABELECENDO CONTATO E CONSTRUINDO RELACOES

A partir dos estudos que nos levaram ao esboco da pesquisa que
realizariamos, bem como os sujeitos que dela participariam, os estudantes de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas regularmente matriculados na disciplina de
Metodologia e Pratica de Ensino em Biologia, que oferece o Estagio Curricular
Obrigatorio, passamos a estabelecer contato com dois professores-formadores
responsaveis pela disciplina em questdo, cada um com uma turma de
aproximadamente 15 alunos.

Inicialmente, via e-mail, explicitamos nosso interesse em desenvolver a
pesquisa na instituicdo, anexamos 0 projeto que estava sendo desenvolvido para
nortear os passos da investigacdo e convidamos os professores-formadores para
um bate-papo presencial a fim de esclarecer possiveis duvidas e acertar 0s
encaminhamentos para o inicio dos trabalhos.

Educadamente, ambos os professores-formadores se empolgaram com a
projeto de pesquisa e, em meados de junho de 2018 realizamos uma reunido com
cada um deles. Muito receptivos, ao longo desses encontros 0s professores-
formadores contribuiram para a pesquisa com algumas sugestdes e consideracoes.
Ambos se mostraram colaborativos e demonstraram acreditar no potencial da
metodologia que se pretendia aplicar aos seus estudantes.

Ao final, definimos juntos os dias para a realizacdo do primeiro contato com
0s estudantes, justamente durante as aulas de Metodologia e Préatica de Ensino de
Biologia. Optamos por nos encontrar com os estudantes no inicio de julho de 2018,
proximo ao final do primeiro semestre letivo, para que pudéssemos apresentar a
eles nossos interesses e convida-los a participarem de nossa pesquisa. Assim
fizemos.

O periodo entre o contato estabelecido com os professores-formadores e com
os estudantes foi marcado por muitos questionamentos: como iriamos abordar esses
estudantes? Como fazé-los acreditar no potencial da metodologia? Como despertar
neles o interesse em participar? Como fazé-los acreditar que o tempo e a energia

direcionados a pesquisa seriam compensadas por um autoconhecimento?
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Para isso, os conselhos dados pelos professores-formadores e as reunides do
GETEPEC foram fundamentais. Elaboramos uma apresentacdo em PowerPoint que
evidenciasse o potencial da metodologia, os beneficios que 0 processo traria para o
desenvolvimento pessoal e profissional, e 0 empenho que seria necessario por parte
dos estudantes.

Apoés a apresentacdo grande parte dos estudantes demonstraram interesse
na pesquisa com questionamentos em relagdo a metodologia, aos procedimentos e
as responsabilidades, muitos também exibiram ter compreensdo da importancia de
se conhecer a Autoscopia Trifasica e aplica-la durante a carreira profissional, o que
nos deixou animados.

Ao final, agradecemos aos estudantes a receptividade e o interesse que
despertaram na pesquisa e deixamos um contato para que, se caso quisessem
participar da investigacdo, nos encontrassem via e-mail.

Na semana seguinte, um dos professores-formadores contatou a
pesquisadora para dizer que os estudantes tinham realmente achado fantastico a
metodologia que seria aplicada na pesquisa, que a maioria gostaria de participar,
mas que muitos tinham receio de ndo conseguir conciliar as tarefas da graduacao
com as da pesquisa. Assim, esse seria 0 grande empecilho para a participacdo dos
estudantes. E esse foi o contexto da maioria dos feedbacks que recebemos via e-
mail: estudantes que tinham o interesse em participar, mas que preferiram se
dedicar somente as disciplinas e seus desdobramentos obrigatérios, o que lhes
exigia bastante energia e tempo.

Porém, ndo foram todos. Inicialmente recebemos o e-mail de uma dupla,
Felipe e Helena, nomes ficticios escolhidos pelos préprios estudantes. Ambos
demonstraram receio em ndo conseguir conciliar as tarefas, mas apds deixar claro
que se estivesse dificil e cansativo, eles poderiam abandonar a pesquisa no
momento que sentissem vontade, que ndo precisariam fazer por obrigagao, eles se
mostraram mais confortaveis e toparam o desafio.

Mais adiante, Junior, outro estudante, entrou em contato demonstrando
interesse em participar, porém, sua dupla de estagio, Miguel, estaria apreensivo por
conta dos mesmos motivos citados anteriormente e, portanto, ndo gostaria de
participar da pesquisa naquele momento. Explicamos que nao havia problema
nenhum ser apenas um da dupla a participar e demos sequéncia a0 processo

investigativo.
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Para esses estudantes que entraram em contato com a gente, descrevemos
mais detalhadamente as etapas do processo que participariam, deixamos claro a
flexibilidade da pesquisadora em se adaptar aos horarios deles, e apresentamos a
eles o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE, disponivel no Apéndice
B, no qual nos comprometiamos a manter em sigilo toda e qualquer informacéo
coletada durante a pesquisa.

No inicio do segundo semestre de 2018, quando os estudantes foram em
busca de escolas que os aceitassem como estagiarios, a pesquisadora se juntou a
eles a fim de conseguir a autorizacdo para o desenvolvimento da pesquisa, Visto
que, se fosse negado, nds teriamos que mudar todo o plano de acédo que haviamos
tratado. Mas, felizmente, ndo encontramos resisténcia em nenhuma das escolas,

ambas foram bem receptivas.

3.3 OS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Dos cerca de 30 estudantes que foram convidados para participar da
pesquisa, apenas trés ingressaram na investigacao.

Felipe, inspirado por diferentes professores com quem teve contato ao longo
da vida, tinha o desejo de ser como eles e, sem perceber, foi desenvolvendo
habilidades docentes. Ele acredita que é importante que o0s professores se
preocupem em renovar suas metodologias e conhecimentos, bem como estarem
abertos para novos conhecimentos e modos de exercer o trabalho docente.

Helena, inspirada pelo seu gosto pela natureza, pelos animais e pelas
plantas, ndo se via trabalhando com outra coisa que n&o envolvesse esses
assuntos, mas o gosto pela docéncia esteve sempre presente até a adolescéncia da
estudante que se aprofundou no segmento docente a partir do quarto ano da
graduacé&o mantendo, ainda, o amor pelos caminhos que o bacharel oferece.

Janior, inspirado pelo interesse nas coisas vivas dos ambientes naturais,
optou pela Biologia para poder conhecer um pouco de tudo o que |he encantava, e
acredita que um bom ensino instiga os alunos a refletir sobre o0 meio em que vivem e

0s estimula a ser ativo nele.
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3.4 O CONTEXTO DA PESQUISA

A universidade na qual foi desenvolvida a pesquisa foi fundada em 1970 e
hoje, em 2019, oferece cerca de 50 cursos presenciais de graduacdo entre
bacharelados e licenciaturas, e cerca de 260 cursos de pos-graduacéo, o que resulta
em uma comunidade académica de 25 mil pessoas, incluindo estudantes, servidores
e docentes.

O curso de Ciéncias Bioldgicas se insere no Centro de Ciéncias Biologicas, 0
qual também recebe os cursos de Psicologia e Biomedicina. Implantado em 1972,
hoje o curso oferece os graus de bacharel e licenciado em ciéncias biolégicas em
turno integral, seriado anual, com turmas de 60 alunos. O bacharelado apresenta
uma carga horaria de 3.335 (trés mil, trezentos e trinta e cinco) horas relativas a
Matriz Curricular, enquanto a licenciatura apresenta 3.735 (trés mil, setecentas e
trinta e cinco) horas.

Os Projetos Politicos Pedagogicos (PPP) que norteiam o bacharelado e a
licenciatura foram estabelecidos em 2014 e entraram em vigor a partir de 2015.
Assim, como nosso interesse gira em torno do Estagio Curricular Obrigatorio, iremos
centralizar a descricdo na caracterizacdo da habilitac&o licenciatura.

Na licenciatura, as atividades académicas estdo distribuidas em trés
categorias: atividades académicas de natureza obrigatéria; atividades académicas
de natureza obrigatéria especial; e, atividades académicas complementares. Desse
modo, as disciplinas pedagobgicas estdo presentes em todas as séries e 0s
conteudos devem proporcionar uma integracdo dos conhecimentos especificos com
0s conhecimentos pedagdgicos.

O Estagio Curricular Obrigatério, por sua vez, estd inserido na categoria
“atividades académicas de natureza obrigatéria especial”’, que € composta pelas
disciplinas de Metodologia e Pratica de Ensino em Ciéncias Fisicas e Biologicas e
Metodologia e Pratica de Ensino em Biologia, ambas ofertadas no quarto ano do
curso.

Nossa pesquisa foi realizada na disciplina de Metodologia e Pratica de Ensino
em Biologia que, em sua ementa, apresenta 74 (setenta e quatro) aulas teoricas e
145 (cento e quarenta e cinco) aulas praticas, totalizando 212 (duzentas e doze)
aulas anuais, de acordo com o documento apresentado por um docente responsavel

pela disciplina. Nela séo trabalhados documentos oficiais para o ensino de biologia,
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planejamento do estagio em biologia, objetivos do ensino de biologia, tipologia dos
conteudos e a pratica pedagodgica nas aulas de biologia.

A carga horéria teorica corresponde ao trabalho que € realizado para que os
estudantes se envolvam ao contexto educacional, como a leitura de textos, artigos e
outros materiais que permitam com que eles conhecam autores importantes para a
area e suas contribuicbes, que permitam que tomem ciéncia dos desafios
contemporaneos enfrentados pela educacéo brasileira e, além disso, sdo orientados
a planejar, desenvolver e apresentar seminarios relacionados ao ensino de biologia,
aulas hipotéticas e um artigo.

Ja4 a carga horaria pratica € totalmente direcionada ao estagio curricular
obrigatorio. Nela, sdo desenvolvidos encontros entre o professor-formador e os
estudantes para orientacdes, é direcionado um tempo especifico para a realizacao
de entrevistas dos estudantes com os professores-escolares, além disso, séo
somadas também as horas em que o0s estudantes observam as aulas dos
professore-escolares, participam das aulas e ministram as aulas. Para mais, entram
nessas atividades préaticas trabalhos cientificos apresentados em evento, visitas
programadas pelos professores-formadores e o artigo final entregue dentro do prazo
estipulado.

As atividades desenvolvidas dentro da disciplina correspondem a quatro
direcbes avaliativas: a participacdo ao longo das aulas teéricas, 0os seminarios
apresentados, o estagio nas instituices de ensino basico e o artigo final, orientado
ao longo da disciplina e apresentado ao final dela.

Desse modo, as atividades de regéncia e participacdo em sala de aula
desenvolvidas pelos estudantes nas instituicbes de ensino basico, correspondem
a40 horas da carga horéria préatica da disciplina e foram acompanhadas por mim ao
longo de aproximadamente um més, entre os dias 05 de outubro de 2018 e 09 de
novembro de 2018.

Helena e Felipe foram acompanhados em uma instituicdo situada em uma
cidade do norte do Parand existente desde 1970, que hoje oferece Ensino
Fundamental, Ensino Médio e Ensino de Jovens e Adultos para cerca de 1.000 (mil)
alunos.

Com eles os registros ocorriam as sextas-feiras de manhd, as aulas se
iniciavam com a turma do 1°A, seguida do 2°A, 1°D, 1°C e, por fim, o 1°B. Ambos

realizaram o estdgio nessas turmas de Ensino Médio com aproximadamente 30
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(trinta) alunos durante quatro semanas, sendo duas com Helena e duas com Felipe.
Desse modo, obtivemos dez aulas gravadas para cada um deles.

Junior foi acompanhado em uma instituicdo também do norte do Parana
existente desde 1966, que hoje oferece os anos finais do Ensino Fundamental e
Ensino Médio para cerca de 580 (quinhentos e oitenta) alunos.

O estagio foi realizado em apenas uma turma, o 1°A do Ensino Médio, com
aproximadamente 30 (trinta) alunos. As aulas eram registradas as quintas-feiras no
periodo da manha e foi possivel acompanhar apenas uma aula do estudante.

Assim sendo, consideramos importante acompanhar a etapa do Estagio
Curricular Obrigatério em que os estudantes iam reger e participar de aulas que
ocorriam nas instituicbes basicas de ensino e, com base na adaptagéo realizada por
Rosa-Silva (2008) sobre uma proposta de Jackson (1968 apud SAINT-ONGE, 2001)
adotamos a Autoscopia Trifasica como estratégia de intervencdo reflexiva para
trabalhar com licenciandos em Ciéncias Bioldgicas, a fim de contribuir para sua

formacéao reflexiva e seu desenvolvimento profissional.

3.5 AUTOSCOPIA TRIFASICA NO CONTEXTO DA PESQUISA

3.5.1 Coletando as informacdes

Sendo, portanto, a autoscopia trifasica a estratégia de intervencéao reflexiva,
bem como o procedimento para a coleta das informacdes que seriam posteriormente
analisadas, iremos apresentar agora, 0S acontecimentos que proporcionaram nosso
material de andlise por meio das fases pré-ativa, interativa e pds-ativa.

Para isso, apresentaremos trés figuras, cada uma delas representando as

sequéncias de coleta de cada participante. Assim, iniciamos com Helena:
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Figura 7 — A coleta de informacdes de Helena

Sequéncia de Aulas 1 Sequéncia de Aulas 2

Interativa 1 Interativa 2
05/10/2018 19/10/2018

1°A B, CeD 1°Ae1°D

Pre-Ativa 1 Pos-Ativa 1 Pre-Ativa 2 Pos-Ativa 2
04/10/2018 1R/10/2018 18/10/2018 3011/2018

Fonte: o proprio autor

Nota-se, a partir dessa figura, que a primeira sequéncia de coleta de
informagdes de Helena se iniciou no dia 04 de outubro de 2018 com as gravacdes
da fase pré-ativa 1, nas quais foram realizadas uma para o planejamento das aulas
gue seriam ministradas aos primeiros anos, e outra para o planejamento da aula que
seria ministrada para o segundo ano. Assim, a fase interativa 1, realizada no dia 05
de outubro de 2018, contou com a gravacao de 5 aulas, sendo elas, dos primeiros
anos A, B, C e D, e do segundo ano A. Essa sequéncia foi finalizada com a fase
pos-ativa 1 no dia 18 de outubro de 2018 com a intervencao reflexiva sobre as aulas
ministradas para as turmas dos primeiros anos A e D, e segundo ano A.

Ja a segunda sequéncia de Helena se iniciou no dia 18 de outubro de 2018
com as gravacOes da fase pré-ativa 2, também realizadas para o planejamento das
aulas dos primeiros anos e do segundo. A fase interativa 2, por sua vez, ocorrida no
dia 19 de outubro de 2018, contou com a gravacdo de 5 aulas, sendo elas, dos
primeiros anos A e D, e do segundo ano A. Por sua vez, essa sequéncia foi
finalizada no dia 30 de novembro de 2018 com a intervencgéo reflexiva sobre as
aulas ministradas para as turmas do primeiro e segundo ano A.

As gravacfes em video realizadas nas fases pré-ativa, interativa e pds-ativa
de Helena somam 09h:57m:29s (nove horas, cinquenta e sete minutos, e vinte e
nove segundos).

Com Juanior a coleta de informacdes ocorreu da seguinte maneira:
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Figura 8 — A coleta de informacdes de Junior

Sequéncia de Aula

Interativa 1
16/10/2018

Pré-Ativa 1 Pos-Ativa 1
15/10/2018 08/11/2018

Fonte: o proprio autor

Nota-se, a partir dessa figura, que a coleta de informacdes de Junior se
iniciou no dia 15 de outubro de 2018 com a fase pré-ativa 1, na qual foi realizada
uma gravacao em relacdo ao planejamento da aula que seria ministrada para o 1°A.
Jé& a fase interativa 1 ocorreu no dia 16 de outubro de 2018 com a gravagéo da aula
ministrada para o primeiro ano A, e a sequéncia foi finalizada no dia 08 de novembro
de 2018 com a fase pés-ativa 1, na qual se realizou a intervencao reflexiva sobre a
aula ministrada.

As gravacgfes em video realizadas nas fases pré-ativa, interativa e pos-ativa
de Junior somam 03h:26m:28s (trés horas, vinte e seis minutos, e vinte e oito
segundos).

Ja com Felipe, a coleta de informacgdes se deu como mostra a figura abaixo:
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Figura 9 — A coleta de informacdes de Felipe

Sequéncia de Aulas 1 Sequéncia de Aulas 2

Interativa 1 Interativa 2
26/10/2018 09/11/2018

Pré-Ativa 1 Pos-Ativa 1 Pré-Ativa 2 Pos-Ativa 2
2A110/2018 05/11L/2018 05/11/2018 30/11/2018

Fonte: o proprio autor

A partir dessa figura, nota-se que a primeira sequéncia de coleta de
informacdes de Felipe se iniciou no dia 24 de outubro de 2018 com as gravacdes da
fase pré-ativa 1, nas quais foram realizadas uma para o planejamento das aulas que
seriam ministradas aos primeiros anos, e outra para o planejamento da aula que
seria ministrada para o segundo ano. Assim, a fase interativa 1, ocorrida no dia 26
de outubro de 2018, contou com a gravacao de 5 aulas, sendo elas, dos primeiros
anos A, B, C e D, e do segundo ano A. Essa sequéncia foi finalizada com a fase
pés-ativa 1 no dia 05 de novembro de 2018 com a intervencédo reflexiva sobre as
aulas ministradas para as turmas dos primeiros anos A e D.

A segunda sequéncia, por sua vez, se iniciou no dia 05 de novembro de 2018
com as gravacOes da fase pré-ativa 2, também realizadas para o planejamento das
aulas dos primeiros anos e do segundo. Ja a fase interativa 2, ocorrida no dia 09 de
novembro de 2018, contou com a gravacédo de 5 aulas, sendo elas, dos primeiros
anos A e D, e do segundo ano A. Por sua vez, essa sequéncia foi finalizada no dia
30 de novembro de 2018 com a intervencéo reflexiva sobre as aulas ministradas
para as turmas do primeiro e segundo ano A.

As gravagdes em video realizadas nas fases pré-ativa, interativa e pos-ativa

de Felipe somam 08h:31m:06s (oito horas, trinta € um minutos, e seis segundos).
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De modo geral, € possivel notar nas sequéncias dos estudantes um grande
intervalo de tempo entre a fase interativa e a pos-ativa, principalmente na segunda
sequéncia de Helena. Isso ocorreu devido ao fato de o0s estudantes estarem
passando por um periodo de avaliagcdes e producdes cientificas na graduacéo, o que
exigia tempo e dedicacéo por parte deles, resultando em um adiamento de nossos
encontros.

Além disso, nota-se nas sequéncias de Helena e Felipe que nem todas as
aulas video-gravadas nas fases interativas foram submetidas a intervencgéo reflexiva
na fase poés-ativa. Isso se deve, principalmente, ao fato de terem sido aulas com
grande potencial de andlise em que diferentes acontecimentos desencadearam
comportamentos reflexivos nos estudantes.

As video-gravacfes das trés fases realizadas com os trés participantes
somam, no total, 21h:55m:03s (vinte e uma horas, cinquenta e cinco minutos e trés
segundos). Sendo, portanto, um ndamero representativo para a andlise e discussao,
consideramos valido realizar um recorte, de modo que iremos apresentar neste
trabalho apenas as analises dos 1°s anos em que Helena ministrou suas aulas.

A escolha se deu com base em uma analise prévia do contetdo obtido com a
estratégia de intervencao reflexiva realizada com Helena. Além de resultar em um
namero mais expressivo de horas gravadas, a estudante apresentou grandes
transformacdes e contribuicbes para a presente pesquisa, como sera descrito
adiante.

3.5.2 Analisando os dados

O conteudo que sera apresentado a seguir corresponde a trechos das
entrevistas realizadas nas fases pré-ativas e pds-ativas ao longo da autoscopia
trifasica, estratégia de intervencédo reflexiva proposta neste trabalho com potencial
contribuicdo para a formacdo docente reflexiva, e foram transcritas de maneira fiel
as falas da estudante.

Por meio das andlises realizadas, estabelecemos o0s problemas centrais
encontrados por Helena durante a etapa de regéncia do estagio supervisionado
obrigatorio, suas causas e consequéncias.

Desse modo, buscamos compreender como € que Helena institui a reflexdo

em sua pratica por meio dos momentos reflexivos e, desse modo, como essas
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reflexdes influenciam na reestruturacéo de sua pratica, ou seja, na sua reflexdo para
a acao, contribuindo para a sua construcao docente.

Portanto, ap0s toda a descricdo de coleta e andlise aqui mencionada,
podemos considerar essa nossa pesquisa como sendo qualitativa porque, conforme
Robert Bogdan e Sari Biklen (1994) ocorre em ambiente natural sendo o
investigador o instrumento principal que se interessa mais pelo processo do que pelo
produto, € descritiva, indutiva e busca-se compreender como diferentes pessoas déao

sentidos as suas vidas.
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CAPITULO 4 - APRESENTACAO DOS DADOS

Esta secdo apresenta acontecimentos presenciados nas fases interativas de
Helena, que ocorreram nos dias 05 e 19 de outubro de 2018. Eles foram
selecionados a partir das andlises realizadas durante as entrevistas das fases pos-
ativas e, portanto, s6 serdo aqui apresentadas as aulas que foram submetidas a
analise, fato descrito e justificado na metodologia deste texto.

