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RESUMO

Nesta pesquisa, de natureza qualitativa, propomos analisar como os conhecimentos
docentes sdo mobilizados em diferentes espacos-tempos do Estagio Curricular
Supervisionado | e Il e como a reflexdo influencia nesse processo. A pesquisa foi
desenvolvida com um grupo de licenciandos do curso de Licenciatura em Quimica
da Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG) durante o Estagio Curricular
Supervisionado | e Il. Nossos dados estdo baseados nos materiais produzidos
durante as disciplinas de estagio desenvolvidas no periodo de 2017 e 2018. Para
analise dos dados adotamos as categorias do Modelo de Conhecimento de
Professores de Ciéncias proposto por Abell (2007) e o Indicador de Ensino Reflexivo
de Zeichner e Liston (1985). A metodologia da Andlise Textual Discursiva foi
utilizada com apoio do software ATLAS.ti 8.0 na analise do conjunto de dados. Os
resultados apontam a predominancia da mobilizacdo do Conhecimento Pedagdgico
do Conteudo, fundamentado nas estratégias instrucionais para 0 ensino em
determinado conteudo e a promocdo da reflexdo a partir da autoavaliagdo em
relagdo as acbes desenvolvidas no decorrer de todas as atividades do estagio.
Assim a pesquisa ressalta a importancia da variedade de atividades desenvolvidas
no Estagio Curricular Supervisionado, que perpassem por diferentes conhecimentos
da docéncia.

Palavras-chave: Estagio Curricular Supervisionado, Base de Conhecimentos para a
Docéncia, Reflexéo.



ABSTRACT

In this qualitative research, we propose to analyze how the teaching knowledge is
mobilized in different time-places of Supervised Curriculum Internship | and Il and
how the reflection influences this process. The research was developed with a group
of Chemistry education program of the Ponta Grossa State University (UEPG) during
Supervised Curricular Internship | and Il. Our data are based on the materials
produced during the internship disciplines developed in the period of 2017 and 2018.
To analyze the data we adopted the categories of the Knowledge Model of Science
Teachers proposed by Abell (2007) and the Zeichner Reflexive Teaching Indicator
Liston (1985). The Discursive Textual Analysis methodology was used with support
of the ATLAS.ti 8.0 software in the data set analysis. The results point to the
predominance of the mobilization of the Pedagogical Knowledge of Content, based
on the instructional strategies for teaching in a certain content and the promotion of
reflection based on the self-assessment in relation to the actions developed during all
the activities of the internship. Thus the research highlights the importance of the
variety of activities developed in the Supervised Curricular Internship, which pass
through different teaching knowledge.

Keywords: Supervised Internship, Knowledge Base for Teaching, Reflection
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INTRODUCAO E JUSTIFICATIVA

No final da década de 1980 nos Estados Unidos e Canada iniciou-se um movimento
reformista na formacdo inicial de professores, buscava-se com tais reformas um
reconhecimento de que ser professor é ser um profissional dotado de conhecimentos que
devem ser garantidos durante a sua formacdo. A partir de entdo, surgiram inimeras pesquisas
nacionais e internacionais apoiadas na premissa de que existe uma base de conhecimento
prépria para 0 ensino, instigando varios pesquisadores a investigar e sistematizar esses
Conhecimentos™.

No que diz respeito aos Saberes e Conhecimentos docentes necessarios para a préatica
do professor, varios autores discutem as diferentes tipologias dos Saberes ou Conhecimentos
docentes necessarios para a pratica docente e tém procurado mostrar a importancia dos
saberes docentes para a formacao, atuacéo e desenvolvimento dos professores, a saber: Tardif;
Lessard e Lahaye (1991), Saviani (1996), Tardif e Gauthier (1996), Gauthier e colaboradores
(1998), Pimenta (1999), Shulman (1986;1987), entre outros.

No Brasil, a introducao dessa tematica deu-se, especialmente, pelas obras de Tardif, e,
posteriormente, de Gauthier e Shulman. No entanto, o tema saber docente vem sendo direta e
indiretamente tratado na literatura nacional e internacional (ALMEIDA; BIAJONE, 2007).

Tardif e Gauthier se referem a pluridimensionalidade do saber profissional dos
professores, visto que “o saber docente ¢ um saber composto de varios saberes oriundos de
fontes diferentes e produzidos em contextos institucionais e profissionais variados”
(GAUTHIER et al, 1998, p.11).

Avangando nessa discussdo, Shulman, em The Knowledge Growth in Teaching
(Desenvolvimento do Conhecimento no Ensino), dirigida em Stanford, a partir de 1986,
estabeleceu os fundamentos para a reforma da educagdo sobre uma ideia do ensino que
enfatiza a compreensao, a transformacao e a reflexdo, que se refere ao processo pelo qual tais
conhecimentos sdo aprendidos ao longo de processos formativos e do exercicio profissional.
Um ano depois, Shulman (1987), discursa sobre quais qualidades e profundidade de
compreensdo, habilidades e capacidades, tracos e sensibilidades transformam uma pessoa em
um professor competente ¢ define isto como “Conhecimento Base” (Knowledge Base) para a

docéncia.

1 A - . .
Usaremos como sindnimos no texto as expressdes Conhecimentos de Professores, Base de Conhecimentos,
Conhecimentos Docentes, Base de Conhecimento de Ensino.
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Nesta pesquisa, admitimos, portanto, a proposi¢cdo de Conhecimentos necessarios a
docéncia ao invés do uso da expressdo Saberes Docentes, pois segundo Fernandez (2015) o
“conhecimento é a especializacdo do saber, ou seja, 0 conhecimento passa pela reflexdo do
saber fazer, elevando a pratica a um nivel de consciéncia, reflexdo, analise, sistematizacéo e
intengao” (p. 504).

Assim, utilizaremos o entendimento de Shulman (1986; 1987); Grossman
(1999), Magnusson; Krajcik e Borko (1999) e Abell (2007) que trazem a nocdo de
Conhecimentos necessarios para a docéncia entendida como um corpo de compreensdes,
conhecimentos, habilidades e disposi¢des que sdo necessarios para que o professor possa
propiciar processos de ensinar e de aprender, em diferentes areas de conhecimento, niveis,
contextos e modalidades de ensino (MIZUKAMI, 2004).

Na literatura o Estagio Curricular Supervisionado no ensino de Quimica é descrito
como o espago que compreende o desenvolvimento das atividades realizadas nas escolas, as
propostas curriculares dos cursos de licenciatura, as percepcdes dos licenciados diante das
experiéncias vivenciadas nas escolas, as dificuldades encontradas e as aprendizagens
possibilitadas pela pratica pedagdgica.

Por ser uma etapa que compde o curriculo do curso, o Estagio se apresenta como a
relacdo entre a Universidade e o ambito escolar, futuro campo de atuacdo profissional dos
académicos. Com tal caracteristica, ndo somente dos espacos fisicos, mas também de
vivéncias escolares, experiéncias, concepcdes e desafios, destacamos que o estagio “favorece
a construcdo significativa de aprendizagens tanto para os alunos, quanto para o professor que
atua nas escolas-campo, como também, para o professor formador” (CANARIO, 2001, p. 40).

Deste modo, algumas questfes orbitantes contornam nosso trabalho:

- Como sdo mobilizados os conhecimentos para a docéncia na préatica de ensino em
Quimica, a partir das atividades formativas desenvolvidas durante o Estagio Curricular
Supervisionado?

- Como ocorre o processo reflexivo dos licenciandos em diferentes atividades
formativas do Estagio?

- Quiais as caracteristicas do processo de reflexdo desenvolvidas no Estagio?

- Quiais relacbes entre os conhecimentos desenvolvidos nas atividades formativas e o
processo reflexivo que permeia o Estagio?

Estreitando essas questbes, buscamos caminhos para responder o0 seguinte
guestionamento central que norteou a presente pesquisa: Como as diferentes atividades
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formativas do Estagio Curricular possibilitam articular o conhecimento da docéncia no
ensino de quimica e influenciam a reflexao sobre a préatica pedagogica?

Considerando a necessidade de valorizar a dimensdo prética, entendemos o Estagio
Curricular Supervisionado como um momento de grande importancia no processo de
formacéo de professores.

Objetivo geral

Analisar como o0s conhecimentos docentes sdo mobilizados em diferentes espacos-
tempos do Estagio Curricular Supervisionado | e Il e como a reflexdo influencia nesse
processo.

Obijetivos especificos

i. Identificar os conhecimentos basilares mobilizados nos diferentes instrumentos de
planejamento e acdo do Estagio Curricular Supervisionado da Licenciatura em Quimica.

ii. Evidenciar a promocdo da reflexdo sobre a prética de ensino dos licenciandos
durante as atividades formativas do Estagio.

iii. Desvelar o indice de reflexdo propiciado pelas atividades formativas no Estagio
Curricular Supervisionado.

Com a finalidade de responder as questfes levantadas e atender os objetivos
propostos, no primeiro capitulo — Formacao Inicial de Professores — apresentamos brevemente
0 panorama histérico e politico sobre formacdo docente, identificando diversos modelos
formativos existentes e propostas de formacdo. Expomos 0s pensamentos de alguns tedricos
sobre o Estagio Supervisionado e para finalizar esse primeiro capitulo realizamos um
mapeamento das producBes cientificas de teses e dissertacdes sobre o que outros
pesquisadores j& publicaram em relacdo ao Estagio Supervisionado no ensino de Quimica.

No capitulo dois — Fundamentacdo Teorica — sdo apresentadas as contribui¢Bes de
tedricos sobre a tematica de professor reflexivo, assim como o Indicador de Ensino Reflexivo
proposto por Zeichner e Liston (1985), sendo esse recurso utilizado para classificar o discurso
dos diferentes instrumentos desenvolvidos pelos licenciandos nas atividades formativas do
estagio em reflexivo e ndo reflexivo.

Ainda nesse capitulo abordamos os Conhecimentos Base necessarios para a profissao
docente segundo as concepgdes de Shulman (1986; 1987), complementada por Pamela
Grossman (1990), Magnusson; Krajick e Borko (1999) e Sandra Abell (2007).

No capitulo 3 — A trajetoria da Pesquisa — apresentamos o contexto da pesquisa de

cunho qualitativo, que se refere a um estudo de caso Unico realizado com os licenciandos do



15

curso de Licenciatura em Quimica da Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG). Séo
descritos os instrumentos utilizados na coleta de dados e os procedimentos metodoldgicos de
analise dos dados subsidiado pela Andlise Textual Discursiva (MORAES; GALIAZZI, 2011)
com auxilio do software ATLAS.ti 8.

No capitulo 4 — Resultados e Discussdo — sdo apresentados os dados coletados e
discutidos a partir das analises, com a finalidade de identificar os Conhecimentos Base
segundo modelo de Abell (2007) e o pensamento reflexivo nas atividades do Estagio.

E por fim, apresentamos algumas consideracfes sobre a pesquisa realizada e as
possiveis contribuicdes do mesmo realizado enquanto trabalho cientifico para a comunidade
académica, pois conhecer os conhecimentos mobilizados por professores em formagéo inicial
em suas praticas de ensino pode auxiliar na elaboracdo e reconstrucdo de curriculos, de

atividades e estratégias de formacéo profissional.
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CAPITULO 1: A FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES

1.1.  Trajetorias sobre a Formacao de Professores

A temaética sobre formacédo de professores vem de longa data e cada vez mais assume
importancia ante as exigéncias que sdo colocadas diante da educacdo bésica de criancas e de
adolescentes na sociedade contemporanea.

Historicamente, em nivel global a necessidade de formacdo docente fora preconizada
por Comenius, no século XVII, sendo que o Seminario dos Mestres foi o primeiro
estabelecimento de ensino destinado a formacéao de professores instituida por Jean Baptiste de
La Salle no fim do século XVII na Europa. Mas, somente ap0s a Revolucdo Francesa, no final
do século XVIII, iniciou-se o processo de valorizacdo da instrucdo escolar, periodo em que
foram criadas as Escolas Normais com instituicOes encarregadas em preparar professores.
Para Borges e colaboradores (2011), assim nasceu a necessidade de universalizar a instrucéo
elementar e, para tanto, a urgéncia de organizacdo dos sistemas nacionais de ensino.

Na visdo de Saviani (2009) foi a partir da primeira instituicdo com o nome de Escola
Normal que se introduziu a distingdo entre Escola Normal Superior para formar professores
de nivel secundéario e a Escola Normal, também chamada de Escola Normal Primaria, para
preparar professores do ensino primario.

De acordo com Borges e colaboradores (2011), a primeira instituicdo intitulada Escola
Normal foi proposta pela convencdo em 1794 e instalada em Paris em 1795. Logo, 0s paises
como Franca, Italia, Alemanha, Inglaterra e Estados Unidos foram instalando, ao longo do
século XIX, suas Escolas Normais.

No Brasil, o surgimento de instituicdes especificamente escolares de preparagéo
docente pode ser localizado em meados do século XIX, tendo essas sido modificadas deste
entdo (VICENTINI; LUGLI, 2009).

Segundo Saviani (2009), a questdo da preparacdo de professores ocorreu em nosso
pais de forma explicita apds o periodo da independéncia, quando se pensou a organizagdo da
instrucdo popular. O autor faz um apanhado historico acerca de grandes periodos na formagéo
de professores no Brasil, desde a criacdo das Escolas Normais até o aparecimento dos
Institutos Superiores de Educacdo. Saviani (2009) faz uma divisdo ao longo desses dois
séculos em seis periodos na histéria da formacdo de professores no Brasil: Ensaios
Intermitentes de Formagdo de Professores (1827-1890), Estabelecimento e Expansdo do
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padrdo das Escolas Normais (1890-1932), Organizacdo dos Institutos de Educacdo (1932-
1939), Organizagéo e Implantacdo de cursos de Pedagogia e de Licenciatura e Consolidagédo
das Escolas Normais (1939-1971), Substituicdo da Escola Normal pela Habilitacdo Especifica
de Magistério (1971-1996) e o Advento dos Institutos Superiores de Educacdo, Escolas
Normais Superiores e o novo perfil do curso de Pedagogia (1996-2006). A partir dessa
periodizacdo podemos compreender as diferentes concepcdes e orientacOes tedricas presentes
ao longo do processo de formacéo docente no pais.

Desde os colégios jesuitas passando pelas aulas régias, implantadas pelas reformas
pombalinas, foi um periodo em que ndo se manifestou claramente a preocupa¢do com a
formagéo de professores. Nesse sentido, segundo Vicentini e Lugli (2009), exigia-se apenas
que o professor conhecesse aquilo que deveria ensinar como saber ler, escrever, contar e ter
conhecimentos para proporcionar ensino de religido aos seus alunos.

Somente a partir Lei das Escolas de Primeiras Letras, promulgada em 15 de outubro
de 1827, que essa preocupacdo emergiu, determinando passar a ensinar pelo método
Lancaster, onde os professores devessem ser treinados para o uso do método, as proprias
custas, nas capitais das provincias.

O método Lancaster, também conhecido como ensino mutuo, foi criado em
1801 na Inglaterra durante a Revolugdo Industrial. Os alunos, que podiam
chegar a 500 numa classe, eram organizados em grupos menores, que
deveriam ser instruidos por um monitor. O professor ficava num estrado alto,
do qual podia ter uma visdo completa da atividade dos diversos grupos de
alunos, aos quais ndo se dirigia diretamente — a comunicagdo com a classe
era feita por meio de sinais. Os Unicos que podiam falar com o professor,
para receber as licGes de leitura, escrita, célculo e catecismo eram 0s
monitores, que depois deveriam repetir 0s ensinamentos aos seus respectivos
grupos (BARROS, 2005 apud VICENTINI; LUGLI, 2009, p. 32).

O Método Lancaster era um método bastante complexo, que exigia o treinamento de
um corpo de monitores para os alunos, a memorizagdo dos sinais e comandos para a
comunicacdo entre professor, os monitores e alunos. O docente lancasteriano poderia se
formar observando a agdo modelar de outro docente na escola, e esse constituiria 0 seu
preparo especifico.

Em meados do século XIX, a questdo da educacdo regressa a cena publica brasileira,
ganhando impulso o projeto de formagdo docente centrado nas Escolas Normais, que estava
encarregada de garantir a perfeita aplicacdo do metodo de ensino e o suficiente preparo dos
professores para suas tarefas (VICENTINI; LUGLI, 2009). Embora ndo houvesse nessa época
uma legislacdo especifica sobre o assunto, a pratica de ensino ja era um componente dos

cursos de formacao.
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Na década de 30 o Decreto-Lei n° 1.190 institui os primeiros cursos superiores de
formagéo de professores. Nesse contexto, o curso de Pedagogia, tinha a fungdo deformar
professores para as Escolas Normais e os cursos de licenciatura, formar professores para as
disciplinas especificas que compunham o curriculo das escolas secundarias (BRASIL, 1939).

Em 1982, foi implantada a formagdo na Habilitacdo do Magistério e em seguida
criaram-se 0s cursos de Licenciatura Curta, em nivel superior para formar docentes que
poderiam atuar de 5% a 82 séries e também, de 12 a 42 séries. Segundo Borges e colaboradores
(2011), esse modelo gerou muita polémica, e contraposicdes de académicos e entidades
corporativas, ocasionando, anos depois, novas orientac6es de tornar em plenas as licenciaturas
curtas.

Nessa mesma época, foi proposta a criacdo do Centro de Formacéo e Aperfeicoamento
do Magistério (CEFAM) com o objetivo de atenuar os problemas constatados na formacao de
professores. Contudo, com a promulgacdo da Lei 9.394/96, nova LDB (Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdao Nacional), esses centros, que proviam formagdo em nivel médio, foram
fechados e a formacao docente foi transferida para o nivel superior.

Em 2015, foram instituidas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo de
professores e a carga horéria dos cursos de licenciatura plena destinada a essa formacéao:

Art. 1° Os cursos de que trata o caput terdo, no minimo, 3.200 (trés mil e
duzentas) horas de efetivo trabalho académico, em cursos com duracéo de,
no minimo, 8 (oito) semestres ou 4 (quatro) anos, compreendendo: | - 400
(quatrocentas) horas de pratica como componente curricular, distribuidas ao
longo do processo formativo; Il - 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao
estagio supervisionado, na area de formacdo e atuagdo na educagdo bésica,
contemplando também outras areas especificas, se for o caso, conforme o
projeto de curso da instituicdo; Il - pelo menos 2.200 (duas mil e duzentas)
horas dedicadas as atividades formativas estruturadas pelos nucleos
definidos nos incisos | e 1l do artigo 12 desta Resolucdo, conforme o projeto
de curso da instituicdo; IV - 200 (duzentas) horas de atividades tedrico-
praticas de aprofundamento em &reas especificas de interesse dos estudantes,
conforme nacleo definido no inciso 11l do artigo 12 desta Resolucéo, por
meio da iniciacdo cientifica, da iniciacdo a docéncia, da extensdo e da
monitoria, entre outras, consoante 0 projeto de curso da instituicdo
(BRASIL, 2015, p.11).

Dentro dessa tematica, iremos nos deter no que diz respeito aos Estagios
Supervisionados durante os cursos de formacdo de professores em nivel superior, a
Licenciatura. Para isso, dedicamos o proximo topico expondo o desenvolvimento do
componente Estagio Supervisionado nos debrugando com alguns pensamentos de tedricos

sobre o estagio supervisionado.
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1.2. O Estagio na perspectiva Teoria e Pratica

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgédo de Professores
da Educacdo Basica, em nivel superior, um dos componentes da dimensdo pratica dos cursos
de licenciatura, é o Estagio Supervisionado. Na resolucdo CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de
2002, foi instituido a duracéo e a carga horaria dos cursos de licenciaturas destinadas a essa
formacéo, sendo 400 horas de pratica curricular, vivenciadas ao longo do curso e 400 horas de
estagio curricular supervisionado a partir do inicio da segunda metade do curso (BRASIL,
2002).

Essa resolucdo eleva a carga horaria da prética de ensino sob a forma de estagio
supervisionado, proporcionando ao futuro professor a proximidade da realidade na qual a sua
carreira profissional estard sendo consolidada, constituindo um eixo articulador entre teoria e
prética docente. Nessa perspectiva, Pimenta e Lima (2009), definem o estagio como:

[...] campo de conhecimento e eixo curricular central nos cursos de formagéo
de professores que possibilita que sejam trabalhados aspectos indispensaveis
a construcdo da identidade, dos saberes e das posturas especificas ao
exercicio profissional docente (PIMENTA; LIMA, 2009, p.61).

As autoras apresentam o estagio como campo de conhecimento, em busca de superar
sua tradicional reducéo a atividade pratica instrumental. Discutem a pratica como imitacdo de
modelos, que reproduz modelos pré-existentes considerados bons, mas desconsiderando as
diversas realidades de cada ambiente educativo. As autoras apontam, também, a pratica como
instrumentalizacdo técnica e consideram que esse tipo de modelo “ndo dd conta do
conhecimento cientifico nem da complexidade das situagdes do exercicio desses
profissionais” (PIMENTA; LIMA, 2009. p. 37).

Ao verem 0 estagio como uma possiblidade de superacédo da separacédo entre a teoria e
pratica, Pimenta e Lima (2009) indicam a possibilidade de o estagio ser concebido como
aproximacdo da realidade e atividade tedrica, ou seja, 0 estigio deve ser visto como uma
atividade que possa ser reflexiva e ndo deva ser separada da teoria e da pratica. As autoras
também prop6em o estagio como pesquisa e a pesquisa no estagio como novas possibilidades
de se ampliar os conhecimentos sobre a formacé&o inicial dos professores.

Nessa perspectiva, Pimenta e Lima (2009) concluem que no estagio de cursos de
formagéo de professores compete valorizar as atividades que desenvolvem capacidades e
habilidades de dialogo, reflexdo, pesquisa e analises criticas dos contextos educativos.
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O estagio, entdo, deixa de ser considerado apenas um dos componentes e
mesmo um apéndice do curriculo e passa a integrar o corpo de
conhecimentos do curso de formacdo de professores. Poderd permear todas
as suas disciplinas, além de seu espaco especifico de andlise e sintese ao
final do curso. Cabe-lhe desenvolver atividades que possibilitem o
conhecimento, a analise, a reflexdo do trabalho docente, das a¢Ges docentes,
nas instituigdes, a fim de compreendé-las em sua historicidade, identificar
seus resultados, os impasses que apresenta, as dificuldades. Dessa analise
critica, a luz dos saberes disciplinares, é possivel apontar as transformacdes
necessarias no trabalho docente, nas instituicdes (PIMENTA; LIMA, 2004,
p. 55).

Coadunando com esse entendimento sobre o estdgio supervisionado, este

sendo mediador para a articula¢do entre teoria e pratica, Silva e Schnetzler (2008) sinalizam

no sentido de que:

O Estagio Supervisionado se constitui em espaco privilegiado de interface da
formacgdo tedrica com a vivéncia profissional. Tal interface teoria-pratica
compde-se de uma interagdo constante entre o saber e o fazer, entre
conhecimentos académicos disciplinares e o enfrentamento de problemas
decorrentes da vivéncia de situagdes prdprias do cotidiano escolar (SILVA,;
SCHNETZLER, 2008).

Nessa perspectiva, Tardif (2008) salienta sobre o projeto pedagogico académico de

formacdo de professores, este relacione a teoria a préatica, e que possua uma base propria de

conhecimentos de forma que torne o futuro docente capaz de enfrentar com éxito as diversas

situacOes cotidianas que emergem no espaco escolar, de trabalho, buscando assim, encontrar

solucdes coerentes para os problemas.

Nesse sentido Dutra (2010), ao discorrer sobre esse processo formativo entende que:

Teoria e pratica sdo componentes indissociaveis, pois apesar de diferentes, a
teoria como pensamento da pratica, é fundamental para a compreenséo, a
elucidacdo e a propria transformacdo da sociedade e para a prética
continuamente se volta como seu ponto de partida e finalidade (DUTRA,
2010, p. 42).

Diante do exposto compreende-se que 0 estagio curricular supervisionado precisa ser o

eixo articulador entre teoria e pratica, entre os cursos de formacéo de professores e a realidade

do trabalho escolar, pois ao conectar esses €ixos 0 estagio estara contribuindo para os futuros

professores vivenciarem o futuro espacgo profissional durante a graduacé&o.
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1.3. Teses e DissertacGes sobre o Estagio no Ensino de Quimica

Tendo em vista conhecer as producdes existentes relacionadas ao objeto da pesquisa,
realizamos uma revisdo bibliografica referente ao estdgio curricular supervisionado em
quimica, selecionando as pesquisas a partir dos seguintes descritores: estagio curricular
supervisionado em quimica, estdgio em quimica, estagio na prética de ensino de quimica.
Esses descritores foram usados para o levantamento das teses e dissertacdes entre 0s anos de
2010 e 2018, no banco de dados da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino
Superior (CAPES). Localizamos 3 teses e 11 dissertacdes tratando da tematica sobre Estéagio
Supervisionado em Quimica.

A seguir apresentamos no quadro 1, a instituicdo, titulo, ano de defesa e modalidades

das pesquisas encontradas relacionadas ao Estagio Supervisionado em Quimica.



Quadro 1 - Teses e Dissertagdes encontradas no BDTD da CAPES (Continua)
INSTITUICAO AUTORIA TITULO ANO DE DEFESA MODALIDADE
Universidade de S&o | Perceli Gomes Elias Indicios do Conhecimento Pedagdgico do 2011 Dissertacao
Paulo Conteldo de licenciandos em Quimica durante o

Estagio Supervisionado
Universidade Federal | Heron Laiber Bonadiman Subjetividade e construcdo de saberes docentes na 2011 Dissertacao
de Séo Jodo Del-Rei formacgéo inicial de professores de quimica no

estagio supervisionado
Universidade Federal | Silvio Ivanir de Castro Concepgdes de licenciandos do curso de Quimica 2014 Dissertacao
de Juiz de Fora da Universidade Federal de Juiz de Fora e

professores de Quimica da Educagdo Bésica sobre

0 Estdgio Supervisionado
Universidade Federal | Wallace Alves Cabral Movimentos de leitura e escrita na disciplina de 2015 Dissertacao
de Juiz de Fora Estagio Supervisionado em Quimica na UFJF
Universidade Federal | Vanessa Carneiro Leite Educacdo Problematizadora de Paulo Freire na 2015 Tese
de Goias Perspectiva de Licenciandos em Quimica
Universidade Claudia das  Virgens | O Conhecimento Pedag6gico do Contetudo de 2016 Dissertagado
Estadual de Santa | Crispim licenciandos em Quimica: uma experiéncia
Cruz baseada na producdo de sequéncias didaticas
Universidade Federal | Joelma  Maria  Lopes | O Papel do Estagio Supervisionado em Quimica 2016 Dissertacao
do ABC Rodrigues Ruano na construgdo do Conhecimento Pedagdgico do

Conteudo: o caso da UFABC
Universidade Federal | Kenia Cristina Moura de | Estagio Supervisionado na Formacdo Inicial de 2016 Dissertacao
de Goias Oliveira Silva Professores: o Dito e ndo Dito nos PPC de

Licenciatura em Quimica
Universidade Federal | Roselene Ferreira de Souza | Estagio Curricular Supervisionado na 2017 Tese
do Ceara Licenciatura Plena em Quimica e a Integracdo

Teoria e Prética: perspectivas do constituir-se

professor
Universidade Beatriz dos Santos Santana | A aquisicdo de Saberes e Competéncias didaticas 2017 Dissertacao

Estadual do Sudoeste
da Bahia

no Estagio Supervisionado para a formagdo do
professor de quimica

22


https://repositorio.ufjf.br/jspui/browse?type=author&value=Cabral%2C+Wallace+Alves

Quadro 1 - Teses e Dissertacfes encontradas no BDTD da CAPES

(Conclusdo)

INSTITUICAO AUTORIA TITULO ANO DE DEFESA | MODALIDADE
Universidade Eduardo Lima dos Santos Relagbes macro e micro na formagdo de 2017 Tese
Estadual Paulista professores e estagio no curso de Quimica da
Julio de Mesquita Universidade Federal de Alagoas
Filho
Universidade Federal | Alan Jhones da Silva | A pratica como componente curricular e o estagio 2017 Dissertacao
de Goiéas Santos supervisionado na concepgdo dos licenciandos:

entre o texto e o contexto
universidade federal | Andreia Florencio Eduardo | Formacdo inicial de professores: espagos 2018 Dissertacao
do parana de Deus. comunicativos no Estagio Curricular

Supervisionado de Quimica
Universidade Andriele Coraiola de Souza | Formacdo Inicial em Quimica e Aulas 2018 Dissertacao
Estadual de Londrina experimentais: um estudo a partir de um

instrumento para a analise da a¢do docente

Fonte: as autoras (2019).
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https://acervodigital.ufpr.br/bitstream/handle/1884/56160/R%20-%20D%20-%20ANDREIA%20FLORENCIO%20EDUARDO%20DE%20DEUS.pdf?sequence=1&isAllowed=y
https://acervodigital.ufpr.br/bitstream/handle/1884/56160/R%20-%20D%20-%20ANDREIA%20FLORENCIO%20EDUARDO%20DE%20DEUS.pdf?sequence=1&isAllowed=y
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Destacamos na sequéncia algumas das pesquisas sobre a concepcdo de estagio do
curso de licenciatura em quimica, especialmente em relacdo aos objetos de estudo e/ou
sujeitos investigados nessas pesquisas sao proximas com o0 nosso objeto de pesquisa.

Castro (2014) em sua pesquisa buscou investigar as concepcles sobre a estrutura e
desenvolvimento do Estagio de forma a compreender como as suas participagdes impactam na
formacdo inicial e continuada dos professores. Na pesquisa 0s participantes foram os
licenciandos do curso de Quimica da UFJF, professores da educacdo basica que receberam os
licenciandos e a professora orientadora do estdgio. Os resultados evidenciam que na
concepgdo dos participantes investigados o Estdgio contribui para a formacdo inicial e
continuada de todos. Entretanto, salientam que seria fundamental um maior tempo de
permanéncia dos licenciandos no campo de Estagio e, principalmente, uma maior
aproximacgdo entre a universidade e a escola, que favoreca o trabalho conjunto entre os
professores da educacdo basica e os professores das instituicdes de ensino superior
formadores de professores. Castro (2014) destaca que tal aproximacdo deve ser promovida
por meio do estabelecimento de parcerias colaborativas entre a universidade e as escolas da
educacao basica.

A pesquisa de Santos, A. J. S. (2017),investigou como era sistematizada a pratica
como componente curricular (PCC) e o estagio supervisionado (ES), tendo como pano de
fundo a concepcao dos licenciandos dos cursos de quimica de algumas instituicGes de ensino
superior (IES) do estado de Goias, com os quais foram realizados questionario (impresso e
virtual, via google.docs) para a coleta de opinides. Para complementar a coleta de dados, o
autor também analisou os documentos balizadores da formacdo de professores que tratam
sobre as PCC e também sobre o ES, cujos dados foram relacionados as respostas dadas aos
guestionarios para compor a andlise investigativa. Os resultados evidenciam a falta de
compreensdo e distin¢do da pratica atribuida a PCC e da pratica desenvolvida no ES. O autor
aponta ainda que essa falta de entendimento tem levado os licenciandos a uma concepgao
superficial e, em alguns casos, equivocada de que a pratica como componente curricular e 0
estagio supervisionado sdo elementos formativos similares e/ou simultaneos. Santos (2017)
pretende, com a investigacao, balizar as atividades destinadas a PCC diferindo-as do ES e
dessa forma contribuir para uma melhor sistematizacdo dentro dos cursos de formagédo de

professores de quimica do estado de Goias.
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Sousa (2017) em sua tese de Doutorado desenvolve um estudo qualitativo com o
objetivo de compreender o papel desempenhado pelo Estdgio Curricular Supervisionado do
Curso de Licenciatura em Quimica e sua efetivacdo nos espacos da Universidade e da Escola
Basica, analisando as concepc¢des dos agentes pedagdgicos envolvidos, considerando a
perspectiva da unidade teoria e pratica na formagdo docente. Para tanto efetuou andlise
documental e entrevista semiestruturada com dois professores de ensino superior e dois
professores da educacdo basica. A analise dos dados evidenciou que as concepcles dos
participantes da pesquisa, 0 estdgio € um momento importante, onde os alunos estdo diante da
realidade da profissdo docente. Entretanto, nesse momento, sdo manifestadas a ideologia, a
cultura e a vivéncia de cada sujeito, uma vez que cada um desempenha o seu trabalho dentro
do processo, cada um procura se adequar as normas reguladoras sistematizadas nos
documentos oficiais e institucionais, ou seja, cada um desenvolve o seu papel em confronto
direto entre o curriculo oficial, sua cultura e concepcdes.

Santos, E. L. (2017) desenvolveu um estudo qualitativo utilizando como instrumentos
de coleta de dados questionario com questdes mistas e entrevista semiestruturada com
licenciandos que cursavam o estagio supervisionado, professores que ministravam a disciplina
de estagio, professores da comissdo que elaborou o Projeto Pedagdgico do Curso e o
coordenador do curso de Licenciatura em Quimica. O autor teve como objetivo analisar a
concepgdo de estagio supervisionado presente no curso de Quimica da Universidade Federal
de Alagoas, a partir das relaces entre pressupostos, fundamentos e diretrizes para formacéo
inicial de professores e o projeto politico pedagogico do curso, a fim de identificar como esse
projeto se pronuncia acerca da pratica do professor orientador de estagio supervisionado e do
estagio na relacdo teoria e pratica. Santos, E. L. (2017) aponta em sua pesquisa que a pratica
dos professores e, principalmente, dos professores de estagio supervisionado ndo superou a
dicotomia entre teoria e préatica ou entre acdo/reflexdo/acao.

A pesquisa de Elias (2011), objetivou identificar os distintos conhecimentos
(pedagogicos, contextuais e disciplinares) de licenciandos para acessar o Conhecimento
pedagdgico do Conteudo (PCK), a partir dos instrumentos CoRe, planos de aulas, registro
audiovisual e diario de bordo. Como resultado, a autora apontou que os participantes da
pesquisa apresentaram falhas no conhecimento de contetido, porém, mobilizaram os demais
conhecimentos componentes do PCK.

A dissertacdo de Ruano (2016) teve como objetivo investigar os indicios do
Conhecimento Pedagogico do Contetdo (PCK) de um grupo de licenciandos em Quimica da



26

Universidade Federal do ABC, considerando o contexto dos alunos que realizaram os
Estagios Supervisionados. Nessa pesquisa a autora utilizou materiais produzidos pelos
licenciandos durante os Estagios Supervisionados I, 1l e Ill, registros audiovisuais das
reunides e das aulas ministradas pelos estagiarios, questionario e preenchimento do
instrumento Representacdo de Conteudo - CoRe (LOUGHRAN et al., 2004). Os resultados da
pesquisa evidenciaram que os licenciandos perpassam pelas etapas de apropriacdo dos
conhecimentos necessarios para a pratica docente, desenvolvimento da compreensdo do
conhecimento do contetdo nas disciplinas especificas de quimica e construcdo de seu
conhecimento pedagdgico do conteudo.

Nessa mesma perspectiva em investigar o PCK dos licenciandos, Crispim (2016)
analisou o CoRe (Representacdo do Conteudo), a sequéncia didatica elaborada pelos
estagiarios sobre o tema Tabela Periddica dos Elementos Quimicos, uma apresentacao oral
dos licenciandos sobre a produgdo do material e os diarios de estagio produzido na disciplina
de Estagio Curricular. Os resultados apontam que diferentes elementos do PCK de futuros
professores podem ser mobilizados a partir da proposta de elaboracdo e desenvolvimento de
sequéncias didaticas, entretanto, lacunas conceituais e a pouca ou nenhuma experiéncia
profissional de individuos em formacdo inicial podem comprometer os resultados das a¢des,
necessitando maior empenho dos professores formadores no aprimoramento do PCK dos
licenciandos.

Apresentamos algumas producbes acerca da tematica Estagio Curricular
Supervisionado no curso de Licenciatura em Quimica, objetivando situar o objeto desta
pesquisa no contexto das demais investigacOes. Dentre as 11 dissertacdes e 3 teses, na medida
que problematizam o Estdgio Curricular Supervisionado, percebemos que as pesquisas
apontam sua relacdo com a préatica de ensino, a superacao da dicotomia entre teoria e prética e
a relacdo entre a universidade e escola no &mbito na formacao docente, estdo muito presentes

nas produgdes analisadas.
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CAPITULO 2: FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1. Formacdo Docente Reflexiva

Atualmente, muito se defende a necessidade de formar professores reflexivos sobre a
propria pratica, no intuito de modifica-la, melhorando-a ndo s6 em beneficio do professor,
mas de todos que compdem a comunidade escolar.

Segundo Alarcdo (2003), a nocdo de professor reflexivo é fundamentada na
consciéncia da capacidade de pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como
criativo e ndo como mero reprodutor de ideias e praticas que lhe sdo expostas.

O conceito “Professor reflexivo” vem sendo amplamente discutido nos meios
educacionais, mas, afinal, qual a origem desse termo? Quem € o professor reflexivo?