Essa contextualizagdo nos permitird identificar quais fatores levaram Helena a
rever suas estratégias de ensino e influenciaram seu planejamento posterior.
Esperamos que, ao fim desta secdo, tenhamos demonstrado inimeros exemplos de
como Helena construiu seus processos reflexivos e como eles interferiram em sua
pratica ao longo do estagio supervisionado.

Nas proximas secBes sera possivel observar que nossa analise foi
desenvolvida a partir de duas linhas reflexivas realizadas por Helena ao longo de
seu estagio, chamadas por nés de dimensdes pedagogica e discente.

O termo “dimenséao” foi utilizado para compor a andlise inspirado no trabalho
desenvolvido por Rosa-Silva e Lorencini Junior intitulado “As reflexdes de uma
professora de Ciéncias: analise da dimensdo emocional e suas implicacdes para a
relacdo interpessoal’, publicado no ano de 2009 na Revista Electrénica de
Ensefianza de las Ciencias.

Segundo os autores, cada dimenséo € delimitada a um conjunto de falas que
contemplam um assunto especifico. Em nosso caso, utilizamos para nos referir ao
contexto que envolve a pratica da estudante.

A dimensédo pedagdgica, secdo 4.1, foi identificada nas reflexdes de Helena
descritas nas sec¢fes 4.1.1, 4.1.2 e 4.1.3 deste capitulo, se referindo, portanto, ao
contexto do trabalho da estudante no qual ela refletiu sobre suas agdes — falas,
gestos, tom de voz — que interferiram em sua pratica pedagdgica, resultando em
problemas com o tempo, com o conteldo e com os alunos. Desse modo, seus
processos reflexivos alteraram sua estratégia de ensino de uma aula para a outra.

A dimensao discente, secdo 4.2, foi identificada nas reflexdes de Helena
descritas nas secdes 4.2.1 e 4.2.2 deste capitulo que, por sua vez, refere-se ao
contexto do trabalho de Helena em que ela refletiu sobre suas agbes relacionadas,
especificamente, a um aluno com Necessidades Educacionais Especiais (NEES).
Esses processos reflexivos contribuiram para que a estudante reconhecesse suas

falhas, resultando na reformulacdo de seu planejamento didatico a fim de incluir
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esse aluno no contexto didatico e, a0 mesmo tempo, proporcionar uma aula
interativa e interessante.

Por fim, na secédo 4.3 apresentamos uma sintese das analises das reflexfes
da estudante e, em todo o capitulo, os trechos das falas de Helena que serdo
apresentados podem ter se originado em qualquer uma das entrevistas realizadas
com Helena ao longo da autoscopia, ou seja, podem ter sido retiradas das
gravacdes das fases pré-ativa, interativa ou pos-ativa, e poderdo definir ou
complementar alguma situacéo planejada ou inesperada.

4.1 DIMENSAO PEDAGOGICA

A presente secdo esta subdividida em trés subsecfes. A subsecdo 4.1.1 se
refere ao dia 05 de outubro de 2019, data da primeira fase interativa de Helena com
0 1°A. A subsecéo 4.1.2, por sua vez, se refere ao mesmo dia, porém, corresponde
a primeira fase interativa da estudante com o 1°D. J& a subsec¢éo 4.1.3 se refere ao
dia 19 de outubro de 2019, data da segunda fase interativa de Helena com o 1°A.

4.1.1 05 de outubro de 2019 — A primeira fase interativa de Helena com o 1°A
Neste tbpico, iremos apresentar uma contextualizacdo dos eventos

observados ao longo da primeira regéncia de Helena na turma do 1°A, seguida da
transcricdo de suas falas obtidas por meio das videogravacdes. Ao final,
apresentaremos 0s movimentos reflexivos realizados pela estudante e como eles
influenciaram em suas ac¢des posteriores.

Iniciaremos nossa andlise fazendo apontamentos sobre os sentimentos e as
sensacfes de Helena em relacdo a aula que seria ministrada, bem como ao
conteudo. Assim, € importante mostrar que a estudante reconheceu, em uma das
entrevistas da autoscopia, um obstaculo em sua pratica relacionado as primeiras
aulas realizadas com turmas novas.

Durante a entrevista na fase pré-ativa 1, realizada no dia 04 de outubro de
2019, um dia antes de ministrar sua primeira aula, Helena contou que a observacao
realizada naquela escola fugiu um pouco do esperado por ter sido realizada em um
dia em que as aulas terminavam as dez horas da manh&, o que levou um nimero
reduzido de alunos para a escola. Além disso, naquele dia, a professora-escolar
estava realizando o fechamento de notas e recebendo atividades de alunos que

tinham tarefas a entregar, portanto, Helena e sua dupla, ao realizarem a etapa de
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observacdo, ndo conseguiram assistir a aula da professora-escolar a fim de
identificar alguns pontos relevantes para o planejamento de suas aulas.

A primeira aula na escola aconteceria no primeiro horario da manha do dia 05
de outubro de 2019 com a turma do 1°A. Durante a entrevista da fase pds-ativa 1 em
gue conversamos sobre suas aulas, Helena confidenciou sua inseguranca para
ministrar, especificamente, essa aula. Segundo a propria estudante, ela ndo estava
nervosa no momento da aula, mas se sentiu insegura, fato que normalmente ocorria

nas primeiras aulas que ministrava a uma nova turma, como afirma seu relato:

Helena: Olha, eu acho que toda primeira aula sempre me sinto insegura porque eu
n&o sei se 0 que eu propus vai dar certo. E o primeiro teste, entdo eu ndo sei se vai
dar tempo, se a maneira como eu pensei vai ficar bom. Entdo eu sempre estou mais
insegura. E ainda 14, que era a primeira vez que eu estava entrando, eu ja nao

conhecia os alunos, tinha ido s6 uma vez... entdo eu acho que isso contribuiu.

Além desta inseguranca inicial de Helena, o contetdo de biologia celular que
seria ministrado também contribuiu para os resultados que obteve durante sua aula.
Na entrevista sobre o planejamento, realizada na fase pré-ativa 1, um dia antes de
sua aula, Helena afirmou gostar desse contetdo, mas assumiu, também, que ndo

tinha total dominio dele, como afirma no trecho a sequir:

Helena: Olha, eu gosto do contetdo, mas eu ndo vejo ele ha dois anos [risos] [...]
entdo eu acho que € um desafio porque eu vou ter que [...] estudar ele até amanha
para relembrar melhor. Eu acho que é um contetdo muito abstrato, entdo ele requer

materiais e alternativas que ajudem o aluno a visualizar melhor.

Sua fala também demonstra insegurangca em relagdo ao conteudo devido ao
fato de ndo estuda-lo ha algum tempo e por considera-lo de dificil compreenséao, o
gue levou a estudante a demonstrar preocupacado em retoma-lo antes de o ministrar
aos alunos. Ao notar tal inseguranca, a pesquisadora indagou como ela, Helena,

gostaria de chegar a sala no dia seguinte, e ela responde:
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Helena: Amanha eu pretendo chegar segurissima [risos], mas no momento eu estou

mais ou menos segura, eu preciso melhorar um pouquinho.

Assim, assumimos que Helena iniciou a sua aula envolvida por sensacoes de
auséncia ou falta de confianca em si mesma, em suas qualidades e em sua
capacidade, talvez por ndo ter conseguido estudar mais o contedudo no tempo que
teve entre nossa entrevista, na fase pré-ativa 1 realizada no dia anterior, e sua aula.

A inseguranca de Helena foi debate durante a entrevista na fase pos-ativa 1.
O dialogo que sera apresentado demonstra que a estudante sentiu necessidade em
seguir toda a sequéncia dos conteudos que anotou em seu caderno durante seu

planejamento, como um porto seguro para trabalhar:

Pesquisadora: [...] vocé se lembra da intensidade em que usou o0 seu caderno com
as anotacdes em sala de aula?

Helena: Usei o tempo todo para passar no quadro.

Pesquisadora: E vocé seguiu a ordem do conteddo que estava no seu caderno?
Vocé seguiu as anotacdes ou fez adaptacdes?

Helena: No 1°A eu segui.

Pesquisadora: E vocé acha que contribuiu para a sua aula usar o caderno para
nortear?

Helena: Acho que sim porque era um apoio para eu lembrar as sequéncias do
contetdo e ndo esquecer de nada.

Em nossa andlise, consideramos que a falta de preparo em relagdo ao
contetdo observada durante as fases da autoscopia se confirmaram. O fato de a
estudante ndo apresentar flexibilidade em sua pratica, seguindo exatamente as
sequéncias de seu planejamento, desconsiderando o ambiente, a turma e o modo
como a aula foi acontecendo, demonstrou que o tempo que teve para estudar o
conteudo néo foi suficiente.

Assim, a segurancga da estudante estava em suas anota¢cdes no caderno e
nao no seu planejamento e no seu saber-fazer, fazendo-a ficar presa ao material
gue havia levado, demonstrando, segundo a nossa analise, falta de preparo didatico-
pedagogico e falta de confianca em si.
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Outro fator que contribuiu para os resultados de sua pratica foram os
imprevistos que acarretaram um grande atraso no inicio de sua aula. Primeiramente,
a professora-escolar chegou na escola préximo ao momento de inicio da aula e foi a
procura da chave da sala de aula, objeto que a estudante ndo tem acesso na
auséncia da responsavel.

Ja dentro de sala de aula, Helena pediu que a professora-escolar ligasse a
TV, recurso inserido em seu planejamento, para que pudesse transmitir um video
relacionado ao conteudo no final de sua aula. A professora-escolar se propds, entao,
a liga-la antes mesmo que a aula se iniciasse, 0 que acarretou mais alguns minutos
de atraso e, por fim, ndo teve sucesso em suas tentativas. Desse modo, ambas
optaram por abandonar o uso desse recurso no momento em favor do inicio da aula.

E preciso ressaltar que, em seu planejamento, Helena n&o previu o nio
funcionamento do recurso escolhido. Desse modo, a auséncia de estratégias
substitutas fez com que Helena eliminasse de sua aula uma parte muito importante
que poderia favorecer o entendimento do contetudo definido por ela como de dificil
compreensao.

Outro fator que contribuiu para o atraso do inicio da aula foi a presenca de
uma professora de apoio que acompanhava um aluno com Necessidades
Educacionais Especiais (NEEs), a qual Helena se apresentou e trocou algumas
palavras sobre o aprendiz.

Neste momento, é de extrema importancia relatar que, durante a fase pré-
ativa 1, Helena ndo comentou em momento algum, a existéncia de um aluno com
NEE’s, muito menos apresentou algum planejamento que atendesse as
necessidades dele, fato que sera tratado mais adiante.

Nas palavras de Helena, os imprevistos foram considerados obstaculos para
a execucdo de seu planejamento, resultando no ndo cumprimento de todos os seus

objetivos didaticos e pedagdgicos:

Helena: Bom... na primeira aula, aconteceram varios imprevistos. Primeiro que
comegou depois do tempo porque a professora foi procurar chave e ai a gente
demorou para comecar. Ai demorou para conseguir ligar a televisdo porque ela
queria ligar a televisdo antes. Eu tive que conversar com a professora de apoio do

menino [NEE’s]... entdo j& demorou para comecar e ndo deu para chegar até onde
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eu tinha planejado, deu tempo de fazer muito pouco e, também ndo deu tempo de

mostrar os modelos, que era no final da aula.

Nesse contexto, a estudante concluiu que seus recursos falharam. Esses
acontecimentos inesperados a impediram de mostrar o video que havia levado em
um pen-drive para mostrar aos alunos na TV, bem como permitiram apenas que

apontasse o modelo representativo de uma célula, como ela mesma afirma:

Helena: [...] ndo deu tempo de passar o video, quanto ao modelo [representativo] da
célula deu tempo de mostrar pouquissimo s6 para ndo desperdicar o que eu ja tinha

levado [...]

Observamos, portanto, que, principalmente o fato de ndo ter conseguido
mostrar um video explicativo, que resumia todo o contetido que seria ministrado em
sua aula, contribuiu para a insatisfacdo da estudante em relacdo ao ensino e a
aprendizagem dos alunos naguele momento.

Desse modo, todos esses acontecimentos que resultaram em atraso, geraram
falta de tranquilidade, receio e pressa em Helena; pressa em passar o conteudo a
fim de cumprir o planejado para aquela aula, pressa para responder algumas
perguntas que os alunos faziam, pressa em acabar a aula logo para poder sair
daquele ambiente desconfortavel, enfim, atitudes que a estudante mesma

reconheceu em seus relatos:

Helena: [...] eu estava preocupada com o0 tempo de passar as coisas, entdo eu
estava fazendo tudo correndo para dar tempo.

Assim, ao tentar passar da maneira mais rapida possivel pelos conteudos
planejados, Helena tornou a aula conturbada e n&o conseguiu estabelecer
interagbes com eles, o que ndo era esperado por ela, como relatou ao justificar o

fato de ndo ter cumprido todos os objetivos que havia planejado:
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Helena: Acho que foi muito conturbado essa primeira aula devido as coisas que
aconteceram antes, ao tempo. Entdo eu acho que ficou todo mundo meio aéreo, ndo

conseguiu conectar tudo.

Observando esse contexto, é possivel afirmar que os imprevistos em relacéo
ao inicio da aula refletiram no desempenho da estudante e, consequentemente, no
comportamento dos alunos, causando uma falta de entrosamento entre Helena e os
alunos, Helena e o contetudo e entre Helena, os alunos e o conteudo. Ou seja, a
estudante ndo obteve respostas dos alunos ao tentar fazer uma aula interativa,
talvez por estar um pouco nervosa e insegura e os alunos ndo a conhecerem, o que
a levou a se prender ao material que havia planejado e tornou sua pratica rigida,
inflexivel.

Assim, essa situacdo desconfortavel impediu que Helena criasse um vinculo
com os alunos. Ao se fechar em seu planejamento, desconsiderando a sala de aula,
ela acabou influenciando no comportamento dos alunos que passaram a participar
menos ainda, estabelecendo uma pratica na qual somente ela falava de maneira
rapida e urgente. Quando os alunos perguntavam alguma coisa em relacdo ao
conteldo, ela respondia de maneira pouco explicativa e apressada, sem ao menos
pensar sobre o que havia sido perguntado, deixando de responder o que os alunos
haviam questionado.

Observando isso, os alunos deixaram de participar e demonstraram

desinteresse pela aula, como afirma Helena em seu relato:

Helena: Eu acho que como eu falei [...] foi meio vertical, ndo teve muito a
participacdo deles [...] S6 eu falei e eu queria que tivesse mais a participacdo deles,
e acho que a maneira que eu executei foi muito distante, muito desconectada, de

novo, acho que foi muito fria e precisava ter tido uma interacao maior.

Ao ser questionada sobre o comportamento que esperava dos alunos, Helena
revelou que gostaria que eles tivessem maior participacdo durante sua aula, mas, ao
mesmo tempo, reconheceu que suas atitudes contribuiram para a condicdo apatica

dos alunos.
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Helena: Eu queria uma participacdo maior. L4 eu vi que talvez eles ndo estavam
acostumados comigo, e entdo eu ja cheguei passando no quadro e eles ja ficaram
meio assim [gestos de surpresa], entdo acho que por isso néo participaram tanto.
Pesquisadora: E vocé acha que isso aconteceu devido as suas atitudes ou por
causa deles mesmo [sugerindo ser uma caracteristica da turma a auséncia de
interacéo]?

Helena: Acredito que um pouco deles e um pouco da minha atitude.

A pouca participacdo dos alunos foi visualizada por Helena durante a
entrevista na fase pés-ativa 1, quando mostramos algumas cenas que exibiam o
distanciamento existente entre a estudante e os alunos como, por exemplo, nos
momentos em que ela langava questionamentos, mas ndo obtinha respostas. Por
mais que Helena tenha se mostrado chocada com a quantidade de vezes que isSso

aconteceu, ela afirmou que nédo se afetava muito:

Helena: Ah, eu acho que tem salas que respondem mais e tem salas que
respondem menos. Acho que eu nao ligo tanto assim para que nao respondam
porque nem a gente gosta de responder. Entao, eu acho que faz parte... faz parte
assim, incomoda quando nunca respondem, ai comeca a incomodar um pouco, mas

eu ndo me afeto tanto.

Segundo ela, isso pode ter ocorrido porgue os alunos tém medo de errar:

Helena: Primeiro, eu acho que muitos tém vergonha. Segundo que eles tém medo
de errar. [Terceiro] ndo tinham proximidade comigo. Entdo, quando tem uma
proximidade maior eles se sentem mais confortaveis [...] e eles ndo tinham

proximidade. Eles também néo tém costume, entédo, [houve] uma série de fatores.

Entretanto, para Helena, mesmo que os alunos nao respondessem as suas

perguntas, eles atentavam-se a aula quando elas eram feitas:

Helena: As partes que eu perguntava, apesar de eles ndo responderem, pelo menos

eles ficavam mais ligados, olhavam para mim, olhavam para o quadro e tentavam
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encontrar respostas, mas assim, sO para ver se eles sabiam: ‘ai, vamos ver se eu
sei, mas nédo vou responder’ [sugerindo que os alunos prestavam atencdo mas nao

queriam responde-la].

Mais adiante na entrevista, resolvemos voltar a uma questdo citada no inicio
desta apresentacdo — a inseguranca natural que Helena sentiu ao ministrar a
primeira aula para uma turma - e a questionamos quanto ao modo como estava se

sentindo durante a aula, entre o seu inicio e seu fim:

Pesquisadora: Durante a aula, depois que ela ja havia comecado, que as coisas ja
estavam mais ou menos encaminhadas, qual era o seu estado de espirito [sugerindo
a inseguranca inicial]? Como vocé estava se sentindo?

Helena: Do mesmo jeito do comeco.

Pesquisadora: Nao havia mudado nada?

Helena: Nao. Nada.

Pesquisadora: Vocé acha que essa aula ainda estava turbulenta? Que as coisas
estavas desconectas e vocé ndo estava segura ali naguele momento?

Helena: Eu acho que ja ndo estava mais turbulenta, estava todo mundo mais calmo,
mas também estava todo mundo inerte [...] uns olhando para ca, outros para |4 [...]
ai eu perguntava e eles continuavam na mesma, entdo eu estava insegura da

mesma maneira.

Nota-se que nao havia acontecido nada, até aqui, que tivesse contribuido
positivamente para a pratica de Helena, segundo sua perspectiva e, por mais que as
coisas estivessem mais calmas, ela ainda se sentia insegura devido a condicao da
turma.

Durante a entrevista da fase pés-ativa 1, foi possivel notar a insatisfacdo de
Helena quanto as atitudes da professora-escolar em relagdo ao contetudo que seria
ministrado. Esse foi mais um acontecimento que comprometeu a seguranca de
Helena em sua pratica de ensino e, segundo a nossa analise, foi um indicio para que
Helena despertasse pensamentos reflexivos sobre sua pratica.

Durante a entrevista da fase pré-ativa 1, Helena nos disse que o conteudo

programado consistia em Biologia Celular e que seriam trabalhados os conceitos de
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ndcleo, cromatina e cromossomo, mas a estudante considerou a possibilidade, em

seu planejamento, de ndo conseguir finalizar a exposicao de todos os conteudos.
Durante a aula, porém, Helena percebeu que os alunos ja tinham registrado

em seus cadernos alguns topicos do conteudo de ndcleo e cromatina, fato que se

repetiu nas demais turmas e causou surpresa na estudante, como mostra o dialogo:

Helena: [...] o conversado com a professora foi que era para eu dar nucleo,
cromatina e cromossomo, mas ao longo dessa aula eu percebi que os alunos ja
tinham alguma coisa de nucleo, [...] tinha sala que ja tinha funcéo, tinha sala que ja
tinha estrutura... e eu ndo sabia disso. A professora ndo me contou né... ela so6 disse
“da nucleo e pronto”. Mas ela ja tinha dado algumas coisas ai eu percebi durante a
primeira aula, e durante as outras aulas eu pedi para olhar o caderno deles e o que
eles tinham eu ja ndo passava [...]

Pesquisadora: E a professora ndo havia falado nada disso para vocé?

Helena: Nao, eu néo sei 0 que ela pensou.

O fato de ter planejado todo um conteudo e, ao chegar para trabalha-lo,
descobrir que os alunos ja haviam tido contato com ele gerou certa confusao na
estudante. Helena ndo questionou as razdes pelas quais a professora-escolar
ministrou 0 conteddo sem a avisar e apenas nos relatou que se frustrou com o
desenvolvimento de sua primeira aula, pois ndo obteve os resultados por ela

esperados:

Helena: No 1°A né&o foi do jeito que eu queria porque eu esperava que fosse mais
interativa, esperava que eu pudesse ter mostrado os recursos que eu levei, que era
0 video, os modelos, acho que teria ficado mais visivel. Mas, no geral, ndo foi bom,
[...] acho que n&o contribuiu muito para a vida deles néo.

Pesquisadora: Como vocé acha que foi o0 seu desempenho e a sua atuacdo dentro
da sala?

Helena: Também n&o foi do jeito que eu queria porgue eu fico insegura na primeira
aula, [...] me incomoda nao ser bom do jeito que eu pensei. Eu crio expectativas
guanto ao meu desempenho e quanto a aula e quando ndo da certo, quando eu

acho que eu néo fui bem, que a coisa nao fluiu, eu fico meio decepcionada com isso,
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fico meio pra baixo e tento melhorar na proxima. Mas, eu acho que eu poderia ter

sido melhor, mas sempre a primeira aula € uma experiéncia, entao...