O filésofo e pedagogo norte americano John Dewey foi o precursor da ideia do
pensamento reflexivo, a frase “Nos s6 pensamos quando nos defrontamos com um problema”
nos faz compreender que para o0 autor a problematizacdo da pratica é necessaria para o inicio
do processo de reflexd@o do professor. Para Dewey, a acdo reflexiva:

[...] implica uma consideracéo ativa, persistente e cuidadosa daquilo em que
se acredita ou que se prética, a luz dos motivos que o justificam e das
consequéncias a que conduz. A reflexdo ndo consiste num conjunto de
passos ou procedimentos especificos a serem usados pelos professores
(DEWEY apud ZEICHNER, 1993, p.18).

Fundamentando-se nos principios de Dewey, surgem o0s estudos de Donald Schén
(2000), que propds sua teoria de pratica reflexiva, para a formagdo de um profissional
reflexivo, que se divide em trés pontos principais: a reflexdo na acdo é um tipo de reflexao
desencadeada durante a realizacdo da acdo, sobre o conhecimento que nela esta implicito; a
reflexdo sobre a acdo, uma reflexdo que ocorre apds a acdo profissional, através de um
processo reflexivo sobre essa acdo e sobre o conhecimento implicito nela; e a reflex@o sobre
a reflexdo na acéo, que € o processo que, com base no conjunto de reflexdes, possibilita ao
professor perceber o que ocorreu antes e durante a acéo.

A corrente do professor reflexivo emergiu de um movimento mundial de reformas
educacionais no inicio da déecada de 1990, por estudiosos que discutiam a formacéo inicial e
continuada de professores (ZEICHNER, 1993;PEREZ GOMEZ 1992; GARCIA 1992; 1999;
NOVOA, 1992; ALARCAO, 1996). As ideias de Schon foram apropriadas e ampliadas em

diversos paises, trazendo a tona a discusséo sobre a area de formac&o de professores.
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Segundo Alarcdo (2003), a reflexdo sobre o ensino do professor é o primeiro passo
para quebrar o ato de rotina, possibilitar a anélise de opgdes multiplas para cada situagao e
reforcar a sua autonomia face ao pensamento dominante de uma dada realidade. A pratica
reflexiva pressupde uma postura, uma forma de identidade, um habitus (PERRENOUD,
2002), capaz de gerar mudancas tanto institucional como social.

Sob essa otica de reflexdo, Zeichner (1993, p. 18) argumenta que “ser reflexivo ¢ uma
maneira de ser professor”, mas alerta quando escreve: “O importante ¢ o tipo de reflexao que
gueremos incentivar nos nossos programas de formacdo de professores, entre nds, entre nos e
0s nossos estudantes e entre os estudantes” (1993, p. 50).

Ainda dentro da linha de pensamento de Schon (200) sobre o conceito de reflexdo na
acao e reflexdo sobre a acdo, Perrenoud (2002) tece importantes consideracfes sobre essa
tematica e defende que o professor deve refletir sobre as acdes que realiza na pratica de
ensino e aponta alguns sentidos da reflexdo necessarios ao profissional reflexivo, a saber:

i) reflex&o durante o calor da agdo, momento em que ndo se pode parar a acgao e
refletir, o professor deve tomar uma decisdo imediata e a reflexdo é a chave para que a acédo
flug;

ii) reflexdo distante do calor da acdo, referente a prépria agdo como objeto de reflexdo,
depois que a acdo j& se encerrou, seja para critica-la e/ou explica-la. Esse tipo de reflexdo
pode ser retrospectiva, quando o professor reflete o que e como foi feita a acdo; e prospectiva,
quando sdo propostas melhorias nas acdes de ensino futuras;

ii1) reflexdo sobre o sistema de acdo acontece “todas as vezes em que o sujeito se
distancia de uma acéo singular, a fim de refletir sobre as estruturas de sua acédo e sobre o
sistema de acdo do qual faz parte” (PERRENOUD, 2002, p. 37).

O autor apresenta uma lista de fatores motivadores da reflexdo, que € gerada a partir
de diferentes situagdes: problema a resolver; crise a solucionar; decisdo que é necessario ser
tomada; ajuste do funcionamento; auto avaliacdo da acdo de ensino; justificativa frente a um
terceiro; reorganizacdo das proprias categorias mentais; vontade de compreender o que esta
acontecendo; frustracdo ou raiva a superar; prazer a ser salvaguardado a todo custo; luta
contra a rotina e o tédio; a busca de sentido; desejo de manter-se por meio da anélise;
formagéo ou construcdo de saberes; a busca pela formacao de identidade docente; ajuste das
relacGes com pessoas; trabalho em equipe; e prestacdo de contas (PERRENOUD, 2002).

Os diferentes acontecimentos ou incidentes que provocam a reflex@o sdo apresentados
por Perrenoud (2002) como:
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[...] conflito, desvio, indisciplina;, agitacdo da turma; dificuldades de
aprendizagem; apatia, falta de participacdo; atividade improdutiva; atividade
gue ndo alcanga seu objetivo; resisténcia dos alunos; planejamento que ndo
pode ser aplicado; resultados de uma prova; tempo perdido; desorganizag&o;
momento de panico; momento de colera; momento de cansa¢o ou desgosto;
momento de tristeza ou depressdo; injustica inaceitavel; elementos que
surgiram na reunido do conselho de classe; chegada de um visitante, chegada
de um novo aluno; boletins a serem preenchidos; conselho de orientacdo a
ser dado; pedido de ajuda; formacdo desestabilizadora; discussdo em grupo;
conversa com alunos; conversa com colegas; conversa com terceiros;
entrevista com pais (PERRENOUD, 2002, p. 42).

Nem todos os docentes sdo sensiveis aos mesmos acontecimentos ou incidentes
(PERRENOUD, 2002), por isso é preciso que o professor reflita sobre seus atos, pois existem
sempre acontecimentos novos e um mesmo acontecimento podem ter diferentes
interpretacdes, visto que, nem todos os docentes agem e pensam da mesma forma.

Nessa mesma direcdo de pensamento, Zeichner (1993) propds a pratica reflexiva na

formacéo de professores, utilizando o termo praticum na formacao:

[...] incluir todos os tipos de observagdo e préaticas de ensino num programa
de formagcdo inicial de professores: experiéncias de terreno que precedem ao
estagio, experiéncias de ligacdo a pratica no ambito das disciplinas ou
moédulos especificos e experiéncias educacionais dos alunos-mestres no
ambito do <ensino normal> (ZEICHNER, 1993, p. 53).

O autor Garcia (1992), aponta para a necessidade de formacdo de atitudes reflexivas
relativamente ao ensino, citando Gimeno (1990), afirmou que “[...] a formagdo de professores
deve proporcionar situacGes que possibilitem a reflexdo e a tomada de consciéncia das
limitagBes sociais, culturais e ideoldgicas da propria profissdo docente” (GARCIA, 1992, p.
54).

Ainda corroborando com as ideias de Perrenoud (2002), a reflexdo ndo se constroi
espontaneamente, precisando que 0s questionamentos ocorram de forma metddica e
sistematica. O autor salienta que a formacdo inicial ou continuada dos professores deve
“desenvolver a postura reflexiva e oferecer os saberes e o savoir-faire correspondentes”
(PERRENOUD, 2002 p.44), aproveitando-a da melhor maneira possivel e gerando estratégias

para que ela se estabeleca.
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2.1.1. Indicador de ensino reflexivo

O Indicador de Ensino Reflexivo foi proposto por Zeichner e Liston (1985) em suas
investigacbes no contexto educacional, onde buscaram analisar a qualidade do pensamento
reflexivo dos professores participantes de um programa de ensino dos Estados Unidos, com o
proposito de explicar “como a natureza do discurso racional durante as conferéncias de pos-
observacdo de supervisdo estava relacionado a fatores individuais e contextuais”
(ZEICHNER; LISTON, 1985, p. 155, tradugéo nossa).

Esse recurso possibilita analisar os pensamentos expressos pelo sujeito sobre a agéo
ocorrida, classificando em reflexivo e ndo reflexivo de acordo com quatro categorias
principais: discurso factual, discurso prudencial, discurso justificativo e discurso critico.

O recurso de Indicador de Ensino Reflexivo proposto por Zeichner e Liston (1985)

esta resumido no esquema apresentado na figura 1.

Figura 1 Indicador de Ensino Reflexivo de Zeichner e Liston (1985).
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O tipo de discurso que compde cada categoria e suas respectivas subcategorias para
andlise do pensamento € descrita por Zeichner e Liston (1985), como:

Discurso factual: busca descrever o que ocorre na a¢do educativa analisada. Esta
relacionado com o que ocorreu numa situacdo de ensino ou com o que deveria ter ocorrido.
Essa categoria desdobra-se em outras quatro subcategorias:

e Discurso descritivo: caracteristicas e detalhes de fendbmenos observados.
e Discurso informativo: identifica informacéo relevante para o fenbmeno, embora este
ndo seja verificavel pela analise direta da atividade.
e Discurso hermenéutico: concentra nos significados criados por qualquer sujeito aos
acontecimentos e fendbmenos em analise.
e Discurso explicativo/hipotético: identifica as relacdes de causa e efeito na ocorréncia
dos acontecimentos educativos.
Apenas a subcategoria de discurso explicativo/hipotético é considerada como indicadora de
pensamento reflexivo.

Discurso prudencial: caracterizado por sugestdes e conselhos respeitantes a agdes
pedagdgicas, assim como por avaliacBes sobre o trabalho ou a qualidade da acdo educativa
desenvolvida pelo professor. Distinguem-se quatro subcategorias no discurso prudencial:

e Instrugdo: identificar e propor uma solugdo para um determinado procedimento
pedagogico.

e Conselho/opinido: identificar e propor duas ou mais solucdes alternativas para um
procedimento, sem proporcionar justificacdo para as acoes sugeridas.

e Avaliagdo: julgamento tanto positivo ou negativo, sobre o valor, trabalho ou qualidade
de uma agédo sem que seja fornecido suporte justificativo.

e Apoio: caracterizado por expresses de empatia, de encorajamento emotivo relativamente

a uma acao passada, presente ou futura.

De acordo com os autores, nenhuma destas subcategorias revela pensamento reflexivo.

Discurso justificativo: € caracterizada por identificar os motivos subjacentes as
condutas do professor. Identifica as raz6es que explicam a acdo passada, presente e futura do
professor. Essa categoria desdobra-se em outras trés subcategorias:

e Racional pragmatica: emprega critérios que aponte para o que ¢ eficaz ou eficiente em
uma situacdo pedagogica.
e Racional intrinseca: justifica uma agdo pedagdgica com base no conhecimento e

valores universais inerentes a propria agao.
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e Racional extrinseca: justifica a acdo pedagdgica com base em critérios externos a
situacdo em analise e & acdo presente.
Todas as subcategorias indicam o uso de pensamento reflexivo.

Discurso critico: avalia a adequacdo das razdes oferecidas no dominio do discurso
justificativo, bem como valores intrinsecos inerentes a estrutura e contetdo dos materiais do
curriculo e préticas instrutivas (curriculo oculto).Das quatro subcategorias desse discurso, trés
estdo relacionadas com as subcategorias do discurso justificativo (pragmatico, intrinseco e
extrinseco) e a quarta relaciona-se com a prética curricular (por exemplo, curriculo oculto).
Todas as quatro subcategorias deste tipo de discurso sdo consideradas como indicadoras de
pensamento reflexivo.

A proposta do recurso de Indicador de Ensino reflexivo Zeichner e Liston (1985) é
uma estratégia cognitiva que possibilita a compreensdo mais profunda de fendmenos e
processos, por meio da percepc¢éo das relagdes, da identificacdo dos elementos envolvidos, da
andlise e interpretacdo dos sentidos e significados, assim buscamos nessa pesquisa identificar
nos discurso a partir dos materiais realizados no ECS | e ECS Il dos licenciandos, 0s

discursos reflexivos e ndo reflexivos.

2.2. A Base de Conhecimento para o Ensino

Para Shulman (1987, p. 5, traducdo nossa), 0 conhecimento sobre a docéncia
¢ aquilo que os “professores deveriam saber fazer, compreender ou professar para converter o
ensino em algo mais que uma forma de trabalho individual e para que seja considerada entre
as profissoes prestigiadas”.

Shulman (1987) sugere a consideracdo do denominado Pedagogical Content
Knowledge (PCK), geralmente traduzido como Conhecimento Pedagdgico do Contelido, que
segundo o autor, é composto por um amalgama de conhecimentos do contetdo e da
pedagogia, ou seja, conhecimentos especificos da area de formacdo e conhecimentos
pedagdgicos a respeito das formas de ensinar, na escola, determinados conhecimentos. O uso
da sigla em inglés se justifica pelo fato de ela ja ser tdo conhecida na literatura que é tratada
como sindnimo do proprio conceito (FERNANDEZ, 2015), nesta mesma légica usaremos as
mesmas siglas do inglés para os demais conhecimentos (SMK - Conhecimento do tema, SK —
Conhecimento Pedagdgico Geral, CK — Conhecimento do Contexto).

Além disso, Shulman (1987) refere-se ao PCK como sendo aquele conhecimento que:
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[...] representa a combinagdo de conteldo e pedagogia no entendimento de
como topicos especificos, problemas ou questdes sdo organizados,
representados e adaptados para os diversos interesses e aptidfes dos alunos,
e apresentados no processo educacional em sala de aula. O conhecimento
pedagdgico do contetudo é, muito provavelmente, a categoria que melhor
distingue a compreensdo de um especialista em conteldo daquela de um
professor (SHULMAN, 1987, p. 8, traducdo nossa).

O termo Conhecimento Pedagdgico do ConteGdo foi apresentado pela primeira vez
por Shulman, na conferéncia na Universidade do Texas em 1983, o qual trouxe como tema:
“O paradigma perdido na pesquisa sobre o ensino” ao questionar: “Onde € que o
conhecimento especifico vai parar?”. Para Shulman (1986), o paradigma perdido era a falta de
atencdo que o conteudo especifico recebia no processo de sua transformacao para o ensino.

Nesse contexto, Shulman (1986), propde trés categorias de conhecimento dos
professores: conhecimento do contetdo especifico, conhecimento pedagdgico do contetdo e
conhecimento do curriculo. No ano seguinte, em outro artigo, Shulman (1987) redefiniu as
trés categorias em uma lista mais abrangente, propondo que a base de conhecimentos para o
ensino de um professor engloba sete conhecimentos e considerando o conhecimento
pedagdgico do conteddo sendo um dos sete conhecimentos basicos necessarios para o
professor.

i.  Conhecimento do conteldo;

ii.  Conhecimento pedagogico geral, com especial referéncia aos principios e estratégias
mais abrangentes de gerenciamento e organizacdo de sala de aula, que parecem
transcender a matéria;

iii.  Conhecimento do curriculo, particularmente dos materiais e programas que servem
como “ferramentas do oficio” para os professores;

iv.  Conhecimento pedagdgico do contetdo, esse amalgama especial de contetdo e
pedagogia que é o terreno exclusivo dos professores, seu meio especial de
compreenséo profissional;

v.  Conhecimento dos alunos e suas caracteristicas;

vi.  Conhecimento de contextos educativos, desde o funcionamento do grupo ou da sala de
aula, passando pela gestdo e financiamento dos sistemas educacionais, até as
caracteristicas das comunidades e suas culturas;

vii.  Conhecimento dos objetivos, das finalidades e dos valores educativos, e de seus
fundamentos filosoficos e historicos;
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Além de definir sete tipos de conhecimentos basicos que um professor deve possuir,
Shulman destaca o papel da experiéncia no desenvolvimento profissional do professor e
propde em 1987 um Modelo de Raciocinio Pedagdgico e Acdo (MRPA), que busca
representar o processo que ocorre durante a atuagdo docente.

O modelo de raciocinio pedagdgico proposto por Shulman (1987) esta resumido no
esquema apresentado na Figura 1.

Figura 2 - Modelo de Raciocinio e Pedagogico e Acdo Proposto por Shulman
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Fonte: Adaptado de Salazar (2005)

Esse modelo apresenta os processos das acOes educativas, mostra como 0S
conhecimentos sdo acionados, relacionados e construidos durante o ensino e a aprendizagem.
E formado de seis processos interativos que se relacionam, a saber:

Compreensdo: A compreensdo € o ponto de partida do processo, para ensinar € necessario
compreender 0 modo que uma ideia se relaciona com outras na matéria e mesmo fora dela.
Transformacgdo: Uma vez compreendidas as ideias elas devem ser transformadas para
ensinar. O processo de transformacdo requer certo grau de combinagdo dos seguintes
subprocessos, cada um com seu tipo de repertdrio:
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i- Preparacdo - € necessario preparar o material (texto, livro didatico, apostila, etc.) em um
processo de interpretacdo critica;

ii- A representacdo de ideias em forma de novas analogias, metaforas, etc.;

iii- SelecOes didaticas entre os métodos ou modelos de ensino;

iv- AdaptacBes dessas representacdes a caracteristicas gerais tanto dos alunos como do que se
vai ensinar.

Essas formas de transformacdo se constituem na esséncia do ato de raciocinar
pedagogicamente, do ensino como raciocinio e do planejamento da acdo docente.

Ensino: A abordagem para aquele contetdo, trabalhos em grupo, disciplina, formulagdo de
perguntas, 0 ensino por investigacdo e outras formas de ensino. Compde 0 momento em que
se desenvolve o ensino em classe propriamente dito.

Avaliacao: Esse processo inclui tanto o controle imediato das compreensdes e interpretacdes
dos alunos como exames mais formais, ou seja, tanto ocorre durante como apds a instrugéo. A
comprovacao desse entendimento requer a interacdo de todas as formas de compreensao e
transformacéo préprias do professor. Para compreender o que um aluno aprendeu é preciso
entender profundamente o material que foi utilizado para o ensino e 0s processos de
aprendizagem.

Reflexdo: refere-se a analise retrospectiva do que o professor fez no processo de ensino e
aprendizagem. E por meio desse processo que o profissional aprende sobre a experiéncia, a
reflexdo pode acontecer de forma independente ou em conjunto. Um aspecto fundamental
desse processo serd uma revisao do ensino em comparagao com 0s objetivos que se procurava
alcangar.

Nova Compreensdo: E um novo comeco, é esperado que mediante o ensino o professor
adquira uma nova compreensdo dos seus objetivos, dos materiais que utilizou para ensinar,
dos alunos e dos processos didaticos. A nova compreensdo ndo se produz automaticamente,
para gque ela aconteca sdo necessarias estratégias especificas de documentacdo, analises e
debates.

A partir do modelo de Shulman, existem diferentes propostas sobre os conhecimentos
necessarios para a profissdo docente que se assemelham em alguns pontos, mas divergem em
outros (GEDDIS et al.,, 1993; GROSSMAN 1990; CARLSEN, 1999; MAGNUSSON;
KRAJICK; BORKO, 1999; VAN DRIEL; VERLOOP; DE VOS 1998; ROLLNICK et al.,
2008; PARK; OLIVER, 2008, dentre outros).
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Dentre os conhecimentos dessa Base a caracteristica comum em varios modelos como
componente necessario de conhecimento de professores é a insercdo do Conhecimento
Pedagogico do Conteddo (PCK), considerado um tipo especifico de conhecimento
profissional central dos professores, sendo considerado atualmente um dos pilares do
conhecimento dos professores (FERNANDEZ, 2015).