Em nossa interpretacdo, as consequéncias da inseguranca de Helena, dos
imprevistos com o tempo e do comportamento dos alunos atuaram como alertas
sutis durante a aula até que ocorressem 0s problemas com o contetdo, que, ao
nosso ver, foi um momento de surpresa que colocou a prova seu planejamento,
impulsionando ainda mais seu estado de alerta.

Desse modo, compreendemos que esses fatores estimularam, cada qual em
sua intensidade, a insatisfacéo pessoal de Helena, como ela mesma demonstra em
seu relato ao dizer que sentiu necessidade de alterar a execucdo de seu

planejamento apds perceber os resultados ndo esperados de sua aula:

Helena: [...] assim, eu mudei a execuc¢ao dele, a ordem dele, a maneira como eu ia
executar ele depois nos outros anos, tudo isso depois que eu vi que foi um desastre

para mim.

Portanto, consideramos a percepcao dos resultados como um “desastre”, em
suas palavras, como 0 momento de alerta principal que desencadeou 0S processos
reflexivos e a mudanca na pratica de Helena, proporcionando a elaboracdo de um

esquema de sua pratica reflexiva, apresentado na Figura 10 abaixo:
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Figura 10 — Esquema dos “momentos reflexivos” de Helena na dimensao pedagogica, segundo
Schén (1992; 2000), adaptado de Clarke (1994)
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Fonte: o proprio autor

Antes de discorrer sobre a figura, é valido ressaltar que essa sequéncia de
momentos reflexivos apresenta trechos da entrevista realizada na fase poés-ativa 1,
portanto, os verbos estdo no pretérito. Soma-se a isso o fato de a estudante ter
refletido durante sua acédo na fase interativa com o 1°A e ja ter (re)planejado sua
acdo para a turma do 1°D, aula que ocorreria ho mesmo dia, algumas aulas apos.
Assim, ela afirma em seus relatos aquilo que fez com base nas percepc¢des que teve
durante a primeira aula com o 1°A.

No canto superior esquerdo da figura, é possivel identificar em cor cinza claro
os alertas sutis que citamos anteriormente. Em cinza escuro, um pouco mais
destacado que os demais alertas, consta a surpresa de Helena ao notar que parte
dos conteudos, que havia planejado trabalhar, j& havia sido ministrada pela
professora-escolar.

Em nossa compreenséo, essa surpresa foi o ponto principal para que Helena

observasse a necessidade de alterar sua estratégia de ensino a fim de evitar essa
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surpresa. Portanto, assumimos que esse fator, somado aos alertas sutis, resultou na
insatisfacdo pessoal de Helena em relacéo a sua aula, desencadeando um processo
reflexivo que a levou a compreender quais pontos seria necessario alterar para que
nao houvesse mais surpresas como essas nas aulas seguintes.

Assim, na caixa de texto direcionada ao “alerta”, ha trechos do discurso em
que Helena aponta fatores que resultaram no “desastre” final apontado por ela como
ponto principal da sua decisdo de mudanca estratégica — problemas de interacéo
com os alunos, problemas com 0s recursos e outros ja citados anteriormente.

Na caixa direcionada ao “estruturando”, podemos notar que Helena
engquadra o problema que encontrou — perceber que parte dos conteudos ja haviam
sido ministrados, dentro de um contexto —, quando o combinado com a professora
fora introduzir esse conteudo.

Desse modo, a caixa direcionada ao “questionando” aponta um trecho da
fala de Helena que mostra que ela realmente ndo sabia desse fato, atribuindo tal
surpresa ao fato de a professora-escolar nao falar sobre isso com ela.

Intrigada, portanto, com o0 que estava acontecendo na aula do 1°A, por meio
de uma rapida reflexdo-na-acdo, olhando o caderno dos alunos, ela compreende
gue poderia evitar que fosse surpreendida novamente. Concluiu, entdo, que aquilo
gue encontrasse de conteido no material dos alunos nédo seria necessario trabalhar
novamente. Dessa maneira, a caixa direcionada ao “reestruturando” mostra um
trecho em que Helena afirma que alguns tdpicos do contetudo planejado iriam ficar
de fora da execucdo devido aos acontecimentos. Isso demonstra que a estudante
construiu novos conhecimentos a partir de sua pratica.

Assim, refletindo-sobre-a-acdo e em como a aula foi acontecendo no 1°A e
refletindo-sobre-a-reflexdo-na-acéao, buscando  compreender como  seus
pensamentos interferiram em suas atitudes e nos acontecimentos da aula, Helena
conclui que poderia evitar surpresas com o conteudo se, ao entrar nas proximas
salas de aula, passasse olhando o caderno dos alunos, como descrito na caixa
direcionada ao “planejando a acédo”. Portanto, as reflexdes realizadas pela
estudante levaram-na a alterar a execugcao de seu planejamento entre o 1°A e os
demais primeiros anos.

Todos esses estimulos apresentados, que proporcionaram 0S Processos
reflexivos de Helena, permitiram que ela (re)elaborasse sua estratégia de ensino

para as demais turmas de 1° ano. A planificagcdo da estudante ocorreu ho momento
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da prépria acéo, e ndo foi preciso estimular os processos reflexivos, como o que
fazemos na fase pds-ativa, pois as reflexdes realizadas por Helena durante e apés a
acao, ocasionadas principalmente por seu descontentamento com o resultado da
aula, proporcionaram a mudanca atitudinal de Helena que permitiu a obtencdo de

novos resultados e, deixaram-na mais satisfeita.

4.1.2 05 de outubro de 2019 — A primeira fase interativa de Helena com o 1°A

A seguir, mostramos como foi para Helena a pratica com o 1°D, a segunda
turma de 1° ano em que a estudante ministrou aula no dia 05 de outubro de 2018.
Tentamos, também, apontar como as reflexdes contribuiram para que Helena
alterasse pontos negativos de sua aula a fim de obter resultados mais satisfatorios,
tanto para sua satisfacdo pessoal, como para a aprendizagem dos alunos.

Durante a fase poés-ativa 1, que se realizou na primeira sequéncia de aulas
ministrada para o 1°D (Figura 7), Helena relatou que a alteracdo de sua estratégia se
deu ao fato de, em sua visdo, néo ter tido um bom resultado com a aula anterior, do
1°A.

Desse modo, sua motivacdo consistiu apenas em realizar uma aula diferente
que pudesse trazer resultados diferentes, mais satisfatérios, como mostra o trecho a

sequir:

Helena: Eu acho que a primeira aula ndo foi satisfatoria, entdo eu pensei ‘vou mudar
de algum jeito [...] talvez dé certo, talvez ndo, mas vamos tentar, [...] minha aula

pode ser melhor do que aquilo, entdo vamos tentar’.

A mudanca de Helena comecgou pelo modo como entrou na sala do 1°D,

mostrando-se mais confiante e animada, como ela afirma em seu relato:

Pesquisadora: Como vocé estava se sentindo quando entrou nessa sala?

Helena: Acho que eu ja estava mais solta, ndo estava insegura, acho que normal,
feliz [risos].

Pesquisadora: Feliz?

Helena: Feliz! Acho que quando eu entrei na turma eu ja vi que eles estavam mais

sorridentes [...].
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Nota-se que a inseguranca citada pela estudante na fase pré-ativa 1 e
observada em sua primeira turma, o 1°A, jA ndo foi observada na segunda turma,
demonstrando que Helena realmente apresenta certo bloqueio em sua pratica
guando o assunto é ministrar um conteudo pela primeira vez com a primeira turma
do dia.

Helena iniciou sua aula no 1°D pedindo para olhar no caderno de alguns
alunos. Essa estratégia é resultado da surpresa que teve durante a aula com o 1°A e
evitou que Helena trabalhasse conteudos ja apresentados pela professora-escolar,

como afirma ao ser questionada sobre a execucao de seu planejamento:

Helena: Eu acho que tiveram conteddos que eu ndo passei la porque eram
conteudos que eu vi que eles ja tinham [...] entdo eu acho que eu consegui trabalhar
mais conteddos sim, consegui porque pude reduzir o que eu tinha para passar no

quadro e falar mais, entdo eu consegui ir mais longe.

Ao ser questionada sobre o que havia feito de diferente, Helena disse:

Helena: Ja comecei ao contrario, ja comecei relembrando as estruturas das células.
Primeiro: localizar onde estava o ndcleo [no modelo representativo de célula] que a
gente estava falando para ai entrar no nacleo propriamente dito, e entdo eu chamei
o [aluno] para me ajudar a relembrar as estruturas da célula e pedi para as pessoas
[outros alunos] ajudarem ele, entdo acho que isso foi bem diferente e depois eu fui
escrevendo as coisas [0 conteudo] conforme eles foram me falando, foi totalmente

diferente da outra.

Esse trecho se refere ao inicio da aula de Helena no 1°D, na qual resolveu
usar o modelo representativo de uma célula eucariotica do laboratério de ciéncias da
escola. Esse modelo também estava presente na aula do 1°A, mas nao foi utilizado
porque seria apresentado ao final da aula como um instrumento para ajudar os
alunos a relembrar os conceitos estruturais que seriam ministrados, o que, devido a

todos os imprevistos e problemas, nao deu tempo.
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Alterando, portanto, sua estratégia, no inicio da aula, Helena convidou um
aluno da turma do 1°D para a ajudar a relembrar as estruturas da célula que
estavam presentes no modelo representativo, iSso porque, ao olhar o caderno dos
alunos, a estudante percebeu que eles ja haviam estudado as estruturas de uma
célula eucariotica.

Com essa atitude, Helena conseguiu tornar a aula mais dinamica e interativa,
pois 0s alunos se mostraram mais participativos, expuseram dividas e responderam
a questionamentos da estudante, diferentemente da outra turma.

Assim, ao questiona-la sobre suas impressdes quanto a participacéo direta de
um dos alunos para auxiliar na apresentacdo do modelo, Helena disse acreditar que,
quando algum aluno é chamado para participar, os demais ficam mais atentos e
dispostos a interagir. Para ela, mais importante que a interacdo estabelecida pelos

alunos é a proximidade que se cria quando os alunos se sentem parte do todo:

Helena: Eu acho também que eles se sentem mais proximos porque vé que vocé
estd chamando alguém deles para explicar, entdo eu acho que eles sentem que

sabem das coisas, eles se sentem parte.

Assim, podemos compreender que Helena conseguiu interagir melhor com os
alunos e, dessa forma, conseguiu estar mais proxima deles. Segundo ela, essa nova

estratégia adotada funcionou bem:

Helena: Ah, eu acho que ficou mais dindmico, ficou mais descontraido, tirou um
pouco a cara de uma aula passada no quadro, [...] € como eu fui vendo que eles

estavam participando, interagindo eu falei ‘vou continuar’.

Helena foi motivada a continuar executando a nova estratégia por perceber
uma diferenca no comportamento dos alunos quando comparado com a turma do
1°A. Segundo ela, era nitido o interesse dos alunos do 1°D em participar, eles se
mostraram mais participativos e a relagédo entre eles e Helena se tornou mais
descontraida, como afirmou, deixando-a mais segura e confiante.

Essa confianca foi téo visivel que, durante a aula toda, ela utilizou o caderno

apenas algumas vezes, deixando de lado toda aquela inseguranca que a fez




89

permanecer dependente de seu caderno durante a aula do 1°A. Segundo ela, foi a

participacdo dos alunos que lhe deu seguranca:

Helena: Acho que a participacdo deles, a integracdo. Acho que eu senti que estava
dando tudo certo, entdo eu ndo sei 0 que acontecer para eu nao ter usado o caderno

[risos].

Esses pequenos detalhes que construiram a aula de Helena no 1°D
contribuiram para que ela saisse mais satisfeita com sua pratica, como mostra este

dialogo:

Helena: Acho que foi bom, fiquei feliz nessa turma, acho que foi bem melhor [em
relagdo a aula com o 1°A].

Pesquisadora: E como vocé se sentiu assistindo, discutindo e refletindo sobre essa
aula?

Helena: Acho que foi bem bom porque eu pude ver varias falhas que eu nao tinha
percebido, que foram diferentes da outra aula, e eu espero melhorar nisso.

Podemos perceber, porém, que, a0 mesmo tempo em que Helena conseguiu
rearranjar sua estratégia de ensino no 1°D, sua interagdo com os alunos e todos os
outros problemas que encontrou com a turma do 1°A, a experiéncia com o 1°D
também apresentou problemas, segundo a perspectiva da estudante.

No 1°D, Helena se deparou, principalmente, com uma aluna ativa em sala de
aula que formulava bastantes e pertinentes perguntas sobre o contetdo ou
relacionado a ele. Em um caso especifico, a aluna perguntou a Helena se somente
0S Cromossomos sexuais, X e Y, eram 0S responsaveis pela geracdo da vida
humana e causou conflito na estudante, pois ndo havia compreendido corretamente
a pergunta e néo sabia responder.

Ao assistir a cena durante a entrevista na fase pos-ativa 1, Helena afirma que,
para ela, durante a aula, a pergunta da aluna havia sido respondida e que, portanto,
estava extremamente surpresa com as cenas que mostraram como tudo realmente

aconteceu:
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Helena: Foi horrivel, foi horroroso, porque eu fiquei enrolando, enrolando e era
melhor ter falado que eu ndo sabia, porque eu fiquei tentando lembrar e ficou
confuso. Na minha cabeca estava tudo certo, mas na deles... [...] talvez na minha

cabeca ficou claro, mas na dela néo ficou nao [referindo-se a explicacdo dada].

Em outra situagdo, com a mesma aluna, Helena se deparou com outra
pergunta, s6 que dessa vez relacionada ao tempo que levavam o0s processos de
intérfase e ciclo celular, e mais uma vez ndo soube responder a pergunta. Ao assistir

as cenas, Helena nos revelou insatisfacdo quanto a sua conduta:

Helena: Eu ndo lembrava quanto tempo dava de intérfase e ciclo celular, eu estava
tentando recapitular quanto tempo isso demorava.

Pesquisadora: Essa pergunta mexeu com vocé?

Helena: Falta de preparo isso ai. Sim, porque eu ndo sabia, eu ndo lembrava. Mas
como eu nao lembrava eu teria que falar que eu traria depois?

Pesquisadora: Nao sei. Vocé poderia dizer que nao lembrava, vocé pode dizer.
Helena: Acho que eu ndo queria fazer isso. [...] Ahhhh, meu Deus, que porcaria.

Ficou evidente durante nossa analise que Helena se sentiu insatisfeita com as
atitudes que tomou, principalmente pela surpresa que teve ao ver que essas
situacdes nao ocorreram como ela havia imaginado, o que lhe causou frustragao por
verificar, novamente, uma “falta de preparo”, referindo-se ao fato de néo ter
pensando durante seu planejamento nas perguntas que poderiam ser realizadas por
qualquer aluno.

Portanto, essa primeira sequéncia reflexiva de Helena, ao sair da aula com o
1°A e entrar na aula do 1°D, permitiu que ela obtivesse resultados diferentes e,
desse modo, a estudante optou por utilizar a mesma estratégia com as turmas do
1°C e 1°B.

Assim, compreendemos que tudo que foi apresentado até entdo aconteceu
com Helena em um intervalo de cinquenta minutos do dia 05 de outubro de 2019.
Sua insatisfacdo com o resultado negativo de sua primeira aula a levou a refletir
sobre sua pratica e sobre os fatores que interferiram nela, fazendo-a alterar sua

estratégia pedagogica para as demais turmas.
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A dimensdo pedagdgica citada no inicio deste capitulo envolve, portanto,
ambas as aulas ministradas por Helena, do 1°A e do 1°D, e a alteracao de estratégia
realizada pela estudante de uma sala para outra, sem intervencao reflexiva da
pesquisadora, porém, no dia 18 de outubro de 2019, foi realizada com Helena a fase
pos-ativa 1 da autoscopia trifasica para fechar a primeira sequéncia de aulas.

A intervencao ocorreu apoés a pesquisadora realizar uma analise minuciosa de
todos os fatores que envolveram as aulas da estudante video-gravadas durante a
fase interativa, bem como analisar como os relatos da fase pré-ativa contribuiram
para sua pratica docente.

Por meio dessa mediacao, foi possivel mostrar a estudante fatos e situacdes
que lhe causaram alguma reacao, estimulando ainda mais os processos reflexivos
que haviam se iniciado no dia de sua aula. Assim, ao passar pela intervencao
reflexiva, Helena realizou novas reflexdes sobre sua pratica enquanto professora, o
gue resultou em novas compreensdes sobre tal.

Com a funcdo de estimular o processo de reflexdo-sobre-a-agcédo, durante e
apos a fase poés-ativa, Helena pbéde associar o seu conhecimento-na-acdo as
experiéncias que viveu, as conclusdes a que chegou analisando sua pratica. 1sso
resultou no desenvolvimento de seu conhecimento-na-acdo, que passou a ser
diferente daquele empregado durante a primeira aula.

A partir dai o repertdrio pratico de Helena se mostrou mais vasto de modo que
a estudante passou a demonstrar novas atitudes frente ao planejamento de sua
pratica, atitudes estas que tentavam evitar situacdes semelhantes as da primeira

aula.

4.1.3 05 de outubro de 2019 — A segunda fase interativa de Helena com o 1°A

Durante a fase pré-ativa 2 da autoscopia, realizada no dia 18 de outubro de
2019, foi possivel notar novas estratégias no planejamento de Helena para as aulas
gue aconteceriam no dia 19 de outubro de 2019.

Logo de inicio, foi possivel observar que o planejamento da estudante
apresentava um contexto diferente: Helena optou por levar os alunos ao laboratério
para trabalhar uma aula préatica de mitose com massinhas, visto que o contetdo
tedrico ja havia sido trabalhado pela professora-escolar.

Ela nos contou durante a entrevista na fase pdés-ativa 2, realizada no dia 30

de novembro de 2019, que estava se sentindo mais a vontade do que no primeiro
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dia de aula descrito na secdo 4.1.1, mas ainda tinha davidas em relacao ao trabalho
com massinhas.

Helena esperava que os alunos se lembrassem do conteudo tedrico para
realizar a pratica com massinhas, porém ndo foi o que Helena encontrou em sala, o0
que exigiu de sua parte uma alteracdo estratégica instantanea, de modo que, ao
invés de trabalhar com a pratica de massinhas planejada, optou por realizar uma
exposicao tedrica dos contetdos, com a intencdo de ajudar os alunos a relembrarem
a matéria j4 trabalhada pela professora-escolar. Contudo, a mudanca ndo gerou
inseguranca ou desconforto na estudante, que ja esperava que issO pudesse

acontecer, como mostra o diadlogo a seguir:

Pesquisadora: Vocé acha que ter que voltar isso [contelddo] desde o basico
atrapalhou a sua aula?

Helena: Ah, se eu for pensar do jeito que eu planejei, que todo mundo ja ia estar
sabendo um pouco e ia ser tudo maravilhoso, sim. Mas de um modo geral nao
interferiu tanto porque essas mudancas fazem parte e a gente tem que encarar isso.
Pesquisadora: E como que isso [a experiéncia com o fato de os alunos ndo terem
aprendido o conteudo béasico necessario para a pratica] contribuiu para a sua
formacgao docente?

Helena: Ah, eu imaginava que isso poderia acontecer, mas na verdade a gente
sempre espera menos do que mais. Aprendi isso para vocé ndo se decepcionar,

mas acho que contribuiu mais uma vez para superar isso [as surpresas].

Esse relato permite perceber que Helena se preparou melhor, ao imaginar,
durante o seu planejamento para a segunda sequéncia de aulas, quais situacoes
poderiam acontecer em sua pratica a partir do cenario estabelecido — conteldo,
estratégia, recursos, entre outros. Assim, ao planejar uma aula pratica com base em
um conteudo tedrico ja trabalhado com os alunos, Helena imaginou que eles
pudessem apresentar dificuldades de compreensdo, bem como poderia haver
alunos que ndo estavam presentes em sala no dia da aula teodrica. Desse modo, a
estudante ndo se surpreendeu com 0 acontecimento e estava preparada para
trabalhar o conteudo teérico aplicado a prética.

Quando interrogada pela pesquisadora sobre a sua interagdo com os alunos

nessa segunda aula, Helena afirmou ter sido bem melhor do que na primeira pois
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estava mais proxima deles e se sentia confortdvel com a troca mutua, como mostra

o didlogo:

Pesquisadora: Como foi a interagdo com os alunos em si, comparada com a aula
anterior que vocé teve?

Helena: Ah, foi bem melhor. Essa turma em si nem abria a boca na outra aula, eu
perguntava e eles ndo respondiam, acho que n&o tinha conexdo nenhuma. Ja nessa
eu pude me aproximar mais de cada um e atender, conversar com cada grupo.
Pesquisadora: O que vocé acha que motivou essa diferenca?

Helena: A postura. Nao estava tdo vertical, ndo estava eles sO recebendo
[informacéo] e eu so6 vindo, e eu so6 falando. Eles estavam fazendo, estavam ativos e
eu estava auxiliando, eu estava ali ndo sé para ensinar, eu estava auxiliando.
Pesquisadora: E como vocé enxerga o seu papel nessa mudanca de interacao?
Helena: Como assim?

Pesquisadora: Como vocé vé a sua conduta nessa diferenca de comportamento, de
interacdo entre vocé e os alunos?

Helena: Acho que eu ter saido apenas da frente e ter me misturado, sentado com
cada um, conversado de uma maneira mais direta contribuiu muito para essa
mudanca. Eles sentem mais isso e ficam até mais a vontade de perguntar.
Pesquisadora: E o que vocé acha que despertou em vocé essa mudanca?