Goes (2014) elaborou em sua pesquisa uma linha do tempo, figura 3, com o0s
principais modelos que abordam os conhecimentos basicos para os professores, incluindo o

PCK como um de seus componentes.

Figura 3 - Linha do tempo entre 1986 a 2012 com os principais modelos sobre PCK e Base de
Conhecimentos
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Fonte: Goes (2014, p.38)

Shulman (1987), considera 0 PCK o conhecimento que vai além do
conhecimento tema, relacionando esse conhecimento com o modo de ensinar um determinado
conteddo, visando apresenta-lo de forma significativa aos alunos. Ou seja, 0 PCK é a juncao
de conhecimento do conteudo/tema e da pedagogia. Exemplificando, o conhecimento
pedagdgico do conteudo aparece como aquele que distingue o professor de quimica de outros
profissionais de quimica.

Segundo Osborne (2014), o PCK embora ndo tenha uma definicdo aceita na
comunidade académica é reconhecido como um conhecimento base de todo professor. O autor

sintetiza a partir de referéncias de varios autores 0 PCK como:

-O conhecimento potencial de atividades especificas para a aprendizagem,
dos seus objetivos e finalidades, das suas exigéncias cognitivas, do
conhecimento prévio que requerem, da sua operacionalizacdo eficiente na
sala de aula, e da sequéncia de longo prazo necesséria para aprender as
caracteristicas procedimentais e epistemoldgicas da ciéncia;
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-O conhecimento das concepcdes alternativas comuns aos estudantes e de
como esta afetam as suas aprendizagens. O seu conhecimento prévio é
importante enquanto lentes para interpretar erros tipicos e conceber formas
de avaliar os conhecimentos e a compreensdo dos alunos;

-O conhecimento de um repertorio de formas de abordar e explicar as
principais ideias da ciéncia, a sua inerente complexidade e a natureza
disciplinar da ciéncia (OSBORNE, 2014, p. 192, tradu¢do nossa).

Como existem vérios modelos de conhecimento de professores gerados por
pesquisadores no campo da educagdo utilizaremos alguns modelos que consideramos
importantes para o desenvolvimento desta pesquisa, como as consideracfes de Grossman
(1990), Magnusson, Krajick e Borko (1999) e Abell (2007).

2.2.1. Modelos de base de conhecimento e PCK

A autora Pamela Grossman, discipula de Shulman, propés em 1990 o primeiro modelo
com os principais dominios de conhecimento de professor para o ensino, o qual é apresentado
na figura 3, em que sdo destacados: conhecimento do tema (SMK —Subject Matter
Knowledge), conhecimento pedagdgico geral (PK — General Pedagogical Knowledge),
conhecimento do contexto (CK — Knowledge of Context) e conhecimento pedagodgico do
contetdo (PCK — Pedagogical Content Knowledge), sendo esse Gltimo ocupando uma posicao
central na base de conhecimento de professores, o qual influencia e é influenciado pelas

demais categorias, conforme modelo da figura 4.



Figura 4 - Modelo da relagdo entre os Dominios do Conhecimento do Professor
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Magnusson; Krajcik e Borko (1999) definiram o PCK para o ensino de ciéncias

constituido por cinco componentes (figura 5): orientacGes para o ensino de ciéncias, que

incluem o conhecimento de um professor sobre metas e abordagens gerais para o ensino de

ciéncias; conhecimento do curriculo de ciéncias, incluindo padres nacionais, estaduais e

distritais e curriculos cientificos especificos; conhecimento da avaliagdo em ciéncia,

incluindo o que avaliar e como avaliar os alunos; conhecimento de estratégias de ensino da

ciéncia, incluindo representacOes, atividades e metodos; econhecimento da compreensao

cientifica do estudante, que inclui concepcbes comuns e areas de dificuldade.
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Figura 5 - Componentes do Conhecimento Pedagdgico do Contetido para o Ensino de
Ciéncias
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40

O modelo proposto pelos autores segue basicamente a mesma proposta de PCK de
Grossman (1990), acrescentando o Conhecimento da Avaliacdo nas Ciéncias como um dos
componentes do PCK. Além disso, o0 modelo de PCK de Grossman incluiu a categoria
“concepgOes dos propositos para o ensino de um conteido de ensino”, para a qual
Magnusson; Krajcik e Borko (1999) substituiram pelas “Orientacdes para o Ensino de
Ciéncias”, sendo essas definidas como “conhecimentos e crengas dos professores sobre os
propdsitos e objetivos para o ensino de ciéncias em uma determinada série” (p. 97, tradugdo
nossa).

O termo “Orientacdes” neste modelo tem uma posi¢do essencial, pois molda e ¢
moldado por todos os outros conhecimentos, também servindo como um “mapa conceitual
que guia as decisdes instrucionais sobre tdpicos, tais como objetivos didrios”
(MAGNUSSON, KRAJCIK E BORKO 1999, p. 97, traducdo nossa).

Sandra Abell (2007) apresenta um modelo do Conhecimento Pedagdgico do
Conteldo, fundamentado nos modelos de Grossman (1990) e de Magnusson; Krajcik e Borko
(1999), no qual destaca que o Conhecimento Pedagdgico do Contetdo influencia e é
influenciado pela transformacdo de outros trés conhecimentos base: Conhecimento de
Conteudo; Conhecimento Pedagdgico; Conhecimento do Contexto. Esses dominios no seu
conjunto formam os quatro dominios principais do conhecimento profissional dos professores
(figura 6).
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Figura 6 - Modelo de Conhecimento de Professores de Ciéncias.
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Fonte: Modificado de Grossman, (1990) e Magnusson; Krajcik e Borko, (1999).
Retirado de Abell (2007), traducdo nossa.
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Por fazer uso analitico dos componentes do Modelo do Conhecimento Profissional do
Professor de Ciéncias proposto por Abell (2007), detalharemos brevemente cada categoria
que congrega 0s componentes da figura 6.

Conhecimento do tema

No modelo de Abell (2007) o Conhecimento Cientifico do Tema é classificado em
dois conhecimentos: substantivo e sintdtico. A estrutura substantiva de uma é&rea de
conhecimento € a organizacdo de conceitos, fatos, principios e teorias, enquanto as estruturas
sintaticas sdo as regras de evidéncia e provas usadas para gerar e justificar alegacGes sobre a
area de conhecimento.

Na &rea de conhecimento da Quimica, Trujillo (2017) exemplifica como:

[...] numa disciplina como a Quimica, existem diferentes formas de
organizar o contetdo disciplinar para seu ensino. Uma possibilidade pode ser
0 estudo da Quimica desde o estudo dos &tomos e moléculas (nivel
submicroscépico), até o estudo dos fenbmenos quimicos a nivel
macroscopico; outra possibilidade é explorar o fenémeno a nivel
macroscopico para logo caminhar para o estudo do que acontece ao nivel dos
atomos e moléculas. Existem também propostas para uma organizagdo da
Quimica a partir de uma visdo historica, estruturando diferentes niveis de
organizagdo dos conceitos quimicos. (TRUJILO, 2017, p. 26).

A essas formas de organizacdo do conhecimento quimico poderiamos acrescentar
aquelas abordagens que partem de tematicas especificas explorando conhecimentos e
conceitos quimicos em funcéo dela.

Conhecimento Pedagogico Geral

O conhecimento pedagogico (PK) para Abell (2007) inclui os aspectos gerais, que vao
além do conhecimento especifico, inclui o conhecimento do professor sobre o ensino, 0s
alunos, os principios e estratégias abrangentes de gestdo e organizagdo da sala de aula. Em seu
artigo a autora inclui também no PK a teoria da aprendizagem, a partir do que poderiamos
citar varias correntes tedricas sobre como ocorre essa aprendizagem comumente estudadas
nos cursos de formacdo inicial de professores: a teoria comportamentalista, humanista,
cognitivista, construtivista e sdcio construtivista, entre outras.

Em seu modelo, Abell (2007) compreende que o PK é composto pelo conhecimento
dos alunos e aprendizagem referente aos conhecimentos e as crencgas dos professores sobre 0
processo de aprendizagem dos estudantes; a gestdo de sala de aula refere se ao modo do
professor organizar e administrar os alunos e as atividades na aula; principios de ensino
relacionado ao tempo de aprendizagem dos alunos e ao ensino; e objetivos educacionais sdo

0s conhecimentos e crencas relativos aos propositos educacionais.
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Conhecimento do Contexto

O conhecimento do contexto (CK) foi formalizado por Grossman (1990) para dar
conta do conhecimento das comunidades, escolas e formacGes de alunos que os professores
usam em seu ensino (ABELL, 2007).

O conhecimento do contexto é definido por Grossman como a “compreensdo do
contexto particular em que ensinam para adaptar seus conhecimentos mais gerais as
caracteristicas especificas da escola e individuais dos estudantes” (GROSSMAN, 1990, p. 9,
traducdo nossa). Essa categoria apresenta 0s seguintes componentes: estudantes, escola,
comunidade e distrito.

No modelo de Abell (2007) o componente estudantes conforme € possivel verificar na
figura 6, ocupa a mesma posicao hierarquica com 0s demais componentes dentro do
conhecimento do contexto, ndo ocupando uma posicao superior como apresentado no modelo
proposto por Grossman (1990), figura 4.

Para Grossman (1990), o conhecimento desse componente, refere se as caracteristicas
sociais, culturais, psicologicas e individuais dos alunos, como interesses pessoais, escolares e
profissionais.

O componente escola inclui o conhecimento sobre a cultura da escola, o
gerenciamento escolar como as normas institucionais, organizacdo administrativa e
pedagogica entre outros fatores que pode afetar a pratica de ensino do professor.

O componente comunidade sdo as caracteristicas sociais e culturais da comunidade da
qual aluno e a escola estdo inseridos, incluindo os conhecimentos da familia dos alunos.

No componente distrito Grossman (1990) faz referéncia ao ‘“conhecimento dos
distritos em que os professores trabalham, incluindo as oportunidades, expectativas e
restricdes impostas pelos distritos” (GROSSMAN, 1990, p. 9, traducdo nossa). Em geral sao
0rgdos governamentais locais que regem a educacgéo escolar.

Conhecimento Pedagogico do Conteudo

No modelo proposto por Abell (2007), o Conhecimento Pedagdgico do Conteudo
(PCK) integra cinco componentes: orientaces para 0 ensino das ciéncias; conhecimento do
curriculo de ciéncias; conhecimento da avaliagdo em ciéncias; conhecimento de estratégias de
ensino em ciéncias e conhecimento dos alunos de ciéncias.

Segundo Magnusson e colaboradores (1999), as Orientacdes para 0 Ensino de Ciéncias

séo referentes ao conhecimento e convicgdes dos professores sobre a finalidade e objetivo do

ensino das ciéncias, num nivel de ensino particular.
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A composicao de OrientacOes para o Ensino foi introduzida inicialmente por Anderson
e Smith (1987) que a principio propuseram quatro orientacdes, posteriormente Magnusson e
colaboradores (1999), expandiram a lista para nove, sendo elas: Processo; Rigor Académico;

Didatica; Mudanca Conceitual; Atividade dirigida; Descoberta; Ciéncia Baseada em Projetos;

Investigacdo; e Investigacdo Guiada/dirigida (quadro 2).

Quadro 2 - Caracteristicas das Orientac6es para o Ensino de Ciéncias

desenvolver as “habilidades para
o processo da ciéncia”

(Continua)
Orientacéo Obijetivos do ensino de Ciéncias | Caracteristicas da instrugdo
Processo Ajudar  os  estudantes a | Professor apresenta aos alunos

0 processo de raciocinio
empregado pelos cientistas
para adquirir novos

conhecimentos. Os  alunos
participam em atividades que
desenvolvem o processo de
pensamento e habilidades de
pensamento integradas.

Rigor Académico

determinado
(exemplo:

Representar um
corpo de ciéncia
guimica)

Séo utilizados trabalhos de
laboratérios e demonstracdes
para verificar 0s conceitos
cientificos demonstrando a
relacdo entre determinados
conceitos e os fendmenos. Os

alunos sdo desafiados em
problemas e atividades
dificeis.

Didatica Transmitir os fatos da ciéncia O professor apresenta a
informacéo, geralmente
através de palestra ou
discussdo e as perguntas

direcionadas aos alunos tém o
propo6sito de fornecer um
suporte justificavel para o
conhecimento dos  fatos
produzidos pela ciéncia.

Mudanca Conceitual

Facilitar o desenvolvimento do
conhecimento cientifico através
do confronto dos estudantes com
0 contexto, para explicar que
desafiam suas concepgoes
ingénuas.

Estudantes sdo pressionados a
respeito de sua visdo sobre o
mundo e levados a considerar
a adequacdo das explicagdes
alternativas. O  professor
facilita as discussdes e o
debate necessario para
estabelecer as assercdes de
conhecimento validado.

Atividade Dirigida

Permitir que os estudantes sejam
ativos com o0 uso de materiais e
experimento do tipo “mao-na-
massa’.

Os estudantes participam em
atividades do tipo “mao
namassa”  utilizada  para
verificacdo ou descoberta.




Quadro 2 - Caracteristicas das OrientacOes para o Ensino de Ciéncias

(Concluséo)

Orientacéo

Objetivos do ensino de Ciéncias

Caracteristicas da instrucao

Descoberta

Fornecer  oportunidade  aos
estudantes para descobrir alguns
conceitos cientificos alvos.

Centrada-no-aluno. Os alunos
exploram o mundo natural
seguindo seus préprios
interesses e descobrem
padrées de como o mundo
funciona durante suas
exploragoes.

Ciéncia Baseada em
Projetos

Envolver os estudantes na busca
de solucdes para problemas reais.

Centrada-no-projeto. A
atividade de professores e
estudantes é centrada numa
questdo  direcionada  que
organiza 0s conceitos e 0s
principios e direciona as
atividades dentro de um topico
de estudo. Através da
investigagéo, os  alunos
desenvolvem uma série de
artefatos  (produtos)  que
refletem suas compreensoes.

Investigacdo

Representar a ciéncia como uma
pesquisa, investigacao.

Centrada-na-investigagdo. O
professor apoia 0s alunos na
definicdo e investigacdo dos
problemas, no esboco das
conclusdes e na avaliacdo da
validade do conhecimento a
partir de suas conclusoes.

Investigacdo Orientada

Constituir uma comunidade de
aprendizes, cujos  membros
partilham a responsabilidade de
compreender o mundo fisico,
especialmente do que diz respeito
ao uso das ferramentas da ciéncia.

Centrada-na-comunidade-de-
aprendizagem. O professor e
0s estudantes participam na
definicdo e investigacdo dos
problemas, na determinacéo
dos padrBes, inventando e
testando explicagdes e
avaliando a utilidade e
validade se seus dados e a
adequacéo de suas conclusoes.
O professor apoia os alunos
em utilizar os materiais e as
ferramentas intelectuais da
ciéncia para 0 uso
independentes dela.

Fonte: Magnusson; Krajcik e Borko (1999), traducgéo Fernandez (2014).
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No componente Conhecimento sobre o Curriculo de Ciéncias Magnusson e

colaboradores (1999) definiram dois tipos de conhecimento:

1) Conhecimento de Metas e Objetivos da Ciéncia inclui o conhecimento do professor

relativo as metas e objetivos para os alunos da disciplina que ensina, assim como a articula¢éo
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dessas orientagOes entre os assuntos a abordar ao longo do ano letivo. Integra ainda, o
conhecimento do professor sobre a articulagdo vertical do curriculo na sua area/disciplina, isto
é, 0 que os alunos tém aprendido nos anos anteriores e 0 que se espera que eles aprendam nos
anos posteriores.

2) Curriculo Especifico de Ciéncias consiste no conhecimento dos programas e
materiais relevantes para o ensino de um determinado dominio particular da ciéncia e de
topicos especificos dentro desse dominio.

Outro componente do Conhecimento Pedagogico do Conteldo, designado por

Magnusson; Krajcik e Borko (1999) como o Conhecimento sobre a Compreensdo dos

Estudantes sobre as Ciéncias que se refere ao conhecimento que professor deve ter sobre 0s

alunos, a fim de ajuda-los a desenvolver conhecimentos cientificos especificos. Esse
conhecimento inclui duas categorias:

1) Conhecimento dos Requisitos para a Aprendizagem referente aos conhecimentos e
a crencas dos professores sobre pré-requisitos para a aprendizagem de conhecimentos
cientificos especificos (por exemplo, habilidades que os alunos podem necessitar). Assim
como, a sua compreensdo das diferentes abordagens para a aprendizagem dos alunos
relacionados ao desenvolvimento do conhecimento cientifico (por exemplo, diferentes estilos
de aprendizagem).

2) Conhecimento da Area de Dificuldades dos Estudantes refere-se ao conhecimento
do professor sobre os conceitos cientificos ou tdpicos que os alunos apresentam principais
dificuldades encontradas no processo da aprendizagem, referentes a diversos fatores como
apontam Magnusson; Krajcik e Borko (1999): conceitos abstratos e a falta de inter-relagéo
com a realidade comum do aluno; ensino focado em resolucdo de problemas; conhecimento
prévio dos alunos serem contraditorio em relagdo aos conceitos cientificos.

Ainda, na perspectiva de Magnusson; Krajcik e Borko (1999), outro componente que

integra 0 Conhecimento Pedagdgico do Conteddo refere-se ao Conhecimento sobre a

Avaliacdo em Ensino de Ciéncias. Esse tipo de conhecimento do professor inclui o

conhecimento sobre o que avaliar na ciéncia, bem como os métodos de avaliagdo:

1) Conhecimento das Dimensdes da Aprendizagem em Ciéncias referente ao
conhecimento dos professores sobre os aspectos da aprendizagem dos alunos que séo
importantes para avaliar dentro de uma determinada unidade de estudo.

2) Conhecimento dos Métodos de Avaliacdo refere-se ao conhecimento dos
professores sobre as maneiras que podem ser empregadas para avaliar os aspectos especificos
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da aprendizagem do aluno que s&o fundamentais para uma determinada unidade de estudo.
Existem vérios métodos de avaliacdo, alguns sdo mais apropriados para avaliar alguns
aspectos especificos da aprendizagem do que outros (por exemplo, a compreensao conceitual
dos alunos pode ser devidamente avaliada por testes escritos, enquanto a sua compreensao de
técnicas experimentais pode exigir avaliagdo através de exame pratico de laboratério ou
caderno de laboratério).

O componente Conhecimento sobre as Estratégias o Ensino de Ciéncias inclui duas

categorias:

1) Conhecimento das estratégias gerais para o Ensino de Ciéncias consiste na
habilidade de descrever e demostrar uma estratégia e suas fases. Algumas estratégias
reconhecidas s@o o “ciclo da aprendizagem” que consiste em trés fases instrucionais:
exploracdo, introducdo de termos e aplicacdo de conceitos. Outras estratégias sdo 0s Trés
Momentos Pedagogicos (DELIZOICOV; ANGOTTI,1990) e a llha Interdisciplinar de
Racionalidade (FOUREZ, 2005) modelo gerador de aprendizagem e a mudanca conceitual.

2) Conhecimento de estratégias especificas para o ensino sobre um topico das
Ciéncias concerne ao conhecimento dos professores sobre estratégias especificas e que sao
Uteis para ajudar os alunos a compreender os conceitos especificos da ciéncia. Existem duas
subcategorias desse tipo de conhecimento: representacdes - € o conhecimento dos professores
sobre as formas de representar conceitos ou principios especificos com o proposito de facilitar
a aprendizagem do estudante, que podem ser exemplos, modelos, analogias, etc.; e atividades-
inclui-se a habilidade de elaborar atividades para os alunos para o desenvolvimento da
compreensdo de conceitos especificos ou relacionados, que podem ser demonstracdes,

simulagdes, investigacdes ou experimentos.
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CAPITULO 3. A TRAJETORIA DA PESQUISA

Neste capitulo abordaremos os procedimentos metodologicos utilizados para o
desenvolvimento da pesquisa, pautada em uma abordagem qualitativa (BOGDAN; BIKLEN,
1994), que se refere a um estudo de caso unico (YIN, 2001), realizado com cinco (5)
licenciandos do curso de Licenciatura em Quimica da Universidade Estadual de Ponta Grossa
- Parané.

Segundo Yin (2001, p. 32) o “estudo de caso ¢ uma investigacdo empirica de um
fendmeno contemporaneo dentro de um contexto da vida real, sendo que os limites entre o
fenomeno e o contexto nao estdo claramente definidos”.

A adocdo da abordagem qualitativa e do tipo de pesquisa qualitativo e como estudo de
caso fundamenta-se no objetivo geral da presente investigacdo e na propria natureza do
fendmeno de estudo: analisar como 0s conhecimentos docentes sdo desenvolvidos em
diferentes espacos-tempos do Estdgio Curricular Supervisionado | e 1l e como a reflexéo
influencia nesse processo. Neste sentido, se pretende analisar os Conhecimentos e a Reflexdo
a partir dos materiais desenvolvidos pelos licenciandos durante o estagio que tem como
proposta nas atividades formativas o referencial da Base de Conhecimento.

Descreveremos nesta se¢do, os participantes da pesquisa, 0s instrumentos
utilizados na pesquisa a partir dos materiais produzidos pelos licenciandos, o software
utilizado para a organizacdo dos dados e também os aspectos da Analise Textual Discursiva
(MORAES, GALIAZZI, 2011) que subsidiou a coleta, organizacdo e analise dos dados.

3.1. Contexto Geral e os Participantes da Pesquisa

A presente pesquisa se desenvolveu em uma instituicdo pablica de ensino
superior do estado do Parana, com os licenciandos do curso de Licenciatura em Quimica.

O curso de licenciatura é oferecido no periodo noturno com duracao de quatro anos, o
qual se encontra alocado no Departamento de Quimica - DEQUIM, no Setor de Ciéncias
Exatas e Naturais.

Para completar o curriculo pleno do curso superior de graduagdo em Licenciatura em
Quimica, o académico devera perfazer um total minimo de 3.022 horas, sendo 323 horas em
disciplinas de Formacéo Basica Geral, 442 horas em disciplinas de Pratica como Componente

Curricular, 1.479 horas em disciplinas de Formacdo Especifica, 408 horas em Estégio
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Curricular Supervisionado, 170 horas em disciplinas de Diversificagdo ou Aprofundamento e
200 horas de Atividades Complementares, distribuidas em, no minimo, 04 anos e, no maximo,

06 anos letivos.

Quadro 3 - Desdobramento das areas de conhecimento do curso em disciplinas

Areas de Conhecimento Disciplinas

Psicologia da Educacéo, Fundamentos
da Educacéo, Estrutura e
Formacé&o Bésica Geral Educacéo Funcionamento da Educagdo Basica,
Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS
e Didatica.

Educagdo e Quimica Ensino de Ciéncias e Quimica e
Ensino de Quimica |, Il e Il

Educacéo Estagio Curricular 1 e II.
Matematica Caélculo Diferencial e Integral.
Geometria Analitica.
Fisica Fisica Geral e Experimental.

Quimica Geral e Inorganica, Quimica

Formacdo Especifica Geral e Inorganica Experimental,

Profissional

Quimica Organica | e Il, Quimica
Inorgédnica, Quimica  Inorganica
Quimica Experimental, Quimica Analitica,
Quimica  Analitica  Experimental,
Cinética, Eletroquimica, Quimica
Organica Experimental e
Termodindmica.
Diversificacdo ou Quimica Bioquimica, Introducdo a Quimica
Aprofundamento Quantica e Quimica Ambiental.

Fonte: as autoras com base no Projeto Pedagogico do Curso (UEPG, 2009).

Em relacdo as disciplinas de Estdgio Curricular Supervisionado (ECS), séo
desenvolvidas a partir do inicio da segunda metade do curso e suas ementas constam no
Projeto Pedagogico do Curso (PARANA, 2009). A ementa do ECS | apresenta os seguintes
contetidos: concepcBes educacionais vigentes na educagdo basica no ensino de Quimica;
objetivos da educacdo bésica no ensino de Quimica; problematizacdo de conceitos e praticas;
modalidades de avaliagdo na educacdo bésica; investigacdo da realidade educacional;
elaboracdo e desenvolvimento de projetos de investigacdo e/ou acdo no espaco escolar e em

outras realidades educacionais; e epistemologia das Ciéncias.
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No que concerne a ementa do ECS Il consta: investigacdo da realidade educacional;
desenvolvimento e andlise dos projetos de investigacdo e/ou acdo no espaco escolar e em
outras realidades educacionais; didatica das Ciéncias; estudo do curriculo de Quimica na
educacdo basica; e organizacédo do relatorio final.

Quanto aos participantes da pesquisa foi composto por um grupo de cinco
licenciandos, os quais tiveram o mesmo professor orientador do Estagio Supervisionado ao
longo dos dois anos da pesquisa e/ou 0 mesmo material de orientacdo para as atividades do
estagio. A escolha desse grupo de licenciandos partiu do interesse de diminuir interferentes a
fim de ndo haver um contraste de informagdes como diferentes orientacdes em fungédo da
variacdo de professores e modos de solicitacdo da avaliacdo final do estagio, o portfélio.
Portanto, 0s sujeitos seguiram as mesmas linhas gerais de orientacdo para o desenvolvimento
e avaliacdo do estagio.

Os cinco licenciandos ingressaram no curso de Licenciatura em Quimica no ano de
2015 e desenvolveram o estagio nos anos de 2017 e 2018. A seguir apresentamos a formacéo
e experiéncia profissional dos licenciandos:

- O primeiro licenciando participante, tem formacdo técnica no ensino médio em
Agropecuaria, tecnélogo no ensino superior em Alimentos, com pos-graduacdo em nivel de
Mestrado em Quimica Aplicada e doutorando na mesma area desde o ano de 2016.

- O segundo licenciando é tecndlogo no ensino superior em Alimentos, com pos-
graduacdo em nivel de Mestrado e com doutorado em andamento na area de Quimica
Aplicada desde o0 ano de 2015.

-O terceiro licenciando durante a graduacdo em licenciatura atuou como bolsista do
subprojeto PIBID (Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia) Quimica e do
Programa de Educacdo Tutorial, PET Quimica, também participou do Programa Voluntario
de Iniciacdo Cientifica - PROVIC.

- O quarto licenciando atou no decorrer da graduacao de licenciatura como bolsista do
subprojeto PIBID (Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia) Quimica,
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica — PIBIC e participou no Programa de
Educagdo Tutorial, PET Quimica.

- O quinto licenciando participou durante a graduacdo no Programa Institucional de
Bolsas de Iniciacdo Cientifica — PIBIC e Programa Voluntario de Iniciacdo Cientifica —
PROVIC.
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3.2. Contexto da Coleta de Dados

Os dados foram coletados a partir dos materiais avaliativos denominados de Portfolio
(que continha os planejamentos de aulas, diarios de bordo, reconhecimento do espaco escolar,
Projeto de Pesquisa, etc.) produzidos & época no desenvolvimento das disciplinas de Estagio
Curricular Supervisionado | e 1l (ECS | e ECS 1l) no periodo de 2017 e 2018, sendo
analisados os portfélios dos dois anos letivos.

Um portfolio € um ‘documento’ personalizado do percurso de aprendizagem num
determinado espaco e tempo. Alarcdo (2011) define como:

Um conjunto coerente de documentacdo refletidamente selecionada,
significativamente  comentada e sistematicamente organizada e
contextualizada no tempo, reveladora do percurso profissional (p. 60).

A producéo de portfolio nas disciplinas de Estagio Curricular Supervisionado do curso
de Licenciatura em Quimica é usada como ferramenta avaliativa, que visa incentivar os
professores em formacao inicial a refletir sobre as experiéncias vivenciadas no ambiente
escolar em diferentes atividades formativas, como a reconhecimento escolar, observacéo de
aulas e regéncia.

No Portfélio produzido nas disciplinas Estagio Curricular Supervisionado | e Il os
licenciandos desenvolveram o reconhecimento do ambiente e da comunidade escolar,
observaram e participaram em aulas de ciéncias e/ou quimica, assim como, realizaram
intervencdo em aulas de ciéncias e/ou quimica com o desenvolvimento de atividades
experimentais, coletaram dados sobre o ensino de quimica e realizaram o pré-projeto de
ensino de quimica no ECS | para desenvolvimento no ECS II, resultante da pesquisa acao
durante as regéncias de classe para produzir o artigo cientifico.

A partir do Caderno de OrientacGes do estagio, apresentamos quais documentos
(quadro 4) devem ser agregados no portfolio e séo produzidos pelos licenciandos em

diferentes atividades formativas durante o estagio supervisionado.



Quadro 4 - Documentos agregados no portfélio

(Continua)

Semestre Atividade Documentos Inseridos
Estagio Curricular | | Estagio Curricular |
Primeiro Reconhecimento da | Diério de | Relato de atividades
Semestre Escola reconhecimento da | semanais de
escola; Sintese | reconhecimento da
reflexiva sobre | escola; Planejamento
reconhecimento da | do reconhecimento
escola; Resumo de | escolar; Sintese
texto sobre | reflexiva sobre
reconhecimento da | reconhecimento da
escola. escola; Resumo de
texto sobre
reconhecimento da
escola.
Observacodes e Diario de observacOes | Relato de atividades
Participagdes de aulas e | semanais de
participacOes; Sintese | Observacdes e
reflexiva sobre as | Planejamentos de
observacGes e | aulas;  Planejamento
participacOes; Resumo | das Observacbes de
de texto sobre aspectos | aula; Sintese reflexiva
das aulas de ciéncias | sobre as Observaches
e/ou quimica; Resumo | e Planejamentos;
de texto sobre | Resumo de texto sobre
importancia das | aspectos das aulas de
observacGes de aulas Quimica; Planos de
aulas.
Projeto de Pesquisa | Entrevistas e/ou | Elementos iniciais do
em Ensino de questionarios; artigo final: 1)Titulo;
Quimica Fichamento dos textos | 2)Resumo; 3)Abstract;
lidos para a revisdo de | 4)Palavras-chave;
literatura; 5)Introducéo e
Autoavaliacdo  sobre | Justificativa;
sua aprendizagem no | 6)Revisdo
periodo;  Ficha de | bibliogréafica e
frequéncia na escola; | Referencial  tedrico;
Ficha de frequéncia | 7)Procedimentos
das orientagdes metodoldgicos; e
10)Referéncias.
Segundo Intervencao Modelo de Raciocinio | Modelo de Raciocinio
Semestre Pedagdgico e Acdo | Pedagdgico e Acdo

(MRPA); CoRe; Plano
de aula; Materiais
utilizados em sala de
aula com os alunos;
Roteiros de
experimentos; Diario
de regéncias de aulas;
Parecer do supervisor
sobre cada aula

(MRPA); CoRe;
Planos de aula
finalizados; Materiais
utilizados em sala de
aula com os alunos;
Roteiros de
experimentos; Diério
de regéncias de aulas;
Parecer do supervisor.
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Quadro 4 - Documentos agregados no portfolio

(Concluséo)

Semestre Atividade

Documentos Inseridos

Estagio Curricular |

Estagio Curricular Il

Orientacéo para
planejamento e
replanejamento com
professor supervisor

Parecer
descritivo/avaliativo
do supervisor sobre o
conjunto de aulas;
Reflexdo sobre o
parecer e as conversas
com 0  supervisor;
Autoavaliacdo  sobre
sua aprendizagem no
periodo; Ficha de
frequéncia na escola;
Ficha de frequéncia
das orientagdes.

Parecer
descritivo/avaliativo
do supervisor sobre o
conjunto de aulas;
Reflexdo sobre o
parecer e as conversas
com 0 supervisor;
Autoavaliacdo  sobre
sua aprendizagem no
periodo; Ficha de
frequéncia na escola;
Ficha de frequéncia
das orientacdes.

Pesquisa em Ensino

Projeto de Pesquisa

Artigo Final
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de Quimica

Fonte: Caderno de Orienta¢Bes do Estagio Curricular Supervisionado | e I, 2017 e 2018.

Os dados disponiveis para serem utilizados nesta pesquisa envolvem os diarios de
reconhecimento escolar, observacdo e regéncias; os planos de aula para cada conjunto de
aulas ministradas; as sinteses reflexivas realizadas para 0 reconhecimento escolar e
observacao; auto avaliacdo realizada pelo licenciando sobre a aprendizagem no periodo do
estagio curricular; o instrumento CoRe; materiais utilizados pelos licenciandos nas regéncias;
Modelo de Raciocinio Pedagdgico e Acdo; Projeto de Pesquisa para o Ensino de Quimica e
Artigo Final.

Detalharemos o que consta em cada material produzido na disciplina em questdo, que
compde o corpus desta pesquisa, a partir do Caderno de Orientagdes.

No diario de reconhecimento escolar produzido no ECS | e Il, os estagiarios
deveriam descrever todas as atividades realizadas para o reconhecimento da escola apontando
informacdes relativas a: nome e endereco da escola; nicleo de ensino que esta subordinada,
localizacdo geogréfica detalhando as carateristicas culturas, sécias e lazer; fungdes do diretor
e coordenador pedagogico, numero de alunos e professores, cursos que mantém; formacéo
dos professores responsaveis pelas disciplinas de ciéncias e/ou quimica no ensino
fundamental e/ou médio; a proposta pedagdgica; e observacao do publico escolar (perfil sécio
econdmico, faixa etéria, conflitos, interacdo comunidade escola).

De acordo com o Caderno de Orientagdes o objetivo do reconhecimento escolar é:
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[...] caracterizar a unidade e a comunidade escolar para contribuir na sua
pratica pedagdgica; investigar e analisar a realidade da escola, estabelecendo
relacbes entre a teoria e a pratica; conhecer a parte pedagégica e
administrativa da Escola como sendo o suporte de uma acdo educativa
(CADERNO ECS-l e 11, 2017; 2018).

Nos diarios de observacdo os estagiarios registraram para cada aula observada
aspectos sobre a gestdo de classe; recursos utilizados pelos professores como livro,
experimento, jogo, etc.; a postura do professor frente a turma; a linguagem usada pelo
professor; relagdes interpessoais (relacdo aluno-professor, aluno-aluno); planejamento do
professor; o conteddo ministrado pelo professor e avaliacao.

Em relacdo aos diarios de regéncias os estagiarios sao orientados a escrever sobre as
atividades realizadas a cada aula ministrada, tais como organizacao e gestdo da sala de aula,
preenchimento do diério de classe (livro de chamada), as estratégias utilizadas para ensinar
determinado contetido, como experimento, jogos didaticos, exercicios, etc., assim como o
método de avaliacdo utilizado em suas aulas para avaliar a aprendizagem dos alunos.

Quanto a escrita da sintese reflexiva, os estagiarios devem fazer uma analise sobre a
sua aprendizagem no processo de todas as atividades desenvolvidas na escola. Os
licenciandos devem refletir sobre as acGes que desenvolveram no contexto da escola, analisar
as dificuldades encontradas, erros, acertos e frustracbes que ocorreram durante as execucdes
das atividades de reconhecimento escolar, observagdes e regéncias.

Para realizar as regéncias, momento em que 0s estagiarios passam a assumir
determinadas aulas e contetidos de ciéncias ou quimica, os licenciandos sdo orientados a
elaborar planos de aulas para cada conteudo ministrado, assim como a construcdo individual
do instrumento CoRe(do inglés Content Representation) com base na proposta de Loughran,
Mulhall e Berry (2004). O CoRe € uma instrumento para acessar a compreensédo de contetdo
dos professores assim como 0 modo de representar esse conteudo. Consiste de oito questdes
gue sdo respondidas pelo professor ap6s definir as ideias principais (grandes ideias) de um
conteddo especifico. Essas questdes estdo reproduzidas no quadro 5:

Quadro 5 — Representacao de Contetido (CoRe — Content Representation)

(Continua)
Conteldo Especifico
Conceitos Centrais Relacionados ao Contetdo
Grande ideia A Grande ideia B Grande ideia C

1. O que vocé 1A 1B 1C
pretende que os
estudantes aprendam
sobre esta idéia?




Quadro 5 — Representacdo de Contetido (CoRe — Content Representation)

(Concluséo)

Conteudo Especifico

Conceitos Centrais Relacionados ao Contelido

Grande ideia A

Grande ideia B

Grande ideia C

2. Por que é
importante para os
estudantes
aprenderem esta

23

2B

2C

3. O que mais vocé
sabe sobre esta ideia?
(mesmo que ndo
pretenda que seus
alunos saibam isso
também)

3A

3B

3C

4. Quais sdo as
dificuldades e
limitagdes ligadas ao
ensino desta ideia?

4A

4B

4C

5. Que conhecimento
sobre 0 pensamento
dos estudantes a
respeito dessa ideia
tem influéncia no seu
ensino sobre essa
ideia?

5A

5B

5C

6. Que outros fatores
influenciam no ensino
dessa ideia?

6A

6B

6C

7. Que
procedimentos/
estratégias vocé
emprega no ensino
dessa ideia? Por qué?

TA

7B

7C

8. Que maneiras
especificas vocé
utiliza para avaliar a
compreensdo ou a
confusdo dos alunos
sobre esta ideia?

8A

8B

8C

Fonte: Loughran, Mulhall e Berry (2004), tradugéo Fernandez (2015).