Helena: Eu gosto disso, na verdade [referindo-se a interacdo direta com os alunos],
mas como eu falei, na primeira aula eu tinha que dar uma coisa [um contetdo] mais
tedrico e eu ndo pensei em poder fazer diferente, eu poderia ter feito, mas eu néo

pensei em fazer.

Nota-se, entdo, que essa nova postura de interagir de maneira mais direta
com os alunos permitiu que eles ficassem mais a vontade para conversar com ela e
expor suas duvidas em relacdo ao conteudo, resultando em uma aula mais interativa
e leve. Isso levou Helena a sair mais satisfeita, como afirma ao ser questionada

sobre seu desempenho e atuagéo:

Helena: Eu acho que eu fui mais preparada em relacdo aos apontamentos da aula

anterior e acho que eu me atentei muito a isso, a nao repetir isso [0S erros
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apontados na primeira sequéncia de aula]. E eu tento até hoje ndo repetir mais e

acho que tentei me preocupar e me relacionar melhor com os alunos.

Essa preocupacao com nado saber lidar com situacdes inesperadas, citada por
Helena, € recorrente ao longo de todas as entrevistas na fase pods-ativa,
demonstrando que ela realmente foi tocada por tudo o que viu e ouviu e se
preocupou em ser melhor. Para nés, o papel da autoscopia se cumpriu, pois ela visa
mostrar ao sujeito aquilo que pode ser melhorado a fim de aprimorar sua pratica e,
conseguentemente, o ensino oferecido aos alunos.

Durante essa segunda aula com o 1°A, Helena presenciou atitudes
insatisfatorias da professora-escolar que comecou a distribuir as massinhas que a
estudante havia levado de maneira incontavel. Desse modo, se néo fosse distribuido
a quantidade definida por Helena para cada turma, acarretaria a falta de massinhas
para as demais.

Desse modo, em dois momentos da aula Helena observou a professora-
escolar distribuindo as massinhas que seriam utilizadas pelas outras turmas para 0s
alunos do 1°A, o que levaria a falta de material para as demais turmas. Essa atitude

da professora-escolar desestabilizou Helena, pois ela néo teria mais recursos:

Helena: Eu falei para ela: “professora, eu vou distribuir tantas massinhas para cada
grupo”, distribui as massinhas e, quando eu olho, a professora esta entregando o
resto das massinhas e nédo tinha mais massinha para as outras trés turmas. Eu me
desesperei porque eu falei para ela e eu falei acho que umas duas vezes, fui 14
guardei as massinhas e quando eu via ela tinha pego de novo. Ah, aquilo me irritou.
Me irritou porque eu nédo tinha mais massinha e ela estava dando para todo mundo,
e eu preocupada como seria as outras aulas [...] e dai foi um caos, eu fiquei brava
naquela aula [...] ndo sei se ela ndo entendeu, ndo sei o que ela pensou, néo sei.
Mas depois, tudo bem, porque foi resolvido o problema das massinhas. [...]
Pesquisadora: E vocé acha que isso atrapalhou o seu desempenho em sala de
aula?

Helena: Sim, porque eu acho que fiquei mais nervosa, fiqguei bem mais irritada com

isso, fiquei pensando nisso, entdo eu acho que afetou.
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Nota-se que Helena ficou desconfortavel e nervosa com toda essa situacao,
mas, por sorte, quase ao final da aula, a professora-escolar pediu que a secretaria
da escola comprasse mais massinhas para usar com as demais turmas, deixando
Helena mais calma.

Em outra situacdo, a professora-escolar interveio na pratica de Helena de
forma ndo planejada pela estudante. No inicio da aula, a estudante descreveu,
passo a passo, tudo o que era para ser feito durante as atividades que seriam
realizadas. Com o passar do tempo, porém, Helena percebeu que, orientados pela
professora-escolar, os alunos estavam fazendo parte da pratica de maneira
equivocada.

Ao tentar ajudar Helena com a aula, a professora-escolar orientou os alunos a
fazerem coisas que nado era para serem feitas, segundo a orientacdo inicial de
Helena, causando conflito para os alunos e para Helena, que precisou explicar,

novamente, de maneira correta, o que era para ser feito:

Helena: Eu fiquei um pouco brava porque eu falei que era para fazer de um jeito e
ela ia 14 e falava que era para fazer de outro. E porque assim, eu dei as instrucées e
eu ndo sei se ela escutou, se ela esqueceu, mas ao invés de ela perguntar de novo
e eu falar de novo para ela, ela ia 14 e ensinava de outra maneira [...] eu fiquei um

pouco brava também.

A partir desses dois acontecimentos, notamos que faltou compreensao por
parte da professora-escolar sobre o planejamento e execucéo de Helena para a sua
aula, descaracterizando seu trabalho.

Desse modo, analisando tudo o que foi apresentado até aqui nessa
dimenséo, observa-se que outros pontos (diferentes da primeira aula com o 1°A)
ocasionaram conflitos durante a aula de Helena e despertaram diferentes sensacdes
e pensamentos.

Isso nos mostra que, se Helena tivesse a oportunidade de trabalhar mais uma
semana com essas turmas, possivelmente ela teria novas motivacdes para evitar
que 0s erros cometidos ocorressem novamente, mas, com toda certeza, nessas
novas experiéncias aconteceriam novos fatos que poderiam causar surpresa ou
desconforto na estudante, impulsionando a sequéncia reflexiva que se iniciou na

primeira aula do primeiro dia em que trabalhou nessa escola.
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Desse modo, até o que aqui foi apresentado, a dimensédo pedagdgica da
pratica de Helena predominou os acontecimentos que a levaram refletir e tomar
novas atitudes. A primeira aula ministrada ao 1°A no dia 05 de outubro de 2019 a
levou a reconsiderar seu planejamento e adotar novas estratégias de ensino para
um mesmo conteudo, o de biologia celular, que também seria ministrado naquele dia
para a turma do 1°D. A segunda aula ministrada ao 1°A, ocorrida no dia 19 de
outubro de 2019, por sua vez, foi influenciada pelas experiéncias anteriores de
Helena, de modo que suas estratégias pedagodgicas tenham sido mais elaboradas

durante seu planejamento a fim de evitar novas surpresas.

4.2 DIMENSAO DISCENTE

A presente secao esta subdividida em duas subsecdes. A subsecdo 4.2.1 se
refere ao dia 05 de outubro de 2019, data da primeira fase interativa de Helena com
0 1°A. A subsecgdao 4.2.2, por sua vez, se refere ao dia 19 de outubro de 2019, data
da segunda fase interativa de Helena com o 1°A.

4.2.1 05 de outubro de 2019 - A primeira fase interativa de Helena com o 1°A

Neste tdpico, iremos discorrer sobre a dimensédo discente encontrada na
pratica de Helena. Para isso, apresentaremos uma contextualizacdo dos eventos
observados ao longo de sua regéncia, seguida da transcricdo de suas falas obtidas
por meio das videogravacdes. Ao final, apresentaremos os movimentos reflexivos
realizados pela estudante e como eles influenciaram em suas acfes posteriores.

Enguanto a primeira mudanca atitudinal de Helena foi proporcionada por uma
insatisfacdo pessoal ocasionada por inUmeros fatores e resultou na alteracdo do
modo como executou 0 seu planejamento de uma aula para outra, a segunda
também foi influenciada pela insatisfacdo pessoal de Helena, somada aos
problemas que encontrou ao interagir com o aluno com NEEs, 0 que sera mais
detalhado a seguir.

Segundo Helena, apos a etapa de observacéo, ela e seu parceiro de estagio
foram conversar com a professora-escolar sobre o aluno com NEEs a fim de saber
se precisariam levar algum material que estivesse relacionado ao contetudo a ser

ministrado e que atendesse as necessidades dele. De acordo com a estudante, ao
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qguestionar a professora-escolar, ela disse ndo ser necessario levar material algum

para o aluno, pois se responsabilizaria por isso, como mostra o relato a seguir:

Helena: [...] a gente falou: ‘professora, a gente precisa trazer algum material
especial para ele?”, ela falou: “ndo, o material dele eu trago, fica tranquila”. Entéao, se
o material dele ela quem vai trazer, tudo bem... ai eu fiquei esperando que ela

levasse [...]

Portanto, Helena contava com um material direcionado ao aluno com NEEs
preparado pela professora-escolar e, até entdo, ela ndo tinha conhecimento de suas
limitagbes, muito menos dos materiais que seriam necessarios para Sseu ensino e
aprendizagem.

Esse fato nos permitiu inferir que existia certa preocupacédo de Helena e de
seu parceiro em atender o aluno com NEEs. Logo, no caso de a professora-escolar
dizer que néo levaria os recursos para ele, os estudantes estavam dispostos a fazer
iSS0, mas seria necessario estender a conversa a fim de conhecer detalhadamente
as necessidades desse aluno.

Essa ocasido alimentou a inseguranca que Helena ja trazia consigo desde a
fase pré-ativa 1, inseguranca que afetou a sua tomada de decisdes e atitudes,
interferindo em sua interacdo com o aluno com NEEs e, consequentemente, seu

desempenho em sala, como ela mesmo afirma:

Helena: Quanto ao [aluno com NEEs], a professora nédo tinha falado qual era o
comportamento durante a aula, entdo eu meio que ndo sabia o que fazer. A Unica
coisa que ela tinha falado era sobre o material dele, porque a gente falou se
precisava preparar material para ele e ela falou que nao precisava, que ela mesmo
traria. Ai eu ndo vi o0 menino com material nenhum, eu ndo sabia se eu tinha que
esperar ele copiar tudo para depois eu apagar, eu ndo sabia se eu apagava, se eu

nao apagava [...]

E valido ressaltar neste momento que o aluno aqui citado buscou participar
ativamente da aula de Helena. Em varios momentos erguia as méos para fazer

perguntas, responder a questionamentos que Helena direcionava para a sala,
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também chegou a se levantar e se direcionar a estudante em frente ao quadro a fim
de questiona-la sobre algum contetddo que estava sendo ministrado.

Além da inseguranca, Helena afirma que sentiu uma falta de preparo de sua
parte, pois, segundo ela, o fato de ter um aluno com NEEs em sala, sem conhecer
sua condicdo a deixou desconfortavel pois ndo sabia como atender as suas
necessidades. Parte desse desconforto, segundo Helena, foi causado pela sua falta

de planejamento:

Helena: E, eu acho que um despreparo da minha parte, assim. Eu ndo sabia como
lidar, se eu lidava com todo mundo igual, se eu reservava um tempo para ele, nao

sabia lidar.

Observando esses contextos, podemos notar que Helena ndo se preocupou
com o aluno porque esperava auxilio da professora-escolar e da professora auxiliar,
gue estava o tempo todo em sala de aula, algo que ndo ocorreu e que gerou
conflitos para a estudante, que claramente ndo sabia como interagir com o aluno.

No trecho a seguir, Helena conta que alguns comportamentos do aluno com
NEEs chamaram sua atencdo e exigiram dela algumas atitudes, alimentando sua

inseguranca e deixando-a um pouco nervosa:

Helena: [...] ele levantou algumas vezes e ia la perguntar coisas para mim no quadro
e eu ndo sabia o que fazia, ndo sabia se eu parava e respondia ele, ndo fazia ideia
do que eu fazia. A professora mandava ele sentar e eu ficava assim [gestos de
guem nao sabe o que fazer], ndo sabia o que fazer, ai teve um momento que eu fui

com ele até a célula, mostrei algumas coisas para ele, mas nao sabia como lidar.

Assim, compreendemos que Helena sentiu medo de errar com o aluno com
NEEs, pois, ao mesmo tempo em que ela gostaria de atendé-lo e ajuda-lo, ela ndo
sabia como realizar isso.

Em nossa interpretacdo, as consequéncias causadas pela inseguranca de
Helena, pela auséncia de material para o aluno com NEEs e pela sua falta de
conhecimento e preparo para interagir com esse aluno, atuaram como alertas sutis

durante a aula até que ocorresse o reconhecimento real de que sua falta de preparo
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estava interferindo diretamente em sua atuacdo como professora em sala de aula,
bem como em sua interagdo com o aluno com NEE’s e os demais. Isso, a nosso ver,
foi um momento que colocou & prova seus conhecimentos e seu planejamento,
acirrando ainda mais seu estado de alerta.

Compreendemos, entdo, que esses fatores estimularam, cada qual em uma
intensidade, a insatisfacdo pessoal de Helena e os problemas de interacdo com o
aluno com NEEs. Consideramos esse como o momento de alerta principal, que
desencadeou os processos reflexivos e nos proporcionou elaborar um esquema de

sua prética reflexiva, apresentado na Figura 11:

Figura 11 - Esquema dos “momentos reflexivos” de Helena na dimensao discente, segundo Schon
(1992; 2000), adaptado de Clarke (1994)

[ UMA PRATICA E REFLEXIVA ]

quando o professor esta em

Quanto ao [aluno com
MEE's] [...] eu meio que ndo
sabia o que fazer [..] ndo

ALERTA

: - sabla se eu parava e
Recgmeclmentn do respondia ele, ndo fazia
espreparo ideia do que eu fazia [...]
. J
[...] eu acho que um despreparc ESTRUTURANDO ]
da minha parte, assim. Eu ndo /E—u acho que ele estava %
sabia como lidar, se eu lidava queria, na verdade, eu ;cho
com todo mundo igual, se eu que ele queria que ::hegasse
reservava um tempo para ele, logo a parte da célula, de ver.
néo sabia lidar. ¥ [...] fiquei sabendo essa
[ QUESTIONANDO ]_' semana gue ele tem Asperger
e quem fem Asperger a gente
N fem que falar fudo o que vai
[...] vocé tem que falar fazer no comego da aula
tudo certinho, a hora que porque eles tém muita
val fazer, fudo que vai i ansiedade [.] _/
fazer durante a aula que é REESTRU WRANDD]
para evitar que eles
figuem ansiosos.
Eu falaria e acho que
L escreveria no guadro tudo
PLANEJANDO A gue eu ia fazer [..] e dai eu
ACAQO poderia explicar para todos

antes e eu poderia ir na
mesa dele e falar [ ]

Fonte: o préprio autor
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No canto superior esquerdo da figura, € possivel identificar, em cinza claro, os
alertas sutis que citamos. Em cinza escuro, um pouco mais destacado que 0s
demais alertas, consta o reconhecimento do despreparo em que Helena se
encontrou ao notar os problemas que se acumulavam em sua interagdo com o aluno
com NEEs, fato que intensificou a sua compreensdo de que seria necessario
mudanca.

Na caixa direcionada ao “alerta”, € possivel perceber que Helena sabia da
existéncia do aluno com NEEs nessa turma, porém nao citou isso em momento
algum da entrevista na fase pré-ativa. O fato de a professora-escolar ndo comentar
0s comportamentos dele, ndo levar o material que atendesse as necessidades dele
e ndo auxiliar a estudante durante a aula foram situacdes ndo esperadas pela
estudante, situagdes que n&do se enquadravam em seus parametros de conhecer-na-
acao, o que ficou visivel no trecho apresentado, pois, nas constantes e seguidas
situacdes em que o aluno tentou interagir com a estudante, ela ndo soube o que
fazer.

Assim, ao refletir-na-acdo, Helena identifica que néo se preparou o suficiente
para lidar com um aluno com NEEs durante as aulas previamente planejadas. Na
caixa direcionada ao “estruturando”, ha um trecho que aponta esse
reconhecimento. A estudante enquadra o problema que encontrou — as interacdes
com o aluno com NEEs - no contexto de sua falta de preparo, que, possivelmente,
foi resultado de uma confianca depositada na professora-escolar, que a levou a
pensar que receberia ajuda durante a aula.

A caixa direcionada ao “questionando” aponta um trecho da fala de Helena
que mostra que ela reconheceu um dos possiveis problemas que estava gerando
euforia e atividade no aluno — o fato de ele querer, ansiosamente, ver de perto o
modelo representativo da célula que Helena levou e, além disso, aponta que a
estudante reconheceu sua falha e foi em busca de solugdes: saber das limitagbes e
necessidades do aluno, saber como lidar com alguns de seus comportamentos e
saber interagir de maneira saudavel com o aluno.

Intrigada, portanto, com 0 que aconteceu na aula do 1°A, especificamente
com o aluno com NEESs, ela busca, a partir de reflexdes mais profundas, maneiras
de compreender o aluno e melhorar sua interacdo com ele. Nesse momento, Helena
colocou a prova a estrutura dos pressupostos de seu conhecer-na-acao e passou a

repensar maneiras de compreender as situacdes que estavam ocorrendo a sua
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volta. O trecho da caixa direcionada ao “reestruturando” mostra exatamente isso,
pois Helena aponta maneiras que facilitariam sua interacdo com o aluno, ou seja, ela
reconheceu como o0 meio interferiu em sua pratica, como ela se comportou a partir
dessa interferéncia e buscou maneiras de aprimorar suas atitudes, reestruturando
suas concepcOes e suas acdes educacionais voltadas para as necessidades do
aluno.

A partir dessas novas concepcdes, Helena propbe novas maneiras de
executar suas acoes a fim de testar suas observacfes e conclusdes obtidas com a
experiéncia anterior. Assim, na caixa direcionada ao “planejando a a¢éao”, consta
um trecho em que Helena indica como executaria, de maneira geral, a sua aula para
atender as restricées do aluno com NEEs e, ao mesmo tempo, néo limitar o resto da
sala.

Assim, todos os estimulos apresentados, que proporcionaram 0S processos
reflexivos de Helena, permitiram que ela (re)elaborasse o modo como realizaria 0s
seus planejamentos e suas respectivas execu¢des com a turma do 1°A, a Unica que

apresentava um aluno com NEEs.

4.2.2 05 de outubro de 2019 — A segunda fase interativa de Helena com o 1°A
Desse modo, durante a fase pés-ativa 2, realizada na segunda sequéncia de
aulas que Helena ministrou para o 1°A (Figura 7), ela nos relatou que a preparou
com o foco em ndo cometer os mesmos erros ocorridos em sua primeira
experiéncia, como a falta de preparo e os problemas de interagdo com o aluno com
NEEs, que causaram insatisfacdo na estudante. Segundo ela, a motivacao foi nédo

cometer oS mesmos erros:

Helena: [...] eu fiquei chocada com tudo que eu fiz ao ver a primeira aula, com o0s
apontamentos, com as cenas, e eu realmente ndo gostei de saber que eu fazia
aquilo, entdo eu me preocupei muito em néo repetir porque eu sabia que ndo estava
certo. [...] se tivessem erros novos, tudo bem, mas ndo repetir as mesmas coisas
gue eu ja tinha feito, entdo eu fui preocupada em néo fazer isso, eu ja fui tentando

corrigir isso de uma maneira que eu pudesse tentar ser melhor para ele.
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A partir disso, Helena planejou sua aula com o objetivo principal de atender as
necessidades do aluno com NEEs e, ao mesmo tempo, integrar os demais alunos da

sala.

Helena: [...] eu pensei em uma metodologia que fosse legal para o [aluno com
NEE’s], mas que também fosse legal para os outros porque como a professora falou,
o [aluno com NEESs] gostava de desenhos, de pintar, dessas coisas. Ai eu pensei
‘vou fazer alguma coisa que seja em grupo, que interaja e que o [aluno com NEES]

possa gostar mais, mas que seja bom para os outros também’.

Inferimos desse trecho que, quando a estudante diz esperar ser uma aula
‘legal” ou “boa” para os demais alunos e nado sé para o aluno com NEEs, sua
intencdo é uma aula produtiva, efetiva, que lhes proporcione atividades que
permitam o desenvolvimento de conceitos, a construcdo de conhecimentos, sem
deixar alguém de fora e, ao mesmo tempo, proporcionar interacdo desse aluno com
0s demais presentes em sala.

Portanto, diferente do primeiro planejamento realizado pela estudante para o
primeiro ciclo de aulas, agora foi possivel notar que Helena buscou conhecer as
necessidades e limitacbes do aluno com NEEs para planejar uma aula que
atendesse a ele e aos demais alunos.

Ao conversar com a professora-escolar a fim de conhecer melhor o aluno com
NEEs, Helena descobriu que o laudo médico aponta para a Sindrome de Asperger
(SA), um termo aplicado ao “mais suave e de alta funcionalidade daquilo que é
conhecido como o espectro de desordens pervasivas (presentes e perceptiveis a
todo o tempo) de desenvolvimento” (TEIXEIRA, 2005, p.2), e é caracterizada por
anormalidades em trés aspectos do desenvolvimento: a interacdo social, 0 uso da
linguagem para a comunicagdo e algumas caracteristicas repetitivas sobre um
namero limitado de interesses.

O DSM-1V, sigla para Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders
ou, em portugués, Manual Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais,
estabeleceu, dentre outros critérios, a presenca de padrbes restritos, repetitivos e
estereotipados de comportamento, interesses e atividades envolvendo: preocupacao

com um ou mais padrdes de interesse restritos e estereotipados; inflexibilidade a
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rotinas e rituais ndo funcionais especificos; maneirismos motores estereotipados ou
repetitivos, ou preocupacao com partes de objetos (TEIXEIRA, 2005, p.4).

Esses padrdes foram observados durante a primeira aula de Helena com o
1°A ao passo que o alunos com NEEs se mostrou extremamente interessado no
conteudo que estava sendo ministrado e direcionou inUmeros questionamentos a
estudante; se mostrou desconfortavel com as atividades que ndo lhe eram
explicitadas previamente; se mostrou interessado especificamente ao modelo
representativo de uma célula.

Desse modo, ao optar por realizar uma aula pratica, em que levou os alunos
ao laboratério, dividiu-os em grupos, explicou, no inicio da aula, todas as atividades
que seriam realizadas e trabalhou destrezas motoras e manuais, promoveu
interacao, pois atendeu as necessidades do aluno e favoreceu suas habilidades.

Assim, compreendemos que as novas atitudes de Helena frente a inclusdo do
aluno com NEEs foram de acordo com alguns principios que devem ser seguidos
para criancas portadoras da Sindrome de Asperger, citados por Teixeira (2005, p.9),
como:

As rotinas de classe devem ser mantidas tdo consistentes,
estruturadas e previsiveis quanto possivel. Criangcas com AS nédo
gostam de surpresas. Devem ser preparadas previamente, para
mudancgas e transi¢oes [...]

Tentar ensinar baseado no concreto. Evitar linguagem que possa ser
interpretada erroneamente [...]

Ensino didatico e explicito de estratégias pode ser muito Util para
ajudar a crianca a ganhar proficiéncia em “fungdes executivas” como
organizacao e habilidades de estudo.

Assim, ao ser questionada sobre sua interacdo com o aluno durante a

segunda aula, Helena diz ter ficado satisfeita:

Helena: Comparando com a primeira aula, acho que foi bem melhor. Eu tentei
entender as perguntas dele e ndo apenas descartar, eu acho que eu estava um

pouco melhor preparada para qualquer atitude que ele tivesse.

Esse relato se confirma, porque, segundo nossa analise, observamos que,
durante a segunda aula, ela conseguiu estruturar didlogos longos e consistentes

com o aluno com NEEs, e ndo apenas ignorando e descartando como fez na
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primeira aula. Esses dialogos foram mostrados para a estudante e foi nitido a
expressao de satisfacdo em seu rosto.

Entretanto, isso ndo descartou o medo de errar novamente com esse aluno e
de ndo atender as suas necessidades. Helena deixou claro que, embora estivesse
mais preparada do que na primeira aula, foi normal sentir receio nos momentos em
que o aluno interagia com ela. Porém, como mostra o dialogo a seguir, ela ndo
deixou esse sentimento se sobressair e ficou feliz ao ver que o aluno manteve o

interesse que demonstrou na primeira aula:

Helena: Eu gostava porque eu achava que ele estava interessado, que ele estava
querendo participar, mas ainda ficava meio assim, pensando o que ele ia perguntar,
se ia ser de outra maneira, se eu ia saber lidar com isso, mas eu gostava de maneira

geral.

Assim, a partir das mudancas que Helena realizou em seu planejamento e em
sua execucao, ela conseguiu notar que reconhecer as necessidades do aluno com
NEEs contribuiu significativamente para que ele pudesse aproveitar mais sua aula,
de modo que a ansiedade dele, notada por Helena durante a primeira aula e citada
por ela na caixa direcionada ao “questionando” na Figura 11, ndo foi percebida

nessa segunda aula, como ela afirma no trecho a seguir:

Helena: [...] de maneira geral eu gostei. O que eu notei é que, diferente da aula
dentro da sala, ele ndo ficou e ndo pareceu ansioso, ndo ficou levantando e
cutucando as pessoas, 0 que acontecia nas outras aulas. Mesmo quando ele néao
estava fazendo as coisas, a gente ia la e pedia para ele consultar o livro, ele
consultava, ele desenhava. Entdo eu acho que ele estava bem interessado e, na

medida do possivel, ele estava se sentindo bem, aparentemente.

Portanto, ao analisarmos as praticas de Helena no contexto da dimensao
discente, e problematiza-las com a estudante, constatamos fragilidades que foram
sendo trabalhadas e aperfeicoadas pela estudante ao longo da pesquisa. As causas
que despertaram alertas durante a primeira aula com o 1°A, subsecéo 4.2.1, foram

sendo descobertas por ela mesma e, com isso, sua motivagao para uma aula melhor
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consistiu em ndo cometer os erros com o aluno com NEEs em sua segunda aula
com o 1°A, subsecéo 4.2.2, buscando inclui-lo e atender suas necessidades.

Desse modo, os processos reflexivos que conduziram a etapa de regéncia de
Helena contribuiram para sua construcdo pessoal e profissional e lhe permitiram
conhecer, analisar, avaliar e questionar sua propria pratica docente, como afirma
Garcia (1999).

4.3 SINTESE DAS ANALISES DAS REFLEXOES DE HELENA

Na analise das praticas reflexivas de Helena, constatamos que as situacoes
de alerta, que lhe causaram problemas durante a fase de regéncia do estagio
supervisionado, advém de fatores de natureza diversa.

Constatamos, na sequéncia de aulas ocorrida na dimensao pedagdgica, por
meio das reflexdes de Helena durante o seu planejamento, que havia certa
inseguranca em relagcdo a primeira aula ministrada e ao contetdo. Tal insegurancga
interferiu negativamente em sua pratica e, somada a outros fatores surpresa,
resultou em uma aula desconexa, nao interativa e desastrosa para a estudante.

Esse sentimento negativo e todas as suas percepcdes durante a primeira aula
causaram em Helena o que Rosa-Silva (2008) chamou de “mobilizagao reflexiva”,
levando-a a refletir sobre a acdo e sobre suas reflexbes na acdo a fim de
compreender o que havia sido realizado e o que deveria ter sido realizado de
maneira diferente.

Envolvida por esses pensamentos reflexivos, Helena conseguiu, entre uma
aula e outra, sem intervencao reflexiva da autoscopia trifasica, alterar sua estratégia
didatica mesmo sem saber se daria certo, mesmo sem ter planejado previamente,
somente pensando que, ao evitar 0s erros cometidos anteriormente, evitaria também
os resultados negativos, como um jogo de tentativa e erro.

Essa mobilizacdo instantdnea de Helena, que a levou a planificar sua pratica
no momento da agcdo, mostra que, realmente, os acontecimentos e as reflexdes nao
sdo lineares na pratica docente, pois, a0 mesmo tempo se misturam e se dispersam.

Ao alterar sua estratégia, a estudante conseguiu obter novos resultados com
a segunda turma de primeiro ano e optou por utilizar essa mesma estratégia
pedagogica com as duas outras turmas seguintes. Os resultados foram mais

satisfatorios, e Helena conseguiu utilizar todos os recursos que havia planejado,
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bem como conseguiu a interagdo com a turma, o que, para ela, € fundamental em
sua aula.

Na sequéncia apresentada na dimensédo discente, constatamos que Helena
nao considerou, em momento algum de seu planejamento, a existéncia de um aluno
com Necessidades Educacionais Especiais (NEES) na turma do 1°A e, junto com
isso, acreditou que a professora-escolar providenciaria material adaptado para ele, o
gue néo ocorreu.

Essa surpresa, somada a prévia inseguranca da estudante e ao
comportamento desse aluno durante sua aula, resultou em problemas para Helena,
gue ndo soube como trata-lo, como interagir e como atender suas necessidades,
pois ndo tinha nogéo de suas fragilidades e potencialidades.

O sentimento que esses e outros fatores citados anteriormente causaram em
Helena a fizeram repensar seu planejamento didatico para essa turma
especificamente, pois nela existia alguém diferente e que precisava estar incluido
em suas atividades.

Com base nas reflexdes que realizou enquanto ministrava aula para essa
turma, bem como nas reflexdes sobre a acdo que realizou apés a aula por meio das
intervencdes reflexivas na fase poés-ativa, Helena conseguiu identificar pontos
cruciais para sua interacdo com esse aluno, principalmente o fato de que era
necessario conhecer as limitacdes dele e saber como ela poderia inclui-lo, partindo
de suas potencialidades.

Desse modo, a estudante planejou elaborar a sua proxima aula para o 1°A
levando em conta o aluno com NEEs e, assim, inclui-lo, mas sem deixar de tornar a
aula interessante para os demais alunos.

Para apresentar tudo isso, elaboramos um esquema (Figura 12) que simplifica
as sequéncias de aula de Helena de acordo com as fases da autoscopia trifasica.
Queremos chamar a atenc¢do, primeiramente, para o start da sequéncia — a caixa
“Pré-ativa primeiros anos (Aula 1)’ - no qual a estudante nos falou sobre o
planejamento que havia feito para todas as aulas que ministraria aos primeiros anos.
A segunda caixa da sequéncia — “Interativa 1A (Aula 1)” - foi sua primeira execugéo
do planejamento, chamada pela estudante de “desastre” devido aos problemas
gerais e aos problemas com o aluno com NEEs. Em seguida, a préxima caixa, para

a qual chamamos a atencao, é a “Interativa 1°D (Aula 1)”, em que a estudante
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alterou sua estratégia didatica a fim de obter resultados mais satisfatorios, também

utilizada para as aulas do 1°C e do 1°B, proximas caixas.

Figura 12 — Esquema das aulas de Helena no contexto da autoscopia trifasica
Interativa
1°A
{Aula 2)

Pas-Ativa

Interativa

Interativa
1°A
(Aula 1)

Interativa
1°B
(Aula 1)

Pre-Ativa Pre-Ativa Pos-Ativa
1°5 anos 1°5 anos 1°D
(Aula 2) (Aula 1) (Aula 1)

Fonte: o proprio autor

As caixas denominadas “Pdés-ativa 1°A (Aula 1)” e “Pds-ativa 1°D (Aula 1)”
representam a Ultima fase da autoscopia trifasica realizada nessa primeira
sequéncia de aulas. Seus resultados seguem o mesmo caminho do esquema
apresentado na Figura 12 - a caixa denominada “Pré-ativa 1°s anos (Aula 2)” -
mostrando que a intervencao reflexiva realizada durante essas fases resultou em
modificacdes estruturais e comportamentais do planejamento de Helena para a aula
seguinte.

As aulas do 1°A e do 1°D, as quais foram submetidas a intervencao reflexiva,
contribuiram para seu planejamento seguinte por terem proporcionado analisar,
avaliar e refletir sobre sua pratica docente. A experiéncia vivida em cada uma das
aulas a fez enxergar erros e acertos que poderiam ser evitados e aperfeicoados.

Assim, na Figura 13, buscamos mostrar que, na dimensao pedagogica,
ocorrida entre a primeira fase interativa do 1°A e do 1°D, Helena trabalhou de forma
intuitiva — digo isto porque a estudante ndo havia passado por nenhuma etapa do
processo de intervencao reflexiva ainda e, portanto, nao havia sido apresentada aos
termos especificos - os processos reflexivos de “reflexao-sobre-a-agao” e “reflexao-
sobre-a-reflexdo-na-agao”, ou seja, sem intervencgao reflexiva da autoscopia trifasica.

Por outro lado, na dimenséao discente, ocorrida entre a fase interativa e pds-ativa do
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1°A, houve os processos reflexivos “reflexdo-na-acao” e “reflexdo-sobre-a-a¢ao”, que

contaram com a intervencao reflexiva da autoscopia trifasica.

Figura 13 — Esquema das reflex8es de Helena no contexto da autoscopia trifasica

Interativa
124
(Aula 2)

Pos-Ativa
1°A
(Aula 2)
reflexio-sobre-a-agdo
reflexdo-sobre-a-reflexdo-na-acdo

Interativa
1°D
(Aula 1)

Interativa
1°A
(Aula 1)

reflexdo-na-acdo
reflexdo-sobre-a-acdo

Pré-Ativa Pré-Ativa Pas-Ativa Pos-Ativa
1%z anos 1%z anos 1°A 1D
(Aula 2) (Aula 1) (Aula 1) (Aula 1)

Fonte: o proprio autor

Schon (1992; 2000) esclarece que os momentos de reflexdo-na-acdo nao
acontecem de forma sequencial, como foi demonstrado anteriormente. Para o autor,
eles ndo séo tdo claros um em relacdo ao outro devido ao fato de a experiéncia
surpresa ocorrida durante o ensino mostrar-se de uma forma a parecer ja
interpretada.

Segundo ele, independente da diferenciagcdo dos momentos ou da constancia
das sequéncias, a reflexdo-na-acao se distingue das demais formas de reflexdo por
apresentar imediata significacdo para a acgdo. Isto é, o ato de repensar parte do
conhecer-na-acao permite a execucdo de experimentos imediatos que levam a
novos pensamentos, que, por sua vez, interferem naquilo que estd sendo feito
naguele exato momento e em outras situagdes que possam parecer semelhantes.

Arrigo, Lorencini Janior e Broietti (2018) identificaram em seu estudo que,
durante as discussodes realizadas com os participantes da pesquisa, eles retomavam
pontos jA comentados, repetiam acontecimentos ja discutidos, o que, para 0s
autores, significou um movimento em torno de um “eixo imaginario” existente no
interior de uma espiral.

Tomando como ponto de partida as reflexdes-sobre-a-acdo, a analise desses

autores sugere que “as reflexdes acerca da pratica docente sustentam a
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continuidade dos movimentos reflexivos e mantém a arquitetura espiral” (p.253). O
que eles querem dizer com esse trecho é que a espiral, nesse caso, ndo apresenta
comeco ou fim, de modo que as reflexdes apresentem carater continuo “a medida
que o sujeito sente a necessidade de reestruturar a sua préatica de ensino a partir do
surgimento de um elemento surpresa (alerta) que ndo se enquadra no seu sistema
de referéncias” (p.253).

A Figura 14, retirada do artigo proposto por Arrigo e colaboradores (2018),
aponta que, a partir das reflexdes-sobre-a-acdo, 0 sujeito direciona seus
pensamentos para sua pratica a fim de encontrar nela situacdes que lhe causaram
algum desconforto ou surpresa. A partir disso, ele consegue acessar reflexbes que
realizava enquanto a agdo acontecia, encontrando lacunas em seu conhecer-na-
acao que levaram a tal situacao.

Quando o sujeito coloca a prova a sua pratica e aprofunda as suas reflexdes
em torno dela, é possivel que reformule sua acéo reestruturando novas maneiras de
realiza-la. Isso faz com que, em uma nova situacdo pratica, o sujeito tenha
estruturado em seu conhecer-na-a¢do novos caminhos e novas estratégias por meio
de sua reflexdo-para-a-acao.

Ampliando seu conhecer, o sujeito tem novas chances para que, em uma
situacdo semelhante aquela que desencadeou tal alerta, isso ndo ocorra novamente.
De uma maneira sequencial, uma nova pratica trar para o sujeito novas situacdes
desconhecidas, que irdo estimular repetitivamente tal movimento em torno desse

“eixo imaginario” de uma espiral.



110

Figura 14 — Delineamento dos movimentos que caracterizam uma pratica docente reflexiva

Estruturam,
questionam e
reestruturam a pratica

(3) Alerta
recorrente efou 3

Permitem o
aprofundamento das
reflextes a respeito da
pratica

(2) rReflextes sobre
a reflexdo-na-agao

Situacdes de alerta

(1) Reflexdes sobre
aagao

Fonte: Arrigo, Lorencini Junior, Broietti (2018)

E possivel associar a ideia apresentada por Arrigo e colaboradores (2018)
com o ocorrido em nossa pesquisa. Quando Helena considerou um desastre sua
primeira aula ministrada para o 1°A, ela desencadeou movimentos reflexivos que a
levaram a compreender quais atitudes tomar para obter melhores resultados perante
a uma nova situagcado semelhante.

Assim, refletindo sobre a acdo e sobre as suas reflexdes na acao
desencadeadas no 1°A, a estudante conseguiu analisar a sua pratica e reestrutura-
la, planejando uma nova acéo para a turma seguinte.

Em um contexto mais amplo, a imagem elaborada por Arrigo e colaboradores
(2018) sobre o movimento da pratica docente reflexiva pode ser observada também

na sequéncia que se cria com a autoscopia trifasica, como mostra a Figura 15:
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Figura 15 — O movimento da pratica reflexiva na sequéncia da autoscopia trifasica

Interativa
3

Hipotética

Pos-Ativa
3
Hipotética

Pre-Ativa
1%s anos
(Aula 2)

Fonte: o proprio autor

Iniciando nossa observacdo pelo inicio da sequéncia autoscopica, analisada
durante o estagio supervisionado de Helena, é possivel observar em preto e branco
0S seguintes acontecimentos: Pré-ativa 1°s anos (Aula 1) > Interativa 1°A (Aula 1) >
Pds-ativa 1°A (Aula 1) > Pré-ativa 1°s anos (Aula 2) > Interativa 1°A (Aula 2) > Pos-
ativa 1°A (Aula 2).

A partir da dltima fase citada, nota-se que o esquema passa a apresentar
coloracdo acinzentada. Tal alteracdo se deve ao fato de que os vetores e as caixas,
gue apresentam a cor cinza, ndo aconteceram ao longo de nossa pesquisa, porém a
ideia € mostrar que, se a estudante continuasse a ministrar aulas na mesma
instituicdo, com as mesmas turmas, manteriamos a sequéncia de fases da
autoscopia trifasica.

Desse modo, as intervencdes reflexivas realizadas durante a fase “Pds-ativa

1°A (Aula 2)” iriam contribuir para o planejamento seguinte, apresentado como “Pré-
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ativa 3 Hipotética”, que seguiria para a “Interativa 3 Hipotética” que, por sua vez,
seqguiria para a “Poés-ativa 3 Hipotética”, e assim sucessivamente.

Com isso, torna-se possivel observar na Figura 15 que os vetores em forma
de seta criam um movimento em espiral, assim como 0 proposto por Arrigo e
colaboradores (2018). Nesse contexto, cada fase da autoscopia proporcionou
diferentes situacdes que contribuiram para a construcdo profissional docente de

Helena por meio da reflexdo critica sobre sua pratica.
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CAPITULO 5 - ANALISANDO A AUTOSCOPIA TRIFASICA
5.1 A AUTOSCOPIA TRIFASICA SOB O NOSSO OLHAR

Neste capitulo discorremos sobre observacdes e conclusdes alcangcadas em
relacdo as fases da autoscopia trifasica, com o objetivo de oferecer novas
perspectivas sobre elas aos pesquisadores que se interessarem em desenvolver
pesquisas com a mesma estratégia.

Em relacdo a fase pré-ativa, concluimos a sua importancia impar para o
desenvolvimento pratico-reflexivo dos estudantes matriculados na disciplina de
Metodologia e Pratica de Ensino em Biologia, a qual oferece o estagio
supervisionado obrigatorio.

Notamos, ao longo da pesquisa, que a primeira vez em que é realizada a fase
pré-ativa, que precede todas as outras fases e acontecimentos, os estudantes ndo
tém conhecimento ou dimensdo da importancia de realizar um planejamento
didatico-pedagdgico. Para eles, o fato de montar um plano de aula consiste apenas
em preencher informagbes de um modelo pronto encontrado na rede,
desconsiderando as caracteristicas do meio em que irdo trabalhar.

Isso nos leva a acreditar que a etapa de observacéo, realizada antes mesmo
gue os estudantes entrem em sala de aula para a regéncia ou participacdo, é
descartada diante da compreensao que desenvolvem sobre a pratica docente. Uma
etapa que tem por objetivo introduzir o estudante na escola para observar o seu
funcionamento, como afirmou Pimenta (2012), ndo estd presente na ementa por
mero acaso e deve ser valorizada e aproveitada pelos estudantes.

No caso de Helena e seu parceiro, o fato de coincidentemente terem
realizado a observagdo em um dia atipico na instituicdo de ensino exigiria uma nova
visita, uma nova experiéncia que pudesse proporcionar a eles real entendimento da
dindmica das salas em que iriam trabalhar, do publico, do comportamento
recorrente, enfim, de todos os fatores que envolvem o contexto especifico de seu
estagio.

Neste caso, poderia ter sido evitada parte da inseguranca de Helena quanto a
sua interagcdo com os alunos, bem como os problemas que encontrou por n&o
conhecer as limitagdes do aluno com NEEs. Assim, esses e outros fatores citados ao
longo da andlise se originaram parte por falta de preparo da estudante e parte pelos
imprevistos ocasionados pela professora-escolar o que, em nossa visao, pode ser

resultado de um nao aproveitamento efetivo da etapa de observagéo, bem como da
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auséncia de uma relacdo mais estreita entre professor-formador, estudante e
professor-escolar.

O ato de gquestionar os estudantes sobre o planejamento que realizam para
suas aulas durante o primeiro encontro da autoscopia trifdsica, que, em nosso caso
seria a pré-ativa 1, apresenta-lhes uma nova perspectiva cognitiva e 0s incentiva,
entdo, a refletir em suas propostas, intencbes, confiancas e receios, colocando a
prova aquilo que escreveram no plano de aula e aquilo que realmente acreditam ser
importante no ensino e na aprendizagem.

Desse modo, o refletir-para-a-acdo pode acontecer em dois momentos, um
gue antecede a fase pré-ativa e outro que sucede a fase pré-ativa, de modo que o
estudante ou qualquer sujeito submetido ao processo se sinta confortavel e
motivado a (re)planejar seu ensino a partir das novas considerac¢des criadas com a
entrevista realizada durante a fase pré-ativa.

Na ultima entrevista realizada com Helena, ao ser questionada sobre as
contribuicbes do processo de autoscopia, a participante remeteu a um fato
acontecido na primeira pré-ativa realizada sobre o seu planejamento para a turma do
2° ano, sequéncia ndo descrita e ndo analisada em nosso trabalho, e enfatizou, em
diferentes momentos, a importancia de ter sido questionada durante a primeira fase

pré-ativa sobre seu planejamento:

Helena: [...] o fato de ter que apresentar um planejamento no primeiro caso
[referindo-se a primeira fase da primeira sequéncia de aulas] ja me fez refletir sobre
0 que eu estava planejando e por que eu estava fazendo aquilo se nem eu
acreditava que aquilo ia ser eficiente, por que eu iria fazer?