Os licenciandos também sdo orientados a inserir o documento escrito com todos os
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materiais e contetdos usados em seus planejamentos, e ao fim da etapa de regénciaredigir um

texto descritivo/reflexivo sobre suas intervencdes nas aulas de ciéncias e/ou quimica

considerando os topicos que compde o do Modelo de Raciocinio Pedagdgico e Acao

(MRPA) como consta no Caderno de Orientacdes:

Modelo de Raciocinio Pedagogico e Acdo (MRPA): a partir da explicacdo

que consta no anexo 8, individualmente, o estagiario devera produzir um
documento, com os itens do MRPA resultantes do conjunto de suas
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intervencdes. Na apresentacdo do MRPA deverdo ser utilizadas informagdes
dos seguintes documentos (que deverdo ser anexados ao MRPA em sua
integra):

a) CoRe: o instrumento CoRe deve ser preenchido individualmente sobre
o(s) contetdo(s) das intervencGes. Para cada conteldo devera ser feito um
CoRe diferente.

b) Plano de aula: cada estagiario devera incluir em seu portfélio os planos de
aula para cada uma das 24 intervencdes, conforme modelo do anexo 4.

c) Materiais utilizados em sala de aula com 0s alunos: incluir todos os
materiais utilizados nas aulas de quimica, como por exemplo: texto
fornecido aos alunos/passado no quadro, exercicios, avaliagdes (incluindo
atividade avaliativa dos alunos realizada apdés a atividade experimental),
tabelas, imagens, graficos, videos, entre outros. Todos os materiais utilizados
devem ser agrupados por aula e fazer referéncia ao plano de aula
correspondente. (CADERNO ECS-I e 11, 2017; 2018).

No que se refere ao documento autoavaliagdo sobre sua aprendizagem o0s

estagiarios sdo orientados a redigir individualmente sobre todas as atividades desenvolvidas

no periodo do primeiro e segundo semestre.

O Projeto de Pesquisa em ensino de quimica é produzido na disciplina de ECS I, de

acordo com as orientacdes:

Parte 3 (Projeto de pesquisa em ensino de quimica)

Resumidamente, nesta parte cada estagiario devera:

Escolher um contetido de quimica no estagio I;

Investigar e problematizar as questdes de ensino-aprendizagem relacionadas
a esse contetdo por meio de coleta de dados com professores, alunos e
demais membros da comunidade escolar;

Revisar a bibliografia existente sobre o0 tema;

Montar um pré-projeto para acdo no estagio Il. (CADERNO ECS-I, 2017).

A partir do projeto de pesquisa desenvolvido no ECS I, os licenciandos devem

produzir um artigo cientifico que é defendido ao final da disciplina de ECS Il perante uma

banca de professores do curso de Licenciatura em Quimica que avaliam a qualidade do

trabalho.

A busca de caracterizar uma pesquisa em materiais prontos, construidos a época com

outra finalidade, retrata uma aproximacdo da realidade vivida no momento em que o0

estagiario fez seus registros. Portanto, os dados coletados aproximam-se muito da realidade

vivenciada e das reflexdes construidas quando da realizacdo da pratica de ensino, ndo sendo

influenciados pela producgéo de dados intencionais. Um possivel agravante neste tipo de coleta

de dados é a ndo adequacdo de algum dado ao objetivo especifico da pesquisa. Em nosso
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caso, esse complicador foi contornado pela variedade de materiais utilizados na coleta de
dados.

3.3. A Analise dos Dados

Com o proposito de apontar como os conhecimentos sdo desenvolvidos em diferentes
espacgos-tempos do Estagio Curricular Supervisionado e como a reflexdo contribui para isso,
foi preciso identificar entre as diferentes possibilidades de técnicas de organizacdo e analise
dos dados na pesquisa qualitativa, a metodologia que se adaptasse melhor as carateristicas da
pesquisa, sendo a Analise Textual Discursiva (MORAES; GALIAZZI, 2011) uma destas
possibilidades.

Os dados coletados foram analisados segundo perspectivas de Moraes e Galiazzi
(2011) que versa sobre a Andlise Textual Discursiva (ATD) e se caracteriza por ser uma
metodologia de andlise de dados e informagdes de carater qualitativo com o objetivo de

produzir novas compreensdes sobre 0s aspectos e discursos em foco.
Segundo Moraes e Galiazzi (2011) a ATD:

[...] pode ser compreendida como um processo auto-organizado de
construgdo de compreensdo em que novos entendimentos emergem a partir
de uma sequéncia recursiva de trés componentes: a desconstrugdo dos
corpus; a unitarizacdo; o estabelecimento de relagfes entre os elementos
unitarios, a categorizagdo, o captar 0 emergente em que a nova compreensao
é comunicada e validada (MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 12).

Neste contexto de pesquisa o0 corpus a ser analisado é composto pelos documentos dos
portfélios listados no quadro 6. Nessa etapa, foi iniciado o processo de codificagdo dos
materiais, ou seja, a definicdo da nomenclatura usada para nomear 0s documentos, 0s quais

foram identificados por um sistema alfanumérico.

Quadro 6 - Codificacdo dos documentos de analise

(Continua)
Fonte Cadigo
Representacdo do Contetido (CoRe) D1
Plano de aula D2
Diérios (observacao e regéncia) D3
Sintese reflexiva sobre o reconhecimento D4
da escola
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Quadro 6 - Codificacdo dos documentos de andlise
(Concluséo)

Fonte Cddigo

Sintese reflexiva sobre as observacdes, D5
participaces e regéncias,

Autoavaliacdo sobre a aprendizagem das D6
atividades desenvolvidas.

Modelo de Raciocinio Pedagdgico e D7
Acéo
Materiais utilizados em sala com o0s D8

alunos e roteiros de experimentos

Diario de reconhecimento da escola D9

Projeto de pesquisa em ensino de D10
quimica e Artigo Final

Fonte: as autoras (2019)

A partir da codificacdo dos documentos a serem analisados fizemos a desmontagem
dos textos produzidos pelos licenciandos na disciplina de Estagio Curricular Supervisionado
de 2017, fragmentando-os para obter unidades de analise, normalmente na forma de frases

que representam fendbmenos, ideias e acdes desenvolvidas/vivenciadas ao longo do estagio.

O processo de categorizacdo foi realizado com categorias e subcategorias definidas a
priori, com aporte nas categorias do Modelo de Conhecimento de Professores de Ciéncias
(ABELL, 2007) e Indicador de Ensino Reflexivo de Zeichner e Liston (1985).

As unidades de analises foram classificadas em uma ou mais categorias do Modelo de
Conhecimento de Professores de Ciéncias, assim como no referencial Indicador de Ensino
Reflexivo, ainda que com sentidos diferentes, sendo essa uma caracteristica da Analise
Textual Discursiva. De acordo com Moraes e Galiazzi (2011), “uma mesma unidade pode ser
lida de diferentes perspectivas, resultando em multiplos sentidos, dependendo do foco ou da

perspectiva em que seja examinada” (p. 27).

Cabe ressaltar que o caminho metodologico das analises compreendeu duas fases,
ambas foram efetivadas com apoio do software ATLAS.ti 8.0, onde as categorias foram

criadas no programa e inseridos 0s documentos de analise em pastas separadas (chamadas de
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unidades hermenéuticas - UH) e nomeadas de acordo com a natureza de cada analise (‘Base
de Conhecimentos para o Ensino’ e ‘Indicador de Ensino Reflexivo’). Os trechos de texto de
cada documento examinado foram alocadas de acordo com as categorias dos referenciais

adotados.

Na primeira fase, todos os documentos foram analisados, sendo entéo categorizados de
acordo com o referencial de Conhecimento de Professores de Ciéncias (ABELL, 2007) e a
categoria Conhecimento do Contetudo (componente do Conhecimento do Tema) da Base de

Conhecimento de Grossman (1990), apresentado no quadro 7.

A necessidade do uso dessa categoria surgiu durante o processo de andlise de dados,
que apontou a presenca do Conhecimento do Contelldo em varios trechos e que ndo se
enguadravam nas categorias de Abell (2007), mas que eram concernentes a categoria inicial
de Grossman (1990), de onde provem o modelo de Abell, sendo assim adicionado a analise,

de modo que os conhecimentos docentes presentes nos documentos ndo fossem desprezados.

Quadro 7 - Categorias e subcategorias de analises para os Conhecimentos Docentes

Categorias Subcategorias

Conhecimento Cientifico do Tema Conhecimento Cientifico Sintatico
Conhecimento Cientifico Substantivo
Conhecimento do Contetdo

Principios de Ensino
Conhecimento Pedagégico Geral Gestdo da sala de aula
Alunos e Aprendizagem

Obijetivos Educacionais

Conhecimento sobre a Compreensdo dos
alunos sobre as Ciéncias

. L. , Orientacdes para o Ensino das Ciéncias
Conhecimento Pedagogico do Contelido para Goes p
o Ensino de Ciéncias Conhecimento sobre o Curriculo de Ciéncias

Conhecimento sobre as Estratégias de Ensino
de Ciéncias

Conhecimento sobre a Avaliagdo em Ensino
de Ciéncias

Estudante
Conhecimento do Contexto Escola
Comunidade
Distrito

Fonte: as autoras (2019)
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Na segunda fase, alguns documentos e algumas unidades de andlise ndo foram
categorizadas no recurso do Indicador de Ensino Reflexivo, pois alguns documentos néo tém
em sua natureza a necessidade de registro da reflexdo, refletindo apenas discursos nao
reflexivos. Esse € o caso, por exemplo, do Plano de Aula (D2), que € um instrumento objetivo
de planejamento de acéo, assim como o instrumento CoRe (D1) e materiais utilizados em sala
com os alunos e roteiros de experimentos (D8). J& nos documentos Diério de reconhecimento
da escola (D9) e Projeto de pesquisa em ensino de quimica e Artigo final (D10) foram
identificados e analisados apenas os discursos reflexivos, uma vez que estes eram muito

pontuais em todo o texto.

Nas demais unidades, todos os discursos presentes nos materiais D3, D4, D5, D6 e D7
foram analisados de acordo com sua natureza reflexiva e ndo reflexiva e separados em
trechos, chamadas de unidades de analise (UA), as quais todas foram analisadas
individualmente e enquadradas em alguma das categorias de ensino reflexivo. Posteriormente,
contabilizaram-se as UA identificadas em cada uma das categorias e em seguida foram
calculadas as frequéncias e percentagens de UA para tracar o perfil reflexivo dos licenciandos
nos materiais D3, D4, D5, D6 e D7.

O quadro 8 mostra o esquema dos procedimentos adotados nas analises.

Quadro 8 - Procedimentos de Analise Utilizados

Categorias de Analise
Primeira Analise Segunda Analise
Indicador do Ensino Reflexivo
Corpus da Discurso Reflexivo Discurso néo
Pesquisa Base de Reflexivo
Conhecimentos para o
Ensino

D1 X - -

D2 X - -

D3 X X X

D4 X X X

D5 X X X

D6 X X X

D7 X X X

D8 X - -

D9 X X -

D10 X X -

Fonte: as autoras (2019).
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Apos definidas e agrupadas as unidades de andlise em categorias, nas duas fases,
elaboramos a interpretacdo, inferéncia e teorizagdo dos dados analisados. Nesse sentido
construiu-se 0 metatexto, no qual se descreve os Conhecimentos Base mobilizados pelos
participantes da pesquisa a partir das quatro categorias de analise, relacionadas com o0s
componentes na perspectiva de Abell (2007). No interior de cada categoria se desenvolveu o
metatexto a fim de reconhecer a influéncia da reflexdo no processo de desenvolvimento das

atividades do estagio.
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CAPITULO 4. APRESENTACAO DOS RESULTADOS E DISCUSSOES

4.1. Os Conhecimentos Mobilizados nas Atividades do Estagio

Nesta primeira parte do trabalho sdo apresentados os dados da analise que compde o
corpus da pesquisa a partir dos materiais produzidos pelos licenciandos durante a disciplina
de ECS | e ECS Il no periodo de 2017 e 2018, com aporte nas categorias do Modelo de
Conhecimento de Professores de Ciéncias de Abell (2007), complementada pela subcategoria
Conhecimento do Contetdo (GROSSMAN, 1990), e com apoio do ATLAS.ti 8.0 que gerou o
relatério com os nameros de trechos alocados em cada categoria, proveniente de cada

instrumento.



Quadro 9 — Relatorio do ATLAS.ti para os Conhecimentos de Professores (Continua)
Documentos Ano D1 D2 D3 D4 D5 D6 D7 D8 D9 D10 | Total por
categorias
Categorias
Conhecimento 2017 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0
Cientifico Sintatico 2018 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Conhecimento 2017 2 3 1 0 1 0 2 0 0 0
Cientifico Substantivo | 2018 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Conhecimentodo | 2017 28 38 5 0 0 0 2 3 0 4 SMK
Contelido 2018 10 44 19 0 0 0 10 7 2 4 187
Principios de Ensino | 2017 1 4 3 0 1 2 1 0 0 1
2018 0 1 3 0 0 0 0 0 0 2
Gestao da Sala de Aula | 2017 0 43 48 0 11 10 7 0 2 0
2018 1 76 31 1 0 5 6 0 3 4
Alunos e 2017 0 4 3 0 0 0 1 0 0 0 PK
Aprendizagem 2018 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Objetivos 2017 2 1 2 0 1 3 1 0 1 7 306
Educacionais 2018 1 8 4 0 0 0 0 0 0 1
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Quadro 9 — Relatorio do ATLAS.ti para os Conhecimentos de Professores
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(Concluséo)

Documentos Ano D1 D2 D3 D4 D5 D6 D7 D8 D9 D10 Total por
categorias
Categorias
Conhecimento sobre a | 2017 35 13 40 0 3 1 4 0 0 2
Compreensdo dos 2018 29 20 27 0 2 0 6 0 0 3
Alunos sobre as
Ciéncias
Orientagdes para o 2017 15 0 0 0 0 0 0 1 0 0
Ensino das Ciéncias 2018 26 24 1 0 0 1 0 0 0 12
Conhecimento sobre o | 2017 15 41 38 0 2 1 6 0 3 6
Curriculo de Ciéncias | 2018 44 49 22 1 0 2 7 2 0 0
Conhecimento sobre as | 2017 15 | 59 | 79 0 3 1 | 12 | 2 1 11 PCK
Estratégias para o
Ensino de Ciencias  —5re—1—71"116 | 50 | 0 | 4 | 4 | 16 | 11 | 0 7
1044
Conhecimento sobre a | 2017 14 26 14 0 1 0 3 0 5 2
Avaliacdo em Ensino | 2018 14 38 7 0 0 0 6 0 0 2
de Ciéncias
Estudante 2017 0 0 18 4 1 3 2 0 15 1
2018 0 3 2 2 0 1 2 0 0 0
Escola 2017 0 0 8 12 4 5 0 0 38 0
2018 0 1 0 4 1 2 0 0 9 0
Comunidade 2017 0 0 0 3 0 2 1 0 10 0 CK
2018 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0
Distrito 2017 0 0 0 1 0 0 0 0 4 0
2018 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 161
Total 270 613 425 28 35 43 96 26 95 69

Fonte: as autoras, com base nos dados da pesquisa (2019).



65

A soma total de trechos selecionados em todas as categorias € 1698, isso em razdo de
alguns trechos terem sido alocados em mais de uma categoria da Base de Conhecimentos de

Ensino.

Observa-se que a categoria de maior incidéncia € Conhecimento Pedagdgico do
Conteudo (1044 trechos), seguindo, a categoria de Conhecimento Pedagdgico Geral (306
trechos), decorrendo, Conhecimento do Tema (187 trechos) e Conhecimento do Contexto
(161 trechos). A seguir apresentamos os resultados seguindo a ordem decrescente de trecho

alocado para cada categoria da base de conhecimento.

A subcategoria que integra a maior incidéncia de trechos no Conhecimento
Pedagdgico do Contetido é o Conhecimento sobre as Estratégias para o Ensino de Ciéncias,
que apareceu diversas vezes, sendo esse com maior numero de categorias nos documentos que
compde as atividades de observacdes, participacdes e planejamento das intervengdes em aulas

de ciéncias e/ou quimica.

Nas andlises qualitativas dos documentos D2 (175 trechos) e D3 (129 trechos), nota-se
que os discursos da subcategoria de Conhecimento sobre as Estratégias para o Ensino de
Ciéncias envolvem aspectos sobre as acdes desenvolvidas pelos licenciandos para organizar
as atividades de ensino e atingir os objetivos em relacdo ao contedo especifico, como por
exemplo, os métodos de ensino, representacdes e atividades. Algumas dessas aces podem ser
identificadas nos seguintes discursos:

(...) Fazer o experimento do teste de chama de forma expositiva, com a
participacdo dos alunos, utilizando 5 sais (NaCl, LiCl, KCI, CaCl3, BaCl2),
afim de relacionar com o conteldo de excitacdo eletronica visto em sala de
aula. Logo ap6s o experimento, apresentar exemplos do cotidiano.(..)

realizar o experimento da fluorescéncia e a queima do magnésio de forma
expositiva. (Portfélio 2017 — D2, grifo nosso)

(...) A abordagem desta aula foi sobre hidrocarbonetos, onde a prof. preparou
a aula nos slides, com conceitos e exemplos, assim ela pode explicar com
figuras para ilustrar os conceitos que ela trouxe como também exemplos
do dia a dia e também trouxe um video sobre o petréleo, onde o video
mostrava todas as etapas do petroleo, com isso a Prof.2 foi pausando o
video e explicando. (Portfélio 2017 — D3, grifo nosso).

No discurso (D2) é possivel identificar que o metodo de ensino utilizado pelo
licenciando em seus planejamentos para intervengdes em aulas de quimica € a utilizagdo de
experimentos para realizar o objetivo proposto da aula, sendo possivel identificar o
conhecimento de atividades para a aprendizagem dos alunos. No discurso em D3, a

observacdo de aulas realizada na atividade do estagio, observa-se que o professor em
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formacdo inicial nota quais sdo os recursos e as ilustragdes para explicar o conteldo de
hidrocarbonetos que sdo utilizadas pelo professor supervisor da escola para auxiliar a

aprendizagem dos alunos.

Assim, com base na perspectiva de Magnusson; Krajcik e Borko (1999), o
componente conhecimento de estratégias para um tema especifico das ciéncias apresenta duas
divisdes: “Representagdes”, que esta relacionada ao conhecimento dos professores em como
representar determinado conteudo e “Atividades”, que esté relacionada aos conhecimentos das
atividades Uteis, aos estudantes, na compreensdo de conceitos especificos e suas relacdes,
como, por exemplo: problemas, demonstracfes, simulagdes, investigagdes ou experimentos.
No exemplo de D3 apresentado acima, percebe-se que h& a presenca de representagdes
“explicar com figuras para ilustrar os conceitos” e, em D2, ha a presenca de atividades
especifica para os estudantes desenvolverem o aprendizado, como é o0 caso do uso de

experimentos.

Com relacdo ao Conhecimento Pedagdgico Geral (306 trechos), categoria bastante
presente com maiores nameros de trechos manifestados nos documentos D2 (119 trechos) e
D3 (79 trechos), isso porgque a subcategoria mais mobilizada é a gestdo de sala de aula,
referente & organizagdo da aula, da turma, assim como o perfil e caracteristicas da classe,
recursos utilizados, estrutura fisica, tempo disponivel para aula, gestdo do conteldo que

transcendem o ambito da disciplina que o professor ministra.

[...] Primeiramente, alguns minutos antes foram organizadas as bancadas e o
quadro negro. A professora realizou a chamada em sala de aula e depois
encaminhou-se os alunos ao laboratério. Eles se organizaram em torno 4 a 5
alunos por bancadas. (Portf6lio 2017 — D3).

Quanto a categoria Conhecimento do Contexto (161 trechos), nota-se que as
subcategorias com maior nimero de mencgdes sdo Escola (84 trechos), seguido de Estudante
(54 trechos), Comunidade (17 trechos) e Distrito (6 trechos). Os documentos que mais
tiveram trechos categorizados foram D4 e D9, atividades desenvolvidas no reconhecimento
escolar momento em que os licenciandos fazem coleta de informacdes através de observacdes,
guestionamentos orais e escritos, analise de registro e proposta pedagdgica da escola e por

fim, fazem uma sintese a partir das a¢des realizadas no diagnostico escolar.

[...] O reconhecimento é uma etapa inicial que nos ajuda a entender a
realidade da escola, desde o seu funcionamento administrativo/
pedagdgico, como também verificar os perfis dos alunos. (Portfélio 2017 —
D4, grifo nosso).
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[..] Em relagdo ao reconhecimento do espago fisico, este me ajudard a
analisar quais materiais de suporte estdo a minha disposicao para auxiliar no
desenvolvimento e explicacdes de determinados contetdos. (Portfélio 2017
—D9, grifo nosso).

Quanto a categoria Conhecimento do Tema com total de 187 categorias,
com 2 trechos alocados no Conhecimento Sintatico referente conjunto de formas para
justificar a validade ou a invalidade de qualquer afirmacdo sobre determinado fenémeno de
conhecimento. O Conhecimento Substantivo com 9 trechos alocados referente a variedade de
maneiras em que os fatos e principios da area sdo organizados para incorporar 0S Seus
conceitos. E o Conhecimento do Contetdo com 176 trechos incorporados nos discursos dos
documentos, aparecendo com maior énfase nos planos de aulas (D2) onde estdo detalhados os

conteddos desenvolvidos pelos licenciandos, como mostra o discurso a seguir:

[...] compreender a organizacdo da tabela periddica e aprender como
identificar a localizagdo de um elemento quimico por meio da distribui¢éo
eletrénica. [...] serd explicado a organizacdo dos elementos na tabela
periédica enfatizando a ordem crescente dos ndmeros atbmicos. As
defini¢cdes de elementos translicidos, naturais e artificiais serdo comentadas.
Posteriormente sera explanado que as linhas horizontais recebem o nome de
periodos e as verticais de grupos ou familia. Os nomes de cada uma das
familias serdo também apresentados e discutidos neste momento. Finalmente
serd discutido o motivo de o hélio ser mostrado no bloco p e o hidrogénio ser
encontrado na maioria das vezes no grupo 1. (Portfdlio 2018 —D2).

4.2. O Pensamento Reflexivo nas Atividades do Estagio

Os discursos reflexivos desenvolvidos no &ambito do Estdgio Curricular
Supervisionado no periodo de 2017 e 2018 foram contabilizados em unidades de anélise (UA)
classificadas nas respectivas subcategorias “Indicador de Ensino Reflexivo" de Zeichner e
Liston (1985).

No quadro 10, séo apresentadas as quantidades de UA contabilizadas em cada uma das
categorias dos dois tipos de discurso, conforme sua natureza reflexiva ou nao reflexiva, em
alguma das quatro categorias principais: factual, discurso prudencial, discurso justificativo e

discurso critico.
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Quadro 10 - Unidades de analise agrupadas nas categorias de Ensino Reflexivo

CATEGORIAS DO ENSINO REFLEXIVO
Discurso nao Discurso Reflexivo
Reflexivo
Factual | Prudencial | Factual Justificativo Critico Total
Explicativo/ uUP
Hipotético
D1 - - - - -
D2 - - - - -
D3 613 34 155 221 48 1071
D4 43 3 13 24 2 83
D5 12 7 17 40 4 80
D6 12 4 19 67 7 109
D7 43 4 19 62 5 133
D8 - - - - -
D9 - - 6 15 0 21
D10 - - 2 19 7 28
Total por 723 49 231 448 73
categorias

Fonte: as autoras, com base nos dados da pesquisa (2019).

A analise do quadro 10 permite verificar que nos discursos reflexivos foram
encontradas 752 UA, em oposicdo a 772 UA ndo reflexivas. Observa-se que as unidades de
analise dos documentos produzidos pelos licenciandos revelou a categoria factual, do tipo ndo
reflexiva a mais utilizada, com total de 723 UA, como mostra exemplo a seguir desse tipo de

discurso:

Na explicagdo a Prof.2 pergunta sempre de maneira direta para eles,
explicando um exemplo no quadro e fazendo o outro exemplo junto com
eles[...] A linguagem de explicagdo da Prof.2 é clara e quando os alunos
participam da aula nota-se que eles compreenderam o assunto. Com isso 0s
alunos estdo bastante curiosos, pois a Prof? traz os explosivos nas
explicagdes assim eles perguntam para ela sobre o nitro dos carros e 0 TNT,
com isso a Prof.@ mostra a férmula para eles dos compostos e 0 nome
IUPAC. (Portfdlio - 2017, D3).
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Nota-se no exposto, que o discurso foi escrito na atividade de observagdo do estagio,
momento em que 0s estagiarios estdo presentes sem participagdo direta na aula. O registro da
observacao realizada elucida as agdes ocorridas na sala, como o conteddo lecionado, as
estratégias e recursos utilizados pelo professor, assim como o modo que os alunos
desempenham suas fungdes na aula, ndo esbocando elementos reflexivos sobre a
consequéncia das acOes, nem justificativas para alguma agéo.

Quanto ao tipo de discurso reflexivo nos instrumentos analisados em diferentes
atividades formativas dos professores em formacéo, a categoria predominante foi o discurso
justificativo (448 UA) que emprega razfes que explicam a acdo passada, presente e futura do
professor, seguindo, o discurso factual explicativo hipotético (231 UA) que representa as
relaces de causa e efeito na acdo de ensino observado pelo licenciando no ambito escolar, e
no discurso critico (73 UA) o estagiario avalia se as razGes apresentadas no discurso
justificativo sdo adequadas assim como valores intrinsecos inerentes a estrutura e contetdo

dos materiais do curriculo e préticas instrutivas. Constituem-se exemplos desses discursos:

Racionalidade

’—> Intrinseca

Discurso (...) A professora usa varios exemplos do cotidiano sobre a utilizagdo dos
Justificativo compostos usados como exemplo em cada funcdo apresentada. Ela faz
varias perguntas aos alunos, por exemplo: “onde eu encontro a fungdo éter?

”, “qual € a diferenga entre um éter e uma cetona? ”; “qual é a diferenca

entre cetona e acetona? ’(...)

A aula torna-se interessante para os alunos, pois a professora explica de
maneira bem clara contextualizando o contetdo com o cotidiano da
turma. Conhecendo a professora a quase trés anos, devido as atividades do
Pibid, nos outros anos esse contetido era trabalhado de forma diferente
(seminéarios, funcdo por funcdo)mas da maneira que ela vem
trabalhando o conteddo esse ano, acredito que os alunos estdo
conseguindo entender melhor, pois a aula é bem mais produtiva.

Factual Como era a ultima aula, os alunos se alvorogaram no fim dela, porém a
Explicativo/ professora ja havia conseguido chegar até onde ela queria com o contetdo.
hipotético Ao final da explicacéo ela pergunta se os alunos tiveram alguma duvida e

essa duvida serve como feedback da aula (Portfélio 2017 — D3, grifo nosso).

A partir do total de cada documento apresentado no quadro 10, calculamos a
porcentagem de unidades (quadro 11) de analise em cada conjunto de documento nos tipos de
discurso e, possibilitando assim, tracar o perfil reflexivo de cada atividade formativa do

estagio.
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Quadro 11 - Percentual de Discurso Reflexivo e ndo Reflexivo

Discurso ndo Reflexivo Discurso Reflexivo
Factual Prudencial | Explicativo/ | Justificativo Critico
Hipotético

D3 57% 3% 15% 21% 4%
D4 51% 4% 16% 29% 2%
D5 15% 9% 21% 50% 5%
D6 11% 4% 17% 62% 6%
D7 32% 3% 14% 47% 4%

Fonte: as autoras, com base nos dados da pesquisa (2019).

Atendendo a maior percentagem de utilizacdo de discurso de tipo reflexivo, verifica-se

gue o instrumento de Autoavaliacdo sobre a aprendizagem das atividades desenvolvidas no

decorrer do estégio, consta total de 85% (93 de 109 UA) das unidades contabilizadas, o que

indica que os licenciandos fazem uma andlise mais profunda sobre sua aprendizagem e das

acOes desenvolvidas no campo de estagio no momento que tem o olhar critico voltado para si

préprio.

Discurso
Justificativo

Discurso
Critico

Outro aprendizado bastante importante trata-se da reflexdo das minhas
atividades como regente das aulas. Pude perceber alguns erros que precisam
ser corrigidos como a organizagdo das aulas em relacdo ao planejamento,
otimizar o tempo das aulas, planejar as aulas de maneira que todos os
contetdos possam ter o melhor tempo possivel para serem trabalhados e
evitar misturar demais as coisas para ndo confundir os alunos.

Também pude observar alguns pontos positivos como a excelente relacdo
com os alunos, aulas dindmicas e atrativas aos alunos, bom controle da
classe, etc [...] Posso concluir que o estagio neste segundo semestre foi de
grande aprendizado, onde o desenvolvimento de um trabalho perfeito ndo foi
0 objetivo, mas sim a reflexdo das coisas certas e erradas feitas e a se
fazer,sempre observando isto atraves da reflexdo préopria (Portfélio 2017 —
D6).
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4.3. Analise dos Resultados

Neste item analisamos os dados constituidos a fim de alcancar o objetivo geral
abordado neste trabalho, buscando estabelecer um paralelo entre os segmentos de dados
codificados a partir dos trechos categorizados de acordo com as categorias do Modelo de
Conhecimento de Professores de Ciéncias (ABELL, 2007) e o Indicador de Ensino Reflexivo
(ZEICHNER; LISTON, 1985).

Para isso foi gerada uma tabela de coocorréncia no software ATLAS.ti 8.0 que permite
encontrar UA que tem categorias coocorrentes, evidenciando a presenca de fragmentos de
texto que num mesmo contexto de estagio envolveram Conhecimento de Professores de
Ciéncias e Pensamento Reflexivo. Os resultados obtidos a partir desta analise estdo expressos
no Quadro 12.

Vale ressaltar que apenas as unidades de andlise Reflexivas (Discurso
Explicativo/hipotético, Discurso Justificativo e Discurso Critico) foram consideradas para
identificar as coocorréncias, pois estas ja possibilitam atender o objetivo da pesquisa.

Para uma melhor organizacdo das informacdes discutidas nesta pesquisa, derivadas do
estudo de caso realizado com base na identificacdo dos conhecimentos mobilizados e em
diferentes momentos de reflexdes, desenvolvemos o metatexto no qual discutimos sobre as
diferentes atividades formativas do Estdgio Curricular Supervisionado que articulam o0s

conhecimentos Base e as Reflexoes dos licenciandos.



Quadro 12 - Coocorréncia de Categorias da Base de Conhecimentos e Reflex&o (Continua)
Discurso Discurso Justificativo
Explicativo/ - . . Discurso Critico
Hipotético Pragmatico | Intrinseco Extrinseco Total
Conhecimento 2017 0 0 0 0 0 0
Cientifico
Sintatico 2018 0 0 0 0 0 0
Conhecimento 2017 0 0 0 0 0 0
SMK Cientifico
Substantivo 2018 0 0 0 0 0 0
Conhecimento do 2017 1 1 0 0 0 2
Conteudo 2018 6 3 4 0 0 13
Principios de 2017 0 1 3 0 0 4
Ensino 2018 1 0 0 1 0 2
Gestdo da Sala de 2017 9 14 13 1 0 37
Aula 2018 11 8 3 2 0 24
Alunos e 2017 1 3 1 1 1 7
PK | Aprendizagem 2018 0 0 0 0 0 0
Objetivos 2017 0 2 0 1 0 3
Educacionais 2018 0 1 1 3 0 4
Conhecimento 2017 9 9 5 0 5 30
sobre a
Compreenséo dos
Alunos sobre as 7 9 3 2 1
Ciéncias 2018 22
Orientacdes para
0 Ensino das 2017 0 0 0 0 0 0
PCK Ciéncias
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(Conclus&o)

Discurso Discurso Justificativo
Eﬁ?ggﬁgg\égl Pragmatico | Intrinseco Extrinseco Discurso Critico Total
2018 0 1 1 0 0 2
Conhecimento 2017 6 7 3 1 1 18
sobre o Curriculo

de Ciéncias 2018 4 4 3 2 0 13

Conhecimento 2017 14 30 8 3 2 57
sobre as

EStrEtrfsgifos RO | 2018 8 24 2 4 1 39
Ciéncias

Conhecimento 2017 3 1 0 0 0 4

sobre a Avaliacéo

em Ensino de 2018 0 5 0 2 0 7
Ciéncias

2017 5 6 3 14 2 30

Estudante 2018 0 1 0 3 0 4

Escola 2017 5 6 3 14 2 30

2018 0 1 0 3 0 4

Comunidade 2017 0 4 1 4 1 10

CK 2018 0 0 0 0 0 0

Distrito 2017 0 0 0 0 0 0

2018 0 0 0 0 0 0

Fonte: as autoras, com base nos dados da pesquisa (2019).
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A partir dos dados do quadro 12 podemos verificar que o componente com maior
incidéncia de trechos coocorrentes € o Conhecimento Pedagogico do Contelido apresentando
total de 192 discursos reflexivos dos licenciandos. Em relacdo as atividades formativas que
possibilitam a articulagdo para o desenvolvimento do PCK compreendemos que oS
documentos CoRe (D1) e plano de aula (D2), embora ndo tenham discursos reflexivos
possibilitaram a reflexdo para acdes posteriores a fim de implementar estratégias em
diferentes contexto de ensino, uma vez que os planos de aula e o0 CoRe propiciam pensar nos
objetivos educacionais, estratégias de ensino, compreensdo dos estudantes, entre outros
conhecimentos, 0s quais sdo intensamente acessados no desenvolvimento da pratica de
ensino.

Nas analises qualitativas dos discursos categorizados nota-se que os licenciandos
refletem sobre a acdo de ensino realizada no momento que assumem o papel de professor
(regéncia), aparecendo com frequéncia alguma metodologia, material didatico ou qual o tipo
de estratégia que pode ser util em suas acGes de ensino para ajudar na aprendizagem dos
alunos em conteudos especificos. Esse aspecto esta presente nos discursos dos documentos de
diario de observagdo e regéncia (D3), auto avaliagdo (D6) e MRPA(D7).

Também aparece em suas reflexdes como buscaram a compreensdo dos alunos na
aula, as dificuldades encontradas sobre os tipos de erros que 0s mesmos comumente cometem,
quais contetidos especificos os alunos acham dificil de aprender, bem como as variaces nas
abordagens dos alunos para a aprendizagem em determinado conteddo. Sdo exemplos que
representam os discursos que foram possiveis identificar a coocorréncia para as categorias de
Conhecimento sobre a Compreensdo dos Alunos sobre as Ciéncias, Conhecimento sobre as
Estratégias, Conhecimento do Contetdo e o Discurso Explicativo/Hipotético.

[...] em seguida foi abordado sobre a constituicdo basica de um aminoécido
colocando-se no quadro-negro os respectivos grupos: amina - NH;", cido
carboxilico - COO’, hidrogénio - H e a cadeia lateral - R. Seguindo o
material didatico entregue aos alunos, foi mostrado os 20 aminoacidos
comuns que existem normalmente e o que os diferenciam € a sua cadeia
lateral. Uma dificuldade observada foi que os alunos ainda ndo estudaram as
fungdes como aminas -NH, e &cidos carboxilicos -COOH, e também outro
obstaculo foi mostrar a forma de representagdo desses grupos em
aminoacidos -NH;" e -COO". A partir dessa dificuldade foi abordado que a
amina encontra-se protonada e o acido carboxilico desprotonado, ou seja,
presenga e auséncia do atomo de hidrogénio, respectivamente. (Portfolio
2018 — D3).
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Nessa situacéo exposta (acima), o licenciando faz referéncia as dificuldades dos alunos
sobre 0s conceitos cientificos acerca do contetdo de aminoécidos e 0s requisitos necessarios
gue nesse caso seria segundo o licenciando o conhecimento sobre funcbes organicas. Assim,
ele buscou trabalhar com a dificuldade de aprendizagem sobre o conteddo de aminoacidos,
demonstrando conhecimento das estratégias de ensino a partir de representacdes especificas
para facilitar a aprendizagem dos alunos. Essa situacéo vivenciada pelo licenciando fez pensar
sobre essas dificuldades e como agir nessa ocasido de maneira que ele aponta em seus
discursos as relacdes de causas e efeitos na acdo relatada.

Em relacdo ao Conhecimento Pedagdgico Geral que também estd presente nas
reflexdes dos licenciandos com total de 81 trechos, que envolve situagdes da gestdo de sala de
aula como aspectos organizacionais, 0s recursos didaticos utilizados na aula, e as
caracteristicas dos alunos. Nos discursos analisados os licenciandos refletem a respeito do
modo de trabalhar em fungdo do perfil dos alunos e os motivos que explicam as acGes de
ensino desenvolvidas pelos licenciandos, como mostra o discurso para as categorias de Gestdo
em sala de Aula e Racionalidade Pragmatica.

Nestas aulas, quando possivel, procurou-se adaptar as praticas de ensino-
aprendizagem ja que cada turma possui um perfil diferenciado que reflete no
andamento das aulas. Essas adaptacbes que envolveram as atividades
praticas serviram para que a turma saisse da comodidade e fizessem eles
raciocinarem sobre o0s temas propostos. Temas relacionados com bioquimica
dificilmente sdo abordados no Ensino Médio, em especifico na quimica,
assim, dessa forma, foi mostrado algumas correlagdes que ajudam os alunos
a ndo verem a bioquimica como contetdo isolado (Portfélio 2018 — D7).

Ao analisar os discursos do Conhecimento do Contexto, as categorias que mais
apresentam coocorréncia sdo conhecimentos do Estudante e da Escola da Base e a reflexdo
Racionalidade Extrinseca, motivo que explica a acdo pedagogica desenvolvida com base em
critérios externos.

E importante e necessario fazer um reconhecimento da realidade escolar para
saber para quem eu estou ensinando e onde eu estou ensinando. E necessario
conhecer um pouco do perfil do aluno para saber que tipo de atividade que
eu posso propor para ele, por exemplo trabalhos em grupo (localizagédo
desses alunos, onde moram) ou trabalhos de pesquisa (eles tém acesso a
internet), entre outras. Em relacdo ao reconhecimento do local, vai servir
para eu programar minhas atividades, por exemplo, visitas (se 0 colégio
permite), aulas no laboratdrio de ciéncias, sala de informética (se o colégio
possui), entre outras atividades (Portfolio 2017, D9).

Ao analisar o documento reconhecimento escolar (D9), podemos observar que 0s

licenciandos buscam informacdes que sejam Uteis na tentativa de compreender o contexto
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onde se realizara a aula, num processo de “reflexdo para agdo”. Para Schon esse momento é
designado como a reflexdo sobre a acgdo, possibilitando aos licenciandos uma analise no
processo da sua propria acao de aprendizagem, podendo influir diretamente em acGes futuras.

Embora essa atividade seja realizada tanto no ECS | como no Il, podemos observar no
quadro 12, que ha maior reflexdo no ano de 2017. Isso é até comum, pois alunos estdo
adentrando nesse ambiente pela primeira vez e ainda ndo conhecem o espago, os estudantes e
profissionais que frequentam esse ambiente, as normas, organizacgao, as caracteristicas sociais
e culturais, entdo os licenciando estdo com um olhar mais atento no momento que fazem essa
sondagem a fim de obter conhecimento sobre esse espaco, refletindo assim sobre a realizagéo
dessa atividade que antecedem as préaticas pedagogicas. De acordo com as ideias Perrenoud
(2002, p. 36), “a reflexao € na maior parte das vezes, prospectiva quando ocorre no momento
de planejamento de uma nova atividade ou da antecipacéo de um acontecimento”.

Nesse sentido, refletir sobre o contexto no qual os licenciandos estdo inseridos é uma
forma de lidar com os problemas encontrados no ambiente escolar, como a gestdo da sala de
aula, os interesses dos estudantes e as dificuldades encontradas por eles. O estagiario que faz
esse movimento de reflexdo sobre a escola, sua estrutura fisica e organizacional, torna mais
concreta sua atuacao nas demais etapas do estagio, uma vez que tem a possibilidade de levar
em conta sua aprendizagem inicial e passa a dispensar maior atencéo as condi¢des necessarias
a aprendizagem dos estudantes.

Menos presente nos discursos dos documentos € a reflexdo sobre o Conhecimento do
Tema. Considerando a condicdo de principiantes dos licenciandos, ponderamos que estes ndo
estdo habituados a refletir sobre o conteddo especifico e sim preocupados em como ensinar
determinado conteldo no momento da acdo pedagodgica em sala de aula. Essa caracteristica é
coerente com as categorias do PCK que estdo presentes em maior nimero nos conhecimentos
da Base destes estagiarios. No relatério de iniciacdo cientifica de Lara e Freire (2018), foram
evidenciadas as principais percepcdes dos licenciandos da 1% a 42 série, das disciplinas de
conteudos especificos e pedagdgicos e como contribuem para a formacdo docente, que
reforcam nossos achados nesta pesquisa, uma vez que sao apresentados os elementos do PCK
e da prética docente como muito importantes para a formacéo pedagdgica.

Nessa mesma perspectiva, as contribuicdes da pesquisa de Elias (2011), evidenciaram
lacunas no Conhecimento do Conteudo, embora os participantes da pesquisa ainda estivessem
em fase de amadurecimento desse conhecimento, mas apresentavam os indicios dos

conhecimentos que compde o PCK.
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Nas andlises dos discursos categorizados nota-se que as UA que mais possuem
coocorréncia ao Conhecimento do Contetdo sdo os Discursos explicativo/hipotético, sendo a
maioria desses discursos categorizados no documento D3 (diario de observacao e regéncia).

[...] a aula iniciou-se com uma revisdo sobre o conteldo da aula anterior,
destacando como se realiza a distribuicdo eletronica, identificacdo da
camada de valéncia e como se faz para localizar um elemento representativo
na tabela periodica. Pode-se notar por meio desta revisdo que muitos alunos
gue estavam presentes na aula anterior ndo conseguiram assimilar
praticamente nada do contedo. Apesar disso foi dada sequéncia ao assunto
sobre como identificar os elementos de metais de transicdo externa e interna
da tabela periddica. Realizou-se dois exemplos no quadro negro (Fe e Sm) e
discutimos que o metal de transicdo externo possui como subnivel mais
energético "d" e interno "f". Em seguida procedeu-se a localizacdo destes
elementos na tabela, ressaltando que se obedece uma regra diferente dos
elementos representativos (soma-se 0s elétrons do subnivel mais energético
com os elétrons da camada mais externa). (Portfélio 2018, D3).

A partir das analises realizadas e levando em consideracdo os tipos e carateristicas
proprias dos instrumentos de coletas de dados, podemos perceber no quadro 13 as influéncias
da reflexdo durante as atividades formativas desenvolvidas no decorrer Estagio Curricular
Supervisionado 1 e II.

Quadro 13 - Presenca de categorias de Ensino Reflexivo no ano de 2017 e 2018.

CATEGORIAS DO ENSINO
REFLEXIVO
Factual Justificativo | Critico Total
Explicativo/ UA
Hipotético
D3 2017 116 180 46 342
2018 39 41 2 82
D4 2017 4 12 2 18
2018 9 12 0 21
D5 2017 10 27 0 37
2018 7 13 4 24
D6 2017 10 43 6 59
2018 9 24 1 34
D7 2017 7 26 0 33
2018 12 36 5 53
D9 2017 2 11 0 13
2018 4 3 0 7
D10 2017 2 5 2 9
2018 2 14 5 21
Total por 233 447 73
categorias
Reflexivas

Fonte: as autoras, com base nos dados da pesquisa (2019).
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Maior reflexdo no computo global ocorre em D3 (diarios de observacdo e regéncias),
atividade que é distribuida em 25 horas dedicadas observacdes e participacbes em aulas de
ciéncias no ensino fundamental e/ou quimica no ensino médio e 20 horas de regéncias em sala
de aula de ensino fundamental ou médio e 4 horas de atividade experimental, sendo maior
carga horéria realizadas nessas atividades (observacdo e regéncias). Assim os discursos
evidenciados para cada aula observada, os licenciandos registram as ac¢fes ocorridas na sala,
como o fazer pedagogico do professor, o contetdo lecionado nas aulas, as caracteristicas dos
alunos e também o modo de como este desempenham suas func6es na aula. Ja os registros dos
licenciandos de cada aula ministrada os discursos elucidam a avaliacdo de suas acdes em sala
assim como as solucdes para futuras acdes de ensino, ponderando todas acfes vivenciados
durantes as regéncias.

Em 2017 a reflexdo ¢ maior no D3 (diarios de observacdo e regéncias), D5 (sintese
reflexiva das observacdes), D6 (autoavaliagdo) e D9 (reconhecimento escolar), considerando
a situacdo como professores principiantes (PERRENOUD, 2002) que oscila entre a identidade
de estudante e a busca da identidade de professor, o primeiro momento de observacdes e
participacGes em aula, bem como as primeiras regéncias de classe geram maior reflexdo em
2017, por conta da apreensdo em ser o0 professor de uma classe. No segundo ano de ECS ja ha
maior familiaridade com essa atividade e o nivel de reflexdo cai.

No que diz respeito aos discursos reflexivos referentes aos documentos de 2018, ha
maior predominancia em D4, (21 trechos), D7 (53 trechos) e D10 (21 trechos).

Quanto a sintese reflexiva de reconhecimento da escola (D4) no segundo ano de ECS
tem caracteristica mais ampla e entendemos que como o D9 (diario de reconhecimento
escolar) em 2017 com maior indice de reflexdes em relagdo a 2018 ele contribuiu para que no
ano seguinte pudessem ser ampliadas as sinteses reflexivas a respeito dos conhecimentos
acessados em 2017 e 2018, ou seja, puderam ser amadurecidas as percepcdes sobre as
caracteristicas das estruturas fisicas que podem afetar diretamente a acdo pedagogica dos
licenciandos, como exemplo o espago fisico do laboratério, os materiais disponiveis nesse
local. Assim como o perfil dos estudantes que frequentam a escola de modo a preparar-se para
atuar com estes em sala de aula.

Outro documento que teve maior indice de reflexdo foi o MRPA. Era esperado que
ISSo acontecesse, uma vez que a reflexdo possibilita a consciéncia sobre a o agir e ao longo do

periodo analisado os estagiérios alicercam mais suas aprendizagens.
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O artigo final (D10 em 2018) também gera mais reflexdes na perspectiva de que as
pesquisas desenvolvidas pelos estagiarios sdo sobre suas proprias praticas de ensino o0s
auxiliam na aprendizagem da profissao.

Numa comparacdo entre os conhecimentos da docéncia evidenciados nos diferentes
documentos analisados ao longo dos anos de 2017 e 2018 alguns elementos interessantes
podem ser percebidos. Comparando a mobilizagcdo de conhecimentos da docéncia temos que
2017 o Conhecimento Pedagogico Geral e Conhecimento do Contexto foram maiores,
enquanto em 2018 foram o Conhecimento do Tema e Conhecimento Pedagdgico do
Contetdo.

Em relacdo ao Conhecimento Pedagdgico Geral (160 em 2017 e 148 em 2018) e ao
Conhecimento do Contexto (132 em 2017 e 29 em 2018), isso de deve ao fato dos
licenciandos estarem adentrando no ambiente escolar, e estar mais preocupados em aprender
como agir em suas futuras acdes de ensino. Os licenciandos fazem uma sondagem sobre o
contexto em que estdo inseridos, caracteristicas sociais, organizacao, funcionamento, o modo
de como o professor ensina seus alunos, carateristicas e perfil dos mesmos, elementos
presentes no Conhecimento Pedagdgico Geral e no Conhecimento do Contexto.

Quanto ao Conhecimento do Tema (91 em 2017 e 96 em 2018) e o Conhecimento
Pedagdgico do Contetdo (471 em 2017 e 570 em 2018) ser mais mobilizados no ECS I,
entendemos que os licenciandos ao estarem mais propicios a pensar o que € como ensinar, que
¢ caracterizado pelo desenvolvimento do projeto de pesquisa sobre a propria pratica, que
envolve as concepgdes e propdsitos de ensino, posto que, os licenciandos devem tomar
decisdes sobre as escolhas de contetidos especificos, procedimento de ensino, estratégias de
aprendizagem, uso de recursos didaticos e avaliacdo da aprendizagem.
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CONSIDERACOES FINAIS

Retomando o problema que enquadra a presente pesquisa: Como as diferentes
atividades formativas do Estagio Curricular possibilitam articular o conhecimento da docéncia
no ensino de quimica e influenciam a reflexdo sobre a prética pedagdgica?, pode-se concluir
que em relagdo aos conhecimentos mobilizados nos diferentes instrumentos de planejamento e
acdao, os dados do estudo apontam a predominancia do Conhecimento Pedagdgico do
Conteldo, fundamentado nas estratégias instrucionais para o ensino em determinado conteddo
e a reflexdo em torno desse conhecimento permitiu aos licenciandos o desenvolvimento de
outro conhecimento: a compreensdo dos estudantes sobre as ciéncias.

Os CoRes (D1) e planos de aulas (D2) fornecem informacgdes mais detalhadas sobre o
tipo de interacdo desenvolvidas nas aces pedagdgicas, confirmadas na escrita dos diarios de
observacdo e regéncia (D3), possibilitando o reconhecimento de estratégias de valor para
superar as dificuldades encontrados pelos alunos em determinados contetdo especifico de
ciéncias. Nos planos de aulas também esta explicita a conducdo das atividades em sala de
aula, organizacdo, recursos utilizados, tempo da aula que transcendem o conteddo com
caracteristicas que apontam para 0 Conhecimento Pedagdgico Geral, com especial referéncia
a gestdo de sala de aula.

Quanto ao Conhecimento do Contexto, os diéarios de observacdo e regéncias (D3), 0s
diarios de reconhecimento escolar (D9) e a sintese reflexiva (D4) sobre o desenvolvimento
dessa atividade inicial que é o reconhecimento escolar se tornam ferramentas importantes em
que sao explicitadas as caracteristicas do espaco escolar, a localizacdo da escola, os materiais
disponiveis, o publico que frequenta esse espago, assim como o0s interesses dos mesmos para
planejar futuras acdes pedagogicas, embora, nos demais instrumentos de agdo esses aspectos
ndo emergiram na promocdo do repertdrio pedagogico dos licenciandos. Ou seja, ndo foi
considerada essa atividade inicial de reconhecimento escolar no desenvolvimento das demais
atividades propostas no ECS. Percebe-se aqui uma falha na articulacdo das atividades
formativas do ECS.

No que concerne ao Conhecimento sobre o Tema, 0s instrumentos de planejamento
CoRe e planos de aula apontam sélido conhecimento do conteddo especifico de quimica que
quando associado ao conhecimento do curriculo, propiciando que os licenciandos selecionem
os contetdos de relevancia curricular aos estudantes da educacdo bésica. Entretanto, na

decisdo sobre o que ensinar os licenciandos ndo baseiam seus conhecimentos sobre o contexto
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especifico dos alunos e seus interesses e ndo ha indicios de como o conteldo pode ser
incorporado em outras areas de estudo dos alunos. Ou seja, os estagiarios revelam
conhecimento sobre 0 qué e por que ensinar quimica, em termos curriculares e conteudisticos,
mas ndo articulam isso ao contexto dos estudantes e seus interesses.

Assim, podemos inferir quanto aos Conhecimentos Base dos licenciandos
participantes dessa pesquisa, que 0s conhecimentos sdo mobilizados especificamente no
decorrer de cada atividade desenvolvida, ndo havendo articulacdo entre todos os
conhecimentos, (como por exemplo, no momento que é mobilizado o conhecimento do
contexto na atividade de reconhecimento escolar os demais conhecimentos ndo sdo
evidenciados e nos momentos em que 0s conhecimentos provenientes do contexto poderiam
ser acionados durante as demais atividades do estagio, ndo o sao).

Em referéncia a promocdo da reflexdo sobre a pratica de ensino dos licenciandos
durante as atividades formativas do Estagio, concluimos que os instrumentos D3, D4, D5, D6,
e D7 propiciaram a reflexdo do decorrer das atividades, sendo os diérios de observacdo e
regéncias com maior numero de trechos alocado no discurso reflexivo. Embora D3 apresente
maior numero de trechos reflexivos, o instrumento de autoavaliacdo apresenta maior
porcentagem de indicador reflexivo em relacdo as acdes desenvolvidas no decorrer de todas as
atividades do estagio.

Consideramos que as condi¢fes dos licenciandos como professores principiantes 0s
tornaram suscetiveis a reflexdo no momento que analisam o conjunto de todas as atividades
realizadas, desde o momento que adentram no ambiente escolar até ao momento de realizar a
prética de ensino (regéncia) refletindo sobre os resultados de todas as acOes realizadas.

Assim consideramos que o instrumento de autoavaliacdo que é realizado ao final de
cada semestre, se torna uma importante ferramenta para os licenciandos desenvolver um olhar
mais critico e atento sobre suas agBes desenvolvidas, proporcionando um pensamento
reflexivo.

Em relacdo aos demais instrumentos, embora apontem um percentual menor de
reflexdo, também possibilitam aos licenciandos o exercicio de pensar ante suas agdes
pedagdgicas, buscando assim solucionar problemas encontrados no ambiente escolar a fim de
direcionar e/ou redirecionar as agdes e planejamento de ensino, fazendo uma reflexao para o
que € mais propicio para cada momento.

-Sobre como os conhecimentos docentes sdo desenvolvidos em diferentes espacos-

tempos do Estagio Curricular Supervisionado | e Il e como a reflexdo influencia nesse
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processo os resultados apontam que a categoria que esta bastante presente nas reflexes dos
licenciandos é o Conhecimento Pedagodgico do Conteldo, por incorporar o conhecimento das
estratégias instrucionais para determinado contetdo especifico. Os discursos dos documentos
analisados enquadram argumentos que tornam racional a escolha das estratégias de ensino
pelos licenciandos.

Em suma, as atividades formativas de planejamento e agdo proposto para 0
desenvolvimento do Estagio Curricular Supervisionado, tornam-se uma importante ferramenta
na formacdo de professores, pois trazem elementos importantes para 0 encaminhamento da
acdo diaria do futuro profissional. Entretanto, como ndo ha articulacdo de todas as atividades
desenvolvidas no decorrer do estagio, entendemos que isso é um indicativo que as atividades
como ferramenta de aprendizagem da docéncia precisam ser aprimoradas de maneira que
possa contribuir de forma mais efetiva formacao inicial.

Ficam algumas questdes, a partir dos resultados obtidos nessa investigagdo, mas que
nédo foram reveladas ou aspectos que ndo foram abordados:

Como a trajetoria de vida e formacgdo dos licenciandos influenciam nas acbes de
ensino no Estagio Curricular Supervisionado? Como os licenciandos interpretam suas
experiéncias docentes no Estagio?

Ao concluir esta pesquisa ressaltamos a importancia da variedade de atividades
desenvolvidas no Estadgio Curricular Supervisionado, perpassando os diferentes
conhecimentos da docéncia, reforcando o que Zeichner (1993, p. 53) salienta sobre a variacao
de “tipos de observagdo e praticas de ensino num programa de formacdo inicial de
professores”. Reforg¢amos a grande valia que tem as atividades reflexivas no processo
formativo, uma vez que das diversas atividades realizadas, sera por meio da reflexdo sobre
elas que as aprendizagens da profissdo docente poderéo ser alicer¢adas no perfil profissional
dos futuros professores. Percebemos que, especialmente quando os estagiarios olham para
suas proprias aprendizagens, a reflexdo é maior, o que reforca a importancia de que as acgoes
do estagio conduzam para a além do relato de estagio (comum em relatérios) e, tal como
proposto nos portfélios da disciplina, os licenciandos se cologuem no exercicio continuo e

acao e reflexdo, de modo que uma impulsione a outra e vice-versa.
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