Entdo séo coisas que vocé ndo imagina, o planejamento vocé faz pensando em uma
finalidade que esta sé na sua cabeca e dai, quando outra pessoa te pergunta se

vocé acredita naquilo, vocé para para pensar e realmente ndo acredita [...]

Nota-se que, para Helena, nesse momento, foi de extrema importancia ser
guestionada sobre 0 seu planejamento, pois, assim como 0S outros participantes, 0s
planos de aula foram construidos em um modo automatico, ndo original e que nao
correspondiam aos seus preceitos tedricos, suas crencas e seus valores
educacionais. Desse modo, ao ser indagada, pdde compreender que o que ela havia

feito ndo correspondia aos seus preceitos.
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Essa ocorréncia, portanto, vai ao encontro do que afirmou Gianotto (2011,
p.7) : “no dia-a-dia da sala de aula, poucos refletem para que, por que, quando e de
que forma (como) ensina-los e ainda sobre qual o significado que esses saberes
tedricos tém na vida de seus alunos”.

Assim, entre a fase pré-ativa e a interativa da primeira sequéncia de aulas de
Helena, algo diferente ocorreu — um segundo planejamento — estimulado pela
intervencao reflexiva da primeira fase autoscopica, o que gerou dois momentos de
reflexdo-para-acdo, um que antecedeu a fase pré-ativa e outro que sucedeu a fase

pré-ativa, como aponta o esquema apresentado na Figura 16:

Figura 16 — Os planejamentos pré e poés fase Pré-Ativa

Interativa
2“
(Aula 1)

Flangjamento Pos Pra-Ativa
Reflexdo-Para-A-Acdo

Pré-Ativa
20

(Aula 1) {Aula 1)

Flanejamento Pré Pré-Ativa
Reflexdo-Para-A-Acio

Fonte: o proprio autor

Essa ocorréncia pode ser considerada como a primeira intervencéao reflexiva
do processo que contribuiu para o aprimoramento do planejamento e do ato de
ensinar daquele que esta em formacdo. Portanto, acreditamos que a primeira
entrevista realizada na fase pré-ativa € extremamente importante para o
desenvolvimento docente do estudante.

Villani e Pacca (1997) acreditam que é essencial existir um monitoramento
concreto do processo de planejamento didatico do futuro professor durante a sua
formacdo, porque a elaboracdo e a execucdo de um planejamento oferecem ao
estudante a possibilidade de andlise apds a conclusdo da experiéncia. Em nosso
caso, é durante essa analise final, que seria a fase pés-ativa da autoscopia, que os
novos conhecimentos tedricos podem ser explicitados e discutidos, resultando na
elaboragdo “de um novo planejamento muito mais consistente e coerente com a

qualidade da aprendizagem”.
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Quando o estudante entra na segunda sequéncia da autoscopia trifasica, que
corresponde a fase pré-ativa 2, sdo feitas distintas consideracdes sobre ela, a
comecar pelo fato de ser a segunda experiéncia do estudante com a intervencao
sobre o seu planejamento e, também, por terem transcorrido as fases interativa e
pos-ativa que estimulam os processos reflexivos e, consequentemente, mudancas
na pratica docente.

Ao alcancar tal etapa, por meio das reflexdes que realizou com base em suas
experiéncias, o estudante consegue aplicar os conhecimentos construidos como
uma oportunidade de melhorar seu planejamento, de pensar de uma maneira
diferente, de evitar erros ja cometidos, de atuar de maneira distinta da anterior a fim
de proporcionar aos alunos uma mediacdo interessante e que desperte 0s
interesses deles.

Assim, compreendemos que, durante a fase pré-ativa, os licenciandos podem
compreender a importancia real do professor no processo de ensino e
aprendizagem, isto €, compreender como tudo que envolve a pessoa do professor
interfere no ensino oferecido e na maneira como 0s alunos respondem a isso.

Enfim, em nossa concepcéo, € na fase pré-ativa que os estudantes que se
encontram em formacdo docente compreendem o vasto campo de possibilidades
que deve ser considerado ao planejar uma aula, de modo que seja uma
oportunidade para um bom ensino e uma boa aprendizagem.

Quanto a fase interativa, cabe ao estudante colocar em pratica o seu
planejamento e as suas crencas educacionais, ministrar sua aula com base em suas
reflexbes-para-a-acéo e ser flexivel ao passo que o contexto em que esta inserido
exige.

Durante algumas gravacfes das aulas realizadas na fase interativa,
encontramos algumas dificuldades, principalmente naquelas que foram ministradas
no laboratério da escola. O fato de ser um espaco amplo, no qual os alunos se
dispersam e se mantém sentados em grupos, um pouco mais distante do que ocorre
em sala de aula, dificultou a gravacéo e comprometeu algumas compreensdes sobre
as interacoes entre a estudante e os alunos.

Por mais que houvesse um gravador no jaleco da estudante e que ela fosse
acompanhada, passo a passo, pela pesquisadora com sua camera, a interferéncia
acustica do ambiente comprometeu algumas partes da gravacao, tornando inviavel a

compreensao de falas e dialogos.
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Desse modo, consideramos ser mais viaveis e compreensiveis as aulas
gravadas em sala de aula e se, em uma nova oportunidade, as fases interativas
forem realizadas em ambientes mais amplos, como o laboratério, é necessario
refletir sobre estratégias que diminuam essa perda e maximizem a qualidade das
gravacoes.

Por dltimo, a fase pés-ativa é, em nossa concepc¢do, a chave de ouro da
autoscopia trifasica, pois permite ao estudante analisar sua trajetéria pela
perspectiva do pesquisador e, em um segundo momento, realizar uma autoandlise,
colocando em primeiro plano seus valores e suas concepcoes.

A autoavaliacdo do estudante lanca, sobre ele mesmo, percepcdes que ndo
existiam anteriormente. Ver-se em acdo permite identificar costumes, manias, vicios
verbais e comportamentos que ele desconhecia. Assim, a partir desse
autoconhecimento, o estudante percebe como suas acdes refletem no ambiente e
nas pessoas que 0 cercam, assim como 0 ambiente e as pessoas refletem em seu
comportamento.

Desse modo, o estudante tem a oportunidade de descobrir como ser melhor,
como fazer melhor, como atuar melhor diante do planejamento, do contelddo, da
estratégia de ensino, dos recursos, das interacdes, enfim, diante de todos os fatores
gue envolvem sua pratica docente. Assim, ao ampliar seu conhecer-na-acédo por
meio da experiéncia e da reflexdo, o estudante amplia as possibilidades do seu
ensino, do seu comportamento, das suas acdes e reacodes, e isso se refletirhd nos
préximos planejamentos e nas proximas atividades que realizar.

Identificamos, porém, um problema na realizacdo das entrevistas nessa fase
da autoscopia, que, de certo modo, compromete os resultados obtidos e pode ser
repensado para aprimorar as conclusées finais dos estudantes que se submetem a
intervencao reflexiva.

Em todas as entrevistas, sejam elas com Helena ou com 0s outros
participantes que nao tiveram seus dados analisados e discutidos neste trabalho, os
estudantes pensavam e refletiam por si préprios, sem grande necessidade de
intervencdo, nos primeiros 30 (trinta) minutos aproximadamente. Ap0s esse tempo,
era necessario estimula-los com maior vigor a fim de que observassem atentamente
as cenas e discutissem seus desempenhos.

Em nosso ponto de vista, percebendo que a pés-ativa € a fase mais longa da

7

autoscopia e que demanda maior atencao do participante, pois € nessa fase que
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ocorre a auto-observacdo e o0 autoconhecimento e sdo essas reflexdes que
influenciam as novas praticas do futuro professor, seria necessario pensar
alternativas que maximizassem o aproveitamento durante essa fase.

Alternativas, como realizar apenas a intervengéo reflexiva de uma aula em um
dia, aumentando o niumero de encontros da pdés-ativa, ou realizar intervalos entre
uma entrevista e outra sdo caminhos que também implicariam em problemas devido
a falta de tempo que os estudantes tém durante o Ultimo ano da graduacgdo, quando
realizam o estdgio supervisionado. Portanto, outras estratégias devem ser
planejadas e executadas a fim de observar como os resultados influenciardo na

formacdo dos estudantes.

5.2 A AUTOSCOPIA TRIFASICA E A ATUACAO DO PROFESSOR-FORMADOR E
DO PESQUISADOR

Antes de finalizar nossas consideracdes acerca dos resultados obtidos com
esta pesquisa, € importante destacar o valor essencial do professor-formador ou do
pesquisador que acompanha e orienta 0s estudantes ao longo do estagio
supervisionado, porque ha invisiveis e inimeras atividades que esses profissionais
devem realizar para possibilitar que o estudante submetido a autoscopia alcance
reflexdes profundas que contribuam para seu desenvolvimento profissional docente.

A proposta educacional da disciplina de Metodologia e Pratica de Ensino em
Biologia, que oferece o estagio supervisionado, atende ao que diz o Parecer CFE n.
349/72, quando requer que o professor-formador realize com os licenciandos um
trabalho tedrico que fundamente o campo educacional, de modo que esse estudo
responda as indagacdes que irdo aparecer na pratica de ensino e esta, por sua vez,
respeite o lastro tedrico construido.

Esse trabalho tedrico proporcionado pela disciplina contribui, segundo a
nossa analise, para a solucdo de algumas necessidades formativas citadas por
Carvalho e Gil-Pérez (2011) nos referenciais deste trabalho, como (1) a necessidade
de conhecer a matéria a ser ensinada; (2) a necessidade de questionar as ideias de
“senso comum” sobre o ensino e a aprendizagem das Ciéncias; (3) a necessidade
de adquirir conhecimentos tedricos sobre a aprendizagem das Ciéncias; (4) a
necessidade de saber preparar atividades capazes de gerar uma aprendizagem
efetiva; (5) a necessidade de saber dirigir o trabalho dos alunos e (6) a necessidade

de saber avaliar.
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Nessa perspectiva, gostariamos de dar énfase a duas necessidades dos
estudantes observadas nesta pesquisa, sdo elas os itens (1) e (3) que
correspondem, respectivamente, a necessidade de conhecer a matéria a ser
ensinada e de adquirir conhecimentos tedricos sobre a aprendizagem das ciéncias.

Quanto ao item (1), gostariamos de ressaltar a importancia do professor-
formador em discutir os conteudos que, muitas vezes, é considerado facil, claro e
homogéneo, apto a ser desenvolvido apds algumas horas de estudo e dedicacéo.
Observamos despreparo de nossos participantes em relacdo ao conteudo,
observamos dificuldade em compreender as relacdes sociais da ciéncia, e, nessa
perspectiva, o trabalho teérico desenvolvido na disciplina de metodologia pode
oferecer um estudo sobre a histéria das ciéncias, sobre a constru¢do de problemas
cientificos, sobre as interagdes CTS e outros.

Quanto ao item (3), gostariamos de ressaltar a importancia do professor-
formador em ampliar teoricamente o campo de possibilidades dos estudantes, antes
mesmo de entrarem no estagio. Observamos rigidez na primeira pratica de nossos
participantes, o que indica que estavam predispostos apenas a executar 0
planejamento realizado, sem considerar o meio e as necessidades do contexto da
sala de aula e dos alunos que ali estavam. Assim, ao mostrar aos estudantes, por
meio de propostas construtivistas, a existéncia de particularidades do ensino e da
aprendizagem que vao além de uma transmissdo de conhecimentos, é possivel que
compreendam e valorizem todo e qualquer conhecimento dos alunos para os quais
ministrardo aulas, bem como valorizem aspectos afetivos, emocionais e
motivacionais que interferem na aprendizagem.

Desse modo, gostariamos apenas de mostrar necessidades observadas em
nossa pesquisa e ressaltar ainda mais o valor do trabalho tedrico realizado para que
atenda as necessidades que o estudante ira encontrar em sua prética.

Assim, sob o triplice aspecto de planejar, executar e verificar a aprendizagem,
a didatica fundamenta a metodologia de ensino e permite que, com O
acompanhamento do professor-formador, os estudantes sejam capazes de ampliar
0S seus conhecimentos a fim de responder efetivamente a diferentes situacoes
guando atuarem como profissionais da educacéao.

Nesse contexto, ndo somente os professores-formadores responsaveis pelas
disciplinas voltadas a licenciatura devem se empenhar na valorizagcdo da formagéao

de professores. Aqueles que ministram aulas no bacharelado apresentam igual
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importancia na formacdo dos estudantes pois sdo referéncia didatica, ética e
pedagdgica e, podem contribuir para a licenciatura.

Em relacdo ao professor-formador que ministra as aulas de metodologia
gueremos destacar a sua importancia em trabalhar com os estudantes a etapa de
observacdo do estagio supervisionado, corroborando o que afirmamos em
paragrafos anteriores e constatando uma das distor¢cdes do estagio citado por
Pimenta (2012, p.71).

Assim como observamos em nossa pesquisa, a etapa de observacdo, que
poderia constituir a referéncia para uma nova praxis (daquele que observa),
contribuir para a compreensédo dos estudantes em relacdo ao contexto e a dinamica
institucional, das turmas e suas intera¢cdes, bem como praticar o ato de observar
teoricamente a pratica exercida por um profissional em atuacdo, nao foi aproveitada
pela escolha de um dia atipico.

Nesse sentido, cabe ao professor-formador interferir no cronograma de seus
estudantes a fim de dar a devida importancia a etapa de observacdo para que
contribua para o planejamento de suas aulas e, consequentemente, para sua
execucao.

Quando a autoscopia trifasica esta em execucao, cabe ao professor-formador,
segundo a nossa andlise, o ato de estimular seus estudantes a desenvolverem
planos de aula coerentes com suas crengas e valores, de modo a proporcionar a
compreensao e a valorizagdo de cada item que deve ser inserido e considerado no
seu planejamento. Além disso, cabe a ele avaliar criticamente e estimular os
processos reflexivos dos estudantes para que entendam o que foi escrito e 0 que
realmente se pretende fazer, tdpicos que muitas vezes nao coincidem.

Em relacdo a fase interativa, consideramos importante descrever o
acompanhamento do professor-formador a respeito dos acontecimentos e o0s
resultados que o estudante obtém em sua pratica. Observamos certa caréncia dos
estudantes das orientacdes do professor-formador, muitas vezes exigindo que
buscasse, por seus proprios meios, solu¢gées que poderiam ser mediadas pelo seu
orientador.

Desse modo, um acompanhamento mais efetivo dos professores-formadores
poderia evitar conflitos e proporcionar maior seguranca aos estudantes, pois, assim
como afirmam Azevedo e Andrade (2011), o trabalho desenvolvido mediante

interacdo real e colaborativa, somado a momentos de analise e reflexdo, pode gerar
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qualificacdo no trabalho dos estagiarios e futuros professores de modo que se
desenvolvam com mais seguranca e competéncia.

Assim, na atual situacdo do ensino e das necessidades formativas, as demais
disciplinas do ensino superior que correspondem ao bacharelado, somam as
dificuldades encontradas pelos estudantes tanto ao longo do curso como na pratica
docente quando véo trabalhar os conteudos especificos. Portanto, € importante a
compreensao de todos os professores-formadores quanto a relevancia de cada
disciplina na formacdo dos profissionais e, além disso, é importante que todos
incentivem seus estudantes a se dedicarem igualmente a cada uma delas, os
ajudando nas dificuldades para que se desenvolvam pessoal e profissionalmente.

Por outro lado, o pesquisador que acompanha esses estudantes que estéao
envolvidos com projetos de autoscopia bifasica ndo tem essas responsabilidades
diretas em relacdo a disciplina, mas, por sua vez, precisam estar atentos as
exigéncias do método para que consigam desempenhar efetivamente seu trabalho a
fim de proporcionar reflexdes aos estudantes e, consequentemente, motiva-los a
autoandlise e ao autoconhecimento. Desse modo, ambos tém funcbes
imprescindiveis para a formacao docente na graduacéo, cada qual atuando em suas
limitacBes e potencialidades.

Quando o estudante € submetido a autoscopia trifasica orientada por um
pesquisador, é de extrema importancia que haja um trabalho unificado entre aquele
que pesquisa e o professor-formador desse estudante. Nesses casos, cabe ao
pesquisador dar relevancia as caracteristicas do método durante o planejamento e a
intervencao reflexiva realizada na fase pré-ativa, pois, desse modo, é possivel que o
estudante reflita em suas escolhas e tenha tempo para replanejar sua proposta de
aula.

Na fase interativa, cabe ao pesquisador, segundo nossa interpretacao, estar
atento & acédo docente do estudante e estabelecer relagbes com a fase anterior, a
pré-ativa, quando o estudante elaborou e refletiu sobre seu planejamento.

Essa responsabilidade do professor-formador e do pesquisador, somada ao
dominio do contexto reflexivo proposto no método, contribui para a construcdo das
intervencdes que sao realizadas na ultima fase do processo, a pds-ativa, na qual ir4
apontar ao estudante todas as suas consideracdes e mostrar a ele cenas de sua

atuacao.
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De modo geral, nossa ideia é indicar que, embora os professores do curso
envolvidos com o estagio encontrem dificuldades em acompanhar os estudantes
devido ao grande numero, de acordo com o que foi observado em nossa pesquisa, é
preciso que o0s professores-formadores estejam atentos aos acontecimentos
envolvidos na pratica docente dos estudantes, estimulando-os ao raciocinio critico,
pratico e reflexivo. Por outro lado, é preciso que 0s pesquisadores estejam
conscientes do método da autoscopia trifasica a fim de maximizar o aproveitamento
de todas as fases e, consequentemente, proporcionar que os estudantes conhegcam

a si proprios.

5.3 A AUTOSCOPIA TRIFASICA E SUAS IMPLICACOES PARA FORMANDOS E
FORMADORES

A partir de tudo que foi apresentado até aqui, chegamos a conclusédo de que a
autoscopia trifasica, quando aplicada a disciplina de Metodologia e Pratica de Ensino
em Biologia, que oferece o estagio supervisionado obrigatério, contribui para o

desenvolvimento profissional docente ao passo que:

1). Possibilita o desenvolvimento de destrezas necessérias para um ensino
reflexivo — isto é, baseado na descricdo de Garcia (1999, p.61) sobre o trabalho de
Pollard e Tann (1987) —, ao trabalhar a Destreza Empirica, quando o
sujeito/estudante compreende o meio e as situacdes que lhe ocorrem, e, no
momento da analise, descreve as situacbes, como elas ocorrem e como elas
interfferem em sua prética; ao trabalhar a Destreza Analitica, quando o
sujeito/estudante compreende as situacdes de sua pratica e encontra razdes para
justifica-las ou desvenda-las, propondo possiveis relacbes de causa e efeito; ao
trabalhar a Destreza Avaliativa, quando o sujeito/estudante avalia a sua prética
como um todo e compreende suas potencialidades e fragilidades, apontando como
cada uma delas influenciou no resultado final; ao trabalhar a Destreza Estratégia,
quando, consciente de sua agéo, o sujeito/estudante planeja suas proximas acdes
de maneira estratégica, evitando erros recorrentes e buscando novos resultados; ao
trabalhar a Destreza Pratica, quando o sujeito/estudante, ao realizar acdes
diferentes, resultados de seu planejamento anterior, consegue estabelecer relacdes
entre as primeiras acdes e seus resultados com as segundas acglOes e seus

resultados; ao trabalhar a Destreza de Comunicacdo, quando o sujeito/estudante
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partilha em um grupo os resultados de suas reflexdes — momento que ndo ocorreu
em nossa pesquisa com todos o0s participantes, mas que teria intensificado os bons

resultados obtidos.

2). Desenvolve a capacidade critico-reflexiva — isto €, atua no
desenvolvimento profissional docente de estagiarios de modo que, em contato com
a pratica e instigados a refletrem profundamente sobre ela e seus atos,
desenvolvam capacidades de pensamento autbnomo, auto-observacao, autocritica
e, dessa forma, favorecam o ensino e a aprendizagem de seus alunos.

No inicio do processo, ao ser questionada se havia criado alguma expectativa
em relacdo a autoscopia trifasica, Helena respondeu: “eu acho que foi mais do que
eu pensei, eu Nao pensei que eu ia me deparar com tantas falhas assim, ndo achei,
nado pensei nisso. Achei que as reflexbes iam ser bem menores, entdo me
surpreendeu nesse quesito”.

No final da primeira entrevista realizada na fase pds-ativa, ao ser questionada
sobre como havia se sentido assistindo, discutindo e refletindo sobre o processo,
desde o planejamento até as andlises, Helena respondeu: “E surpreendente, é
engracado e é chocante vocé ver as coisas que fala, o comportamento [...]". A
estudante afirma ter achado o processo algo muito interessante porque realmente
permite refletir sobre a acdo docente, sobre os conteddos e sobre seus
comportamentos e finaliza dizendo que o processo mexeu com ela porque certas
coisas ndo sao percebidas sem a intervencado e, a cada aula, surgem novos pontos
sobre os quais refletir.

Helena conta que, na finalizacdo da disciplina de metodologia, a professora-
formadora distribuiu um questionario no qual a estudante fez questdo de mencionar
as contribuicdes do processo reflexivo de que participou. Segundo ela, a experiéncia
de refletir junto com a pesquisadora possibilitou a correcdo de inUmeros fatores que,
se nao fossem submetidos a autoscopia, ndo teriam ocorrido, pois, como afirmou a
estudante: “a reflexado teria sido mais superficial sobre a gente mesmo”.

Helena concluiu o questionério sugerindo a professora-escolar a implantacao
da metodologia na disciplina porque, a partir de seu ponto de vista, contribuiu muito
para sua formacao docente e porque durante a formacdao inicial muito se fala sobre a
importancia de ser reflexivo, mas pouco se incentiva, e, quando ocorre, ndo é de

uma maneira tao direta como a autoscopia proporciona.



124

Observamos, a partir disso, que o modo como Helena interpretava a realidade
conduzia o modo como atuava diante dela e, ao ser apresentada a uma realidade
diferente daquela de sua imaginacdo, a estudante passou a estabelecer novas
finalidades para gerar mudancas. Ou seja, Helena colocou em acgédo a praxis ao
conhecer a realidade, estabelecer novos objetivos para ela e agir em funcdo da
mudanca.

Felipe, por sua vez, afirmou que a autoscopia abre possibilidades porque
“ninguém se vé dando aula, ninguém fica se gravando dando aula, e quando vocé vé
e tem uma pessoa que fala para vocé como que funciona, como foi [sua aula] e pega
pontos especificos para te mostrar de coisas que ndo foram tdo legais, que vocé
nem sabia que tinha feito”.

Portanto, o estudante afirma que a metodologia proporciona compreender
situacdes diferentes daquelas que se imagina acontecer porque, segundo ele, a
situacdo ocorre de uma maneira em sua cabeca e, ao se ver em acao, percebe que
a situacédo que realmente ocorreu foi totalmente diferente daquela imaginada, como

mostram os trechos:

Felipe: [...] € bom porque eu acho que a gente, sozinho, faz uma coisa e acha que
tem parametros bons, mas a gente nao tem tanta no¢ao dos parametros ruins dessa
forma como a gente pode ter nesse tipo de analise.

[...] essa metodologia mostra outros jeitos de enxergar outras coisas [...] S&o coisas
que servem para eu me avaliar e agora eu sei que eu posso nao ser tao claro

guando na minha cabeca eu estou sendo claro.

Felipe ainda afirma que sdo muitos 0s momentos importantes para a
formacdo docente e que, nesse contexto, sempre haverd novas coisas em que
refletir porque, ao realizar as reflexfes, Felipe encontrou novos parametros para se
autoavaliar, como fica claro nesta fala: “agora eu tenho novos parametros para me
avaliar com coisas que antes eu nao pensava, como por exemplo, clareza, se eu
respondi as perguntas dos alunos, se parece que eu estou bravo [...]".

Observa-se, entédo, que, ao se preocupar com suas falhas e se propor a
avaliar suas ag0Oes, Felipe colocou em pratica as palavras de Pimenta (2012, p.78)
por considerar em seu fazer pedagdgico “o que ensinar’, “como ensinar’, “para

quem” e “para que”.
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Portanto, ambos os participantes que relataram suas impressdes sobre a
autoscopia trifasica atenderam, segundo nosso olhar, as palavras de Pimenta (2012,
p.95) que dizia que a atividade docente € um conhecimento que busca garantir que
“a aprendizagem se realize como consequéncia da atividade de ensinar’,
envolvendo, desse modo, “o conhecimento do objeto, o estabelecimento de
finalidades e a intervencao no objeto para que a realidade (ndo aprendizagem) seja
transformada, enquanto realidade social”.

Nota-se, a partir dos relatos, que os conhecimentos envolvidos na pratica
docente se integraram a ponto de serem instrumentos dos processos de reflexao
dos participantes ao interpretarem a realidade concreta e organizarem sua
experiéncia (PEREZ-GOMEZ, 1992, p.103), de modo a favorecer capacidades e
habilidades. Nesse sentido, ao possibilitar experimentar a pratica como ela é e
desenvolver a consciéncia de seus atos e a dificuldade existente no ato de ensinar,
a autoscopia contribui para a elucidacdo da necessidade formativa 1 citada por Gil-
Pérez (2011), que consiste na “ruptura de visdes simplistas sobre o ensino de
ciéncias”.

Compreendemos, portanto, que, por mais que tenhamos identificado lacunas
tedricas na formacédo dos estudantes que poderiam ter sido mais trabalhadas no
inicio da disciplina de metodologia, como ja citado anteriormente, os estudantes
refletiram sobre seus valores, compreenderam as teorias que fundamentam as suas
praticas e reestruturaram-nas a partir da experiéncia direta com a realidade. Desse
modo, compreendemos que 0 estagio atuou como atividade que instrumentaliza a
praxis dos participantes.

A autoscopia trifasica, adotada na formacéo inicial de professores como uma
estratégia de autoformacdo e assumida como um processo dinamico e interativo,
permitiu a tomada de consciéncia sobre comportamentos pessoais e pedagdgicos e
estimulou perspectivas critico-reflexivas que atuaram como chaves para mudancas.

Os movimentos reflexivos propostos por Schon condicionaram reflexdes
profundamente criticas sobre o exercicio da pratica e das intencionalidades docente
de cada um dos participantes, colocando, dessa forma, sua acdo pedagogica sob
um olhar minucioso e analitico. Portanto, assim como Rosa-Silva (2008) indicou, a
autoscopia disciplina o professor a planejar suas aulas por meio da reflexdo-para-a-

acao, permite-lhe contrastar o seu plano de aula com as ac¢fes ocorridas, por meio
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da reflexdo-sobre-a-acao, e desenvolver a reflexdo-na-acao aprimorando seu estado
de alerta nas situacfes que surgem em sua pratica.

Desse modo, a estratégia formativa transpassa o isolamento profissional
decorrente de uma formacéo técnica, e a pratica proporciona novos horizontes aos
estudantes.

Concluimos, entéo, que o estagio supervisionado € uma oportunidade para o
desenvolvimento da capacidade de pensamento auténomo, critico e reflexivo
quando orientado efetivamente. Ao colaborar para a compreensdo dos constructos
tedricos que estdo envolvidos em sua pratica, os estudantes conseguem, a partir da
interacdo com a realidade, compreender 0 meio e como suas atitudes interferem
nele e na vida daqueles que estdo a sua volta. Dessa forma, acreditamos
veementemente no potencial da autoscopia trifasica para o desenvolvimento de
habilidades criticas, reflexivas e autbnomas, contribuindo para a formacao reflexiva

de professores e para um desenvolvimento profissional docente consciente e eficaz.

3). Desenvolve a habilidade de planejamento didatico-pedagogico — isto €, a
partir de novos conhecimentos construidos por intermédio das experiéncias praticas,
a participante, que teve seus processos reflexivos analisados, desenvolveu
habilidades didaticas e pedagdgicas no decorrer da pesquisa.

Para auxiliar na identificagdo das habilidades didaticas desenvolvidas pelos
participantes, baseamo-nos no estudo de Villani e Pacca (1997) que definiram o
termo como a capacidade de executar com sucesso determinadas tarefas, a saber:
definir explicitamente as metas especificas de cada aula; elaborar uma
representacdo dos conhecimentos prévios dos estudantes; planejar o
desenvolvimento das aulas de acordo com uma sequéncia; fazer com que os alunos
deem a priori um significado favoravel a experiéncia didatica; e conduzir de maneira
eficaz, adaptando continuamente o planejamento as respostas concretas dos
estudantes.

Dentre essas cinco habilidades, identificamos em nossa pesquisa a de
“definir explicitamente as metas especificas de cada aula”. Desde a primeira
entrevista realizada na fase pré-ativa 1, Helena demonstrou dominar essa habilidade
ao apresentar em seu planejamento os objetivos que havia proposto para a aula e

para os alunos.
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Por outro lado, observamos o desenvolvimento/aperfeicoamento das
habilidades de “elaborar uma representagcdo dos conhecimentos prévios dos
estudantes”; “planejar o desenvolvimento das aulas de acordo com uma sequéncia’;
e “conduzir de maneira eficaz, adaptando continuamente o planejamento as
respostas concretas dos estudantes”.

O desenvolvimento da habilidade de “elaborar uma representacdo dos
conhecimentos prévios dos estudantes” foi identificado em nossa analise em dois
momentos: quando Helena enfrentou problemas relacionados a sua falta de preparo
e estudo dos conteudos e quando seu conhecimento sobre os alunos foi colocado a
prova.

Durante a entrevista da fase pré-ativa 1, quando Helena diz que gostava do
conteddo que seria ministrado, mas que ndo o dominava totalmente porque ja fazia
dois anos que o estudara, a estudante sugere estar preocupada e insegura, mas diz
também que, no dia seguinte, pretendia chegar “segurissima’” a aula,
complementando com a fala de que até la precisaria “melhorar um pouquinho”.

A inseguranca da estudante no inicio de sua aula, relatada na apresentagéo
dos dados, foi alimentada pela falta de estudo do contetudo a ser ministrado e, nessa
perspectiva, consideramos haver uma falha no saber disciplinar de Helena, que néo
havia se preparado o suficiente a ponto de dominar o conteudo.

Nessa perspectiva, consideramos que, a partir do momento em que a
estudante ndo conhece o conteudo, a ponto de se sentir segura, € bem provavel que
ela ndo tenha planejado os comentarios e 0s questionamentos que poderiam surgir
por parte dos alunos acerca do assunto, o que refletiu ainda mais no sentimento de
inseguranca e desconforto da estudante durante sua aula.

De fato, isso ocorreu. Ao se deparar com uma aluna questionadora em sala
de aula, Helena se viu em uma enrascada e, por ndo saber responder aos
guestionamentos da aluna e nédo querer se expor dizendo que ndo sabia, a
estudante ficou dando voltas em torno de uma explicagao néo apropriada.

Ao assistir a essa cena, Helena disse que na sua cabeca a situacdo havia
ocorrido de maneira normal, mas que notou, nesse momento, que, para a aluna, a
“explicacao” deve ter ficado confusa. Helena definiu a situagdo como horrorosa por
ter ficado enrolando. Teria sido melhor dizer que néo sabia a resposta.
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Nesse contexto, sem mesmo passar pelo processo de autoscopia, Helena
reestruturou sua pratica com base nas experiéncias vivenciadas e nos resultados
gue obteve a partir delas.

Outro acontecimento envolvido nessa habilidade didatica se refere ao
momento em que o conhecimento de Helena sobre os alunos é colocado a prova.
Ao saber da existéncia de um aluno com NEEs em sua sala e optar por néo
conhecer suas dificuldades e limitacdes, Helena se expde a mais uma situacéo dificil
durante sua pratica — ndo saber se relacionar com esse aluno.

Somada ao fato de ndo estar preparada o suficiente para ministrar o contetdo
planejado para a turma, a existéncia de um aluno com NEEs dificultou ainda mais o
trabalho de Helena porque, além da inexisténcia de planejamento em relacdo aos
conhecimentos prévios dos demais alunos, a estudante ndo planejou alguma
adaptacao ou atividade relacionada ao contetdo para esse aluno especial. Mais do
gue isso, a estudante ndo buscou conhecer as necessidades especiais do aluno
nem planejou a sua interagdo com ele.

Os acontecimentos que envolveram o aluno com NEEs foram resultado da
falta de preparo, como a estudante mesmo afirmou: “eu acho que um despreparo da
minha parte, assim. Eu ndo sabia como lidar, se eu lidava com todo mundo igual, se
eu reservava um tempo para ele, ndo sabia lidar”.

Ao passar pela fase poOs-ativa da autoscopia, Helena p6de questionar sua
pratica e reestrutura-la a fim de melhorar o ensino oferecido aos alunos. Desse
modo, ao “elaborar uma representagao dos conhecimentos previos dos estudantes”,
a estudante refletiu e repensou em ambas as situa¢des que envolveram a habilidade
didatica. Com isso, a sua segunda sequéncia de aulas para a turma do 1°A foi
planejada e desenvolvida com base nas necessidades educacionais do aluno
especial, a comecar pela sua iniciativa de conhecer os problemas que afetam o
aluno e como essas limitacdes interferem em sua aprendizagem, buscando
identificar, dessa forma, as potencialidades do aluno para serem abordadas em sala
de aula.

A partir desse seu conhecimento sobre o aluno especial, Helena conseguiu
planejar uma aula que atendesse as necessidades dele e, ao mesmo tempo, dos

demais alunos, como afirma em seu relato:
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Helena: [...] eu pensei em uma metodologia que fosse legal para o [aluno com
NEESs], mas que também fosse legal para os outros porque como a professora falou,
o [aluno com NEESs] gostava de desenhos, de pintar, dessas coisas. Ai eu pensei
‘vou fazer alguma coisa que seja em grupo, que interaja e que o [aluno com NEES]

possa gostar mais, mas que seja bom para os outros tambem’.

Somada a isso, a estudante optou por realizar uma aula pratica com a turma,
visto que o conteudo tedrico (que seria diferente daquele ministrado na primeira
aula) ja havia sido trabalhado pela professora-escolar e, portanto, ela esperava que
os alunos se lembrassem desse conteudo.

Contudo, ao chegar a sala, Helena notou que o esperado ndo ocorreu e,
nesse instante, em vez de uma aula cujo foco seria revisar o conteudo tedérico para
uma prética apresentou uma aula com foco no estudo teorico.

Como era de se esperar, porem, Helena havia se preparado para ministrar o
conteudo tedrico, que seria trabalhado na pratica porque, segundo ela, havia a
possibilidade de os alunos ndo estarem tdo preparados teoricamente como ela
esperava. Essa preparacdo em relacdo ao conteldo e a imaginagdo que passou
pela cabeca de Helena durante o seu planejamento € que, em nosso ver, constituem
a habilidade de elaborar uma representagéo sobre o conhecimento dos alunos e que
foi desenvolvida a partir das experiéncias vivenciadas por ela durante a primeira
aula.

O desenvolvimento da habilidade de “planejar o desenvolvimento das aulas
de acordo com uma sequéncia” foi identificado em nossa analise associado a
habilidade de “conduzir de maneira eficaz, adaptando continuamente o planejamento
as respostas concretas dos estudantes”.

A habilidade de “planejar o desenvolvimento das aulas de acordo com uma
sequéncia” também foi identificada desde a primeira entrevista realizada na fase pré-
ativa 1, quando Helena apresentou seu planejamento de aula e discutiu o modo
como iria trabalhar o contetdo sugerido pela professora-escolar.

Durante a primeira aula de Helena com o 1°A, porém, a estudante notou que
os alunos ja apresentavam em seus cadernos registros de topicos dos conteudos
gue ela estava ministrando no momento. Esse fato gerou um conflito, pois tal
conteudo fora indicado pela prépria professora-escolar e, a0 mesmo tempo, causou

surpresa, visto que produziu uma “quebra” em seu planejamento.
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Essa situacdo provocou em Helena uma rapida reflexdo que a levou a
concluir que, para nao trabalhar novamente conteudos que ja haviam sido
trabalhados pela professora-escolar nas demais turmas, seria necesséario olhar os
cadernos dos alunos a fim de identificar os topicos ja ministrados.

Por outro lado, em uma espécie de tentativa e erro, Helena decidiu modificar
sua estratégia de ensino alterando o modo como executaria 0 seu planejamento na
turma do 1°D. Diferentemente da aula com o 1°A, Helena deixou de lado a aula
expositiva que havia planejado e convidou um dos alunos da turma para ir a frente
da sala em uma tentativa de tornar a aula mais dindmica e interativa.

Portanto, na aula seguinte, que seria ministrada ao 1°D, Helena colocou em
pratica suas reflexbes e evitou ser surpreendida pelos mesmos problemas. Com
isso, a estudante conseguiu trabalhar mais conteidos e com maior qualidade em
comparacao a aula do 1°A.

Nessa alteracdo de estratégia adotada por Helena, identificamos a execucéo
de um saber pedagdgico em sua prética, visto que ela buscou adaptar 0 seu, assim
como o contetdo que seria ministrado de acordo com o contexto da sala de aula. A
estudante demonstrou, assim, o desenvolvimento das habilidades de “planejar o
desenvolvimento das aulas de acordo com uma sequéncia”, mesmo sabendo que
imprevistos podem ocorrer, mas sabendo, também, que € preciso estar preparado
para lidar com eles, e de “conduzir de maneira eficaz, adaptando continuamente o
planejamento as respostas concretas dos estudantes”.

O desenvolvimento da habilidade de “conduzir de maneira eficaz, adaptando
continuamente o planejamento as respostas concretas dos estudantes” também foi
identificada, quando Helena se sente mais confiante e a vontade para ministrar sua
aula para o 1°D.

A inseguranca de Helena, presente durante a aula com o 1°A, somada a falta
de estudo do conteudo, refletiu na sua dependéncia do caderno de anotacgfes, no
qual constava uma sequéncia de topicos que seriam ministrados de acordo com seu
planejamento e isso representa problemas em relagdo ao conhecimento do
conteudo.

Essa rigidez didatica desconsiderou o ambiente e as necessidades da turma,
nao atendeu as condicdes de interacdo e aprendizagem exigidas pelas pessoas que

ali estavam presentes e, por isso, 0s alunos ndo se motivaram a participar da aula
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de Helena, o que pode representar problemas em relacdo ao conhecimento dos
alunos e a suas necessidades educativas.

Percebendo tais situagdes, que lhe causaram desanimo e desapontamento, e
refletindo sobre elas, Helena decidiu alterar a estratégia de ensino na proxima turma,
0 1°D. Logo ao chegar a sala de aula, Helena se sentiu mais confortavel com o
ambiente e com os alunos e, ao observar que a alteracdo da estratégia de ensino
aplicada no 1°A foi sendo bem recebida pelos alunos do 1°D, a estudante se sentiu
segura em continuar, visto que os resultados positivos comegaram a aparecer logo
nos primeiros minutos de aula.

Com isso, foram raros os momentos em que Helena se prendeu ao seu
caderno de anotacdes. A estudante permaneceu durante a aula toda bem segura e
confiante, trabalhando didlogos e interacées constantes com os alunos, tornando a
aula dinamica, interativa e resultando, segundo ela, em uma aula bem melhor
guando comparada a ministrada ao 1°A.

Identificamos, portanto, que as atitudes de Helena, que a levaram a readaptar
a execucdo de seu planejamento frente as dificuldades encontradas na primeira
aula, e o desejo de oferecer um ensino mais contextualizado e interessante aos seus
alunos consistem no desenvolvimento da habilidade de “conduzir de maneira eficaz,
adaptando continuamente o planejamento as respostas concretas dos estudantes”,
que responderam de maneira positiva as estratégias mais interativas de Helena.

Nesse contexto, observamos o desenvolvimento da capacidade de se
preparar, planejar e estudar o conteddo a ser ministrado, buscando compreender o
contexto ambiental no qual se insere e como 0s alunos podem responder a ele,
quais questionamentos podem surgir a partir da realidade social de cada um deles,
do nivel de curiosidade e do interesse.

Observamos, também, o desenvolvimento da autoconfianca da estudante,
proporcionando maior flexibilidade as suas aulas, maior participacdo dos alunos e
maior interacéo entre eles, de modo que o planejamento prévio tenha se misturado
com as necessidades e o ritmo da turma, tornando a aula interessante para ambos
os lados, pois, de certa maneira, por se sentir seguro com seu planejamento, o
professor ndo sente medo da interacdo dos alunos e, com isso, 0os alunos também
se sentem a vontade para questionar e sanar curiosidades.

Por fim, mas ndo menos importante, observamos que o0s estudantes

desenvolveram a capacidade de se adequar as condicbes que o ambiente oferece,
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de modo que, conscientemente, compreendam que nem sempre aquilo que se
planeja se executa e, dessa maneira, a melhor saida ndo é optar pela correria, pela
pressa e pela desordem somente para cumprir o planejado.

Afirmamos, portanto, que a reflexdo proporcionada pela autoscopia trifasica
permitiu que Helena compreendesse a importancia de sua experiéncia negativa para
a obtencao de resultados mais positivos. Ao perceber o “desastre” que sua atuacgao
causou em si mesma, a motivagdo consistiu apenas em nao repetir 0S mesmos

erros, como ela afirma nesta fala:

Helena: Eu acho que eu fui mais preparada em relacdo aos apontamentos da aula
anterior e acho que eu me atentei muito a isso, a hdo repetir isso. E eu tento até hoje
nao repetir mais e acho que tentei me preocupar e me relacionar melhor com 0s

alunos.

Assim, os saberes experienciais de Helena foram mobilizados. Por outro lado,
acreditamos que Helena mobilizou seus saberes tedricos ao passo que a estudante
percebeu as falhas cometidas em relagdo ao conhecimento do contetdo e do aluno
com NEEs. O relato da estudante aponta sua insatisfacdo em relacéo a sua falta de
preparo:

Helena: [...] eu fiquei chocada com tudo o que eu fiz ao ver a primeira aula, com os
apontamentos, com as cenas, e eu realmente ndo gostei de saber que eu fazia
aquilo [...] se tivessem erros novos, tudo bem, mas nado repetir as mesmas coisas
gue eu ja tinha feito, entdo eu fui preocupada em nao fazer isso, eu ja fui tentando
corrigir isso de uma maneira que eu pudesse tentar ser melhor para ele [referindo-

se, neste caso, ao aluno com NEES].

Ao adquirir informagdes sobre o aluno com NEEs, trabalhar essas
informacbes e classifica-las a fim de compreender como elas poderiam ser
potenciais para seu ensino e para a aprendizagem do aluno dentro do contexto da
sala de aula, Helena construiu novos conhecimentos e se preparou melhor em

relacdo ao conteudo.
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Os conhecimentos construidos por Helena a partir de sua vivéncia apontam a
importancia de formacGes que valorizem a racionalidade pratica, pois, como
podemos observar, os resultados que a estudante obteve a partir de suas
construgbes ndo caminharam por um constructo técnico. Foi por meio da
observacdo e da reflexdo de sua pratica que a estudante pdde compreender
estratégias mais viaveis de trabalhar o conteddo de uma maneira mais
compreensivel e interativa para seus alunos. I1sso, portanto, refletiu em sua interacéo
com os alunos, no comportamento e no interesse deles, e permitiu que ela
admirasse sua pratica.

Dessa forma, contextualizando sua pratica real aos seus saberes sobre 0s
alunos, sobre os saberes curriculares, experienciais e teéricos, Helena expressou 0
desenvolvimento de seu saber pedagdgico e, consequentemente, de seu
desenvolvimento profissional docente.

Foi possivel, entdo, observar na pratica de Helena as trés dimensdes da
pedagogia citadas por Libaneo (2006). A dimensé&o epistemoldgica foi observada
através do olhar critico que a estudante lancou sobre sua pratica a fim de
compreender as causas e o0s efeitos, colocando sua acdo pedagogica sob a
responsabilidade critica. A dimens&o dos saberes préticos foi observada através das
atitudes tomadas pela estudante ao compreender, de maneira flexivel, seu saber-
fazer e a reestrutura-lo a partir das experiéncias praticas que vivenciou. A dimenséao
dos saberes disciplinares foi observada, por sua vez, na compreensdo de seus
saberes proporcionados pela investigacdo da propria pratica e nas reestruturacdes
tedricas e praticas resultantes desse exercicio pedagogico.

Assim, vamos ao encontro dos resultados que Takahashi (2018) encontrou
em sua pesquisa e partilhamos o fato de que uma das contribuicdes fundamentais
da autoscopia € o olhar que os sujeitos lancam sobre si mesmos e suas atuacoes,
além de contribuir para que os planejamentos, antes enrijecidos, tornem-se mais
flexiveis, de modo que 0s sujeitos atentem mais para 0s sinais expressados pelos
alunos no ambiente escolar. Partilhamos, também, os resultados encontrados por
Roth (2014), que concluiu que investigar a propria pratica possibilita o
aprimoramento das capacidades de dialogo, interacdo, levantamento de hipéteses e
busca de solugbes. Dessa forma, a metodologia é uma estratégia importante na

formacdo inicial de professores quando se trata de disciplinas didatico-pedagdgicas.
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Portanto, temos em mente que a intervencéao reflexiva ndo altera de maneira
drastica as concepcdes docentes daqueles que se submetem ao método, mas, de
certo modo, colocam-nas a prova. Nesse sentido, a autoscopia permite aos sujeitos
alteracdes didatico-pedagogicas sutis que refletem no ensino e na aprendizagem de

seus alunos.

4). Desenvolve a habilidade reflexiva daquele que aplica o método aos
estudantes em formacgéo — isso toma por base a proposta da “sala de espelhos” de
Schon (2000), que afirma que, quando um professor assiste a aula de outro
professor, ele passa a se espelhar naquele profissional ao estabelecer comparacdes
entre a sua pratica e a pratica daquele que é observado.

Nessa perspectiva, mais que observar, o professor-formador ou o
pesquisador utiliza horas e horas para preparar a entrevista que sera realizada na
fase pré-ativa, desloca-se a escola para realizar gravacdes em audio e video das
aulas do estudante, analisa as gravagdes e as transcreve, busca relagdes entre o
planejado e o executado, identifica cenas capazes de despertar reflexdes nos
estudantes, elabora guestionamentos indagativos, solucdes e estratégias didaticas
para sugerir ao estudante, caso ele nao alcance conclusdes desejadas, e, ao final de
tudo, realiza uma sintese entre o planejamento, a execucdo e as analises do
estudante sobre a sua pratica.

Portanto, por trds da andlise que o estudante realiza de sua pratica ha todo
um trabalho feito para proporcionar esse alcance, para tornar visiveis pontos
relevantes da aula ministrada. Nesse caminho, € impossivel que o professor-
formador ou o pesquisador ndo estabeleca comparacfes entre a pratica que esta
analisando e a sua pratica.

Com isso, constroem-se hovos conhecimentos a partir do saber-fazer do outro
e, adotando uma atitude tutorial frente as orientagbes educativas, contribui “para a
qualificacdo dos processos de ensino e aprendizagem para a orientacao preventiva,
profissional e psicopedagodgica dos préprios formadores junto aos seus pares como
também dos alunos e seus colegas”. (AZEVEDO E ANDRADE, 2011, p.160)

Aplicar a autoscopia trifasica €, por conseguinte, um processo formativo para
o professor-formador ou para o pesquisador porque contribui para seu
autoconhecimento, bem como auxilia no desenvolvimento de um olhar critico e

criterioso sobre a pratica de ensino. Nesse contexto, € importante investir na pessoa
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e dar um estatuto ao seu saber da experiéncia que o possibilita a trabalhar sua
reflexividade critica sobre as praticas (do outro comparada as suas), contribuindo
para a sua (re)construcdo pessoal e profissional, assumindo-se como produtor da
sua profissdo (NOVOA, 1995, p.25)

Logo, assim como no estudo de Fiorentini e Melo (1998), constatamos que a
articulacéo entre a teoria e a pratica contribui para a formacédo de professores e
pesquisadores quando se utiliza da pratica pedagdgica como instancia de
problematizagéo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao apoiarmo-nos nos referenciais de Schon (1992; 2000) a respeito dos
processos reflexivos e direcionarmos nossa atencdo a formacgdo inicial de
professores de Biologia a fim de identificar e compreender quais as implicagbes da
autoscopia trifasica para a construcdo da pratica docente, estabelecemos como
espaco para a realizacdo desta investigacdo a etapa de regéncia do estagio
supervisionado, a qual € desenvolvida na disciplina de Metodologia e Pratica de
Ensino em Biologia na instituicdo de ensino superior em que realizamos esta
pesquisa.

A fim de levar o licenciando, por meio da Autoscopia Trifasica, a uma reflexao
critica das concepc¢bes que dispde sobre sua pratica e como ela realmente se
mostra quando em agé&o, o auxiliando no desenvolvimento e aperfeicoamento de sua
atuacdo como professor, buscamos identificar e analisar as implicacbes dos
processos reflexivos na construcao de sua pratica docente.

Desse modo, alinhando nosso estudo a Epistemologia da Pratica proposta por
Schon (2000) associado a adaptacdo da Autoscopia Trifdsica proposta por Rosa-
Silva (2008), consideramos que os principios que se referem ao sujeito reflexivo
estdo presentes em todas as fases da autoscopia, o que nos leva acreditar que cada
uma delas, dentro de suas potencialidades e limitacbes, apresenta estrita
importancia para o desenvolvimento profissional docente pois permite uma reflexao
critica sobre a prética.

A autoscopia trifasica possibilitou interacdo entre pesquisador e estudante
desde o seu planejamento, na fase pré-ativa; sua execucao, na fase interativa; e sua
andlise, na fase p0s-ativa. As gravacbes proporcionaram ao pesquisador a
compreensao mais ampla de fatores que interferiram na préatica da estudante e, por
meio de discussdes, foi possivel ajudar Helena a refletir sobre todas as situacdes
gue lhe causaram conflitos pessoais e profissionais.

A partir da anélise, constatamos que as situacdes problemas que interferiram
na pratica da estudante advém de fatores de natureza diversa e despertaram nela,
sem necessidade de intervencao, reflexdes sobre a agéo e sobre a reflexdo na acéo,
a fazendo planificar sua pratica no momento da acéo. Por outro lado, por meio das
intervencoes reflexivas, Helena alcancou reflexfes na acao e sobre a acdo. Desse

by

modo, esses processos reflexivos possibilitaram a estudante novas perspectivas
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sobre seu modo de ser e agir, transformando a concepcdo que tinha sobre sua
pratica de ensino e levando-a buscar solucdes.

A partir da analise, o contexto da pratica de Helena permitiu a identificacéo de
duas dimensfes, a pedagodgica e a discente, as quais se iniciaram a partir de
situacdes de alerta diferentes e resultaram em um mesmo caminho, na modificacao
da pratica de ensino da estudante.

A dimensao é um termo que foi utilizado para se referir aos contextos que
envolveram a pratica da Helena, sendo, a dimensdo pedagdgica relacionada ao
contexto do trabalho em que Helena refletiu sobre as ac6es que interferiram em sua
pratica; e, a dimensao discente, relacionada ao contexto do trabalho em que Helena
refletiu, especificamente, sobre as suas acdes direcionadas ao aluno com NEEs.

Embora sejam dois contextos distintos, ambas as dimensdes resultaram em
alteracdes didatico-pedagodgicas e influenciaram novas acdes da estudante. A
dimensdo pedagdgica, um pouco mais ampla que a discente, envolveu reflexdes
rapidas de Helena que a fizeram alterar sua estratégia de ensino de uma turma para
a outra, sem necessidade de intervencéo da pesquisadora.

Notar que parte dos conteldos que havia planejado trabalhar com o 1°A ja
haviam sido ministrados pela professora-escolar, foi uma surpresa que causou alerta
em Helena e, somado a outros alertas sutis mencionados na Figura 10,
desencadearam insatisfacdo da estudante em relacdo a sua aula, ocasionando
reflexdes que levaram-na buscar solu¢des para evitar novas surpresas.

Estruturar, questionar e reestruturar os acontecimentos ocorridos em sua
pratica por meio de reflexdes-sobre-a-acdo e reflexdes-sobre-a-reflexdo-na-acao,
permitiu com que Helena compreendesse como 0s seus pensamentos influenciaram
sua pratica e os acontecimentos nela e, a partir dai, re(elaborou) sua estratégia de
ensino para as turmas seguintes optando por olhar o caderno dos alunos antes
mesmo de iniciar a aula.

Com essa atitude, Helena alterou a execucao de seu planejamento inicial e
evitou trabalhar conteudos que ja haviam sido ministrados, aproveitou melhor o
tempo de sua aula e conseguiu evitar problemas que haviam ocorrido na aula
anterior. Isso resultou em aulas mais satisfatérias para a estudante pois conseguiu
trabalhar o conteddo atendendo ao contexto da sala de aula e conseguiu

estabelecer relagdes positivas com os alunos, o que tornou a aula mais dinamica e
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deixou a estudante mais satisfeita com seu desempenho e com os resultados que
obteve a patrtir dele.

J& a dimenséo discente, um pouco mais restrita devido ao fato de ser limitada
a apenas um aluno, mas ainda assim relacionada ao 1°A, envolveu reflexdes que a
fizeram alterar sua estratégia de ensino de modo a incluir o aluno com NEEs e, ao
mesmo tempo, proporcionar uma aula interessante para os demais alunos.

Reconhecer o despreparo de sua parte em relacdo ao aluno com NEEs e
todos os problemas que se acumulavam em sua interacdo com ele, foi uma surpresa
que causou alerta em Helena e, somado a outros alertas sutis mencionados na
Figura 11, desencadearam insatisfacdo da estudante em relacdo ao seu
planejamento, ocasionando reflexdes que levaram-na buscar solugOes para evitar
novas surpresas e aborrecimentos.

Estruturar, questionar e reestruturar os acontecimentos ocorridos em sua
pratica por meio de reflexdes-na-acao e reflexdes-sobre-a-acdo, permitiu com que
Helena colocasse a prova o0s pressupostos de seu conhecer-na-acdo e
compreendesse como 0 meio interferia em sua préatica, como ela se comportou a
partir dessas interferéncias e, a partir dai, a levou a buscar maneiras para aprimorar
suas atitudes em relacdo ao aluno com NEES, reestruturou suas concepcdes e
acOes educacionais a fim de conhece-lo e atender as suas necessidades.

Com essa atitude, Helena alterou o0 modo de planejar as aulas para a turma
do 1°A, favoreceu estratégias que trabalhavam as potencialidades do aluno com
NEEs sem interferir nas atividades dos demais alunos. Isso resultou em aulas mais
satisfatdrias para a estudante pois conseguiu melhorar a sua interacdo com o aluno,
compreender seu modo de agir e realizar atividades interativas com a turma toda, o
gue deixou a estudante mais satisfeita com seu planejamento, seu desempenho e
com os resultados que obteve a partir dele.

Portanto, mesmo sendo desencadeadas por alertas de natureza diversa, as
dimensbes pedagogica e discente, envolveram reflexdes que sustentaram a
continuidade de movimentos reflexivos a medida em que Helena sentiu a
necessidade de reestruturar sua pratica de ensino a partir das experiéncias que
vinha vivenciando.

Desse modo, ao colocar a prova a sua pratica e aprofundar as reflexdes sobre
ela com o auxilio da autoscopia trifasica, Helena (re)elaborou seu conhecer-na-acéo

e ampliou as estratégias que poderiam ser abordadas em seu ensino, demonstrando
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gue a sequéncia autoscopica favorece a continuidade dos movimentos reflexivos em
torno do eixo de uma espiral.

Interpretamos, entdo, que o estagio supervisionado obrigatorio submetido a
autoscopia trifasica, pode se apresentar como uma estratégia de grande valor para a
coleta e andlise de dados, e para a formacéao inicial docente se orientado, durante
todas as fases, por um professor-formador que acredite na formacéo reflexiva, que
dé o devido valor a cada etapa do estagio, que esteja disposto a contribuir para a
vida de seus estudantes.

Acreditamos que a autoscopia trifasica € uma estratégia que permite ao
professor-formador contribuir com maior intensidade e efetividade para o
desenvolvimento profissional docente daqueles que se encontram em formacao
inicial, pois: favorece a deteccdo de inumeros fatores que interferem na préatica do
estagiario em regéncia; favorece o reconhecimento desses fatores por parte do
estudante, de modo que identifique aqueles que mais o incomodam na pratica; e,
favorece sua interacdo com o professor-formador ou pesquisador para que, juntos,
consigam descobrir maneiras de aperfeicoar a agao docente.

Portanto, o acompanhamento dos estudantes, seja na fase pré-ativa,
interativa ou pos-ativa, € um procedimento essencial para o desenvolvimento
reflexivo pois, ao estimular pensamentos, apontar fatos e instigar solucbes, o
professor-formador ou pesquisador, revelam novas perspectivas aos estudantes e
os estimulam e incentivam a serem melhores, como um trabalho colaborativo em
gue ocorre formacéo reflexiva mutua.

Para isso, sabendo da dificuldade das instituicbes em disponibilizar baixo
namero de alunos a cada professor-formador a fim de possibilitar o
acompanhamento assiduo de cada um deles, seria interessante o incentivo a
pesquisa, a parcerias internas e externas com cursos de pds-graduacao em ensino
de ciéncias, seria interessante dar espaco para pesquisadores realizarem uma
coorientacdo desses estudantes. Com isso, haveria o favorecimento da formacao
reflexiva de estudantes, professores-formadores e pesquisadores e, além disso, 0
favorecimento da pesquisa tanto em relagdo a autoscopia, quanto da formacao de
professores.

Desse modo, é valido pensar sobre a implantacdo dessa estratégia nos
cursos de licenciatura em ciéncias biologicas pois, assim como 0s participantes

by

apontaram, ele revela novas possibilidades a pratica do estudante e favorece
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reflexdes mais profundas que contribuem para o autoconhecimento e para a
autocritica, diferentemente daquilo que normalmente ocorre no ensino superior.

Ao proporcionar aos estudantes reflexdes acerca de suas praticas de ensino a
partir de situagdes reais ocorridas em sala de aula, consideramos vélida a
experiéncia proporcionada pela autoscopia trifasica e destacamos sua importancia
para a formacao inicial reflexiva e o desenvolvimento profissional docente dos
licenciandos, pois contribui para o desenvolvimento de destrezas necessérias para o
ensino reflexivo, de capacidades critico-reflexivas e didatico-pedagdgicas, ocasiona
a mobilizacdo de saberes de diferentes naturezas e sua contextualizacdo a pratica.
Assim, como uma sequéncia sem fim que se renova a cada aula, a autoscopia
trifasica € uma estratégia permanente que possibilita a constante evolucdo da
profissdo docente, seja ela em formacao inicial ou continuada.
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APENDICE A — TERMO DE CONCORDANCIA

|I|_ Universidade .
QT’ Estadual de Londrina PARANA
GOVERNQ DO ESTADO

Termo de Concordancia

M

Por meio este termo, tomo ciéncia e concordo que a estudante Fabiana Guerra
Ribeiro regularmente matriculada no Programa de Pdés-graduacdo em Ensino de
Ciéncias e Educacdo Matematica da Universidade Estadual de Londrina (UEL/PR)
realize o desenvolvimento da pesquisa de mestrado intitulada: “As Reflexdes de
Licenciandos em Ciéncias Bioldgicas: Implicacbes para a Construcdo da Prética

Docente”, sob a orientacéo do Prof. Dr. Alvaro Lorencini Janior desta Universidade.

A referida pesquisa serd desenvolvida com o rigor académico de maneira que ndo
serdo expostas gravacoes em audio e nomes dos envolvidos. O foco é a analise da
atuacao dos licenciandos do curso de Ciéncias Bioldgicas nas atividades de estagio

supervisionado nas escolas de Educacado Bésica do municipio de Londrina (PR).

Londrina, 06 de agosto de 2018.

Assinatura do responsavel.
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APENDICE B — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

T Universidade
=lZ Esiadual de Londrina

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

“AS REFLEXOES DE LICENCIANDOS EM CIENCIAS BIOLOGICAS:
IMPLICACOES PARA A CONSTRUGCAO DA PRATICA DOCENTE”

Prezado(a) Senhor(a):

Gostariamos de convida-lo (a) para participar da pesquisa “AS REFLEXOES DE
LICENCIANDOS EM CIENCIAS BIOLOGICAS: IMPLICACOES PARA A
CONSTRUCAO DA PRATICA DOCENTE”, a ser realizada na “Universidade
Estadual de Londrina”. Os objetivos da pesquisa sao: levar os docentes em
formacao a uma reflexdo critica sobre as concepc¢des que dispdem sobre sua prética
através da Autoscopia Trifasica, e como ela realmente se mostra quando em acao,
auxiliando-o no desenvolvimento e aperfeicoamento da sua atuacédo como professor,
e identificar e analisar as implicacbes dos processos reflexivos na construcdo da
pratica docente dos licenciandos em Ciéncias Biolégicas da UEL, regularmente
matriculados na disciplina de Metodologia e Préatica de Ensino em Biologia. Sua
participacdo € muito importante e ela se daria da seguinte forma, sendo todas as
etapas acompanhadas pela pesquisadora: planejamento das aulas, elaboracdo dos
planos de aula, videogravacdo das aulas ministradas, andlise e reflexdo das cenas
videogravadas de modo que leve vocé, licenciando, a conhecer melhor e refletir
sobre sua pratica docente.

Esclarecemos que sua participagdo € totalmente voluntéria, podendo vocé: recusar-
se a participar, ou mesmo desistir a qualquer momento, sem que isto acarrete
qualquer 6nus ou prejuizo a sua pessoa e ao desenvolvimento da disciplina
Metodologia e Pratica de Ensino em Biologia. Esclarecemos, também, que suas
informagdes serdo utilizadas somente para os fins desta pesquisa e seréo tratadas

com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a sua
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identidade. Em especial, as videogravacfes realizadas somente serdo utilizadas
com a finalidade de proporcionar a vocé, participante, uma reflexdo sobre a sua
pratica docente através das cenas em que esta em atuagdo, nao sendo publicadas,
divulgadas ou exibidas em nenhuma outra ocasido, e ao fim do estudo, descartadas
para sua maior seguranca

Esclarecemos ainda, que vocé ndo pagard e nem serd remunerado (a) por sua
participagdo. Garantimos, no entanto, que todas as despesas decorrentes da
pesquisa serao ressarcidas, quando devidas e decorrentes especificamente de sua

participacao.

Os beneficios esperados sdo que o0s processos reflexivos auxiliem no
desenvolvimento da autorreflexdo sobre e para as préaticas docente de cada
participante, contribuindo para que conhecam, analisem, avaliem e guestionem sua
propria pratica. Quanto aos riscos, as atividades propostas sob a perspectiva da
Autoscopia Trifasica podem gerar desconforto aos participantes por promover uma

analise critica da prépria préatica na formacao docente.

Caso vocé tenha dlvidas ou necessite de maiores esclarecimentos podera nos contatar Fabiana
Guerra Ribeiro, residente na Rua Rubens Avila, 150 — ApG33, celular (018) 99652-5768 e e-mail
guerrafribeiro@hotmail.com, ou procurar o Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos
da Universidade Estadual de Londrina, situado junto ao LABESC — Laboratério Escola, no Campus
Universitario, telefone 3371-5455, e-mail: cep268@uel.br.

Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas devidamente

preenchida, assinada e entregue a vocé.

Londrina, ___ de de 201 _.

Pesquisador Responsavel

Fabiana Guerra Ribeiro

RG:
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Orientador Responsavel

Alvaro Lorencini Junior

RG:

tendo sido devidamente esclarecido sobre os procedimentos da pesquisa, concordo

em participar voluntariamente da pesquisa descrita acima.

Assinatura:

Data:




