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RESUMO

A presente pesquisa objetiva identificar e reconhecer como a ferramenta de gravagdo em
video de pratica de microensino € concebida e explorada pelos professores que lecionam o estagio
supervisionado do Curso de Licenciatura em Quimica da Unipampa, campus Bagé, bem como as
intencionalidades que os movem. Os caminhos metodologicos se constituiram por meio de
entrevistas semiestruturadas com quatro professores formadores e analise documental, ancorados na
Analise Textual Discursiva (ATD). Da analise, emergiram trés categorias: producdao e uso da
ferramenta de grava¢do de microensino; intencionalidade da videoformacgdo; compreensdes dos
efeitos obtidos por meio do desenvolvimento da pratica. A partir desse movimento evidenciam-se a
concepgdo e a expectativa dos professores, sujeitos da pesquisa e responsaveis pelos estagios, o que
reflete nos processos reflexivos mais amplos da docéncia por meio de escritas individuais dos
licenciandos em seus portfolios. A gravacao e analise dos videos tornaram-se um método auxiliar
de avaliacdo tanto dos professores quanto dos proprios estagiarios. Aspectos mais especificos que
compreendem o uso dessa ferramenta técnica como instincia de problematizagdo, significacdo e
exploragdo dos contetidos da formacao tedrica sdo pouco perceptiveis. Ou seja, as evidéncias sdo de
que a ferramenta articulada a outros processos intencionalmente formativos ainda carecem de ser

reconhecidas e exploradas.

Palavras chave: Formacao de professores, microensino, videogravacao e videoformacao.



ABSTRACT

The present research has as objectives identify and recognize how the video recording tool
in the practice of microteaching is conceived and explored by the teachers who teaches the
supervised internship of the course of degree in chemistry in Unipampa, Bagé's campus, as well as
the intentions that moves them. The methodological paths were constituted by semistructured
interviews with four teacher trainers and documental analysis, anchored in the Discursive Textual
Analysis (DTA). Of the analysis, emerged three categories: production and use of microteaching
recording tool, intentions of videoformation and comprehensions of the obtained effects through the
practice development. From this movement are evidenced the conception and the expectation of
teachers, research guys and internship teachers, what turns to broader reflexive processes of
teaching by means of individual writings of the graduation students in their portfolios. The video
has become an evaluation auxiliary method both of teachers as of the interns themselves. More
specific aspects who comprehends the use of this technique tool as instance of problematization,
signification and exploration of theoretical formation contents are little perceptible. In other words,
the evidences are that the tool articulated to other intentionally formative processes still in need of

been recognized and explored.

Key Words: Teacher formation, microteaching, videorecordingand e videoformation.



Lista de Ilustracgoes

Figura 1: Carga horaria do Curso de Quimica Licenciatura — Unipampa ...........cccceeeevveerveeernveennne 43
Tabela 1: Dispersao dos artigos na comunidade acad@mica ..........ccceeecveerieiiiieniiecienie e 17
Tabela 2: Distribui¢30 dos artigos POTr CAEZOTIAS .......eevveervieriieririeriieereenireeireereeeseessnesseessreesseessns 18
Tabela 3: Sujeitos de pesquisa e respectiva formagao acad€mica .........cccveeeveeerrieeriieeeriiee e 42
Tabela 4: Extrato da tabela para a construcao das categorias €mergentes .........cceeeveereeereeereeeveennnn. 48

Tabela 5: Categorias Emergentes do processo de Analise dos dados empiricos.........cceeverveenneennee. 49



Sumario

INTRODUGAO ...ttt ettt ettt e et s et s oo s sttt esesesesesesesesesesesenenas 10
1. ENCONTRO PESSOAL E EXPLORATORIO COM A TEMATICA ........cccocevivererrennennn. 13
1.1. A vivéncia/experiéncia da pesquisadora com a ferramenta de gravacao na licenciatura........... 13
1.2. Gravagdes de praticas de microensino na area de Educagdo Quimica ........ccoeceevveeiivenieeneenen. 16
2. ARTEFATOS CULTURAIS NA FORMACAO DE PROFESSORES ........ccccoeveueviieriennn. 23
2.1. FOrmagao de PrOfESSOTES .......ccooiuuiiiieiiiiee ettt e e e e e e eraee e 23
2.2. Os Estagios SUPETVISIONAAOS ......ccueeueruiiriieiiiriirieiieeteeie ettt ettt et st sae et st 29
2.2.1. As Praticas de MICTOCNISINO ......cueeruieeireriieriieetieeteesteesteeseessaeeseessseesseessseesseessseeseessseesseessnes 31
2.2.2. As gravacdes em video como ferramenta mediadora...........ccceevvveriieiieniienienie e 35
3. APEQUISAENPIRICA .....coooiiieieeeeeeeeeeeee e 42
3.1, LOCUS A PESQUISA ...veeeveieeeiiiieeiie e ettt e e et e e st eeseteeeateeetaeeesbeesassaeesseeessseeessseeennsesensseeesseas 42
3.2. CaminhoS MEtOAOIOZICOS .....ccuvieeiiieeiiieeiieeciteesiee ettt e et e e e e e st eesabeeesnseeennaeesnseeenneas 46
3.3.1. Produgdo e uso da ferramenta de gravagcao de miCro€nsino ...........cceeevuveerveeerueeenineeenveesnnnees 51
3.3.2. Intencionalidades da VIdEOZIaVAGAO ........eevvereriieeiiieeiiee ettt e e e e e neaee e 60
3.3.3. Compreensoes dos efeitos obtidos por meio do desenvolvimento da pratica.............c.ceuuee.e.. 70
4. CONSIDERACOES FINAIS ...ttt ettt en e eeeeeneens 77
4.1. A ferramenta de gravagdo em outros espagos constitutivos da formacao docente...................... 77
4.2. Argumentos emergentes das ANAlISES ........cccveieriieeiiieeiieeeiee e e eiee e sree e e e e 84
REFERENCIAS ......otiimiirriieeiie sttt 87
ANEXO A et b et h et h et e a bbbt nh et 94
ANEXO B ..ottt ettt e h ettt n e e bt e teen e e te et e eneenseenseenee e 95
ANEXO € ettt ettt et b et ettt et e h e ettt e en e e bt et e ent e st e teenee st enseenee e 96
ANEXO Dbttt et et h et et h et 97
APENDICE A ..ottt 99
APENDICE B ..ottt 100
APENDICE € ..ottt 101
APENDICE D ..ottt 103

APENDICE E oo et e e e e oo e e s et e e s s e s e s e s e e s s et e s e e s s et e s e s s s eseses e eneseees 104



10

INTRODUCAO

De acordo com Boff, Frison e Del Pino (2007), para enfrentar as demandas e mudancas
impostas pela velocidade do avanco cientifico e tecnologico, ¢ necessario que a formagdo de
professores se preocupe com o perfil do profissional docente. Imbernon (2011) afirma que um novo
perfil do profissional da educagdo e a renovacao da instituicdo educativa requerem uma redefini¢ao
importante da profissao docente. Espera-se que sejam assumidas novas competéncias profissionais
voltadas ao conhecimento pedagogico, cientifico e cultural a fim de renovar a cultura escolar. Dessa
forma, o tema da formacdo de professores é emergente em todos os espagos de formacdo na
graduacdo, em decorréncia das novas necessidades educativas do atual contexto social, historico e
cultural.

Segundo Schnetzler (2002) os pesquisadores em ensino t€m em suas investigagdes o foco
centrado nas interagdes entre as pessoas. Nesse sentido a autora ressalta que trabalhos na area da

Didatica das Ciéncias tém enfatizado a importancia de a formacdo contribuir na constituigao de

docentes reflexivos e pesquisadores. Para Pimenta (2002)

O estudo da pratica social da educag¢ao requer competéncias que possibilitem novos
modos de compreensiio do real e de sua complexidade. A pedagogia e as demais ciéncias
da educagdo estdo encarregadas de produzir esses novos modos. Ndo se pode mais educar.
formar, ensinar apenas com o saber (das areas do conhecimento) e o saber fazer (técnico/
tecnolégico). Faz-se necessaria a contextualizacdo de todos os atos, seus miltiplos
determinantes, a compreensio de que a singularidade das situacdes necessita de
perspectivas filoséficas, historicas, sociolégicas, psicologicas etc. Perspectivas que
constituem o que se pode chamar de cultura profissional da agdo, ou seja, que permitem

aclarar e dar sentido a agdo (PIMENTA, 2002, p. 8). (grifo pesquisadora)

A referida autora, para dar sentido a acdo dos profissionais em educagdo, discute que ¢
necessario espaco para a compreensao da complexidade da profissdo. Boff, Frison e Del Pino

(13

(2007) afirmam que “o processo de pesquisa nos mobiliza para uma continuidade da sua
consecuc¢ao, buscando avangos na explicitacdo e compreensao de influéncias de modos de mediacao
dos sujeitos nos processos de problematizacdo e (re)significacdo de praticas e concepgdes
pedagogicas em processos de formagao para o ensino de Ciéncias” (p. 62). Logo, a escolha pelo
tema ,,formacdo de professores™ e com olhar voltado para a ,gravacdo da pratica de microensino

como objeto de pesquisa, situa-se nesse debate acerca dos aspectos reflexivos e formativos da

constituicdo do docente pesquisador. De acordo com Ritter (2015):
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Convém tratar a educa¢do como Ciéncia da intervengdo que, como tal, ¢ multidisciplinar e
se da em multiplas dimensdes, multicampo do conhecimento em que ndo ha lugar para
purismos teoricos. A educagdo como um objeto complexo, na perspectiva de Edgar Morin
(2000), nao ¢ a ciéncia da simplificagdo, como a querem tornar aqueles que a levam a
funcionalidade unilateral, mas da complexidade (RITTER, 2015, p. 21).

Ritter (2015), ao discutir as ideias de Morin (2000), pontua que o ensinar ¢ complexo, pois o
objeto de referéncia ¢ o contexto todo. Assim, pesquisar ¢ diferente de ensinar, pois na pesquisa
volta-se se olhar para uma parte, ou seja, isola-se uma parte dessa complexidade. Dessa forma o
presente trabalho volta seu olhar para parcialidade — grava¢do de microensino — no contexto
complexo da formacao de professores.

Em suas pesquisas Martins (2006) sinaliza que ao “invés de considerar gravacdes em audio
ou video como fiéis registros das interacdes observadas devem caracteriza-los como reveladores de
um olhar e portadores de uma intencdo” (MARTINS, 2006, p. 299). Nesse sentido a presente
pesquisa busca compreender os aspectos formativos e fundamentalmente explicitar as intengdes
formativas da ferramenta de grava¢do em video no Ambito da formacao de professores, no contexto
dos estagios supervisionados da Licenciatura em Quimica da Universidade Federal do Pampa.

O curso de Licenciatura em Quimica da Universidade Federal do Pampa (Unipampa)
desenvolve, no decorrer dos estagios supervisionados, a pratica de microensino, com a gravagao em
video dessa pratica. Os microensinos sdo miniaulas, com tempo aproximado de 20 minutos, em que
o futuro professor desenvolve a aula para os professores formadores e colegas, no ambito tedrico-
pratico do componente curricular de estagio supervisionado. Nesse contexto, a presente pesquisa
busca respostas a seguinte questdo: Com que propdsito se defende a gravacdo de praticas de
microensino no contexto dos estagios supervisionados? Que percepcdes € intencdes movem 0s
professores formadores?

Para responder esses questionamentos se estabeleceu como objetivo geral: Identificar e
reconhecer como a ferramenta de gravacdo em video de pratica de microensino ¢ concebida e
explorada pelos professores que lecionam o estagio curricular supervisionado do Curso de
Licenciatura em Quimica da Unipampa, campus Bagé, bem como as intencionalidades que os
movem. E trés objetivos especificos, sendo estes: 1) Reconhecer o que se tem discutido e explorado
sobre a temadtica gravagdes em audio e/ou video de praticas de microensino, na area de Educacdo
Quimica; 2) Contextualizar historicamente o microensino, na literatura e em eventos, e identificar
as intencionalidades daquele contexto; 3) Analisar e discutir qualitativamente como a pratica de

gravacao de microensino ¢ explorada, concebida e com que intencionalidades ela acontece nos
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espacos de formagdo que compreendem os estidgios curriculares supervisionados no curso de
Licenciatura em Quimica da Universidade Federal do Pampa.

O presente trabalho estd organizando em capitulos, sendo que no primeiro encontra-se um
breve relato pessoal do encontro da pesquisadora com a temdtica e um estudo exploratdrio a
respeito de videogravagdes realizado junto a RASBQ (Reunido Anual da Sociedade Brasileira de
Quimica), a QNEsc (Quimica Nova na Escola) e aos Anais do ENEQ (Encontro Nacional de Ensino
de Quimica). Tal estudo permitiu identificar um baixo indice de trabalhos publicados sob o enfoque
de videos como ferramenta formativa da pratica docente, aspecto que reforga o investimento na
presente pesquisa. No capitulo dois, apresenta-se o referencial tedrico balizado pela formacdo de
professores, microensino e a ferramenta de gravacdo em cursos de licenciatura em Quimica. Em
seguida, no capitulo trés, explicitam-se o /dcus da pesquisa, as metodologias utilizadas para
producdo de dados, analise e discussdo dos resultados, bem como as categorias que expressam o0s
resultados que emergiram dessa analise. No quarto capitulo discutem-se as possibilidades que foram
vislumbradas para a ferramenta de grava¢do em outros contextos, juntamente sdo apresentadas as
consideragdes por meio dos argumentos que emergiram dos processos de analises dessa pesquisa,
destacando aspectos gerais que respondem a questdo de pesquisa. Ao final, encontram-se as

referéncias bibliograficas.
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1. ENCONTRO PESSOAL E EXPLORATORIO COM A TEMATICA

Apresenta-se, inicialmente, um relato pessoal do encontro com o tema de pesquisa e, em
seguida, um estudo exploratério de dois eventos nacionais e de uma revista, considerados de
impacto para o Ensino de Quimica no Brasil, sendo estes: a Reunido Anual da Sociedade Brasileira
de Quimica (RASBQ), o Encontro Nacional de Ensino de Quimica (ENEQ) e a revista Quimica
Nova na Escola (QNEsc). O presente estudo exploratorio ¢ fundamental para o reconhecimento e
compreensdes da area sobre o tema em pesquisa: gravagdes em audio e/ou video de praticas de

microensino em contexto de formacao de professores.

1.1. A vivéncia/experiéncia da pesquisadora com a ferramenta de gravacio na licenciatura

Segundo Tardif “A estrutura temporal da consciéncia proporciona a historicidade que define
a situacao de uma pessoa em sua vida cotidiana como um todo e lhe permite atribuir, muitas vezes,
um significado e uma dire¢do a sua propria trajetéria de vida” (TARDIF, 2002, p. 68). No Ensino
Médio, dentre todas as disciplinas, a que mais me interessava e dedicava a estudar, era a Quimica.
Com isso ao conclui-lo, ainda sem ter certeza da profissdo que pretendia seguir, sabia apenas que
queria continuar estudando Quimica. Apos realizar o Enem (Exame Nacional do Ensino Médio)
2010, no ano seguinte, entrei no curso de Licenciatura em Quimica da Universidade Federal do
Pampa — Unipampa — Campus Bagg.

Logo ao iniciar o curso de Licenciatura em Quimica, tinha o interesse de cursar os primeiros
semestres e solicitar transferéncia para Engenharia Quimica. No entanto, ja nos contatos iniciais
com o curso surgiu um forte encantamento e entusiasmo com a licenciatura, por meio das
disciplinas e também do PIBID (Programa Institucional de Bolsa de Inicia¢do a Docéncia) ao qual
me voluntariei no segundo semestre, passando a bolsista até o restante do curso. Durante a
participacao no PIBID vivenciei a realidade de algumas escolas do municipio de Bagé, bem como
trabalhei com uma grande diversidade de turmas, estudantes, oficinas, métodos, experimentos,
conceitos e contetidos, o que resultou em inimeras trocas de experiéncias com colegas da area e de
outras areas.

O primeiro contato com o tema de pesquisa veio a acontecer com a realizac¢ao do trabalho de
conclusdo de Curso (TCC), por meio do qual pesquisei as potencialidades das praticas de
microensino, no curso de Licenciatura em Quimica da Unipampa. Concomitante a realizagdo dessa

pesquisa, as disciplinas de estagio supervisionado IIl e IV foram significativas, devido a duas
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experiéncias vivenciadas. Na primeira, no estagio supervisionado III, no seu ambito teorico, a
professora/supervisora propds a realizagdo de uma atividade pratica videogravada.

A segunda experiéncia ocorreu durante o periodo de regéncia no estagio IV, ocasido em que
se desenvolveu um projeto, com os estudantes do terceiro ano do Ensino Médio, sobre o tema
alimentos. Foi proposto que os estudantes fizessem algumas perguntas que lhes despertassem o
interesse sobre o assunto e, em seguida, as mesmas foram lidas, categorizadas e redistribuidas a
turma. Os estudantes foram organizados em grupos para que pudessem pesquisar € com as respostas
criar videos que explicassem o conjunto de perguntas recebido. No dia das apresentacdes,
ocorreram muitos imprevistos com o Datashow da escola, o que dificultou a visualizagdo conjunta
dos videos formulados pelos estudantes. Porém eles continuaram interessados ¢ nao mediram
esforcos para auxiliar na exibi¢cdo do conjunto de videos. Esse projeto proporcionou envolvimento
ativo e muito criativo dos estudantes junto aos quais desenvolvi meu ultimo estagio de regéncia.

Ao analisar as semelhangas entre essas duas praticas vivenciadas identificamos o video
como uma ferramenta mediadora. E desde entdo surgiu o interesse em dar continuidade a pesquisa
de TCC, sob um novo foco de estudo e analise: identificar e reconhecer como a ferramenta de
gravacao em video de pratica de microensino ¢ concebida e explorada pelos professores que
lecionam o estagio supervisionado, no ambito teorico, do Curso de Licenciatura em Quimica da

Unipampa, campus Bagé, bem como as intencionalidades que os movem.

Da experiéncia antecedente, dos anteriores saberes vistos como insuficientes e limitantes
nasce o desejo de conhecer mais e melhor a partir de um foco concentrado de atengdes. Nao
podemos tudo querer ao mesmo tempo. Muito menos podemos de fato querer o que nio
tem liga¢do com nossa propria vida, o que nela ndo se enraiza (MARQUES, 2001, p. 92).

Como destacado acima foi no Estagio Supervisionado III a minha primeira experiéncia
com a gravagdo em um contexto formativo, por meio de uma atividade didatica. A atividade
desenvolvida, no ambito teodrico-pratico do componente curricular, era gravada pelo professor
formador e consistia na realizacdo e explicacdo de um experimento com no maximo 10 minutos,
para a turma. E no meu caso realizei um experimento para o conteudo de cinética, utilizando agua e
antiacidos em diferentes situacdes a fim de explicar alguns fatores que influenciam nas velocidades
de reacdes quimicas. Em seguida, cada licenciando recebeu a respectiva gravagao, disponibilizada
por meio de cd e/ou pendrive, para observar, analisar e apontar aspectos positivos € negativos,
mediante registro por escrito no Portfolio. Cabe ressaltar que esse foi o primeiro movimento “teste”
explorando as videogravacdes, feito pelo docente responsavel do componente curricular, o estagio

na Unipampa.
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Ao receber essa gravacdo em video, o processo de visionamento individual do video
desenvolveu um misto de sentimentos, o que ocasionou uma tomada de consciéncia e um novo
ponto de vista sobre o “eu profissional” no qual estava me tornando. A partir dessa visualizagao
almejei mudar algumas atitudes, como tom de voz e seguranca em sala de aula, entre outros
aspectos. De acordo com Sadalla e Larocca (2004), ancoradas em Ferrés (1900), o uso do video age

como um espelho, porém ainda mais potencializado, conforme segue:

A palavra “video”, segundo Ferrés, provém do latim, do verbo videre, que quer dizer “eu
vejo”. Segundo ele, o video ¢ como um espelho, porém mais poderoso, pois: O espelho
devolve a pessoa sua imagem invertida. O video ndo. No espelho, a pessoa pode se olhar
nos olhos. No video ndo. O espelho impde um unico ponto de vista. No video, a pessoa
pode contemplar-se a partir de infinitos pontos de vista. (...) no video vejo-me como sou
visto, descubro como os outros me véem. Vejo-me para me compreender. O fato de ver-me
e de escutar-me leva a uma tomada de consciéncia de mim mesmo, de minha imagem, do
som da minha voz, da qualidade e da quantidade de meus gestos, de minhas atitudes, de
minha postura, de minha maneira de atuar e de ser (1996, p. 52) (SADALLA, LAROCCA,
2004, p. 422).

Diante dessa perspectiva e com o andamento do Trabalho de Conclusdao de Curso (TCC) em
que meu objetivo de pesquisa consistia em “identificar as aprendizagens de licenciandos em
Quimica potencializadas pelos microensinos no contexto dos Estagios Supervisionados de Quimica
Licenciatura da Unipampa” (CHIBIAQUE, 2015, p. 14), senti imenso interesse em pesquisar o que
o video poderia também ‘“‘agregar aos aspectos formativos dos futuros professores do presente
curso”. Porém, como a pesquisa ja estava encaminhada e as gravacdes apenas iniciando, ao final

apenas projetou-se uma possibilidade futura de pesquisa, conforme enunciado abaixo:

Se por um lado identificamos aprendizagens necessarias e fundamentais na formacao inicial
de professores de Quimica, também sentimos o siléncio dos académicos diante um
desdobramento do microensino que é a videoformacio. Por este motivo, reforcamos que
sejam investidos esfor¢os para melhor compreender as potencialidades da
videoformac¢io no contexto do estagio como meio de possibilitar a reflexdo sobre a
propria pratica (CHIBIAQUE, 2015, p. 56). (grifo pesquisadora)

Ao realizar a pesquisa de TCC, por meio de entrevistas semiestruturadas com estudantes da
graduagdo, pude identificar o que a pratica havia proporcionado aos estudantes até o momento, com

alguns resultados observados no fragmento a seguir:

A pratica de microensino no contexto dos Estagios Supervisionados da Unipampa do curso
de Quimica Licenciatura possibilitaram ao publico investigado aprender a enfrentar
dilemas como o nervosismo, inseguranca e timidez diante exposicio frente a turma, de
forma semelhante contribuiu para a apropriacao de conteidos sendo estes quimicos e
pedagogicos, bem como o uso de diferentes metodologias. De maneira analoga
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colaborou com o processo de planejamento de aulas possibilitando aprendizagens a
respeito da selecdo de contetidos, organizacio de tempo e espaco da aplicagdo didatica.
E proporcionaram espaco para trocas de experiéncia e reflexdo. (...) Além disso,
possibilitou aos professores em formagdo identificarem lacunas conceituais e
metodologicas da area de ensino de Quimica e a buscar formas de supera-las. Essa
superagdo ganha destaque, pois “colocou” o futuro professor em um cendrio ativo, ou seja,
de mobilizar esfor¢os para buscar superar as dificuldades e lacunas identificadas. Alguns
sinalizaram formas de superacdo como ¢ o caso de pesquisa, estudo e auxilio de outros
colegas e professores para apropriacdo (CHIBIAQUE, 2015, p. 56). (grifo pesquisadora)

E possivel perceber, a partir desses resultados obtidos, que existe um esforgo por parte dos
professores formadores em realizar atividades formativas e constitutivas na graduacdo em
Licenciatura em Quimica da Unipampa, embora o desenvolvimento dessas praticas se diferencie
dos microensinos iniciados na década de 60-70 em Stanford, que eram pautados em
intencionalidades presentes em uma racionalidade técnica. Ainda assim necessita-se de
aprimoramento para que se chegue a resultados mais efetivos e menos técnicos. Pode-se observar
que o microensino, na forma que foi desenvolvido na Unipampa, propiciou aprendizagens sobre
“planejamento de aulas”, “apropriacdo de conteudo”, “uso de diferentes metodologias”,
“organizacdo de tempo de aula”, “dilemas como nervosismo, inseguranca e timidez” e “trocas de
experiéncia e reflexdo”. Nessa perspectiva, desejei em nivel de mestrado, aprofundar os estudos
sobre o tema, tendo como sujeitos da pesquisa, ndo mais os licenciandos e suas percepg¢des, mas 0s
professores e suas intencionalidades.

Segundo Tardif (2002), “O desenvolvimento do saber profissional ¢ associado tanto as suas
fontes e lugares de aquisi¢do quanto aos seus momentos e fases de construgdo” (p. 68). Nesse
sentido, justifico tanto o meu interesse em compreender os processos que envolveram a minha
formacao/constituicdo quanto a forma como tais processos estdo relacionados as intengdes
formativas dos professores formadores quando propde o uso da ferramenta de gravacao de praticas

de microensino.

1.2. Gravacgoes de praticas de microensino na area de Educacio Quimica

O trabalho de conclusdo de curso, Chibiaque (2015), contou com a investigagdo dos
trabalhos publicados nas tltimas onze edi¢des do evento RASBQ, da 26 a 36" edigdo, nos anos de
2003 a 2013, por meio da palavra-chave: estagio(s). Essa investigacdo, na area de Educacao
Quimica, permitiu observar poucas pesquisas realizadas no contexto dos estagios supervisionados,
sendo que de um total de 2.017 trabalhos, encontrou-se apenas 11 com discussdes a respeito dos

estagios supervisionados. Para essa busca apresentei a categoria formas e recursos, a qual reuniu os
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trabalhos relacionados aos recursos, praticas desenvolvidas e formas de estagios. Foi possivel
identificar, por meio da andlise, que esses trabalhos trazem diferentes abordagens entre si, porém
nenhum deles aborda discussdes sobre praticas desenvolvidas como microensino ¢/ou gravagdes em
audio ou video usadas em contexto de formagao.

Diante desse resultado, para a presente pesquisa sentiu-se a necessidade de ampliar a
pesquisa exploratéria e melhorar o mecanismo de busca, modificando-se as palavras-chaves de
“Estagios” para “video”, “gravacdo” e “videogravagdo”, tendo em vista que essas praticas podem
ocorrer em outros espacos da formagdo que estdo para além dos Estadgios Supervisionados. Dessa
forma realizou-se no primeiro semestre de 2016, no mestrado, uma busca nas publicagcdes mais
recentes na comunidade académica de Educagdo Quimica, contemplando as tltimas trés edi¢coes da
RASBQ — 377?38 * e 39%, respectivamente nos anos de 2014, 2015 e 2016. Realizou-se também
uma busca de trabalhos publicados nas tltimas trés edi¢cdes do evento ENEQ, nos anos de 2010 a
2014, por meio das leituras de titulos, palavras-chaves e resumos dos trabalhos de trés areas, sendo
estas: Curriculo e Avaliagdo (CA), Ensino e Aprendizagem (EAP) e Formacao de professores (FP).
A pesquisa se estendeu ainda a leitura dos resumos dos artigos dos ultimos trés volumes da revista
QNEsc (V.36 ao V.38), nos anos de 2014, 2015 e 2016, em todas as suas secdes.

A partir da busca sistematizada nos dois eventos (ENEQ e RASBQ) e na revista (QNEsc),
todos os trabalhos encontrados, lidos e analisados foram agrupados em duas tabelas. Na Tabela 1
apresenta-se um comparativo entre a quantidade de artigos relacionados ao tema da pesquisa e o

total de trabalhos produzidos pela comunidade académica da area de Educagdao Quimica.

Tabela 1: Dispersao dos artigos na comunidade académica

Comunidade Total de Trabalhos Trabalhos Encontrados Porcentagem %
Académica
RASBQ 340 7 2,06
ENEQ 1.198 23 1,92
ONEsc 125 6 4,80
Total 1.663 36 2,16

Fonte: Pesquisadora

A partir da realizacdo dessa busca pode-se observar, de acordo com a tabela, um pequeno
indice de artigos relacionados a tematica pesquisada, na area de Educacdo Quimica. Apenas 2,16%
dos artigos abrangem, entre suas palavras-chaves e resumos, gravagdes em audio e/ou video como

ferramentas de producao de dados para pesquisa, mesmo que sejam sobre formagao de professores.
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A partir dos trabalhos encontrados e posterior leitura, os trabalhos foram categorizados em trés
grupos: ,Recursos metodologicos®, para trabalhos que envolvem a utilizagdo de gravagoes de qudio
e/ou video para trabalhar com os estudantes em sala de aula; ,Recursos de Analise de Aulas®, que
abrangem trabalhos que utilizaram a gravagao para analises de aulas experimentais, aulas com TICs
(Tecnologia da Informacao e Comunicacdo), aulas com enfoque CTS, entre outras; e ,Recursos de
Analise da pratica docente™ para trabalhos que envolvem a analise das atividades do professor em
sala de aula.

Na Tabela 2 apresentamos a distribuicdo dos artigos analisados na comunidade académica

de Educacao Quimica pesquisada, de acordo com os trés grupos criados, conforme segue.

Tabela 2: Distribui¢ao dos artigos por categorias

Comunidade Recursos Recursos de Andlise de | Recursos de Andlise da
Académica Metodologicos Aulas prdtica Docente
RASBQ 5 2 0
ENEQ 3 12 8
QNEsc 1 2 3
Total 9 16 11

Fonte: Pesquisadora

Dos agrupamentos supracitados se destacou, frente aos objetivos desta pesquisa, o de
Recursos de Andlise da prdtica Docente, que reuniu 11 (onze) trabalhos que abrangem as
gravagoes no sentido da formagdo docente. Nessa perspectiva a presente categoria corresponde ao
primeiro enfoque da pesquisa que visa reconhecer o que se tem discutido e explorado sobre a
tematica, gravacdes em audio e/ou video de praticas de microensino, na area de Educa¢do Quimica.

Primeiro apresentam-se os 3 (trés) artigos da QNEsc, seguidos dos 8 (oito) trabalhos do evento
ENEQ. Todos os trabalhos foram intitulados conforme os respectivos autores e ano. Outras
informacdes, como titulo e segdes dos trabalhos, encontram-se no Apéndice A. Os trabalhos
publicados na revista QNEsc presentes na categoria de Recursos de Andlise da prdtica Docente,
constituem um total de trés trabalhos, todos publicados no ano de 2015.

O trabalho de Aratjo, Malheiro e Teixeira (2015) consiste numa analise das falas de um
professor de Quimica durante uma aula sobre isomeria Optica, em que sdo utilizados modelos
moleculares para fazer algumas analogias/metaforas sobre os conceitos de simetria molecular e luz
polarizada, sendo que a constituicdo do material empirico se deu por meio de videogravagdo e

posterior transcricao dos dados obtidos. A pesquisa foi realizada em trés aulas em uma turma de 3°
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ano do Ensino Médio. O propdsito dos autores foi acompanhar a interagdo entre os estudantes e o
professor, principalmente no que diz respeito aos momentos em que o docente utilizou analogias em
sua fala e apresentou alguns modelos pedagogicos que representaram algumas moléculas
trabalhadas durante a apresentacdo do contetido. Os resultados obtidos mostraram que o emprego
desses modelos, bem como o uso de figuras de linguagens (analogias e metaforas), denotam um
grande potencial para os processos de ensino e aprendizagem em Quimica, necessitando, contudo,
ser melhor explorados e problematizados durante sua utilizagao.

Pereira, Mortimer ¢ Moro (2015) realizaram a analise do uso dos gestos recorrentes em
conjunto com outros modos semidticos em aulas de Quimica Organica de uma professora do Ensino
Superior. A andlise foi realizada a partir dos videos das aulas gravadas durante um semestre. Os
autores buscaram nas gravagdes encontrar gestos realizados de forma recorrente pela professora e
que apresentavam orientagao espacial semelhante. Os autores obtiveram como resultado o uso de 23
gestos recorrentes (RG), optando por discorrer sobre quatro deles. Segundo os autores a
“recorréncia do gesto sinaliza qual € o conceito principal a ser entendido em cada tematica ensinada
pela professora. Dessa forma, os RG se tornam uma ferramenta para o professor enfatizar alguns
conceitos que sao fundamentais na disciplina” (PEREIRA, MORTIMER, MORO, 2015, p. 53). A
analise permitiu aos autores observar que “a professora constroi significado por meio da interacao
entre modos semidticos” (idem). Nesse sentido os autores argumentam a favor dessas estratégias
para os cursos de formagao, visando estimular a reflexdo em relagdo ao uso da multimodalidade no
ensino.

O trabalho de Diniz-Jr, da Silva e do Amaral (2015) teve como objetivo identificar zonas do
perfil conceitual de calor que emergiram na fala de dois professores, em aulas de Quimica, e
analisar as percepgdes que esses podem apresentar sobre suas concepgdes. A andlise ocorreu em
trés etapas: questiondrio, aulas registradas em video e entrevista semiestruturada com os
professores. Na andlise das falas os autores obtiveram como resultado quatro zonas do perfil
conceitual — realista, substancialista, empirista e racionalista — e sugerem que os dois professores
ndo possuem percep¢do das suas concepcdes. Os resultados do referido estudo apontam a
“necessidade de uma formagao epistemoldgica para professores”.

Nesse sentido evidencia-se que, embora os trés trabalhos discutam o contexto de formacao
docente, ndo analisam de que forma o video contribui na acdo de reflexdo dos professores
investigados e/ou pesquisados, utilizando-o apenas como ferramenta de producdo de material

empirico para analisar diferentes abordagens sobre o professor. Essa constatagdo intensifica as
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justificativas para a realizagdo da pesquisa com o foco centrado no processo formativo das
gravagoes e nas intencionalidades para o uso da ferramenta.

Os trabalhos publicados no evento ENEQ, presentes na categoria de Recursos de Andlise da
pratica Docente, constituem um total de oito (8) trabalhos, sendo cinco (5) publicados no ano de
2014, e trés (3) publicados no ano de 2012. Conforme segue.

Diniz-Jr, da Silva e do Amaral (2014), de forma semelhante ao trabalhado destacado acima,
dentre os publicados na QNEsc, tiveram por objetivo identificar zonas do perfil conceitual de calor
que emergiram na fala de um professor, em aulas de Quimica. A andlise ocorreu por meio do
registro da aula em video. Ao analisar as falas do professor, os autores identificaram, de forma
semelhante ao outro trabalho, quatro zonas do perfil conceitual: realista, substancialista, racionalista
€ empirista.

Em seu trabalho Castro e Leal (2014) apresentaram um estudo de caso designado para
explorar a influéncia do conhecimento do Contetido no Conhecimento Pedagoégico do Conteudo
(PCK). Esse estudo se baseou nas aulas de uma professora de Quimica do Ensino Médio quando a
mesma ministrou o conteido de Lei de Hess para uma turma de segundo ano. Os dados
constituiram-se no registro audiovisual destas aulas. Os autores obtiveram como resultado, dentre
outros, que “a professora apresentou uma pratica centrada no ensino de algoritmos”.

Duarte, da Silva e Silva (2014) investigaram como as praticas discursivas aparecem nas
aulas de intervencao de licenciandos de Quimica no PIBID. A analise ocorreu por meio da filmagem
das aulas, o que permitiu aos autores identificar o esfor¢o realizado pelos licenciandos no sentido de
colocar em pratica as discussdes sobre Abordagem Comunicativa e o seu papel nas aulas de
Quimica.

O trabalho de Barroso e Kermen (2014) consiste em um estudo comparativo dos modos de
acdo de duas professoras em aulas praticas sobre pilhas eletroquimicas, pela observagdo em
videogravacdes. Ao observarem as atividades os autores procuravam analisar as aulas e compara-
las, sem se aprofundarem na analise no sentido de “autoconfrontacdo”. Nesse sentido os autores
perceberam e sugeriram um aprofundamento da analise a fim de avaliar suas proprias praticas.

Arrigo e Lorencini-Jr (2014) realizou uma investigagdo com uma aluna do curso de
licenciatura em Quimica por meio de uma Autoscopia Trifdsica a partir da “sala de espelhos”
proposta por Schon. A andlise ocorreu mediante filmagem do microensino e entrevista
semiestruturada, baseando-se nos movimentos reflexivos defendidos por Donald A. Schon. Os

resultados obtidos pelos autores:

“apontam que a autoscopia (assistir a si mesmo) possibilita a caracterizacdo dos
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movimentos reflexivos e leva os licenciandos a refletir sobre a sua agdo docente e
problematiza-la de forma mais profunda e detalhada, contribuindo para uma formagdo
inicial reflexiva de professores, o que implica na aquisi¢do de conhecimentos acerca do
processo de ensinar” (ARRIGO, LORENCINI-JR, 2014, p. 4484).

Ja no trabalho de Giroto-Jr e Fernandez (2012) foi analisado o processo de desenvolvimento
do Conhecimento Pedagogico do Conteudo (PCK) de dois professores de Quimica com o objetivo
de analisar os planejamentos e a execuc¢dao das aulas em dois momentos diferentes: durante a
formagdo inicial (licenciatura), e ap6s trés anos de formado, em contexto real, utilizando registro
audiovisual das aulas e entrevistas com os professores. De acordo com os autores “Apos trés anos
atuando novas percepgoes surgem. Deste modo podemos inferir que a atuagdo profissional e o
processo reflexivo contribuem para o desenvolvimento de aspectos relacionados ao PCK”
(GIROTO-JR, FERNANDEZ, 2012, p. 11). Os autores também discutiram sobre a importancia da
“experiéncia profissional nos aspectos reflexivos e de reformulagdo da pratica profissional”
(ibidem, p. 1).

Em seu trabalho, Nery e Giordan (2012) investigaram a aula de uma licencianda em
Quimica, na perspectiva de pesquisar a atuacdo, de uma futura professora, na construcdo de
significados do conceito de velocidade das reagdes quimicas. A andlise dos autores mostrou que a
licencianda conduzia sua aula em interagdo com os alunos, embora em alguns momentos utilize o
discurso de autoridade. Desta forma as aulas transcorreram, quase na totalidade, seguindo o padrao

interativo/ndo dialdgico. Em suas consideragdes os autores sugerem:

Uma acdo dos formadores, no sentido de promover a formagdo da futura professora,
poderia ser oferecer-lhe um feedback sobre o seu desempenho na aula, baseado na
ferramenta por nos aqui utilizada. Desse modo, esta teria a funcdo de critério para a
avalia¢do. Acreditamos que, assim procedendo, estariam contribuindo ainda mais para a sua
formacdo em ambito geral e, para o desenvolvimento da sua concepcdo de avaliagdo, em
particular (NERY, GIORDAN, 2012, p. 10).

Em sua investigacdo Garcez et al. (2012) analisaram aulas planejadas e ministradas por
estagiarios, em uma disciplina optativa na escola do campo, com o foco na experimentacdo. As
aulas foram gravadas em video e foi realizada uma andlise a partir das impressdes escritas dos
estagiarios ao assistirem os videos, e dos aspectos por eles identificados que caracterizaram suas
posturas docentes na regéncia. Nesse processo de reflexdo sobre a agdo, foram analisadas duas
categorias: identificagdo e proposta de resolucdo de problemas envolvidos na docéncia; e
responsabilidade profissional docente. De acordo com a andlise observou-se que ao reverem suas

aulas e realizarem o processo de reflexdo os estagiarios se situaram como futuros professores de
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Quimica, e expressaram seu senso de responsabilidade docente em relacdo a situacdo didatica e suas
capacidades de identificarem problemas e solucdes inerentes a sala de aula.

A partir das producdes do evento ENEQ destacadas acima identificamos que os trabalhos
em sua maioria apresentam aspectos diferentes quanto a abordagem e utilizagdo dos instrumentos
de gravacdo em video. Dos oito trabalhos do ENEQ, sdo trés os que discutem a formagdo de
professores alicercado ao uso de videogravacdo como pratica formativa, que constitui a propria
analise e reflexao de licenciandos e/ou professores ao uso das filmagens (ARRIGO, LORENCINI-
JR, 2014; GIROTO-JR, FERNANDEZ, 2012; GARCEZ et al, 2012) e apenas a produgdo de Arrigo
e Lourencini-Jr (2014) investiga e analisa o processo de gravagdes de microensino. Ja a produgdo de
Nery e Giordan (2012), embora ndo utilizem as gravagdes em video como ferramenta mediadora, os
autores a sugerem como ag¢ao formativa no processo de “feedback” .

A partir desse movimento reconhecemos que a maioria dos trabalhos analisados discute a
videogravacao, fundamentalmente por pesquisadores, como meio de producdo de dados para suas
investigacdes, ou por professores, como instrumentos/processos metodologicos. Nas onze (11)
produgdes, antes referidas, trés evidenciam o tema de gravacdo de audio e/ou video como
ferramenta mediadora no processo formativo, a respeito de aspectos amplos e complexos da
formacao docente. Desta forma, evidencia-se que o pequeno nimero de discussdes a respeito da
tematica de gravacdes de microensino, estd relacionado a pouca utilizagdo atualmente da pratica de
microensino, pautada em uma racionalidade pratica, diferente do que se fez nas décadas de 60-70.
Assim, este tema abre outras frentes de investigagdo, principalmente praticas de ensino em
contextos de estagios supervisionado e outras disciplinas decorrentes da reestruturagcdo que estd em
curso nos curriculos das Licenciaturas, a partir do que exigem as novas normativas.

Nessa perspectiva, a presente pesquisa também objetivou produzir discussdes acerca desses
processos formativos e constitutivos dos conhecimentos e saberes sobre o ser professor. Portanto,
para dar sentido ao “eu” pessoal e profissional, reitero a expressdo, que marcou o inicio do
mestrado: o aprender pela pesquisa, com a pesquisa e na atividade de pesquisa.

O capitulo seguinte contextualiza a formacdo docente a luz de referenciais tedricos, bem

como a pratica de microensino e as gravagoes em video como ferramenta técnica mediadora.
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2. ARTEFATOS CULTURAIS NA FORMACAO DE PROFESSORES

Trata-se de um capitulo tedrico que visa dialogar com autores da area de educacao,
psicologia e formagdo de professores, a fim de contextualizar e trazer perspectivas a respeito dos
processos constitutivos da formacao de professores, contrapondo-se as racionalidades técnica e
potencializando as racionalidades pratica e critica. Destacam-se os saberes docentes que perpassam
os sujeitos professores ao longo de suas trajetorias percorridas, € o estagio supervisionado como
espaco de aprendizagens e de experiéncias, bem como as praticas como microensino e a ferramenta
de gravagdes sejam em audio e/ou video como instrumento técnico cultural na perspectiva
Vigotskiana. Também a partir deste capitulo busca-se contextualizar historicamente o microensino,

na literatura, visando identificar as intencionalidades daquele contexto.

2.1. Formacao de Professores

Abordar discussdes acerca da formagdo de professores ¢ adentrar na complexidade de
saberes e competéncias que a atividade docente requer. Em pleno século XXI tais discussoes
ganham destaque, tanto na graduagdo quanto na pos-graduagao porque a escola, /ocus do trabalho
do professor, vive influéncias dessa sociedade que ¢ informatizada e informada pelos distintos
meios digitais e tecnoldgicos e muito pouco disso € transformado em conhecimento.

Nesse contexto, a escola, os estudantes, os professores € a universidade estdo discutindo a
formacao politico-pedagdgica, epistemoldgica, entre outras, que melhor possa se adequar as novas
demandas. Segundo Gongalves e Gongalves (1998) os cursos de Licenciatura, bem como cursos de
outras dareas, nas universidades brasileiras, seguem o modelo da racionalidade técnica,
problematizado por Donald A. Schon. Em que predomina o modelo baseado no pressuposto de que
“conhecendo a parte tedrica, o individuo pode melhor aprender a técnica (nesse caso, as
estratégias/procedimentos de ensino e aprendizagem) para utilizd-la na solu¢do de problemas [...],
pois os professores estariam “instrumentalizados” para resolvé-los” (GONCALVES;
GONCALVES, 1998, p. 114). Tres e Del Pino, ao discutirem as diferencas entre racionalidade

técnica e pratica, afirmam:

No entendimento do que diferencia essas racionalidades, ¢ preciso compreender que a
racionalidade técnica estd ancorada nos principios da filosofia pesitivista, segundo a
qual o perfil tragado para o profissional formado ¢ solucionar problemas instrumentais
“selecionando os meios técnicos mais apropriados para propositos especificos. [...] Assim,
parece que tudo pode ser previsto e calculado para se chegar a uma unica solugdo, mas
sabe-se que, as vezes, as solugdes para os problemas nido sdo simples e necessitam de
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conhecimentos variados para se chegar a um determinado fim, principalmente ao se tratar
de educagdo. Na racionalidade pratica, percebe-se um propésito de reflexio e acio,
uma racionalidade pratica reflexiva, um ensino pratico (TRES, DEL PINO, 2017, p.
775-776). (grifo pesquisadora)

Fiorentini, Souza-Jr e Melo (1998) discutem a necessidade de ndo mais se dicotomizar teoria
e pratica, para o que defendem que a pesquisa e a reflexdo sobre as praticas pedagogicas ocorram
desde o inicio do curso. Dessa forma, o eixo principal da formacdo do professor sera aquele “que
articula teoria e pratica do ensino ¢ promove atividades que contribuem para a formagao do
professor-pesquisador numa perspectiva de formagdo continua” (1998, p. 322). Ainda que essas
discussdes ndo sejam recentes, parecem estar muito distantes dos cursos de formacdo de
professores, servindo, portanto, de aditivo a discussdo que trata dos aspectos formativos da
docéncia.

Mais recentemente, Imbernén (2011), ao sinalizar a mudanca do construtivismo para o
cognitivismo, afirma que a formacdo, nessa perspectiva, passa a nao ser vista como mera
atualizag¢@o, mas como criagdo de espacos para participacao e reflexdo. “A formacao deixou de ser
vista apenas como o dominio de disciplinas cientificas ou académicas, para ser analisada como a
necessidade de estabelecer novos modelos relacionais e participativos na pratica” (IMBERNON,
2011, p.103). Na mesma dire¢do, Gongalves e Gongalves (1998) ja discutiam ainda na década de
1990 que “o futuro profissional da educagdo necessita ter uma formagdo que va além do dominio
dos conteudos especificos de sua area do conhecimento, pois ele precisa também da formacdo
politico-pedagdgica e epistemoldgica do conhecimento” (GONCALVES; GONCALVES, 1998, p.
118).

No atual contexto de reforma das licenciaturas (DINIZ-PEREIRA, 2011), pode-se dizer que
os estagios supervisionados e outras disciplinas de cunho pedagodgico atendem a esse requisito,
fazendo parte da grade de horarios desde o inicio do curso. Tanto a graduagdo quanto a formacao
continuada se estabelecem sobre novos patamares, exigindo dos professores capacidades como:
“flexibilidade, criatividade, autonomia, comunica¢do, interagdo em diferentes grupos, tomadas de
decisdo competentes, compreensdo, avaliacdio e uso responsavel das novas tecnologias”
(PANSEIRA-DE-ARAUJO; AUTH; MALDANER, 2007, p. 163), dentre outras capacidades.

Imbernon, ao abordar as questdes da formagao de professores, salienta que

Isso implica, por parte dos formadores e das politicas de formacao, uma visdo diferente do
que ¢ a formagdo, o papel do professor nesta e, por suposto, uma nova metodologia de
trabalho com o professorado. Ndo ¢ o mesmo transmitir-ensinar-normativizar que

compartilhar, nem atualizar que ajudar-analisar, nem aceitar que refletir. Ndo ¢ a mesma
coisa explicar minha teoria e minha pratica como formador(a), do que ajudar a descobrir a
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teoria implicita das praticas docentes. A formagdo move-se sempre entre a dialética de
aprender a desaprender (IMBERNON, 2009, p. 106).

Campos e Pessoa (1998), embasados em Schon, afirmam que somente por meio de uma
“nova epistemologia pratica, fundamentada na reflexdo do profissional sobre a sua pratica, ¢ que se
pode orientar uma possivel mudanca na formagdo de um profissional reflexivo” (CAMPOS,
PESSOA, 1998, p. 200). Pois somente a aplicacao de teorias e de técnicas nao dard subsidios para
se formar um profissional capaz de enfrentar os dilemas existentes na profissdo, como de fato nao
deu, por uma série de razdes, motivos e circunstancias tedricas e praticas. A pergunta que persiste
quando se almeja um professor reflexivo ¢ a mesma: que condi¢des, no cotidiano da cultura
docente, poderiam tornar mais real o exercicio na dire¢cdo de uma nova epistemologia da pratica?

Tres e Del Pino (2017), ao discutirem aspectos centrais defendidos por Donald A. Schon

apontam:

Ao tratar do processo de ensino que tenha como base a reflexdo na e sobre a agdo Schon
(2000) destaca a ideia de que as instituicdes de educacdo profissional precisam adaptar o
ensino pratico reflexivo como elemento chave da educacdo profissional. Isso permitiria ir
para as zonas indeterminadas da pratica, nas quais a incerteza, a singularidade e os conflitos
de valores tornam-se desafios que vao além da racionalidade técnica. Assim, a reflexdo na
acio remete ao ,pensar no que fazem, enquanto o fazem® Isto significa que, durante a
acdo, o professor deve parar para pensar no que esta fazendo, a fim de tomar novos rumos e
ir além do que foi previamente estabelecido, ndo procurando resolver problemas somente
pelos meios técnicos, mas conciliando e integrando apreciagdes conflitantes de uma
situagdo problema a resolver. A reflexdo-na-a¢io tem funciio critica, questionadora,
permite experimentar novas acdes explorando os fendmenos, testando compreensdes
ou afirmando a¢des pré-estabelecidas. Por outro lado, a reflexdo sobre a a¢do representa
o pensar sobre a agdo desenvolvida. Significa pensar sobre nossa reflexdo-na-ag¢do passada
a fim de consolidar a compreensdo do problema ou buscar uma solu¢do melhor para ele,
conformando indiretamente a agdo futura (TRES, DEL PINO, 2017, p. 776). (grifo
pesquisadora)

Pimenta (2002), apoiada em Noévoa, argumenta sobre a formacdo de professores em uma
perspectiva denominada “critico-reflexiva”. Nesta concepcao, na qual a formagao passa a ser vista
como espaco que “forneca aos professores os meios de um pensamento autdbnomo e que facilite as
dindmicas de formagio auto participada” (NOVOA, 1992 apud PIMENTA, 2002, p. 32).

Geraldi, Messias e Guerra (1998) afirmam que a formagdo docente ¢ um processo que se
inicia bem antes da formagdo inicial e se estende durante toda a carreira docente, por meio da
experiéncia de vida dos sujeitos. Segundo Pimenta (2002) e Tardif (2002), quando os estudantes
chegam ao curso de formagao inicial ja possuem saberes sobre o que € ser professor, sendo esses 0s
saberes referentes as suas experiéncias de estudantes durante sua vida escolar. Logo “o desafio,

entdo, posto aos cursos de formagdo inicial € o de colaborar no processo de passagem de alunos de
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seu ver o professor como aluno ao seu ver-se como professor” (PIMENTA, 2002, p. 21). As
metodologias, as estratégias e as ferramentas para se enfrentar o desafio sdo objeto de uma
discussdao que ndo se restringe a escrita deste texto, na qual ele pretende adentrar, embora identifica-
las, reconhecé-las e nomeda-las ndo seja facil. Trata-se de um discurso complexo como ¢ a atividade
docente.

De acordo com Tardif (2002), os professores se apoiam em diferentes formas de saberes,
sendo estes: o saber curricular, o saber disciplinar, o saber da formagdo profissional, o saber

(13

experiencial e o saber cultural particular. Do ponto de vista do autor, “o saber profissional dos
professores ndo constitui um corpo homogéneo de conhecimento; ele se serve, ao contrario, de uma
ampla diversidade de conhecimentos e utiliza varios tipos de competéncias” (TARDIF, 2002, p.
297).

Dessa forma, Tardif considera os saberes docentes como “plurais”, devido a suas diversas
formas e fontes. Como tais, sdo provenientes das institui¢des de formacao inicial e continuada, dos
curriculos das escolas, de sua pratica cotidiana. “Mas essa heterogeneidade ndo se deve apenas a
natureza dos saberes presentes; ela decorre também da situacdo do corpo docente diante dos demais
grupos produtores e portadores de saberes e das institui¢do de formagao” (TARDIF, 2002, p. 54).

Para Perrenoud et al. (1998) a capacidade de transformar algo em um “saber” emerge na
medida em que o ator argumenta e explicita “as razdes e os motivos de sua agdo” por meio de
“embasamento racional dessa a¢do”. Nesse sentido Tardif e Gauthier (1998) apontam o saber como
uma “construcado coletiva da natureza linguistica”, que ocorre por meio de trocas e discussdes em
interagdes sociais.

De outra parte, Gongalves e Gongalves (1998) sinalizam que Shulman (1986) aposta em trés

tipos de conhecimento: de contetido, pedagogico do conteudo e curricular. Conforme segue.

O primeiro tipo de conhecimento diz respeito ao conhecimento do conteudo especifico,
proéprio da area do conhecimento de que € especialista o professor (...). O Segundo tipo de
conhecimento do professor € o conhecimento pedagogico do conteuido. (...) Nao se trata de
um conhecimento pedagogico geral, mas um conhecimento pedagogico do contetido a ser
ensinado. Neste grupo de conhecimento incluem-se todas as formas de que langa mao o
professor para transformar um conteudo especifico em aprendizagem, como analogias,
demonstragdes, experimentagdes, explica¢des, exemplos, contra-exemplos, representagoes,
inclusive a sequenciagdo que da aos conteiidos e a ordenagdo de um mesmo assunto em
diferentes topicos. Em nosso entender, este conhecimento permitiria ao professor melhor
agir como mediador da constru¢do do conhecimento do aluno. (...) O terceiro tipo de
conhecimento é o conhecimento curricular, que diz respeito ao conjunto de contetidos a ser
ensinado nos diferentes niveis e séries de escolaridade e os respectivos materiais didaticos a
serem utilizados para obtencdo da aprendizagem pretendida (GONCALVES,
GONCALVES, 1998, p. 109-110).
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J& Fiorentini, Souza-Jr ¢ Melo (1998) trazem as ideias expressas por Brit-Mari Barth, que
defende que os saberes docentes podem ser classificados em estruturado, evolutivo, cultural e

contextualizado.

O saber ¢ estruturado porque ¢é organizado conceitualmente através de uma rede de
interconexdes (cada pessoa cria sua propria rede associando tudo o que sabe ou sente em
relacdo a uma ideia) e possui uma linguagem propria que garante sua comunicagdo e
organiza o discurso do professor. [...] O carater evolutivo do saber docente ¢ atribuido ao
fato de que ele “¢ sempre provisdrio e ndo tem fim” e ¢ produzido “segundo uma ordem
pessoal e segundo a experiéncia de cada um. [...] Embora o saber seja pessoal e evolua com
o tempo e a experiéncia, ele é cultural, isto €, constitui-se “pela interacdo com os outros
,membros da nossa cultura®. O nosso saber nao ¢ isolado, ele ¢é partilhado e transforma-se,
modifica-se a partir da troca de experiéncias e da reflexdo coletiva com os outros. Além
disso, o saber ¢é contextualizado, porque é no contexto que se compreende o significado do
que foi produzido em um determinado momento da pratica pedagdgica do professor onde
estdo presentes as dimensdes afetivas, cognitivas e sociais (BARTH, 1993apud
FIORENTINI; SOUZA-JR; MELO, 1998, p. 321-322).

Para Tardif e Gauthier (1998) o saber ¢ construido socialmente e produzido pela
racionalidade concreta dos sujeitos, “por suas deliberagdes, racionalizacdes e motivacdes, as quais
sdo a fonte de seus julgamentos, escolhas e decisdoes” (TARDIF, GAUTHIER, 1998, p. 208). Nesse
sentido, os autores acreditam que as ‘“competéncias profissionais” dos professores ‘“‘estdo
diretamente ligadas as suas capacidades de racionalizar sua propria pratica, de critica-la, de revisa-
la, de objetiva-la, empenhando-se em fundamenté-la sobre razdes de agir” (idem). Afirmam ainda
que o “pratico reflexivo” € aquele profissional “dotado de razdo que concebemos em funcao de uma
abordagem mais argumentativa e deliberativa do que cognitiva” (idem).

Enfim, percebe-se um esforco no sentido de categorizar os saberes docentes ou da formacao
profissional e que supostamente deveriam estar presentes nos cursos de formacdo de professores.

Tardif (2002), ao discutir a atividade docente, afirma que:

A atividade docente nio é exercida sobre um objeto, sobre um fendomeno a ser
conhecido ou uma obra a ser produzida. Ela ¢ realizada concretamente numa rede de
interpretacdes com outras pessoas, num contexto onde o elemento humano ¢
determinante e dominante ¢ onde estdo presentes simbolos, valores, sentimentos,
atitudes, que sio passiveis de interpretacio e decisdo que possuem, geralmente, um
carater de urgéncia. Essas interacdes sio mediadas por diversos canais: discurso,
comportamentos, maneiras de ser etc. Elas exigem, portanto, dos professores, ndo um
saber sobre um objeto de conhecimento nem um saber sobre uma pratica e destinado
principalmente a objetiva-la, mas a capacidade de se comportarem como sujeitos, como
atores e de serem pessoas em interacdo com pessoas (TARDIF, 2002, p.50). (grifo
pesquisadora)

O referido autor, ao tratar a atividade docente como uma atividade mediada, que requer

interacdes entre pessoas, reconhece que “compreender os saberes dos professores ¢ compreender,
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portanto, sua evolucdo e suas transformacdes e sedimentagdes sucessivas ao longo da histéria de
vida e de carreira, essas que remetem a varias camadas de socializa¢dao e de recomegos” (TARDIF,
2002, p.106). Sendo assim, ¢ fundamental problematizarmos a formagao e a atividade docente, de
modo sempre relacionado entre si e com outros processos interativos e de mediagao.

Para Vigotski (2007), o conceito de mediagdo na interagdo homem-ambiente ocorre por
meio do uso de instrumentos e de signos, constituindo a esséncia do comportamento humano
complexo. O autor “atribui a atividade simbolica uma func¢do organizadora especifica que invade o
processo de uso de instrumento e produz formas fundamentalmente novas de comportamento”.
(VIGOTSKI, 2007, p. 11). Nesse sentido o autor argumenta que “essa estrutura humana complexa ¢
produto de um processo de desenvolvimento profundamente enraizado nas ligagcdes entre historia
individual e historia social” (ibidem, p. 20). Logo a analogia presente entre signos e instrumentos
ocorre devido a fun¢do mediadora que os caracteriza, pois, segundo o autor, a relagdo entre o uso de
signos e instrumentos ¢ que ambos estdo relacionados ao conceito de atividade indireta (mediada).
Porém, o que os diferencia ¢ que o instrumento age como condutor da influéncia humana sobre o
objeto, orientado externamente. J4 o signo ndo modifica em nada o objeto, é orientado
internamente, agindo sob o controle do individuo. Nesse contexto, Vigotski usa o termo fung¢do
psicologica superior, ou comportamento superior, como referéncia a combinagdo entre instrumento
e signo na atividade psicologica. Para ele o conceito de mediacdo na interagdo homem-ambiente
ocorre por meio do uso de instrumentos e signos:

Os sistemas de signos (a linguagem, a escrita, o sistema de nimeros), assim como o sistema
de instrumentos, sdo criados pelas sociedades ao longo do curso da histéria humana e
mudam a forma social e o nivel de seu desenvolvimento cultural. (...) Vigotski acreditava
que a internalizagdo dos sistemas de signos produzidos culturalmente provoca

transformagdes comportamentais e estabelece um elo de ligagdo entre as formas iniciais e
tardias do desenvolvimento individual (VIGOTSKI, 2007, p. XXVI).

Vigotski ainda caracteriza como internaliza¢do a transformacdo de uma operagdo externa
em interna, a qual nos ajuda a reconhecer a importdncia dos processos interativos que sao
internalizados em saberes e praticas docentes. Para o autor “A internalizacdo das atividades
socialmente enraizadas e historicamente desenvolvidas constitui o aspecto caracteristico da
psicologia humana; ¢ a base do salto quantitativo da psicologia animal para a psicologia humana”
(VIGOTSKI, 2007, p. 58). Na historia da docéncia, muitos saberes e praticas foram e continuam
vivos na cultura escolar, e muitas vezes sdo pouco problematizados.

Segundo Panseira-de-Araujo, Auth e Maldaner (2007), com base em Vigotski, sdo os

7

significados produzidos na interacdo social que vao constituir o proprio pensamento dos sujeitos. E
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nas interagdes sociais que sdo “produzidos os sentidos e significados que formam a sua consciéncia,
isto ¢, tudo o que caracteriza como ser humano especifico e individual” (p. 164). Para Ritter-Pereira
(2011) a constituicao do sujeito professor, a partir da abordagem historico-cultural de Vigotski,
acontece por intermédio da problematizagdo dos conhecimentos e saberes de professor e no
exercicio da autonomia que decorrem das interagdes sociais internalizadas ao longo da vida e da
pratica docente. Na mesma direcdo, Moraes (2007) defende que as interagdes na linguagem,
especialmente pelo didlogo, pela leitura e pela escrita, sio modos de ampliar e complexificar os
conhecimentos.

Nesse sentido, corroboram Forteza ¢ Diniz (2004), ao descreverem o professor como ser
histérico “ndo-acabado, em constru¢cdo, em movimento dialético constante entre teoria € a pratica
pedagdgica” (FORTEZA; DINIZ, p. 62). Sendo assim, faz-se necessario que discussdes como estas
permeiem a vida cotidiana dos professores, seja em formagdo na graduacdo ou em formagdo
continua, ou melhor, que possam estar sempre sendo propostas discussdes articuladas envolvendo

formacao e trabalho, teoria e pratica, ensino e pesquisa, dentre outros desafios.

2.2. Os Estagios Supervisionados

O Estagio Supervisionado ¢ um componente curricular obrigatorio das licenciaturas e
ofertado a partir da segunda metade do curso. Esse componente compreende teoria e pratica no
processo de formacdo do futuro professor.

O Estagio Supervisionado é definido no Artigo 1° da Lei 11.788, de 25 de Setembro de
2008:

Art. 1° Estagio é ato educativo escolar supervisionado, desenvolvido no ambiente de
trabalho, que visa & preparagdo para o trabalho produtivo de educandos que estejam
frequentando o ensino regular em instituicdes de educagdo superior, de educacdo
profissional, de ensino médio, da educacdo especial e dos anos finais do ensino
fundamental, na modalidade profissional da educacao de jovens e adultos.

§ 1% O estagio faz parte do projeto pedagdgico do curso, além de integrar o itinerario
formativo do educando.

§ 2°0 estagio visa ao aprendizado de competéncias proprias da atividade profissional e &
contextualizagcdo curricular, objetivando o desenvolvimento do educando para a vida cidada

e para o trabalho (Lei 11.788, de 25 de Setembro de 2008). (grifo da pesquisadora)

O Artigo primeiro permite conceituar o campo de atuacdo dos estagiarios que frequentam
cursos de licenciatura em institui¢des de ensino de educacgao superior. O estagio segue as propostas
curriculares do projeto pedagdgico do curso e consiste em um dos processos de aprendizagem na

formagdo docente: ¢ 0 momento em que compete possibilitar aos futuros professores vivenciarem e
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compreenderem a complexidade do ato pedagdgico promovendo habilidades da al¢ada profissional
e social. Portanto € preciso compreendé-lo como um espago do curso de producao de saberes.
Pimenta e Lima (2010) reconhecem que o estagio supervisionado ¢ reflexo do projeto de

curso que as instituicdes apresentam:

O estdgio traduz as caracteristicas do projeto politico-pedagogico do curso, de seus
objetivos, interesses e preocupacdes formativas, e traz a marca do tempo historico e das
tendéncias pedagdgicas adotadas pelo grupo de docentes formadores e das relagdes
organizacionais do espago académico a que estd vinculado. Traduz ainda as marcado(s)
professor(es) que orienta(m), dos conceitos e praticas por ele(s) adotados(PIMENTA;
LIMA, 2012, p. 113).

De acordo com as referidas autoras, os estdgios supervisionados refletem as caracteristicas
do curso e as praticas e tendéncias pedagogicas do grupo de professores formadores, trazendo as
marcas das concepcdes e conhecimentos seguidos por esses orientadores. As referidas autoras
também discutem caracteristicas importantes do campo de estdgio tais como observacao,
problematizagdo, investigagdo, analise e intervengdo como potencializadoras da reflex@o a respeito
da pratica, seja ela no ambito do estagio supervisionado ou na pratica de ensino.

As praticas de ensino como “ideia da pratica como componente curricular”, se diferenciam

dos estagios, pois conforme aponta Diniz-Pereira (2011):

A partir da critica a0 modelo da racionalidade técnica e orientadas pelo modelo da
racionalidade pratica, definem-se hoje outras maneiras de representar a formagdo docente.
As atuais politicas para preparo dos profissionais da educag¢do, no pais, parecem
consonantes com esse outro modo de conceber tal formagdo. As propostas curriculares
elaboradas, desde entdo, procuram romper com o modelo anterior, revelando um esquema
em que a pratica ¢ entendida como eixo dessa preparacdo. Por essa via, o contato com a
pratica docente deve aparecer desde os primeiros momentos do curso de formagdo. Desse
envolvimento com a realidade pratica se originam problemas e questdes que devem ser
levados para discussdo nas disciplinas tedricas. Os blocos de formacdo ndo se apresentam
mais separados e acoplados, como no modelo anterior, mas concomitantes e articulados
(DINIZ-PEREIRA, 2011, p. 204).

O referido autor ainda ressalta a importancia do “embasamento tedrico na formagdo de
professores, como indispensavel para o preparo desse profissional. E afirma assim como nao basta o
dominio de contetidos especificos e/ou pedagogicos para alguém se tornar um bom professor,
também ndo ¢ suficiente estar em contato apenas com a pratica para se garantir uma formacao
docente de qualidade” (p. 216). Dessa maneira ¢ necessario um esforco para que haja equilibro
entre teoria e pratica, para que se cumpra com o papel formativo e de qualidade para o exercicio da
docéncia.

O tdpico a seguir contextualiza e identifica, por meio de revisdo bibliogréfica, o historico do
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microensino e suas respectivas intencionalidades.

2.2.1. As praticas de Microensino

O microensino e a videoformacgao foram praticas vivenciadas no decorrer dos componentes
curriculares de estagio na graduacdo em Quimica Licenciatura na Unipampa. O microensino
consistia em uma aula com tempo reduzido, com duracdo de até¢ 20 minutos, apresentada aos
demais colegas e supervisores dos estagios, no ambito tedrico do componente, correspondendo na
maioria das vezes as tematicas desenvolvidas em cada um dos estagios, sendo estas com aspectos,
ludicos, com experimentagdo e uso de TICs (Tecnologias da informagdo e comunicagdo). A pratica
de videoformagao, assim denominada pelos professores formadores, foi inserida posteriormente,
quando o microensino desenvolvido passou a ser filmado, pelos professores formadores e esse
video devolvido, por meio de cd ou pendrive, aos licenciandos para visualizagao e analise.

Diante do contexto de formagdo de professores, a pratica de microensino veio sofrendo
modificagdes em suas concepgdes, bem como o uso do video como ferramenta técnica mediadora.
De acordo com a literatura ambos possuem inumeros termos e defini¢des. Nessa perspectiva
discutem-se alguns pressupostos como parte deste estudo, a fim de contextualizar historicamente o
microensino, na literatura, e, identificar as intencionalidades daquele contexto, bem como
reconhecer o que se tem discutido e explorado sobre a tematica gravacdes em video de praticas de
microensino.

Em seu historico, o microensino foi “concebido inicialmente, em 1963, como uma técnica,
meio ou procedimento destinado a formacdo de professores, envolvendo a realizacdo de

experiéncias de ensino” (SANT'ANNA, 1979, p. 1). Segundo De Barros Coelho (1979):

O primeiro modelo de microensino para treinar habilidades docentes surgiu na década de 60
na Escola de Educacdo da Universidade de Standford, como metodologia de treinamento
de professores através da simulagio, servindo, basicamente, a trés propdsitos: a) como
experiéncia em pratica em ensino; b) como instrumento de pesquisa para explorar os efeitos
da acdo docente em situagdes que permitem controle e ¢) como instrumento de treinamento
para professores em servi¢o (Allen, 1968) (DE BARROS COELHO, 1979, p. 27). (grifo
pesquisadora)

Sant“Anna (1979) explica que “O termo selecionado, em sua propria etimologia, estava a
indicar peculiaridades essenciais: micro significado reduzido, e ensino referente ao familiar
processo de conduzir a aprendizagem” (SANT'ANNA 1979, p. 1). Marques (1975) aponta que “o

amplo conceito de ensinar ¢ dividido em pequenas por¢des as quais se enderega tanto o esfor¢o de



32

analise quanto o de treinamento” (MARQUES, 1975, p. 51-52).

Dessa forma, segundo De Barros Coelho (1979), o microensino consistia em uma
experiéncia simplificada de ensino, em um pequeno espago de tempo, e também um nimero
reduzido de estudantes, e nesse caso os estudantes eram reais. SantAnna afirma que os estudantes
eram selecionados em escolas que se dispunham a cooperar nesses trabalhos, de acordo com o nivel
e conteudo a serem desenvolvidos. A referida autora aponta ainda que os procedimentos eram
organizados segundo o “pressuposto de que uma reducao da complexidade da situagao de ensino —
em termos de tempo, numero de estudantes e conteudo de aula — facilitaria o alcance do preparo
necessario a professores” (SANT'ANNA, 1979, p. 1). Ao pontuar o processo Marques (1975)

discorre que:

(...) podemos verificar que, no modelo de microensino, a sessdo de treinamento inicia com
o planejamento; segue-se o desenvolvimento de uma sessdo curta de ensino e passa-se a
varias instncias de feedback; a seguir, ha uma fase de replanejamento, que procura
incorporar as “correcdes” decorrentes do feedback; ha, entdo, uma sessdo de reensino. E o
ciclo volta a ser percorrido, tantas vezes quantas forem necessarias, para que o professor em

treinamento evidencie os comportamentos considerados reveladores das habilidades que
estdo sendo trabalhadas (MARQUES, 19975, p. 68). (grifo pesquisadora)

Como afirma Sant“Anna, o processo consiste em trés momentos: ensino, promog¢ao de
feedback e reensino. Em uma “‘situag@o pratica de microensino, padrdes de tempo, nimero de aulas,
método de feedback, supervisdo e outros fatores sdo manipuldveis. Como resultado disto, um alto
grau de controle pode ser inserido no programa de treinamento” (SANT'ANNA 1979, p. 3).
Marques (1975) define a supervisao como fungdo-chave no momento, como fonte de feedback e nas
“fun¢des de diagndstico, informagdo, orientagdo para planejamento e replanejamento e avaliagao
dos desempenhos alcangcados” (MARQUES, 1975, p. 70).

Sant*“Anna (1979) afirma que,

As diversas fontes de feedback, disponiveis no microensino, estariam a servi¢o do estudante
ou futuro professor, auxiliando o alcance de uma mais clara e profunda percepgdo dos
fendmenos de ensino, bem como de suas proprias limitagdes e poderes. A valorizagdo e o
uso constante de feedback determinariam ainda uma atitude profissional de autocritica e
abertura para mudanga (SANT'ANNA 1979, p. 7-8).

A referida autora ainda sinaliza que o recurso mais utilizado para os processos de feedback
s30 0s registros em video tape, pois atuam como extensor do supervisor. “Em geral o equipamento
de video tape tem duas utilidades: (1) registrar a sessao de microensino, servindo o tape do ensino

como fonte de feedback para a modificagdo de comportamento (...) e (2) registrar aulas-modelos,
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para demonstragdes de habilidades” (p. 68).

Para De Barros Coelho (1979) “o microensino visa teorica ¢ metodologicamente capacitar e
aperfeigoar professores nas habilidades técnicas de ensino” (DE BARROS COELHO, 1979, p. 31).
Logo os “processos de feedback, observacao e critica visam a habilidade que esta sendo treinada e
ndo os conteudos que estdo sendo ensinados”(ibidem, p.27). A autora defende ainda que o “novo
conceito de treinamento fornece a possibilidade de uma pratica prévia a situagdo real de ensino,

onde os riscos sao mais facilmente controlaveis do que em situagoes reais” (ibidem, p. 68).

Segundo Sant“Anna (1979).

Muito intensa foi posteriormente a difusdo do microensino, tanto em universidades norte-
americanas, como nos diversos paises da América do Norte, do Sul, da Africa e da Europa.
Mas, embora a diversidade de situagdes em que tem sido utilizado, guarda o microensino as
caracteristicas essenciais antes apontadas (SANT'ANNA, 1979, p. 2).

Muitas sdo, portanto, as possibilidades que o microensino apresenta para a teoria, pratica e
treinamento, pesquisa e inovacdo na area educacional. Encontra-se, contudo, na
dependéncia da imagina¢cdo humana e de outros poderes do homem para chegar a efetivar-
se como ideia e processo realmente (SANT'ANNA, 1979, p. 10).

A autora defende que as formas variadas de desenvolvimento do microensino irdo, nesse

caso, depender das intencionalidades dos sujeitos que o inserirem como pratica de formagdo. A
referida autora ainda aponta que a pratica de microensino ndo representa:

(...) uma solugdo total para os problemas do ensino, nem uma panaceia no que se refere a

formacao de recursos humanos para a area educacional. E uma ideia em desenvolvimento e

um processo organizado que t€m sido utilizados com comprovada produtividade para (...)

favorecer tentativas de teorizar o ensino, construir modelos e realizar investigagdes sobre o
ensino (SANT'ANNA, 1979, p. 8).

Nessa perspectiva a referida autora sinaliza alguns potenciais da pratica de microensino,
principalmente quanto a realizagdo de investigacdo sobre o ensino. O que ird diferencia-los sdo os
objetivos propostos e alcangcados no desenvolvimento da pratica. At¢é o momento pode-se
compreender que o microensino surgiu na década de 60 como objeto de treinamento de habilidades
de professores em formagao. Outros movimentos sao apontados por Sadalla e Larrocca (2004), ao
contextualizar as origens do microensino, os quais pontuam que o procedimento “é considerado por
Cooper (1983) como um precursor da formacdo do professor baseada em competéncias. Eram
filmados em videos modelos de competéncia que se desejavam ensinar e as fitas eram, entdo,
exibidas aos professores em formagdao” (SADALLA, LARROCCA, 2004, p.421). Por fim

Sant“Anna ainda acrescenta:
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Desde suas origens na Schoolof Educationof Stanford University, em 1963, uma série de
termos— projeto, veiculo, escala, método, técnica, recurso, meio etc. — tem sido utilizada
para lhe atribuir uma significag@o primeira. No entanto, nenhum desses termos impede sua
caracterizagdo geral como uma experiéncia reduzida de ensino, organizadas em momentos
sistematicos (ensino — feedback — reensino) com a finalidade de treinamento no ensino e
como recurso para a pesquisa (D. Allen e R. Bush, 1963) (SANT“ANNA, 1979, p. 151).

Pimenta e Lima (2010), ao discutirem a articulagdo teoria e pratica na graduacao de
professores, especialmente no contexto dos estdgios supervisionados, afirmam que existe a
necessidade de superar a visdo tradicional de estagio, o qual ¢ muitas vezes reduzido a uma

atividade meramente instrumental:

[...] microensino, miniaula, dindmica de grupo, também ilustram a perspectiva em estudo.
O entendimento de pratica presente nessas atividades € o desenvolvimento de habilidades
instrumentais necessarias ao desenvolvimento da ac¢do docente. Um curso de formagao
estara dando conta do aspecto pratico da profissdo a medida que possibilite o treinamento
em situagdes experimentais de determinadas habilidades consideradas, a priori, como
necessarias ao bom desempenho docente (PIMENTA; LIMA, 2010, p. 38). (grifo
pesquisadora)

Esses autores, ao discutirem o microensino, de acordo com o fragmento acima, realizam
uma critica em relacdo ao desenvolvimento de atividades de ensino com o propdsito de treinamento,
defendendo ser necessario ir além da visdo de instrumentalizagdo técnica, a fim de transformar estas
atividades para superacao da dicotomia entre teoria e pratica. Os autores defendem que o processo
educativo deve propiciar problematizacdes, estudos, analises, reflexdes e proposicoes de solugdes as
situacdes de ensinar e aprender. Um desafio sinalizado por eles € colocar em prética os principios
do professor reflexivo e pesquisador.

De outra parte, os formatos de microensino como definido por alguns autores de outras
licenciaturas, como na Matematica (FERNANDES, 2004), Lingua estrangeira (ORTALE,
MARTINS, 2007) e Geografia (SILVA, ATAIDES, 2009), sio desenvolvidos nos estigios
supervisionados, de forma diferente aos propostos na década de 60-70. Esses se aproximam dos que
se desenvolvem na Licenciatura em Quimica da Unipampa, pois visam promover a reflexdo bem
como a desenvoltura frente a uma turma, em uma situacdo ficticia, em que se simula uma aula.

Nesse sentido, como defende Arrigo (2015):

(...) a nossa ideia nao ¢ considerar o microensino uma fun¢ao a parte, nem um apéndice do
curso de Licenciatura em Quimica, e sim uma atividade que, além de possibilitar a
articulacdo entre a teoria ¢ a pratica, pode constituir-se como um momento para que 0
futuro professor reflita a respeito da sua pratica de ensino junto aos colegas e ao professor
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supervisor/formador. (ARRIGO, 2015, p. 25-26).

Conforme destacado acima, o microensino surgiu nas décadas de 60-70, visando o
treinamento de técnicas e habilidades de professores e licenciandos em formagao. Nos tltimos anos
alguns autores realizam uma critica a esse modelo, € o trazem para o ambito da formacao de
professores com base em novas intencionalidades. A partir do que propde os autores Fernandes
(2004), Orlate e Martins (2007), Silva e Ataides (2009), Pimenta e Lima (2010) e Arrigo (2015) se
evidencia que o microensino passa a ser concebido como atividade tedrico-pratica, e sua finalidade
¢ mais centrada na reflexdo da propria pratica, em investigar, problematizar e analisar os contetidos
da formacdo docente. O proximo tdpico aborda a gravacdo em video como ferramenta cultural

auxiliar de mediacao de praticas de microensino, autoscopia e na sala de espelhos.

2.2.2. As gravagoes em video como ferramenta mediadora

Para Paquay e Wagner (2001), atualmente as praticas de microensino sao mais influenciadas
e centradas em uma perspectiva construtivista de competéncias do professor. “A ferramenta video
pode, assim, ser um bom demonstrador de concepg¢des diversas da formagdo” (PAQUAY,

WAGNER, 2001, p. 150). Para esses autores, o video como ferramenta oferece meios consideraveis:

O registro em video de fato deixa uma marca: ele permite uma auto-observacio
retransmitida, repetida. £ uma meméria que estimula a reflexdo e a analise,
individualmente ou em grupo. A imagem do video oferece ao grupo de estagiarios a
possibilidade de analisarem juntos a mesma situacdo pedagégica e de terem um
referente unico para uma reflexdo distanciada sobre os processos em jogo e sobre as
competéncias postas a prova. E uma pe¢a-chave para instrumentalizar a ligacio teoria-
pratica. (...) A maior parte das institui¢goes de formagao que recorre a esse jogo alternado de
experiéncias filmadas e de analises, ao que nos parece, busca formar acima de tudo “um
pratico-reflexivo” (PAQUAY, WAGNER, 2002, p. 150-151). (grifo pesquisadora)

Sadalla e Larocca (2004) discutem e defendem o conceito de autoscopia, que consiste na

autoanalise por meio do video, como segue:

[...] A autoscopia vale-se do recurso de videogravagdo de uma pratica, visando a analise e
autoavaliagdo por um ou mais protagonistas dessa pratica. Por meio da videogravacgio
objetiva-se apreender as agcdes do ator (ou atores), 0 cenario € a trama que compdem uma
situagdo. O material videogravado ¢ submetido a sessdes de andlise a posteriori da agdo os
quais se destinam a apreensdo do processo reflexivo do ator (ou atores), através de suas
verbalizagdes durante a analise das cenas videogravadas (SADALLA, LAROCCA, 2004, p.
419).

A palavra “autoscopia” é composta pelos termos “auto” e “scopia”. O primeiro trata de uma
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acao realizada pelo proprio sujeito e o segundo refere-se a escopo (do grego skoppos e latim
scopu), que quer dizer objetivo, finalidade, meta, alvo ou mira. A ideia de autoscopia diz
respeito, portanto, a uma agdo de objetivar-se, na qual o eu se analisa em torno de uma
finalidade (SADALLA, LAROCCA, 2004, p. 421).

13

Para as referidas autoras a autoscopia ¢ composta de dois momentos essenciais: “a
videogravagao propriamente dita da situagdo a ser analisada e as sessOes de andlise e reflexao”
(idem). Na interagdo entre o sujeito e as videogravagoes, ele € sujeito ativo e protagonista das cenas,
logo ““a técnica da autoscopia considera a imagem projetada na tela como categoria intermedidria
entre o aspecto exterior objetivo e a visdo interna subjetiva (...)” (ibidem, p. 22). Dessa forma as
autoras destacam que a analise por meio do recurso do video ndo ¢ uma tarefa simples de ser

realizada, pois ela abrange processos como:

(...) tomada de consciéncia ¢ reflexdo simultinea de variados codigos expressivos:
linguagem, metalinguagem, deslocamentos, posturas, expressdes faciais, maneirismos,
entre outros, tanto de si como das demais pessoas envolvidas na situag@o registrada. (...)
Além de propiciar a amostragem do maximo de elementos possiveis que fazem parte de um
fendmeno, a autoscopia oferece condi¢des de andlise critica, permitindo exercitar uma
intensa atividade intelectual (SADALLA, LAROCCA, 2014, p. 422-423).

Dessa forma as autoras ainda apontam, com base em (Rosado, 1990), que no processo de
autoscopia “a imagem funciona como uma dobradica que articula, ao seio do sujeito, os elementos
do seu mundo real com o seu mundo imagindrio, suas vivéncias pessoais, suas motivagdes, atengdes
e conhecimentos (Rosado, 1990)” (ibidem, p. 425). E ressaltam que para nao ocorrer uma postura
meramente “utilitarista, pragmatista, voltada simplesmente ao como fazer, sera preciso que nao se
dispense a reflexdo sobre o por que fazer, colocando em questdo as finalidades educativas, sociais,
politicas, éticas e humanas envolvidas no ato pedagogico”(ibidem, p.432).

Segundo Rosa-Silva, Lorencini-Jr e Labura (2009), ancorados em Ferrés (1996):

Segundo Ferrés (1996), o video exerce a fun¢do de um espelho, no qual, porém, a pessoa
ndo se olha nos olhos, impondo-se um tnico ponto de vista. Na tela da tevé, o profissional
pode mirar-se a partir de varias cenas para ver-se como ¢ Vvisto, para escutar-se como ¢
escutado, descobrindo como os outros o percebem; ver-se para compreender-se, para
conscientizar-se de algo ou de si mesmo, de sua imagem, de sua postura corporal, do som
da sua voz, da quantidade e qualidade de seus gestos, de suas condutas e da sua maneira de
ser e de agir (ROSA-SILVA, LORENCINI-JR, LABURU, 2009, p. 2). (grifo pesquisadora)

Fernandes (2004), ao realizar sua pesquisa de mestrado, investigou as contribui¢cdes da
videoformagao por meio da experiéncia de autoscopia e videoscopia de trés estagiarias do curso de

Licenciatura em Matematica da Universidade do Minho, em Portugal. Dessa forma a autora defende
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o uso de ,videoformagdo™ como “[...] estratégias inovadoras, desde que se entendam como
facilitadoras do processo de formagao. Foi neste contexto que surgiu a ideia de recorrer ao registro
video na formacao dos professores estagiarios. Pretende-se inovar, questionar, reflectir, melhorar...”
(FERNANDES, 2004, p.3).

Em sua pesquisa Fernandes (2004) dialoga com uma série de autores, como aporte teérico, a
respeito de microensino, videoformagdo, autoscopia e videoscopia. Nesse sentido, trago algumas

perspectivas e pressupostos desse estudo para acrescentar nesta discussdao, como segue:

Simdes (1991: 5) caracteriza o microensino como sendo um processo de formagdo de
professores que permite “um desenvolvimento global do individuo”. Segundo a autora,
ensinar ndo significa apenas dominar a matéria em questdo, mas também a capacidade de
lidar com relacées humanas e eventuais tensées que possam surgir (SIMOES, 1991,
apud FERNANDES, 2004, p. 13). (grifo pesquisadora)

De acordo com o referido autor o microensino permite um desenvolvimento no individuo.
Para Sant“Anna (1979), na éarea especifica do ensino o microensino apresenta inimeras vantagens
em termos de economia e flexibilidade, para “testar inovagdes, antes de serem implantadas; para
realizar avaliagdes diagndsticas; para testagem de materiais novos, de novos planos e
procedimentos curriculares; para praticas particulares de supervisdo etc.” (SANT“ANNA, 1979, p.
9). Tudo isso pelo fato de ser desenvolvido em aulas ficticias no ambito da universidade. Para
Linard (2000) “o registro em video de micro-situagdes permite observar, analisar e eventualmente
corrigir comportamentos de uma forma mais tranquila, precisa e objectiva do que se o fizéssemos
em situacdo de aula real” (LINARD, 2000, apud FERNANDES, 2004, p.14). Nesse sentido, “a
autoscopia poderd ser um “espelho para a memoria”, permitindo uma melhor compreensdo das
situagoes e das dinamicas” (ibidem, p. 24).
Segundo a divisdo de Estudos do CNFF (Centro Nacional de Formagao de Formadores) a
autoscopia ¢ definida como sendo:
um “processo de autoanailise o individuo rever-se na acc¢io e conhecer-se melhor,
tomando consciéncia dos seus pontos fortes e fracos, a fim de aceitar e melhorar.”
(1993:8). Assim sendo, [...] o processo de autoscopia permite desenvolver faculdades de
auto-observagdo e auto-critica, diagnosticando comportamentos pedagogicos a melhorar, no
sentido de aperfeigcoar a ac¢do de cada um. O processo de autoscopia divide-se em cinco

fases: Preparagdo, Desenvolvimento, Visionamento, Andlise e Sintese (apud
FERNANDES, 2004, p.23). (grifo pesquisadora)

Segundo Fernandes, pela pratica da autoscopia ¢ possivel que o académico tenha

consciéncia de seus pontos fortes e fracos, por intermédio da observacao e da autocritica, para fins
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de melhorar sua pratica pedagogica por meio de cinco fases. Nesse sentido, Larin sinaliza que

existem dois tipos de autoscopia, a individual e a coletiva,

Larin (1994:7) considera dois cenarios para situagdes de autoscopia: a auto-observagao,
caracterizada por uma “pratica isolada” e a hetero-observagdo, caracterizada por uma
“pratica colectiva”. O autor afirma, ainda, que a estratégia de grupo se revela desejavel
numa situagdo de formag@o inicial, enquanto que a auto-observacdo sera mais eficaz ao
nivel do aperfeigoamento das técnicas (LARIN, 1994, apud FERNANDES, 2004, p. 27).

O autor alerta também para um resultado obtido num estudo realizado por Salomon e
McDonald, que diz que os professores que recebem retroac¢do unicamente através do video
tendiam a concentrar-se nos efeitos «cosméticos» da sua actuacio, isto ¢, na imagem do seu
corpo e na sua aparéncia fisica (Villar Angulo, 1977: 149) (apud FERNANDES, 2004, p.
20).

Larin, ao discutir os tipos de autoscopia, afirma que a estratégia mais produtiva da pratica ¢
quando trabalhada em grupo. Ja4 os outros autores perceberam, por meio de estudos, que os
professores, ao receber apenas o video, tendem a observar aspectos da aparéncia em sua a¢ao. Nesse
sentido Larin e Sant“Anna destacam o feedback como aspecto importante no desenvolvimento da
pratica, como segue:

Larin (1994: 8), “a for¢a do video reside na oportunidade de permitir ao utilizador
constatar, por si proprio, a diferenga entre o desempenho desejavel e o desempenho obtido”,

ou seja, a autoscopia tem a sua principal vantagem na eficacia do feedback (LARIN, 1994,
apud FERNANDES, 2004, p. 19).

[...] A autora salienta que a principal funcio do supervisor é a de fornecer feedback no
final do ensino, devendo reforgar comportamentos bem sucedidos. Diz-nos, ainda, que as
restantes fungdes do supervisor “sdo similares as tradicionalmente conhecidas: assistir o
professor na planificagdo, acompanhar as suas actividades, dar-lhe informagoes de caracter
psicopedagodgico que sejam necessarias e controlar os resultados da sua propria actuacdo.”
(Sant“Anna, 1979: 66) (SANT“ANNA, 1979, apud FERNANDES, 2004, p. 17). (grifo
pesquisadora)

De acordo com os autores o feedback proporciona ao académico perceber a diferenga em seu
desempenho. Para Sant“Anna ¢ uma fun¢ao do professor supervisor auxiliar o estudante no processo
de tomada de consciéncia, por meio de encaminhamentos sobre a aula desenvolvida, destacando os
aspectos positivos bem como os negativos. Corroboram Bourron, Chaduc &Chauvin (1998:6) ao
compreenderem que o processo de autoscopia permite “reflectir, observar metodologias e exemplos
de praticas, servindo assim o desenvolvimento pessoal de cada um e a compreensao de situagdes de
comunicac¢do. Desse modo, os locais nos quais se podera recorrer a autoscopia serdo a escola, a
formagao inicial e a formagdo continua” (apud FERNANDES, 2004, p. 24).

Fernandes (2004) ao acompanhar e analisar o percurso das estagiarias ao longo dos

seminarios de estagio e de trés aulas na Educagdo Basica, em situagdo real, discute esse percurso
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constituido por uma pesquisa qualitativa descritiva, na qual os dados empiricos foram construidos a
. e, , . . . .
partir de quatro questiondrios, “guias” pré e pos-processo de autoscopia e videoscopia; entrevistas
com as estagiarias; ¢ audio-gravacao das discussodes presentes nos seminarios de estagios. Com isso

chegou aos seguintes resultados:

Durante o processo de videoscopia quase sempre se geraram discussdes muito
interessantes, sobre os mais variados temas, aproveitando situagdes analisadas no video de
uma determinada aula. Estas discussdes abordavam assuntos como o comportamento da
turma, abordagens de determinados temas, outras estratégias além da que se estava a ver
questdes feitas, ou como deveriam ser feitas... Verificamos que o video desempenhou um
papel fundamental enquanto elemento fomentador da reflexio e da discussio,
enriquecendo muito todo o trabalho desenvolvido ao longo do ano (FERNANDES,
2004, p. 130). (grifo pesquisadora)

Pensamos que a maior conclusdo que se pode retirar deste estudo é que os processos de
videoscopia e autoscopia sdo, de facto, benéficos e tém um enorme potencial para a
formacdo de futuros professores, especialmente, para a pessoa que esti a ser
observada, isto ¢, que esta a ter uma aula assistida. Actualmente, um projecto como este
faz todo o sentido, por se pretender inovar praticas de formag@o de professores. O registo
video favorece uma auto-avaliacdo constante, critica e reflexiva, contribuindo para
que cada um seja mais consciente em relacio as suas praticas, crescendo enquanto
professor (FERNANDES, 2004, p. 131). (grifo pesquisadora)

Conforme os trechos acima, Fernandes (2004) afirma em sua pesquisa que o projeto de
videoformagdo proporcionou inovar nas praticas na formagao de professores. O registro em video
contribuiu para que as estagiarias crescessem em seus conhecimentos sobre ser professoras. O video
como potencializador da formagao proporcionou autoavaliagdo, autocritica, tomada de consciéncia
bem como discussdes e reflexdes a respeito da pratica docente.

Também hé na literatura algumas outras definigdes e processos realizados por meio da
utilizacdo de videos como ferramenta mediadora e formativa, dentre elas a “Sala de Espelhos”, a

Autoscopia Trifasica e a Autoscopia Bifasica. Conforme segue, segundo Silva e Schnetzler (1999):

(...) a importancia dos programas de formagdo continuada se utilizarem de situagdes
educacionais simuladas, pois estas correspondem a uma estratégia formativa de reflexao
proposta por Schon (1992) e designada como “sala de espelhos” que, por contemplar a
analise de situacdées homolégicas, possibilita que os professores avaliem,
reconsiderem e reformulem as suas préprias praticas pedagdgicas. Em outras
palavras, as formadoras utilizaram situagdes que, de alguma forma, se aproximaram ou
espelharam a pratica desenvolvida pelos professores, como meio destes refletirem sobre
ela por meio de olhares de proximidade e distanciamento, tal qual acontece numa sala
de espelhos, alternando entre a reflexdo sobre o vivido e a reflexdo sobre o observado
(Alarcdo, 1996: 21) (SILVA, SCHNETZLER, 1999, p. 7). (grifo pesquisadora)

As autoras apontam que existem diferentes maneiras para olhar-se em uma “sala de

espelhos” o que contribui para uma reflexao teorizada, com base em Donald A. Schon. “Assim, o
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profissional pode ,,ver de fora™, distanciando-se da situacdo, o que anteriormente havia vivenciado
dentro de sua propria experiéncia” (SILVA; SCHNETZLER, 1999, p. 8-9). Dessa maneira, a analise
possibilita a pratica como objeto de reflexao individual e coletiva.

A partir dos estudos sobre a “sala de espelhos” de Donald A. Schon, os autores Rosa-Silva,
Lorencini-Jr e Laburu (2009) propdem e desenvolvem um procedimento de pesquisa e intervengao

reflexiva, conforme segue:

[...] partir da sala de espelhos de Schon (2000). De acordo com este autor, a sala de
espelhos utiliza estratégias homdlogas, as quais possibilitam que o profissional reflita sobre
a acdo, problematizando o seu trabalho pedagogico por meio da demonstracio de
praticas educativas iguais ou semelhantes as suas. Como veremos mais adiante, a
autoscopia ¢ um recurso homologo a pratica docente, porque se desenvolve a partir de reais
situacdes de ensino e tem o professor como o principal protagonista na observagdo de suas
proprias ag¢des videogravadas (ROSA-SILVA; LORENCINI-JR; LABURU, 2009, p. 2).
(grifo pesquisadora)

Segundo Arrigo (2015) o procedimento referido chama-se autoscopiatrifasica,

Ao estudarmos a proposta de Rosa-Silva (2008), compreendemos que, ao basear-se nos
estudos de Sadalla e Larocca (2004) e Fernandes (2004) a respeito da autoscopia, a autora
passou a considera-la como uma “sala de espelhos” (SCHON, 2000). Portanto, construiu a
combinagdo trifasica da autoscopia, relacionando a defini¢@o de “sala de espelhos” proposta
por Schoén (2000). Ja sua opgéo pela autoscopia trifasica, inspirada nas atividades de ensino
propostas por Jackson (1968 apud SAINT-ONGE, 2001), adveio da busca pela diminui¢ao
do receio da professora de Ciéncias, a qual se mostrou um pouco resistente no inicio da
investigacdo (ARRIGO, 2015, p. 52).

Arrigo (2015) aponta que tal modelo construido por Rosa-Silva, Lorencini-Jr e Labura
consiste em trés fases: “a fase pré-ativa, a interativa e a pos-ativa” (ARRIGO, 2015, p. 42). Arrigo
(2015), em sua pesquisa de mestrado, adapta o modelo, o qual chama de autoscopiabifasica, que
dele se diferencia apenas por ndo contemplara fase pré-ativa.

Em sintese, essa investigacdo na literatura permitiu perceber também aspectos positivos
quanto ao microensino quando articulado ao video como ferramenta mediadora e constitutiva da
formacdo de professores, cuidando-se, porém, que essa ndo seja reduzida a uma pratica apenas
instrumental como destacam Pimenta e Lima (2010). Para isso, ¢ necessdrio que exista
planejamento e objetivos bem delimitados pelos professores formadores, para que o video cumpra o

papel de mediador na pratica de microensino. Concordamos com Arrigo (2015) ao apontar que:

(...), partimos da ideia que o microensino pode promover uma formagio inicial baseada na
epistemologia da pratica, mesmo que tenha surgido na época da racionalidade técnica. A
forma de trabalhd-lo é que vai proporcionar aos estudantes, alunos das licenciaturas, a
construgdo de um perfil docente pautado na reflexdo. Por isso, temos que € necessario
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ressignifica-lo com o enfoque da perspectiva da pratica reflexiva, de modo a promover uma
formacao reflexiva aos estudantes dos cursos de Licenciatura (ARRIGO, 2015, p. 38).

Essa perspectiva destacada pela autora considera-se a importancia em desenvolver praticas
que visem os processos de reflexdo pautados em uma racionalidade pratica (e ndo no modelo da
racionalidade técnica, que tem como objetivo apenas instrumentalizar as a¢des dos futuros docentes
por meio de treinamentos de técnicas e habilidades) que possa “‘permitir que o0s
estudantes/professores usem contextos que envolvem aprendizagem conceitual real como veiculos
para exploragdo de pedagogias” (FREITAS; VILLANI, 2012, p. 226).

De acordo com os autores 0s microensinos em sua origem utilizavam recursos tecnoldgicos
como o video tape para os processos de feedback. Atualmente as tecnologias oferecem novos
recursos para se realizar as gravagdes, como por exemplo, as cAmeras digitais e os celulares. Desta
maneira se amplia a disponibilidade para se explorar os microensinos, pois ¢ possivel gravar sob
diversos angulos, como os professores, os alunos ¢ a relagdo entre eles. A partir da gravagdo surge o
desafio maior que € o processo de analise, problematizac¢ao e reflexdo dessa pratica, considerando
os multiplos aspectos complexos da docéncia.

No proximo capitulo, apresenta-se o contexto e a investigacdo empirica desenvolvida no

curso de Licenciatura em Quimica da Universidade Federal do Pampa.
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3. APEQUISA ENPIiRICA

O presente capitulo analisa e discute qualitativamente como a pratica de gravagdo de
microensino ¢ explorada, concebida e com que intencionalidades ela acontece nos espagos de
formagdo que compreendem os estagios curriculares supervisionados no curso de Licenciatura em
Quimica da Universidade Federal do Pampa. Apresentam o locus € os sujeitos da pesquisa, bem

como os caminhos metodologicos percorridos, os resultados e discussdes deste estudo empirico.

3.1. Locus da Pesquisa

O curso de Licenciatura em Quimica faz parte da Universidade Federal do Pampa — campus
Bagé¢. A mesma faz parte do programa de expansdo das universidades federais do Brasil que prevé a
amplia¢do do Ensino Superior na metade sul do estado do Rio Grande do Sul. Foi criada pelo
governo federal para minimizar o processo de estagnacdo econdmica na qual estd inserida, pois a
educagdo viabiliza o desenvolvimento regional.

“A 1instituicdo, com formato multicampi, estabeleceu-se em dez cidades do Rio Grande do
Sul” (PPCLQ, 2015, p. 5), sendo elas: Alegrete, Bagé, Cagapava do Sul, Dom Pedrito, Itaqui,
Jaguardo, Santana do Livramento, Sao Borja, Sdo Gabriel e Uruguaiana. “Em setembro de 2006, as
atividades académicas tiveram inicio [...] Nesse mesmo ano, entrou em pauta no Congresso
Nacional o Projeto de Lei nimero 7.204/06, que propunha a criagdo da UNIPAMPA. E, em 11 de
janeiro de 2008, a Lei 11.640, cria a Fundag¢dao Universidade Federal do Pampa” (PPCLQ, 2015, p.
5).

As informagdes relacionadas ao curso de Licenciatura em Quimica foram obtidas por meio
da leitura dos Projetos Pedagogicos do Curso (PPCLQ, 2015; PPCLQ, 2016), construido pelos
professores formadores do presente curso. Cabe ressaltar que se realizou a andlise do Projeto
Politico Pedagdgico (PPCLQ, 2015) no inicio da pesquisa, primeiro semestre de 2016. E em 2017
entrou em vigéncia o documento (PPCLQ, 2016) aprovado em novembro/2016. Dessa forma, ao
compara-los perceberam-se algumas alteragdes, que serdo evidenciadas no decorrer do presente
topico.

O curso de Quimica—Licenciatura foi implementado no segundo semestre do ano de 2006,
num momento em que a institui¢@o estava iniciando suas atividades com a criagdo devarios
outros cursos e ofertando vagas visando atender anecessidade regional e da metade Sul do

Estadodo Rio Grande do Sul em relagdo a formacdo de profissionais (PPCLQ, 20016, p.
27).
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O curso de Licenciatura em Quimica ¢ um curso integral, semestral, com duragdo minima de
oito semestres, € para ingresso no curso sao ofertadas anualmente 50 vagas. O principal foco do
curso ¢ a formagao de professores de Quimica para atuarem na Educagdo Bésica no nivel de Ensino
Médio (PPQLQ, 2015; PPCLQ, 2016). E compreende Educagcdo Quimica, Quimica, Educacao,
Fisica e Matematica como arcas de formagao. As atividades de ensino do curso “estdo divididas em
componentes curriculares tedricos e praticos de carater obrigatorio € complementar, pratica como
componente curricular e estadgio supervisionado” (PPCLQ, 2016, p. 26). Atualmente, “o corpo
docente ¢ formado por dezesseis docentes doutores e uma doutoranda, com dedicagdo exclusiva
(DE)” (PPCLQ, 2016, p. 125). A Carga horaria total do curso, passou para um total de 3.410 horas,

conforme dados da matriz curricular na Figura 1:

Figura 1: Carga horaria do Curso de Quimica Licenciatura — Unipampa

TOta| Carga Horaria Tedrica (T) 2115 h

Carga Horaria Pratica (P) €00 h

Carga Horaria Préticas como Componente Curricular (PCC) 405 h
Carga Horaria Componentes Obrigatdrios 3120 h

Carga Horaria Componente Cumicular Complementar 90 n
Carga Horaria Atividades Complementares de Graduac&o 200 h

Carga Horaria Total do Curso 3410 h

TOT = Total

Fonte: (PPCLQ, 2016, p. 60).

Da carga horéaria prevista pelo Projeto Pedagdgico do Curso, 405 horas contemplam as

“Praticas como Componente Curricular (PCC)”, conforme expresso no documento:

(...) o curso de Licenciatura Quimica em sua organizac¢do curricular busca contemplar a
dimensao da Pratica como Componente Curricular em componentes como Instrumentacao
para o Ensino de Quimica (I, II, III, IV, V e VI), Seminarios Tematicos, entre outros
componentes. Em conformidade com o Parecer CNE/CP 9/2001, o curso de Quimica-
Licenciatura prevé situacdes didaticas em que os futuros professores colocam em pratica
seus conhecimentos e concomitantemente mobilizem outros de diferentes naturezas
provindos de experiéncias em distintos tempos e espacos curriculares (PPCLQ, 2016, p.
48). (grifo pesquisadora)

Ao ler o topico de ementdrios no referido documento percebeu-se que as atividades
desenvolvidas pelos licenciandos no decorrer dos componentes (PPCLQ) envolvem: producdo de
material didético, elaboragdo e apresentacdo de semindrios tematicos, apresentacdo e discussdo de
metodologias para o Ensino de Quimica; confec¢ao de propostas de projetos de pesquisa em Ensino
de Quimica fundamentados em teorias cognitivistas, como projetos de ensino CTS, projetos

interdisciplinares e temas geradores; elabora¢do de materiais didaticos, atividades e propostas para
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o Ensino de Quimica que envolvam experimentacao, ludico e digital. Porém nao fica explicito se os
licenciandos as desenvolvem na escola de Educagao Basica (PPQLQ, 2016).

E dentre as 600 horas praticas, o estagio curricular supervisionado possui carga horaria
especifica minima de 420 horas, distribuidas ao longo de quatro semestres, “conforme estabelece a
Resolugdo CNE/CP 02/2015” (PPCLQ, 2016, p. 54). De acordo com o regulamento do Estagio

Curricular Supervisionado, as horas sao distribuidas da seguinte maneira:

Art. 5° O estagio supervisionado do Curso de Quimica - Licenciatura constitui-se de 420
(quatrocentas e vinte) horas a serem desenvolvidas através dos componentes curriculares:

I — Estagio curricular supervisionado I — 60 (sessenta) horas;

I - Estagio curricular supervisionado I — 120 (cento e vinte) horas;

III - Estagio curricular supervisionado III — 120 (cento e vinte) horas;
IV - Estagio curricular supervisionado IV - 120 (cento e vinte) horas (PPCLQ, 2016,
ANEXO B).

Os estagios tém inicio a partir do quinto semestre e abrangem quatro componentes
curriculares. No novo documento (PPCLQ, 2016) os componentes sofreram mudancas de
nomenclatura passando a ser denominados: Estagio Curricular Supervisionado I, I, IIT e IV.

O objetivo geral dos estagios curriculares supervisionados, descrito no Art. 3°, “¢ possibilitar
ao académico ou académica do Curso de Quimica-Licenciatura conhecimentos da pratica
profissional e subsidios tedrico-metodologicos para preparar, implementar e avaliar acdo educativa
supervisionada na escola” (PPCLQ, 2016, ANEXO B). E cada um desses componentes possui
dentre seus objetivos especificos, a inser¢do dos professores da graduagdo na escola de Educacao
Bésica e/ou profissional. Diante disso “se constitui como espago-tempo privilegiado na formacao
académico-profissional dos futuros professores, sendo este articulador de conhecimentos tedricos e
praticos adquiridos ao longo do curso de graduagdo e dos saberes e fazeres necessario a atuacgao
docente critica e reflexiva” (PPCLQ, 2015, p. 38; PPCLQ, 2016, p. 54).

As disciplinas de estdgio comeg¢am no quinto semestre e se estendem até o final do curso. O

primeiro estagio estd organizado da seguinte forma:

[...] em 60 horas de atividades sendo que 45 horas sdo de aulas tedricas na universidade
com orientagdes e referenciais tedricos para subsidiar as reflexdes relacionadas a sala de
aula de Quimica, bem como didlogo em rodas de conversa e discussdes referentes a
docéncia no ensino de Quimica. As atividades desenvolvidas nas 15 horas praticas serdo
cumpridas por meio da realizagdo de um Trabalho de Campo em Escola de Educagdo
Basica, onde o/a académico/a pesquisara a organizacdo e atuagdo pedagdgica desenvolvida
nesse contexto escolar, bem como planejara atividade de intervengdo para a sala de aula da
educacdo basica a ser realizada em conjunto com o professor regente da turma (PPCLQ,
2015, p. 39; PPCLQ, 2016, p. 55).



45

Como ¢ possivel observar no primeiro estagio os professores em formagao sio inseridos em
uma escola de Educacdo Basica e/ou profissional, para observar e refletir a respeito do
funcionamento da escola e acompanhar a atuagdo de um professor de quimica. A dimensao teorica
do componente curricular ¢ desenvolvida na universidade onde os alunos realizam leituras e
recebem orientagdes para auxiliar no desenvolvimento da pratica, que consiste em uma intervencao
planejada conjuntamente com os professores. J4 os outros trés componentes, Estagio Curricular
Supervisionado II, III e IV estdo configuradas em 120 horas. De acordo com o PPCLQ (2015,

2016) o segundo estagio se estrutura da seguinte maneira:

[...] sendo 60 horas de aulas tedricas em que o/a académico/a recebera orientacdes,
referenciais teéricos sobre o ludico e outras metodologias para subsidiar as atividades
desenvolvidas nas 60 horas praticas, realizara micro-ensino, seminarios, roda de conversa ¢
elaborara e desenvolvera projeto de pesquisa pedagogica a respeito do lidico no ensino de
quimica. A dimensdo pratica desse estagio serd cumprida por meio da realizacdo de
observacao, participacdo em Conselhos e Reunides escolares, atividades culturais da escola
bem como regéncia de classe na area da Quimica em sala de aula do Primeiro Ano do
Ensino Médio (PPCLQ, 2015, p. 39).

A dimensao pratica do componente de Estagio Supervisionado II abrange a regéncia em uma
turma de 1° ano do Ensino Médio em uma Escola de Educacdo Basica e/ou profissional e visa a
realizacdo de uma pesquisa, por meio de um projeto pedagdgico no ensino de quimica
contemplando o ladico. Outro aspecto destacado no documento ¢ relacionado a dimensao tedrica no
contexto do componente como a leitura de teoricos que subsidiam a pesquisa referente ao ludico.

Os demais estagios curriculares supervisionados estdo configurados de forma semelhante ao
II, porém diferem quanto a tematica trabalhada e ao nivel da Escola de Educagao Basica em que o
estagiario atuard. O Estagio Curricular Supervisionado III discute a experimentagdo, € o estagidrio
fard regéncia em uma turma do segundo ano do Ensino Médio, ja no Estagio Curricular
Supervisionado IV se discute as TICs (Tecnologias da Informacdo e Comunica¢do), com regéncia
no terceiro ano do Ensino Médio. A partir do novo documento (PPQLQ, 2016) o Estagio Curricular
Supervisionado IV passou a compreender um total de 75 horas praticas.

No ambiente tedrico que abrange os estagios curriculares supervisionados I, II, III e IV os
estagidrios vivenciam experiéncias de regéncia por meio do que ¢ denominado de microensino, bem
como rodas de conversa e seminarios. Compreende-se também o campo dos estagios “como espaco
para aprendizagem centrada na agdo-reflexdo-acdo pedagogica, que considera a pesquisa como um
dos principios educativos e formadores do professor” (PPCLQ, 2015, p. 38; PPCLQ, 2016, p. 56).

O processo de Avaliacdo no curso de Licenciatura Quimica ¢ considerado “como parte

indissociavel ao processo educativo, tendo carater diagnostico, processual, cumulativo e formativo”
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(PPCLQ, p. 40, 2015). Nesse sentido, os pressupostos que orientam a avaliacdo de acordo com o
documento sdo: “Compreender o processo de ensino-aprendizagem em desenvolvimento”;
“Identificar os saberes construidos ou/e em construcao pelos estudantes”; “Rever as metodologias
de ensino adotadas pelo professor”; “Conhecer a atuacao docente e, quando necessario, indicar uma
possivel mudanga de atitude por parte dos atores envolvidos”; “Reconhecer a relagdo de
comprometimento com o processo educativo entre professores e estudantes”.

A elaboragdo dos instrumentos utilizados para realizacao das avaliagdes, “provas, relatérios
de atividades praticas, seminarios, trabalhos de pesquisa, portfolios, microensino, estudos dirigidos,
seminarios, entre outros”, leva em conta as especificidades dos componentes curriculares, a
metodologia empregada pelo professor, bem como sua concep¢do de avaliagdo adotada. (PPCLQ,
2015, p. 41; PPCLQ, 2016, p. 57).

Segundo Radiinz (2015) em sua pesquisa sobre evasdo na Licenciatura em Quimica da
Unipampa, onde realizou um levantamento de dados dos alunos por meio do Sistema de Informagao
para o Ensino (SIE) nos anos de 2006 a 2015, e obteve a varia¢do de alunos no decorrer destes anos.
De acordo com a autora os dados contemplaram 416 alunos ingressantes e 25 formados, “esse
quantitativo corresponde a 6% do numero total de estudantes matriculados no curso do periodo de
2006 a 2015” (RADUNZ, 2015, p. 49). Logo, a autora evidenciou que “o curso de Licenciatura em
Quimica apresenta taxas elevadas de evasdo chegando a 56%, tendo um numero reduzido de
concluintes, apenas 25 formados no periodo de 10 anos” (ibidem, 76).

A secdo seguinte apresenta as metodologias de produgdo e andlise dos dados empiricos,

produzidos no curso de Licenciatura em Quimica da Universidade Federal do Pampa — Unipampa.

3.2. Caminhos Metodologicos

A presente pesquisa tem uma abordagem essencialmente qualitativa e se caracteriza como
estudo de caso, na perspectiva de interpretagio em contexto (LUDKE, ANDRE, 1986). Para esses
autores o estudo de caso compde situagdes distintas de producdo de dados com variedade de fontes
e informagdes, partindo do pressuposto de que a “realidade pode ser vista sob diferentes

perspectivas”. Para Alarcao (2003):

Os casos sdo a expressdo do pensamento sobre uma situagdo concreta que, pelo seu
significado, atraiu a nossa atenc¢@o ¢ merece a nossa reflexdo. Sdo descrigdes, devidamente
contextualizadas, que revelam conhecimento sobre algo que, normalmente, ¢ complexo e
sujeito a interpretagdes (ALARCAO, 2003, p. 52).
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O estudo de caso se caracteriza pela “compreensao de uma instancia singular. Isso significa
que o objeto estudado ¢ tratado como unico, uma representacdo singular da realidade que ¢
multidimensional e historicamente situada”. (LUDKE, ANDRE, 1986, p. 21). Apresentam-se, neste
capitulo os resultados produzidos para este estudo de caso.

As informagdes foram construidas com base em um conjunto de a¢des que contemplam os
dados empiricos da investigacdo, por meio de entrevistas semiestruturadas (MINAYO, 2006),
realizadas no segundo semestre de 2016, de forma individual, observadas as questdes listadas no
Apéndice B, gravadas em dudio com a permissao dos entrevistados, e seguidas de transcri¢cdo na
integra da fala de quatro professores, que lecionam os quatro componentes de estdgio do curso de
Licenciatura em Quimica na Universidade Federal do Pampa — Campus Bagé; e por meio de andlise
documental, como a leitura do Projeto Politico Pedagdgico do presente curso, disponivel do site do
curso, ¢ dos documentos de Plano de Ensino dos componentes de estagio curricular
supervisionados, disponibilizados pelos sujeitos da pesquisa, que se encontram nos Anexos A, B, C,
D. A analise documental consistiu em uma analise rapida em que se elegeram palavras-chaves
referentes aos objetos da pesquisa, como microensino, videogravagao e videoformacao.

Para preservar a identidade dos sujeitos da pesquisa e identifica-los no decorrer do texto,
atribuiram-se pseudonimos como Docente A, Docente B, Docente C e Docente D. Os registros das
entrevistas foram compartilhados com os sujeitos da pesquisa, e esses preencheram e assinaram o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), autorizando o uso dos dados (Apéndice C).

Abaixo se apresenta a Tabela 3 que contém informagdes a respeito da formagdo académica

dos sujeitos da pesquisa.

Tabela 3: Sujeitos de pesquisa e respectiva formagao académica

Sujeitos Graduacio Pés-Graduagao
Docente 1 Licenciatura em Quimica Mestrado e Doutorado
Docente 2 Licenciatura em Quimica Mestrado
Docente 3 Licenciatura em Quimica com Mestrado e Doutorado

Habilitagdo em Ciéncias
Docente 4 Licenciatura Plena Habilitagdo em Mestrado e Doutorado
Quimica

Fonte: Pesquisadora

De acordo com a tabela € possivel visualizar que todos os sujeitos da pesquisa sdo formados

em licenciatura, e diferem-se apenas nas areas de pos-graduacao.
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Nesse contexto, buscaram-se respostas a seguinte questdo: Com que propdsito se defende a
gravagao de praticas de microensino no contexto dos estagios supervisionados? Que percepgdes €
intengdes movem os professores formadores? Visando identificar e reconhecer como a ferramenta
de gravagdo em video de pratica de microensino é concebida e explorada pelos professores que
lecionam o estagio curricular supervisionado do Curso de Licenciatura em Quimica da Unipampa,
campus Bagé, bem como as intencionalidades que os movem.

A organizagdo e a analise do material empirico, resultante de entrevista semiestruturada com
esses sujeitos, deram-se com base no procedimento da Analise Textual Discursiva (ATD). Segundo
Moraes e Galiazzi (2007) a analise abrange trés etapas: unitarizagdo, categorizacdo e producao de
metatextos. A unitarizacdo consiste no procedimento de fragmentacdo das partes importantes do
corpus, dando origem as unidades de significados (US). Em seguida, por meio da nucleagao dessas
unidades de significado agrupam-se aquelas US que possuem semelhancas semanticas, as quais
dardo origem as categorias emergentes. Por fim, para cada categoria, elaboram-se metatextos, que
consistem em textos interpretativos e descritivos.

Para a realiza¢do da unitarizacdo do corpus de andlise (entrevistas), procedeu-se a leitura
minuciosa das entrevistas, as quais tiveram de 25 a 35 minutos, visando identificar nas
enunciagoes/falas dos sujeitos os fragmentos (US) que possuiam aspectos significativos
relacionados ao tema, ao objetivo e a pergunta de pesquisa. Tais US foram organizados em uma
tabela do Excel, contemplando: codigo de identificacdo dos sujeitos, que consiste no pseudonimo do
sujeito seguido de “f. n°” que representa o fragmento correspondente da entrevista; US; palavras-
chave; titulo (com a ideia central da unidade de significado); categorias iniciais; e, categorias finais,

conforme extrato que segue na Tabela 4:

Tabela 4: Extrato da tabela para a construgdo das categorias emergentes

| £3 - fe| 2
A B c D E F
1 Cadigo Unidade de Significado Palavras-chave Titulo Categorias iniciais Categoria final
2 {...) entdn todos o5 micro ensinos s3o filmadas, entfo a gente filma do nicio ao : Micro ensino; filmage Todos os 2 1

{..) mas o acadfmico ja tem um grande receio de ser filmado, entdo ele nfo
quet se ver (..} eu percebo assim nos ancs que estamos visttando as escelas
e acompanhando os estagiarios que fica ele muito mais a vontade na escola e
trangiiilo do que agqu conosco nas aulas, até porque ele ta em um ambiente
3 |Docente 1. £02 cue ele se sente confortavel, que esta deminando o ambiente. Feceio em ser filmac O profes: 2 1
4 Docente 1.£03 (. escreveram no portfdlio ja como foi o micro ensmo deles, como foi o plar Portfolio; Planejamer Os alunos 2z 1
Na realidade eu nie estou conseguindo explorar, para ser explorade acho
que pode ser interessante de trabalhar o quante o wideo pode ser
interessante para o5 outros né, mas ndo trabalho o video com os alunos né,
eles pegatn e eles se assistem e fazem a auto-avaliagfo e al escrevem no
5 |Docente 1.£04  portfdho, entfio é mais essa dnfimica. Video, Auto avaliagd O profes: 2.8.10 1
E na verdade o que falta para mim professor do estagio é trabalhar o
video novamente, o momento de levar o video ou algumas passagens e
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Fonte: Pesquisadora

Por meio do primeiro movimento de nucleagdo chegou-se as categorias iniciais, o que
permitiu realizar uma segunda nucleagdo para se chegar as categorias finais, denominadas
emergentes. Dos 10 (dez) nucleos iniciais um novo movimento de aproximagao resultou em 3 (trés)
categorias finais, que sdo as categorias emergentes, produto do trabalho analitico e exaustivo de
organizacdo e analise dos dados, defendidas por meio de proposigdes.

As proposicdes sdo afirmativas que sustentam as categorias, apresentadas por meio de um
triplo didlogo entre os dados da pesquisa (US), aportes tedricos e argumentos produzidos pela
pesquisadora. Segundo Chalmers (1993) “todas as proposi¢cdes de observagdo vao ser afirmacdes
singulares. Elas resultam do uso que um observador faz de seus sentidos num lugar e tempo
especificos” (CHALMERS, 1993, p. 26). Contudo, na pesquisa ndo se usa apenas os sentidos do
seu modo mais singular, pois se dialoga com referenciais tedricos. Ritter (2015) define as
proposi¢des como “afirmativas defendidas ao longo do texto com argumentos produzidos pela
interpretagdo dos dados empiricos em continuo processo de andlise com o referencial tedrico
escolhido pertinente e apropriado” (RITTER, 2015, p. 82). Chalmers diz que as proposi¢des “sdo
entidades publicas, formuladas numa linguagem publica, envolvendo teorias de varios graus de
generalidade e sofisticagao” (CHALMERS, 1993, p. 45-46).

Assim, na presente investigagdo, as afirmacdes foram legitimadas a partir de metatextos
empiricos, com US das falas dos sujeitos e os documentos, todos apoiados em interpretacdes de
referenciais tedricos no campo da formagao de professores.

Abaixo, segue uma tabela que contempla as trés categorias emergentes e suas respectivas

proposigoes.

Tabela 5: Categorias Emergentes do processo de Analise dos dados empiricos

Categorias Proposi¢oes

A implementagdo da pratica de microensino e videogravac¢do na
Licenciatura em Quimica surge a partir da pratica desenvolvida no

Producio e uso da curso da Licenciatura em Matemdtica.

ferramenta de gravacio de

A gravagdo do microensino inibe os estagidarios quando a

microensino .
desconhecem como ferramenta mediadora.
A videogravagdo no dambito do microensino é instrumento de
autorreflexdo dos licenciandos complementada pela tarefa de escrevé-
la.
Intencionalidades da Faz-se a prdatica de videogravagdo com pouca énfase na andlise e

videogravacio reflexdo mediada.
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Os documentos ndo explicitam o proposito formativo com que o0s
docentes desenvolvem a prdtica de gravagdo de microensino.

A videogravag¢io ¢é concebida como meio de avaliagdo pelos
professores formadores.

A prdtica de videogravagdo como exercicio de tomada de consciéncia

Compreensdes dos efeitos | (1, gpectos amplos e gerais da docéncia.

obtidos por meio do
desenvolvimento da pratica

O professor ao contar sua prdtica, com apoio no video, reconhece a
necessidade de repensd-la.

Total (US) 66

Fonte: Pesquisadora

As trés categorias emergiram a partir de 66 US. Cada categoria ¢ sustentada pelo aporte
teorico ¢ por meio de duas ou mais proposi¢des, cujas afirmativas resultaram do trabalho
interpretativo realizado pela pesquisadora. Nesse sentido, € nesse movimento, pretendeu-se
encontrar indicios de respostas a questdo da presente pesquisa, “Com que propoésito se defende a
gravacdo de praticas de microensino no contexto dos estadgios supervisionados? Que percepgoes e
intengdes movem os professores formadores?”, visando identificar e reconhecer como a ferramenta
de grava¢do em video de pratica de microensino ¢ concebida e explorada pelos professores que
lecionam o estagio supervisionado, do Curso de Licenciatura em Quimica da Unipampa, campus

Bagé, bem como as intencionalidades que os movem. Segundo Ritter,

(...) como resultado de um exercicio de pesquisa, implica fazer o caminho inverso que
levou a sua produgdo — parte-se das categorias e recuperam-se as unidades de significado
produzindo novas enunciag¢des, recriagdes, proposi¢des; lembrando que categorias sdo
conceitos, segundo Vigotski (2001), de generalizagdes que resultam de processos de
abstragdo do intelecto humano no exercicio de suas fun¢des (RITTER, 2015, p. 82).

Dessa forma, apresentam-se os resultados da andlise dessas US extraidas do material
empirico, das entrevistas semiestruturadas com os sujeitos da pesquisa e da leitura dos documentos
(planos de ensino dos quatros estagios supervisionados € dos PPCLQ), por meio de trés categorias e

suas respectivas proposi¢oes, sobre as quais discorreremos a seguir.

3.3. Analise e Discussao das Categorias Emergentes

Apresenta-se, a seguir, a analise qualitativa com a discussdo dos dados empiricos oriundos
de entrevistas com os professores sujeitos da pesquisa, € dos documentos (PPCLQ, Planos de
Ensino dos quatro componentes curriculares) do curso, por meio das trés categorias emergentes com

suas respectivas proposicdes € em interlocugdes teoricas, a fim de reconhecer e identificar como a
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pratica de gravacdo de microensino ¢ explorada, concebida e com que intencionalidades ela
acontece nos espagos de formagdo que compreende os estagios curriculares supervisionados do

curso de Licenciatura em Quimica da Unipampa.

3.3.1. Producio e uso da ferramenta de gravacio de microensino

Esta categoria evidencia a forma como vem sendo desenvolvida e explorada a pratica de
microensino ¢ a ferramenta de videogravagdo, bem como os encaminhamentos dados aos
licenciandos, no contexto dos estagios supervisionados da Licenciatura em Quimica — Unipampa.
Nesse ambito, também se evidencia alguns aspectos formativos que essa pratica poderia

desencadear no contexto dos estagios.

Proposicdo 1: A implementagdo da pratica de microensino e videogravagdo na Licenciatura em

Quimica surge a partir da pratica desenvolvida no curso da Licenciatura em Matemdtica.

Com base na fala dos docentes entrevistados foi possivel perceber como surgiu a ideia de se
trabalhar com a pratica de microensino e a ferramenta videogravacdo nos quatros estagios da
Licenciatura em Quimica. O Docente C explicitou na sua fala que a implantagdo e o
desenvolvimento dessas praticas surgiram por meio de didlogos com uma colega do curso de
Licenciatura em Matematica da Unipampa — Campus Bagé, a qual utilizava a pratica denominada
,videoformacdo™ nos respectivos estagios do curso. O presente fragmento da fala do Docente C
demonstra que as praticas importadas do curso de Licenciatura em Matematica possuem a
finalidade do estudante/estagidrio se perceber professor, no contexto dos estdgios supervisionados.

Porém, parte do desenvolvimento ¢ na sala de aula da Educacao Bésica, como segue:

[...] € importante até dizer que essa experiéncia foi inserida no estagio, primeiro por uma conversa de uma
professora, até mais experiente, que ja trabalhava com estagio ha mais tempo e que trabalhava a questao
da ,yideoformacio® Entdo ela utilizava da ferramenta de gravagdo, numa outra licenciatura que ¢ a
Matematica, fazendo a gravacio e utilizando a imagem para discutir com o aluno. Entdo ao invés do
aluno refletir sobre a sua pratica individual e depois fazer esse didlogo com o professor, ele olhava e ele
discutia a aula dele com a professora formadora, ndo precisava ser com todo mundo, em algumas
situacdes como as turmas eram pequenas ela até pedia que as pessoas selecionassem algumas atividades
para serem discutidas. Entao ela surge dessa aplicabilidade de uma colega mais experiente, que mostrou o
que aquilo tinha proporcionado. Nao ¢ proporcionar, ¢ auxiliar esse aluno melhor se perceber na
posicao de professor, como ele usa 0s espacos, 0s tempos, 0s recursos, quanto tempo ele da de fala para o
outro, como ¢ que ele interage [Docente C.f.09]. (grifo pesquisadora)

O Docente C, ao contar a respeito da presenca dos videos como ferramenta utilizada no

curso da Matematica, disse que a professora formadora no momento de assistir o video desenvolvia
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didlogo com os estudantes. Para Pereira,

O diadlogo entre professor e aluno constitui o principio de procedimento que leva ao
conhecimento critico do ponto de vista educativo e que estabelece uma relagdo forte com o
processo de levar a pensar, ao invés de apenas se preocupar com o resultado do processo
(PEREIRA, 1998, p. 177).

Como defende o autor, ¢ por meio da relacdo de didlogo entre o professor e o estudante que

se pode gerar o conhecimento critico. Dessa forma, potencializa a ferramenta, visando auxiliar o
estudante a se perceber na posi¢do de professor. Segundo Amaral e Mortimer:

A propriedade fundamental do discurso dialégico ¢ que ele envolve colocar ideias

diferentes em contato, explorar e trabalhar essas ideias. (...) O discurso dialégico ¢ aberto a

diferentes perspectivas, pode mudar de rumo durante a interagdo e permite aos participantes

tomarem consciéncia das diferencas e similaridades entre pontos de vista (AMARAL,
MORTIMER, 2006, p. 249).

O Docente B também menciona sua experiéncia por meio do curso de Licenciatura
Matematica, e considera interessante o aspecto dos estagiarios “poderem se enxergar em sala de
aula”.

[...] tem uma experiéncia que eu participei de um colega, s6 que era da licenciatura em matematica, e ai
ele me convidou um dia. Porque a pratica, a experiéncia deles era [...] eles precisavam de uma gravagdo
de alguma aula na escola para eles se enxergarem. [...] foi bem interessante porque ai é contato com o

aluno. Aluno que faz perguntas, que questiona que vai ao banheiro sabe, entdo eles puderam se enxergar
com relaciio na sala de aula [...] [Docente B.f.16]. (grifo pesquisadora)

O Docente B ao contar sua experiéncia com a Licenciatura matematica, de outro angulo, na
posi¢dao em que filmava a aula do colega, em aula na Educagdo Basica, atribui a este contexto real
um aspecto positivo por se tratar de uma aula real, ¢ em contato com alunos reais. Os autores

Fiorentini, Souza-Jr e Melo (1998) ancorados em Barth (1993):

Ressaltam que um dos desafios mais importante, em relagdo a formacao de professores e de
formadores ¢ “mediar ou promover condi¢des para que este profissional modifique suas
concepgdes, posturas, crengas e agdes na pratica educativa. E conseguir suscitar uma
mudanga conceptual na sua relacdo com o saber e com sua elaboracdo” (FIORENTINI,
SOUZA-JR E MELO, 1998, p. 320).

Nesse sentido, os autores discutem que um dos grandes desafios durante a formagdo de
professores ¢ mediar e promover condigdes na pratica educativa que va suscitar mudangas nas
concepcdes dos futuros professores acerca da concretude da escola real. Com alunos reais € nao

ficticios, como acontecem com praticas de microensino situadas nos contextos académicos, se
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consegue uma dimensao de discussdo mais proéxima do real. Imbernén (2009) corrobora ao dizer
que ganha terreno na formacao de professores a opcao que “propde a necessidade de estabelecer
novos modelos relacionais e participativos na pratica da formagao. Isso nos conduz a analisar o que
aprendemos e o que temos ainda para aprender” (IMBERNON, 2009, p. 16).

Apds a experiéncia inspiradora do curso de Licenciatura Matematica, os professores
resolveram adaptar a pratica, em seus estagios. Contudo, entendem que a formagao de professores
precisa de espagos que provoquem desafios aos estudantes sobre a pratica educativa desenvolvida, e

que motivem a reflexdo do sujeito professor.

Proposicao 2: A gravagdo do microensino inibe os estagiarios quando a desconhecem como

ferramenta mediadora.

A partir da fala dos professores entrevistados foi possivel identificar a dindmica do micro

ensino, conforme segue:

[...] a gente entende que o estagio € o lugar da aula, da sala de aula, portando a gente tem desenvolvido ha
algum tempo a ,produciio de aula® desde o seu planejamento, concepcio, avaliaciio, instrumentos,
ferramentas e recursos até a execuciio daquela aula, dentro da parte tedrica do componente, em que
o aluno vai ministrar aula para seus colegas e professores do componente. Vai ser gravado e a gente faz
algumas dindmicas com essa questio da gravacdo [Docente C.f.1]. (grifo pesquisadora)

[...] acaba sendo s6 sobre a aula mesmo [refere-se a gravagdo], justamente porque as vezes a gente poe
coisas e depois nio tem o tempo que deveria para analisar, o que seria bem interessante isso, poder
filmar as discussdes que acontecem depois, ali a gente vé o crescimento deles, avaliando como
professores, avaliando o proprio trabalho, avaliando o trabalho do colega, é muito bacana essas questdes
[Docente D.f.05]. (grifo pesquisadora)

De acordo com o Docente C, os professores formadores compreendem o “estdgio como o
espaco da aula” e nesse sentido eles desenvolvem a producdo e execucdo de uma aula, dentro do
campo tedrico-pratico do estagio, com a dindmica de gravagdo. Esta filmagem, segundo o Docente
D, ¢ realizada apenas da aula ministrada, embora a professora reconheca que seria interessante
filmar o momento de discussdo posterior. Para Fiorentini, Souza-Jr ¢ Melo (1998) ancorados em
Barth (1993) o saber nao ¢ isolado, “ele ¢ partilhado e transforma-se, modifica-se a partir da troca
de experiéncia e da reflexdo coletiva com os outros” (p. 322). Nesse sentido, a dindmica
desenvolvida pelos professores pressupde um espaco que permite a troca entre os pares, porém
como sugere o Docente 04, o0 mesmo seria mais efetivo se também contemplasse a gravacdo das
discussoes, onde os licenciandos, no coletivo, discutissem sobre os microensinos desenvolvidos.

Outra forma seria realizar discussdes ap6s a visualizacao da gravacao.
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Apesar de a dinamica inicial, do microensino gravado, proporcionar compartilhamentos
entre os pares no momento da discussao, evidencia-se que a sua continuidade e avanco ficam sob a

responsabilidade individual de cada licenciando.

[...] esses videos sdo disponibilizados somente pra eles, entdo ndo tem aquela coisa quem ¢ que vai ver
aquele video, quem ¢ que vai me analisar. E somente eles, entdo por isso que eu acho que é mais tranqiiilo
a aceitacdo da filmagem [Docente B.f.18].

[...] mas o académico ja tem um grande receio de ser filmado, entdo ele ndo quer se ver [...], eu percebo
assim nos anos que estamos visitando as escolas e acompanhando os estagiarios, que fica ele muito mais a
vontade na escola ¢ tranqiiilo do que aqui conosco nas aulas. Até porque ele esta em um ambiente que ele
se sente confortavel, que estd dominando o ambiente [Docente A.f.05].

O Docente B afirmou que os videos sao disponibilizados somente para os estudantes, o que
facilitaria a aceitacdo dos mesmos para a filmagem. E segundo o Docente A, os estagiarios
demonstram resisténcia quanto a filmagem, por ndo quererem visualizar a si proprios e por nao
dominarem o ambiente. Segundo Sadalla e Larocca (2004) “a imagem de si, no video, ndo ¢
inocente. Ela provoca manifestagdes nos individuos, especialmente naqueles que s3o mais
resistentes a mudancas” (SADALLA, LAROCCA, 2004, p. 424). Os referidos autores, com base

em Ferrés (1996), ainda apontam dois comportamentos do processo de se ver em video:

Ferrés (1996) advertiu sobre duas atitudes contrapostas. De um lado, o sujeito autoscopico
pode fascinar-se, evidenciando uma certa dose de narcisismo. De outro, podera adotar
mecanismos defensivos ou rejeitar-se em razdo do impacto causado pela percepgdo da
distancia entre o eu-observado e o eu-idealizado. Geralmente, nessa situacdo, observam-se
maneirismos e gestos de recomposi¢do na pessoa (SADALLA, LAROCCA, 2004, p. 424).

O Docente A também atribuiu a resisténcia dos licenciandos ao ato de perceber-se em agao,
pois apresentam fragil dominio conceitual e/ou metodologico. Alguns desses e outros medos sdo

enunciados na fala que se segue:

[...] tem essa resisténcia, entdo nos primeiros estagios eles ficam muito nervosos porque eles tém que
fazer o micro, que ja tem um nivel de dificuldade, que eu mudo de aluno para ser professor e pra ser
professor dos meus colegas e do meu professor. Entao ja tem um nivel de complexidade bastante grande e
a partir disso (...) ele ainda tem a filmagem, entdo ¢ bastante coisa pra um momento bastante tenso na vida
de um académico, mas o que a gente comegou a perceber ¢ que ao longo dos estagios eles nem mais
percebem a filmadora, ¢ um nos primeiros momentos ali e depois, eles ndo gostam de se ver
independente do semestre, mas eles ja estdo familiarizados com a gravagdo [Docente C.f.10]. (grifo
pesquisadora)

Segundo o Docente C os motivos que levam os estudantes a demonstrar resisténcia a
gravacao se devem a ,,tensdo“e a ,,complexidade®presentes no momento, pois a aula ¢ desenvolvida

para seus colegas e professores. Porém, essa tensao diminui no decorrer dos estagios.
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A complexidade do ato de ser professor pode explicitar-se na relagdo com a teorizagdo dos
saberes necessarios ao exercicio da docéncia. “O saber docente se compde, na verdade, de varios
saberes provenientes de diferentes fontes. Esses saberes sdo os saberes disciplinares, curriculares,
profissionais (incluindo os das ciéncias da educagdo e da pedagogia) e experienciais” (TARDIF,
2002, p.33). Promover espacos de discussao pds-filmagem ajudaria na teoriza¢ao e reconhecimento

desses saberes. Nessa perspectiva, Sadalla e Larocca, com base em Rosado, afirmam:

Adotando uma perspectiva interacionista, Rosado (1993) compreende que o sujeito que
assiste as videogravagdes ndo ¢ um mero telespectador, no sentido passivo do termo. Ele é
ativo perante os elementos da recepcdo videografica, aos quais atribui sentidos dentro do
contexto em que a situacdo apresentada acontece. Ha, portanto, uma atividade psicologica
que ¢ subjacente ao processo de recepcdo televisual. Nessa atividade, o sujeito
ressignifica os elementos apresentados, interpretando conteiidos e estabelecendo
arranjos particulares, procedendo a articulagdes e atribuindo certos valores aos
elementos, conforme sua bagagem pessoal de experiéncias e conhecimentos anteriores
(p. 31) (SADALLA, LAROCCA, 2004, p. 421-422). (grifo pesquisadora)

Se entendermos que o estagio ¢ espaco de formagdo, entdo realizar problematiza¢des por
meio de debates, questionamentos, bem como inserir leituras, ¢ essencial para que se cumpra esse
propdsito formativo. Afinal, porque razdo os licenciandos sentem-se mais a vontade para a
realizacdo de praticas de ensino se estas forem realizadas diretamente no contexto das escolas?
Seria a auséncia ou presenca da camera o Unico fator a causar resisténcia nos estagiarios? Seria a
escola um lugar de autonomia pouco vigiada? Sdo questdes que emergem e carecem de ser melhor

explicitadas.

Proposi¢ao 3: A videogravagdo no dambito do microensino é instrumento de autorreflexdo dos

licenciandos complementada pela tarefa de escrevé-la.

Como visto no capitulo dois a pratica de microensino ¢ desenvolvida pelos docentes no
ambito tedrico dos quatro estagios curriculares supervisionados. Ao longo desses estagios os
estudantes sao filmados durante seu desenvolvimento/arguicdo da pratica e posteriormente recebem
a filmagem para que possam visualizd-las, e se autoanalisarem e realizarem escritas em seus
portfolios.

De acordo com as entrevistas ¢ possivel perceber que a escrita ¢ o principal
encaminhamento feito pelos professores, como modo de explorar a filmagem do microensino.
Entao faz o micro, se discute o micro coletivamente, esse professor, esse estagiario, ele vai pra casa

faz o seu registro no portfolio e também se autoanalisa no video [...] [Docente C.f.03]. E o docente
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A afirmou que nao trabalha o video em aula com os estudantes. [...] ndo trabalho o video com os
estudantes, eles pegam e eles se assistem e fazem a autoavaliagdo e ai escrevem no portfolio, entdo
¢ mais essa dinamica [Docente A.f.11]. De forma semelhante o Docente B argumentou sobre a

pratica, conforme segue:

[...] hoje a nossa pratica ¢ o seguinte: cada um vai se enxergar e realizar a escrita, e depois ndés vamos
realizar uma roda de conversa sobre o que se percebeu e ai nés vamos compartilhar (...) n6s vamos
sentar em roda e vamos discutir como foi essa atividade de se enxergar e o que eles mudariam, entdo
eles vao compartilhar o que eles refletiram a respeito da atividade [Docente B.£.07]. (grifo pesquisadora)

De acordo com o Docente C e o Docente A, a dindmica consiste na realizagdo do
microensino e na discussdo em roda e, posteriormente, o estudante vé o video sozinho e realiza a
autoanalise, bem como a escrita no portfolio. Quanto a isso, se entende que o processo de escrita no
portfolio propicia a realizagdo de uma autorreflexdo. Segundo Calixto, Cacciamani e Lindemann
(2012), expressar uma opinido ou sentimento por intermédio da escrita contribui na reflexdo e na
observagdo das limitagcdes e possibilidades observadas, mesmo que no ato passe despercebido.
Porém, assim como o Docente B reconheceu, a escrita ndo permite a interacao entre os pares que a
discussdo posterior e mais criteriosa, numa roda de formacdo e leitura, poderia proporcionar.

Maldaner (2006) afirma que:

Nédo se pode esperar, no entanto, que esses resultados acontegam espontaneamente. As
reflexdes coletivas necessitam uma diregdo ¢ um sentido, que podem ser mediados e
negociados por um educador/professor ou pesquisador educacional com uma perspectiva de
inovagdo pedagogica. Ndo se pode esperar que um nivel de criagdo pedagogica seja
possivel pela simples reunido de pessoas (MALDANER, 2006, p. 64).

Segundo Carvalho e Gongalves (2000) “o professor ndo deve ter receios ao ajudar seus
estudantes ou reorientar suas acdes. Pelo contrério, faz parte de seu papel realizar essas intervengdes
nos momentos oportunos” (CARVALHO; GONCALVES, 2000, p. 85).

Os professores sinalizam que ao fazerem o uso da ferramenta e visualizarem os videos,

comentam alguns aspectos aos estudantes:

Algumas vezes sim, se eu percebo que aquele detalhe [...] ou que o aluno mostrou ¢ relevante para
discutir com o grupo eu levo, mas ndo tudo, entdo alguns erros de linguagem, erros conceituais ou
alguns erros que a gente percebe sdo constantes, que o mesmo académico tem varios erros, entdo a
gente leva para discutir com o grupo [Docente A.f.14]. (grifo pesquisadora)

Entdo ja teve alguns momentos que a gente decidiu: “ndo vamos abrir olha e avalia, veja se eu estou
equivocada, mas eu te oriento a dar uma olhadinha nisso” para que na tua sala de aula ndo seja 90%
registro e 10% de fala, entdo ndo ¢ que a gente fica quantificando, mas para mostrar que o tempo da aula
¢ precioso para transformar a aula, por exemplo, numa cépia [Docente C.f.13]. (grifo pesquisadora)
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O Docente A sinalizou que, ao perceber alguns erros constantes dos estudantes, como vicios
de linguagens ou erros conceituais, os levava para discussdo em grupo. J& o Docente C disse
orientar os estudantes, por exemplo, quanto a importancia do tempo em uma aula, ¢ também a
realizar questionamentos quanto a sua evolucdo como professores. [...] estamos encaminhando o
fechamento do semestre e as alunas quando eu digo assim “agora vocés olhem os seus primeiros
micros e olhem o ultimo” e o que vocés percebem de crescimento enquanto professores? [Docente
CfS§].

Segundo Imbernén:

Uma formagdo deve propor um processo que confira aos docentes conhecimentos,
habilidades ¢ atitudes para criar profissionais reflexivos ou investigadores. O eixo
fundamental do curriculo de formacdo do professor ¢ o desenvolvimento de instrumentos
intelectuais para facilitar as capacidades reflexivas sobre a propria pratica docente, e cuja
meta principal ¢ aprender a interpretar, compreender e refletir sobre a educacdo e a
realidade social de forma comunitaria IMBERNON, 2011, p. 58).

O uso dos Instrumentos intelectuais ¢ que permite desenvolver nos licenciandos suas
capacidades interpretativas a exemplo de como apresentam o conhecimento aos escolares. De
acordo com o referido autor € necessaria, no espago da formacdo docente, a utilizacdo desses
instrumentos que permitam o desenvolvimento do académico quanto a reflexdo que faz de si, dos
outros na relagdo com seus saberes, conhecimentos, habilidades, atitudes etc. Nesse sentido
compreende-se que existe o esfor¢o por parte dos professores formadores ao utilizar o instrumento
de gravacdo com a inten¢do de que os estudantes possam se autoanalisar e realizar suas reflexdes
sobre ser professor, por meio da escrita no portfolio. Porém de acordo com a literatura a forma de
encaminhamento pos-gravagdes tornaria mais potencialmente formativa essa agdo, principalmente
ao serem inseridos instrumentos intelectuais auxiliares dessa analise, como defende Imbernon. Para

Silva e Schnetzler (1999):

Assim, os professores serdo auxiliados pelos formadores em seus questionamentos e
reflexdes nas e sobre as suas acdes. [...] Mas, estes questionamentos necessitam ser
realizados a luz de referenciais teoricos que lhes permitam iluminar suas praticas (SILVA,
SCHNETZLER, 1999, p. 3). (grifo pesquisadora)

Os referidos autores destacam a importancia do referencial tedrico para subsidiar as
discussdes e questionamentos. J& o Docente D demonstrou, ao argumentar sobre as discussdes no

espaco teodrico do estdgio com os académicos, que estas podem subsidiar os estudantes no momento
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de sua reflexdo, como segue:

E porque, assim como durante os estagios, as vezes se conversa a respeito de caracteristicas, algumas
caracteristicas importantes [...] o que ¢ ser um bom professor, eu acho que esses aspectos é que eles
observam, como é que eles gostariam de ter uma aula e se eles conseguem dar essa aula [...], mas pra
isso eu preciso pensar sobre a aula que eu estou fazendo. A aula que eu assisto e a aula que eu faco [...]
[Docente D.f.19]. (grifo pesquisadora)

Dessa forma o Docente D demonstrou esperar que os didlogos, presentes nas aulas de
estagio, déem conta da reflexdo acerca das aulas ministradas nos microensinos. Ritter (2015),
ancorada em Sarramona (2004), discute como ocorre a a¢do de significagcdo via recontextualizacdo:

Neste caso, pode-se aproximar o conceito de mobilizagdo em Sarramona (2004) para
redefinir a recontextualizagdo como agdo cognitiva mobilizada. Trata-se de mobilizar o
mesmo conceito em outro contexto ou situagdo, e isso somente ¢ possivel por meio de
sucessivos atos de significagdo conceitual (VIGOTSKI, 2001). Logo, a recontextualizagao,
que resulta em atos de significacdo/ressignificagdo cultural, é o desafio a ser apreendido e

enfrentado por todos nos professores-pesquisadores em todos os graus de ensino (RITTER,
2015, p. 100).

A autora sinaliza que o processo de recontextualiza¢do ndo ocorre de modo espontaneo. Sdo
necessarios sucessivos atos de significagdo conceitual e cultural. Ritter (2015) ainda afirma que a
aprendizagem, por meio da evolucdo de conceitos, ndo se da da mesma forma que o
desenvolvimento de conceitos espontaneos como os da experiéncia vivida. Para a autora, com base
em Vigotski, “Os conceitos cientificos sdo generalizacdes e abstracdes, cuja significacdo ndo ocorre
de modo espontaneo e, por isso, exige a sua instrugdo via proposi¢ao de ensino e mediacao. Para
sua evolugdo, esses conceitos devem ser introduzidos e inseridos em um sistema de relagdes”
(RITTER, 2015, p. 185). Nesse sentido, para o ato de pensar e refletir sobre a aula
planejada/realizada, € pertinente que os professores responsaveis pelo estdgio possam mediar e

orientar os licenciandos no decorrer do processo. Para Freitas e Villani (2012):

Favorecer o desenvolvimento do processo metacognitivo, significa aprofundar os
instrumentos e as ocasides para o refinamento do conhecimento, da percepcdo e do controle
de sua propria aprendizagem. Nesse sentido, ¢ de fundamental importidncia que os
programas de formagdo de professores estejam preocupados com (...) competéncia
intelectual e desempenho - relacionados a consciéncia pessoal, consciéncia de si,
consciéncia do objetivo educacional. (...) O objetivo dessa reflexdo € melhorar a
metacogni¢do e, como consequéncia, a compreensdo da pratica pessoal efetiva (FREITAS,
VILLANI, 2012, p. 220).

Corrobora Alarcao (2003), ao discutir o questionamento como provedor do desenvolvimento

e da aprendizagem:
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Como atributo do ser humano, a capacidade de questionarmos e de nos questionarmos a nos
proprios ¢ um motor de desenvolvimento e de aprendizagem. Pela questionacdo tudo ¢
susceptivel de vir a ser mais bem compreendido, mais assumidamente aceito ou rejeitado.
Porém, as perguntas, para merecerem a designagdo de pedagodgicas, tém de ter uma
intencionalidade formativa (...) (ALARCAO, 2003, p. 57).

Entendemos e defendemos que, com a devida mediagdo, o espago dos estagios torna-se

potencialmente formativo e gratificante para todos os envolvidos.

E tem sido muito gratificante, o que se tem ouvido e o que acontece, porque os estudantes, todos os
licenciandos, eles estdo sendo mais acolhedores com os colegas. Estio aprendendo a fazer criticas
construtivas e também estio considerando como alternativa as proprias aulas, algumas ideias que os
estudantes desenvolvem também para as aulas em sala de aula na Educagdo Basica. Entdo esta sendo um
trabalho bem produtivo e eu diria envolvente [Docente D.f.02]. (grifo pesquisadora)

O Docente D reconhece a necessidade da troca entre os pares, mas ndo explicitou que trocas
sdo essas. J4 o Docente B sinaliza para a questdo do contetido conceitual quimico. (...) os micros,
acho que eles potencializam o estudo. Do estudo do conteudo quimico também, ndo so da gente se
enxergar como professor didatico, mas se enxergar como professor didatico quimico [Docente
B.f.09].

Para Fiorentini, Souza-Jr ¢ Melo:

Os eixos da formacdo teorica, tanto em relagdo a(s) disciplina(s) de sua area de atuagdo
como aquela relativa a educag@o, devem continuar tendo lugar de destaque na formagéo do
professor, porém deveriam estar a servico ou orbitar em torno do eixo principal da
formacdo profissional e, sempre que possivel, tendo em pratica pedagdgica como instancia
de problematizacdo, significagdo e exploragdo dos conteidos da formagdo tedrica
(FIORENTINI; SOUZA-JR; MELO, 1998, p. 332).

Para esses autores os contetidos da formagdo tedrica compreendem um conjunto de
dominios do eixo principal da formagdo profissional e que raramente apareceram nas falas dos
professores do estagio quando realizam a proposi¢do dos microensinos e videoformacdo. O estagio
¢ sem duvida um espago para “problematizacdo, significacdo e exploracdo dos contetidos da
formagdo teorica”. No fragmento a seguir identificam-se alguns aspectos, mais especificos em

relagdo a filmagem:

Eu acho que a filmagem potencializa a gente aprender a partir da visualizagdo do que a gente faz e s6 que
para isso a gente precisa ter espago, parar e olhar e precisa ter tempo [...] entdo eu acho que potencializa
muito a aprendizagem dos estudantes, entdo a gente precisa ter o olhar sensivel para essas filmagens
[Docente B.f.17].
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O Docente B acredita que o processo de visualizagdo da filmagem potencializa
aprendizagens para os estudantes, mas para isso ¢ necessario ter olhar sensivel, tempo e espaco. Ou
seja, poderiamos dizer, um olhar intencionalmente orientado. Segundo Vigotski (2001) o processo
de tomada de consciéncia se da nas interacdes com o outro, mediado pelos seus saberes,
conhecimentos e experiéncias compartilhadas. Na perspectiva Vigotskiana, nosso oculo, ¢ do social
e do cultural, ¢ pelo outro que tomamos consciéncia ¢ ampliamos nossa interpretacdo sobre a
realidade, nesse caso, a realidade de “uma pratica docente”. Nessa perspectiva teorica, interpretar
atos de significagdo, a partir dos saberes e conhecimentos de professor, implica a inser¢ao
deliberada desses saberes pela via dos “signos e instrumentos”, a exemplo do que se pode explorar
via videoformagao.

Nesse sentido a categoria emergente, producgdo e uso da ferramenta da gravagdo, evidencia
que o processo de implantagdo de gravagdes em video na pratica de microensino, no contexto dos
estagios supervisionados da Licenciatura em Quimica, surgiu a partir das ideias compartilhadas
entre os professores formadores da Licenciatura em Matematica e Licenciatura em Quimica.
Segundo os professores o curso de Matematica desenvolve a pratica de videoformagdo, no contexto
do estagio nas escolas de Educacdo Bdasica, como o objetivo de o estagidrio se perceber professor
em contexto real. Com isso os professores formadores da Licenciatura em Quimica adaptaram a
pratica da videogravacdo como forma de potencializar a pratica de microensino, no contexto
académico. Até o momento evidenciamos , por meio do que eles vém desenvolvendo, a expectativa
dos professores de que a mesma sirva aos processos reflexivos mais amplos da docéncia, via escrita
individual do licenciando em seu portfolio. Porém, de acordo com Maldaner (2006), “cabe ao
ensino, dentro das instituicdes sociais especificas, fazer a media¢do intencional para que novos
significados sejam produzidos e um sistema conceitual coerente se constitua em cada individuo”

(MALDANER, 2006, p. 106).

3.3.2. Intencionalidades da videogravacao

Alguns autores (PAQUAY e WAGNER, 2001; ORTALE e MARTINS, 2007) defendem a
utilizacdo do video, em pratica de microensino, considerando que essa ferramenta auxilia a
avaliacdo e a reflexdo sobre a pratica pedagdgica desenvolvida. Em outros termos, ressalta-se a
potencialidade da pratica de videoformagdo, ja que esta permite a percepgao de varias concepgoes
sobre a formagdo/constituicdo docente, ainda pouco consciente no contexto da graduagdo. Desta

forma a categoria emergente visa explicitar com que objetivos formativos mais especificos os
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professores formadores decidiram gravar os microensinos.

Proposigao 1: Faz-se a pratica de videogravagcdo com pouca énfase na analise e reflexdo mediada.

A partir da fala de alguns dos docentes evidencia-se que o desenvolvimento da pratica de
gravacao dos microensinos tem por objetivo alguns processos como autoandlise e reflexao

individual do licenciando, conforme segue:

O principal objetivo é uma forma de revisitar a propria aula, o licenciando poder se assistir € se ver
como professor, e ele mesmo observar o que ele poderia melhorar, aspectos que sdo positivos naquela
aula. E é bem individualizado, porque o video ele ¢ disponibilizado para o proprio estudante, para o
proprio licenciando, para que ele se assista, nés nao discutimos esse video juntos [Docente D.f.08].
(grifo pesquisadora)

E nesse sentido, para o aluno se perceber e poder refletir sobre a atividade desenvolvida naquele
contexto do microensino. Que a gente precisa considerar ¢ super ficticio, ou seja, ndo ¢ a aula da escola
com os estudantes da Educagdo Basica, ¢ uma aula diferente [Docente C.f.14]. (grifo pesquisadora)

E na realidade para o académico se perceber professor, acho que como eles estio em formagio, ¢
importante eles se perceberem, onde podem melhorar. A gente ndo fala em erros, na verdade todo mundo
erra, mas o que eles podem melhorar a partir do que eles se planejam. Entdo a gente parte do principio
que se eu faco um bom planejamento eu vou dar uma boa aula, claro tem os percalgos todos, mas a
filmagem é um momento para eles se perceberem [Docente A.f.06]. (grifo pesquisadora)

Os docentes, de forma geral, ao falarem da proposta de gravacdo de microensino em aulas
dos componentes de estagios supervisionados, explicitam como objetivo o processo de reflexdo
individual dos estagiarios, a partir do que observam na visualizacdo das suas proprias aulas. Os
docentes véem ai uma possibilidade de os estagiarios se perceberem professores, esperando que os
mesmos observem os aspectos positivos e negativos do seu desenvolvimento em aula, a fim de
supera-los posteriormente em atividades de microensino ou aulas em escolas reais na Educacao
Bésica. J4 a intencionalidade presente na fala do Docente A, na US anterior, demonstra mais
explicitamente que esse professor pressupde que o estudante realize uma reflexao por meio da sua
propria autoandlise e considere o planejamento como referéncia para o alcangado e o nao alcancado.

Nessa perspectiva Sant“Anna afirma:

A supervisdo em microensino tem o objetivo principal de auxiliar o professor no
julgamento de seus proprios desempenhos, em termos de possibilidades e dificuldades. Este
objetivo baseia-se no pressuposto de que quando os professores serdo capazes de analisar
suas realizagdes, adquirindo esse habito, continuardo a progredir ao longo de sua vida
profissional (SANT“ANNA, 1979, p. 69).

O docente D em suas falas atribui grande valor as escritas do portfolio para que se cumpra
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esse processo de reflexdo dos estagiarios, como segue:

(...) importancia de fazerem os estudantes refletirem, de escreverem, de formalizar um pouco essa
revisitagdo do video do microensino, (...) o quanto isso é importante porque esse momento fica registrado
ndo s6 na memoria, mas em algum papel que possa ser revisitado até mesmo por outros, porque esse
processo de construgfio e reconstruciio do ser professor é um processo permanente, entio quanto
mais registros tu tem desse momento melhor ¢, de tu se veres nesse caminho de ser professor [Docente
D.f.16.]. (grifo pesquisadora)

Percebe-se dessa forma que os docentes se preocupam com o0s processos reflexivos
necessarios na formagdo de professores, e assim demonstram suas percepgdes a respeito do
desenvolvimento da pratica de gravacdo dos microensinos, pois esperam que os estagiarios, no
momento que se visualizarem, déem conta de refletir sobre diversos aspectos das aulas. Porém,
como discute Alarcdo (2003), para que um individuo seja capaz de realizar uma reflexdo ¢

necessario propiciar esse contexto,

(...) necessita de contextos que favorecam o seu desenvolvimento, contextos de liberdade e
responsabilidade. E repetidamente afirmado, nos estudos em que o factor da reflexdo é tido
em consideracdo, a dificuldade que os participantes revelam em pdr em acgdo os
mecanismos reflexivos, sejam eles criangas, adolescentes ou adultos. E preciso vencer
inércias, é preciso vontade e persisténcia. E preciso fazer um esfor¢o grande para passar do
nivel meramente descritivo ou narrativo para o nivel em que se buscam interpreta¢des
articuladas e justificadas e sistematizagdes cognitivas (ALARCAO, 2003, p.45). (grifo
pesquisadora)

Alarcdo defende que € necessario um grande esforgo para se chegar ao nivel reflexivel e ndo

a simples vontade de fazé-lo ou de narrar em um portfolio. Corrobora Maldaner (2006), ao discutir
que:

A criagdo/recriagdo cultural da humanidade é sempre mediada e se d4 na interagdo entre as

pessoas com o crescente dominio dos meios e instrumentos ja existentes, que sdo os

conceitos tedricos dos diferentes campos do saber, construidos historicamente e

referenciados as circunstincias sociais e culturais de uma época (MALDANER, 2006,
p.64).

O presente autor ainda reitera que “[...] O conhecimento se constitui na relagdao
intersubjetiva dos atores sobre algo no mundo por meio da dialogicidade e ndo na relacdo do
sujeito, em reflexdo solitaria, com o objeto que procura conhecer e dominar” (MALDANER, 2006,
p.143). Diante disso, partilhando das ideias dos autores, defende-se a mediagdo no processo de
reflexdo que se espera dos estudantes, por meio de problematizacdes, discussdes com auxilio de
leituras de referenciais teoricos embasados nos saberes da docéncia, bem como outros aspectos

complexos dessa profissao.
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Reproduzimos a seguir relatos do que se esperaria como agao docente de encaminhamento:

(...) € o que estd sendo proposto nessa aula, visualizando que ndo aconteceu esse olhar sensivel no
primeiro micro, no segundo agora estou fazendo isso em aula dando orientagdes através desse material
da autoavaliaciao do microensino. [Docente B.f.15]. (grifo pesquisadora)

[...] Através do se enxergar no video, cles tém que construir um texto a partir de algumas sugestdes,
que foi até entregue um material com relacdo a essa autoavaliacdo do microensino, com algumas
sinalizagcdes do que precisa conter nesse texto. [...] nesse material eu elucido algumas frases de Paulo
Freire porque eu penso exatamente que ¢ esse processo de agdo e de reflexdo que a gente precisa parar e
perceber e refletir e a partir disso modificar algumas praticas ou reafirmar outras, entdo ¢ nesse
sentido [Docente B.f.08]. (grifo pesquisadora)

Da minha sala de aula a gente ja explorou de varias formas eu acho que ainda precisa explorar melhor
isso, a gente ja explorou com alunos se auto olhando, e a gente volta e conversa sobre a aula com ele
em particular, essa ¢ uma situagdo. Qutra situacéo é o aluno escolhe algumas cenas da sua aula e diz
porque escolheu aquelas cenas (...) e ai a problematizagao significa dizer eu percebi isso na filmagem eu
tenho que mudar e ficar atenta a isso na hora que eu estou na aula na educagdo basica, (...) outra a gente
dizer pra ele eu quero trés cenas ou trés momentos que tu congela a imagem no teu computador, tira um
print imprime e coloca no portfélio registra e a gente discute. Ja teve estigios que o aluno projetou
essas imagens e ai € no coletivo ¢ ai diz por que fez isso e todos discutem aquela posigdo do aluno. (...)
em geral ¢ isso, tem relatos de outras formas de explorar, que ¢ projetar sua aula e analisar todo mundo
junto é uma possibilidade que a gente ainda ndo fez, ou pegar as aulas que a gente acha mais interessantes
¢ pedir autorizagdo para os alunos e mostrar modelos de aula, aspectos que sdo importantes que foram
considerados naquela aula, aspectos que ndo foram muito, entfo isso a gente ndo fez, poderia ser feito
[Docente C.f.16].

O docente B demonstra a expectativa nao alcangada em relacdo as escritas dos estagiarios ao
desenvolverem o processo de visualizagdo do microensino. E partindo do resultado obtido resolveu
intervir no desenvolvimento posterior da dinamica. J4 o Docente C, relata ensaios anteriores
realizados em suas aulas, embora nao sejam feitos no momento, devido a grande demanda, pois
segundo o Docente C sdo turmas grandes com volume de atividades muito elevado para o estdagio
[Docente C.f.16.2]. Nessa perspectiva, Arrigo (2015) discute a importancia de se estabelecer
critérios para auxiliar nesse processo.

Na fase de visionamento, cada professor assiste ao registro de sua aula e confronta-se com a
sua propria pratica, sendo uma oportunidade de rever os seus comportamentos e registrar os
aspectos mais e menos positivos. E durante essa fase que se faz necessaria a definicio
dos critérios de anilise a serem utilizados, por meio dos quais o formando deve fazer a
analise de sua aula, guiando-se pelas observacoes feitas pelos colegas, bem como pelas

do orientador, o qual deve integrar os pareceres manifestados e focar aspectos
relevantes ainda nao abordados (ARRIGO, 2015, p.40). (grifo pesquisadora)

Nesse sentido, precisa-se delimitar de forma mais clara os objetivos para realizagdo desse
procedimento, para se chegar a uma forma metodologica mais propositiva que podera dar conta da
reflexdo dos estudantes sobre suas proprias aulas, sob diferentes niveis. Como afirma Alarcao
(2003), ao discutir os espagos formativos embasados na experiéncia, “a expressdo ¢ o didlogo

assumem um papel de enorme relevancia” (ALARCAO, 2003, p. 45). O que a autora chama de
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“triplo didlogo” envolve “um didlogo consigo proprio, um didlogo com os outros incluindo os que
antes de nos construiram conhecimentos que sao referéncia e o didlogo com a propria situagao”
(ALARCAO, 2003, p. 46).

Dessa forma acredita-se que os momentos de didlogos e exercicios, como os que a Docente
B se envolveu para realizar, e os ensaios realizados pelo Docente C permitem a possibilidade de
uma autoanalise e reflexdo mais efetivas frente as intencionalidades. Contudo, essa precisa estar

consciente, primeiramente, entre os formadores.

Proposicao 2: Os documentos ndo explicitam o proposito formativo com que os docentes

desenvolvem a pratica de gravagdo de microensino

Os docentes forneceram aos estagiarios documentos como os planos de ensinos das quatro
disciplinas de estagios supervisionados ¢ o PPCLQ disponivel no site do curso. Por meio desses foi
possivel realizar uma breve analise a respeito das atividades desenvolvidas, no decorrer do
semestre, no ambito teorico das disciplinas, perseguindo as intengdes que movem as gravagoes.
Compreende-se que a intencionalidade dos professores formadores em implementar o video em
praticas de microensino visou aprimorar o seu desenvolvimento, e tal acdo evidencia uma
ferramenta técnica de inimeras possibilidades. A forma de maneja-la e/ou explora-la é que podera
garantir sua maior efetividade e potencialidade. Nesse sentido, a partir das leituras, buscou-se
identificar e compreender de que forma o microensino e as videogravagdes aparecem nesses
documentos, € 0 que os professores intencionam como potencial formativo no planejamento dos
docentes. Nesse sentido, seguem-se alguns fragmentos dos planos de ensino, que se encontram
completos nos anexos A, B, C e D, respectivamente.

O primeiro plano de ensino analisado ¢ o do Estagio Supervisionado I, realizado no primeiro

semestre de 2017,

Estagio Supervisionado I (Em vigéncia no periodo de 2017/1):

- Objetivo Especifico: [...] Planejar atividades de Microensino;

- Metodologia: [...] produc¢io de microensino.

- Avaliagdo do Processo de Ensino-Aprendizagem: [...] apresenta¢do de microensino e seu
plano de aula [...].

- Atividade de Recuperagdo Preventiva do Processo de Ensino-Aprendizagem: [...]
reapresentaciao de microensinos (PE, 2017, Anexo A). (grifo pesquisadora)

De acordo com o documento a producdo dos microensinos, € 0s processos que envolvem

e/ou compreendem o planejamento e a apresentacdo sao apenas mencionados nos objetivos,
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metodologia e avaliagdo do componente curricular do estagio supervisionado 1. Para Veiga (2002)
“O projeto busca um rumo, uma direcdo. E uma agdo intencional, com um sentido explicito, com
um compromisso definido coletivamente” (VEIGA, 2002, p.13). Ao discutir documentos, como 0s
projetos politicos pedagdgicos e/ou planos de ensino, Veiga defende que esses devem contemplar as
»intencionalidades™ do que esta sendo proposto. Nesse sentido, ao analisar os planos de ensino dos
estagios supervisionados, identificou-se que os docentes nao explicitam qual a intengdo e a
finalidade de se desenvolverem as praticas de microensino e sua respectiva gravacao. Nesse
primeiro fragmento também ¢é possivel perceber que a questdo da gravagdo ¢ inexistente, o que
refor¢a a ideia de que a utilizagdo da ferramenta como um instrumento formativo carece de ser
explicitada e compreendida pelos proprios docentes.

Os fragmentos a seguir correspondem ao Estadgio Supervisionado II, que se desenvolveu no

segundo semestre de 2016:

Estagio Supervisionado II (Em vigéncia no periodo de 2016/2):

- Objetivos Especificos: [...] Realizar registro no portfélio a respeito da filmagem das
apresentacdes do microensino;

Elaborar, apresentar microensino de contetdos relacionados ao Ensino de Quimica [...];

- Metodologia: [...] produc¢io de microensino, analise de filmagens.

- Avaliagdo do Processo de Ensino-Aprendizagem: O Estagio Supervisionado II sera
avaliado por meio da apreciag¢do do desempenho do estagiario nas atividades desenvolvidas
(leituras realizadas, regéncia de classe (na escola e no microensino) [...].

[...] apresentaciio de microensino e seu plano de aula [...].

A avaliagdo estd subdividida em: pratica em sala de aula (6,0) e reflexdes sobre a pratica
(4,0). A avaliagdo da pratica em sala de aula é configurada nas atividades de planejamento e
regéncia de microensino [...] (PE, 2016, Anexo B). (grifo pesquisadora)

Nesse documento os docentes apresentam mais amplamente questdes a respeito do
microensino, e citam a ,filmagem™ como um encaminhamento de possivel reflexdo por meio da
escrita no portfolio. Alguns autores discutem algumas dificuldades e problemas que podem surgir a

partir do visionamento do video:

Nautre (1989) encontrou outros problemas na utilizagdo da técnica, que devem ser
observados para que se possam evita-los:

* 0 risco da “analise superficial”, ou seja, o individuo pode fazer uma analise muito pouco
profunda, ndo parando a fita nos pontos criticos e ndo permitindo uma discussdo destes
aspectos, a ndo ser de modo superficial,

* 0 risco da “ferramenta falha”, ou seja, o sujeito pode fazer uma analise implementada
sobre ferramentas conceituais tdo complexas que necessitam de uma parada para
explicagdo, por parte do proprio individuo, ou pelo docente que o acompanha;

* o risco do “ponto de vista negativo”, quando o estagiario tem necessidade de que o
professor o auxilie a revelar e a refor¢ar os pontos positivos de sua postura, atitudes,
pensamentos, para que também possa considera-los (NAUTRE, 1989 apud SADALLA,
LAROCCA, 2004, p. 424-425).
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Destaca-se a importancia de uma orientagao para a forma como deve se dar o visionamento
dos videos. As falas dos docentes bem como os documentos ndo demonstram de que forma mais
explicita a interacdo dos professores formadores acontece a fim de orientar e mediar esse processo
para que o aspecto formativo da pratica se efetive. Sadalla e Larocca (2004) ainda discutem que a
pratica pedagdgica € repleta de fenomenos complexos e ao se referir a esse processo discutem que
“para serem mais bem compreendidos, necessitam de uma metodologia capaz de conservar essas
caracteristicas” (SADALLA, LAROCCA, 2004, p. 423). Dessa forma, ¢ necessaria uma
metodologia que dé conta dos aspectos formativos para o desenvolvimento posterior a pratica, o que
ainda parece pouco consciente e explicito até o0 momento.

O excerto a seguir refere-se ao Estdgio Supervisionado III, o qual se desenvolveu no

primeiro semestre de 2017:

Estagio Supervisionado I1I (Em vigéncia no periodo de 2017/1):

- Metodologia: [...] Producdo de microensino [...].

- Avaliagdo do Processo de Ensino e Aprendizagem: [...] apresentagdo de microensino e seu
plano de aula [...].

-Atividade de Recuperagdo Preventiva do Processo de Ensino-Aprendizagem: [...]
Reapresentagdo de microensinos [...] (PE, 2017, Anexo C).

Esse excerto, assim como os outros, refere-se apenas a realizagdo de microensino. Nao se
demonstra o que os professores almejam ao implantarem essa pratica no contexto tedrico dos
estagios. O proximo fragmento ¢ do Estagio Supervisionado IV, que se desenvolveu no segundo

semestre de 2016:

Estagio Supervisionado IV (Vigéncia no periodo de 2016/2):

- Metodologia: [...] produgdo de microensino e analise de filmagens [...].

- Avaliagdo do Processo de Ensino e Aprendizagem: [...] apresentacdo de microensino e seu
plano de aula [...]. [...] Os planos de aula devem ser apresentados com pelo menos 15 dias
de antecedéncia de sua execugdo, durante os encontros presenciais da componente.

A avaliagdo esta subdividida em: pratica em sala de aula (6,0) e reflexdes sobre a pratica
(4,0). A avaliagdo da pratica em sala de aula é configurada nas atividades de planejamento e
regéncia de microensino [...] (PE, 2016, Anexo D). (grifo pesquisadora)

Nesse trecho visualizam-se novamente os processos que envolvem a produc¢ado, apresentacao
de microensino, e apenas a mengao do processo de andlise de filmagens. Goes nos diz, com base
nas teorias vigotskianas, a respeito das relagdes sociointeracionistas que “o conhecimento ¢
construido na interagdo sujeito-objeto e de que essa acdo do sujeito sobre o objeto € socialmente

mediada” (GOES, 1991, p. 21) pela via dos signos e instrumentos.
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Nos documentos fornecidos pelos docentes, o termo microensino apenas aparece quando se
refere as metodologias propostas no ambito tedrico dos componentes de estagio, a fim de subsidiar
as atividades praticas. O Projeto Politico Pedagogico do curso dispde que “(...) realizarad
microensino, semindrios, roda de conversa e elaborard e desenvolvera projeto de pesquisa (...)”
(PPCLQ, 2016, p. 55); dos objetivos presentes na ementa do Estagio Curricular Supervisionado I ¢
previsto “planejar atividades de Microensino” (PPCLQ, 2016, p. 87); e por fim, no Regulamento do
Estagio Curricular Supervisionado, consta das atividades previstas “realizar microensino” e também
como um dos requisitos parciais da avaliacdo nos quatro componentes de estagio curricular
supervisionado. Logo os processos de gravagdo mostram-se novamente inexistentes nos
documentos, e a utilizacdo do microensino corresponde a uma metodologia avaliativa desenvolvida.
Nesse sentido, sdo frageis as evidéncias acerca dos meios necessarios para que haja mediagdo em
relacdo ao processo de visionamento da aula. Tampouco as gravagdes sdo exploradas como
instrumento com intencionalidades formativas claras e deliberadas, embora seja usada como meio

de avaliacdo, conforme segue na proposicao 3.

Proposigdo 3: A videogravagdo é concebida como meio de avaliagdo pelos professores formadores

O Docente A relata a ideia inicial da pratica: Nessa experiéncia a ideia era videoformagdao,
entdo a gente ia filmar, além de nos avaliarmos, os estudantes iam se avaliar, [...] mas eu ndo estou
conseguindo fazer, mas essa era proposi¢ado inicial da videoformagdo. [Docente A.f-10]. Segundo o
docente, a intencionalidade era videoformagdo, embora reconheca que a pratica desenvolvida foi
auxiliar na avaliacdo dos estudantes. E também argumenta [...] talvez eu deva cobrar mais essa
videoformagdo que eles avaliem o video que ele esta [Docente A.f.07].

Questiona-se, afinal ,O que ¢ para o professor a videoformag¢ao?, uma vez que parece que a
reflexdo sobre a videoformagao ainda fica condicionada ao processo de avaliacdo e atribui¢dao de
uma nota.

Entdo, as vezes o aluno[...] se avalia porque ¢ videoformagdo, mas na maioria dos casos ele nao se
avalia. Entdo a gente além de avaliar no horario do micro ele serve para a gente avaliar
posteriormente, entdo nés temos uma ficha de avaliagdo do microensino e a ficha da avaliacdo, pelo
menos eu, eu coloco pontuagdo apds assistir novamente o académico apresentando [...]. Entdo eu fago até
algumas anotagdes na aula, mas ndo consigo, a gente tem que organizar o pensamento € ver a sequéncia
inicio, meio ¢ fim. Entdo tem uns pontos que a gente avalia de acordo com a sequéncia que o académico

adotou, conceitual, metodolégica. Entdo eu assisto uma ou duas vezes depois para ter certeza daquilo
que foi avaliado a partir da ficha de avaliacdo [Docente A.f.04]. (grifo pesquisadora)

Eu uso como avaliacdo, porque no momento [...] eu tenho uma tabela de alguns aspectos a serem
observados durante o microensino, s6 que as vezes tu estd acompanhando o microensino e tu ndo presta
tanto atencdo em todos os detalhes. Ai sim eu volto, vejo o video do microensino e consigo apontar
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esses aspectos. E uma forma para avaliar o estudante e para ele mesmo se autoavaliar, de certa
forma, e melhorar o desempenho como professor [Docente D.f.11.]. (grifo pesquisadora)

Para os professores A ¢ D a pratica de microensino filmado ¢ um dos instrumentos
avaliativos das atividades desenvolvidas no estdgio supervisionado. Os professores afirmaram
possuir fichas de avaliagdo para avaliar o desempenho dos estudantes segundo alguns critérios e que
nem sempre o conseguem fazer em tempo real. O video serve como ,auxiliar” no processo de
avaliagdo dos estagidrios, pois permite aos professores rever as cenas da aula e preencher
»adequadamente®suas fichas avaliativas, com tempo para maior riqueza de detalhes. Pereira (1998),

ao discutir aspectos da avaliagdo, sinaliza:

O ensino e a avaliagdo t€m relacdo com a influéncia facilitadora e ndo restritiva sobre as
oportunidades para os estudantes manifestarem e desenvolverem suas qualidades. A
aprendizagem ¢ considerada como a produgdo ativa de significados e a avaliagdo se refere
as qualidades da mente que se manifestam nos resultados da aprendizagem. (PEREIRA,
1998, p. 169)

[...] pensar a avaliagdo como finalidade prospectiva, com vistas a intervengdo necessaria ao
acompanhamento do grau de evolugdo das capacidades humanas em desenvolvimento,
permanece como desafio que antes precisa ser enfrentado. Nesse sentido, a compreensdo de
educag@o como processo de intervengdo/mediacdo, segundo a abordagem historico-cultural
com base em Vigotski (2001), pode ser um bom comego (RITTER; MALDANER, 2013, p.
3025).

Para Pereira (1998) a avaliacdao deve ser vista como facilitadora na aprendizagem, frente a
“producdo ativa” dos estudantes e seus significados. Ritter e Maldaner (2013) defendem a
avaliagdo por meio de intervencdo e mediacdo do professor, a fim de auxiliar na evolugdo e
desenvolvimento dos alunos. Contudo, ainda que os professores demonstrem que de certa forma
realizam intervengoes, pois ao visualizar no video aspectos significativos retornam aos estudantes,
parece que a videogravacao ainda tem pouco sentido como formacao. Para o Docente C esse sentido
parece estar mais apropriado:

Entdo em alguns casos a gente consegue dar um feedback mais que imediato, na hora que o aluno
apresentou a gente ja fala “olha tu usou muito tempo da tua aula para registrar no quadro” e o aluno as
vezes nio se da conta disso entdo a gente diz, entdo quando tu te autoanalisar no micro, na gravacio
tu olha quanto tempo tu ficou registrando no quadro e quanto tempo tu usou para ensinar o objeto dessa

tua aula, sdo coisas que a gente vai fazendo com o uso da gravacio também [Docente C.f.06]. (grifo
pesquisadora)

O Docente C declarou discutir a gravagdo do microensino em sala de aula, e nesse caso a
filmagem mostra-se formativa, pois possibilita ao professor identificar modos de agir do estagiario e

indicar para ele também se perceber mediado pelo seu olhar diretivo. Mas realmente na hora da
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avaliagdo, que a gente re-olha e revé, ¢ interessante, porque podem surgir outras coisas, sim, para
a gente comentar. [Docente B.f.12]. A filmagem propicia, como ferramenta avaliativa, um novo
olhar, com novas percepgdes sobre a aula, que podem ser exploradas e problematizadas com os
estudantes. Hoffmann discute o que diferencia a avalia¢ao positivista da mediadora:
A opgdo epistemologica esta em corrigir ou refletir sobre a tarefa do aluno. Corrigir para
ver se aprendeu reflete o paradigma positivista da avalia¢do. Refletir a respeito da produgdo

de conhecimento do aluno para encaminhd-lo a superagdo, ao enriquecimento do saber
significa desenvolver uma agdo avaliativa mediadora (HOFFMANN, 1994, p. 57).

Para a autora a avaliagao mediadora ¢ aquela em que o professor dd encaminhamentos ao
estudante ao invés de apenas apontar erros. A partir das falas dos professores do estagio, reconhece-
se que existe um esforgo para tentar utilizar as gravagdes em video para auxiliar na avaliagdo dos
estudantes e mediar o processo de reconstru¢do do conhecimento dos estagidrios, embora se
reconheca distintas concepgdes tanto acerca da avaliagdo quanto da ferramenta em uso como
instrumento de avaliagao no sentido formativo.

Os professores também demonstraram em suas falas aspectos semelhantes e divergentes
quanto a avaliagdo positivista e/ou mediadora, como segue:

[...] como uma ferramenta “ha isso fica registrado fica como controle, se eu tiver que reprovar o aluno tu
tens o recurso” nao, ndo ¢é esse potencial [...]. O potencial ¢ acho que é que nem a gente sempre diz o
estagio o foco ¢ a aula. E a aula é cheia de elementos tanto metodoldgicos, avaliativos, de abordagem
conceitual, sentimental e tudo. Entdo como a aula é o foco ela precisa de registros ¢ a gente coloca
registros, porque, a gente coloca mais de um. Primeiro esse da gravacio, mas o aluno tem que fazer o

plano de aula, para além desses dois ainda tem o portfélio que é a retomada da aula e a reflexdo
sobre aquilo que se fez naquele momento [Docente C.f.11]. (grifo pesquisadora)

E as vezes, eu enquanto professora, assisto novamente alguns videos, desses microensinos, para ver
justamente esse avanco do licenciando nos microensinos. Do primeiro microensino para o segundo.
Entdo se eu tenho os dois fica mais facil para fazer uma avaliagdo, de ver o quanto ele avangou, ndo
comparando com os outros, comparando com ele mesmo. E ai sim eu posso comentar normalmente eu
anoto alguns aspectos e ai eu comento na aula [...]. E um aspecto também de revisitar para mim, enquanto
professora, avalio aquelas aulas e trago isso para ser discutido na sala de aula, afinal de contas é
formacao de professores [Docente D.f.09]. (grifo pesquisadora)

O Docente C afirma que a gravagdo possui um viés para além da avaliagdo, como
ferramenta que permite por meio do registro retomar a aula e refletir sobre ela. J4 o Docente D
sinaliza que assiste aos videos para fins avaliativos, e compara o desenvolvimento do estudante nas
aulas apresentadas para que posteriormente possa ser discutido com os estagiarios. Hoffmann, ao
discutir a avaliagdo mediadora, d4 indicios de como tornar a avaliagdo sob o pressuposto mediador:

[...] o acompanhamento do processo de construcio de conhecimento implica favorecer
o desenvolvimento do aluno, orienta-lo nas tarefas, oferecer-lhe novas leituras ou



70

explicacdes, sugerir-lhe investigacdes, proporcionar-lhe vivéncias enriquecedoras e
favorecedoras a sua ampliacao do saber. [...]. Significa, sim, responsabilizar-se pelo seu
aprimoramento, pelo seu "ir além". De forma alguma é uma relagdo puramente afetiva ou
emotiva; significa uma reflexdo tedrica sobre as possibilidades de abertura do aluno a novas
condutas, de elaboragdo de esquemas de argumentagdo, contra-argumentagdo, para o
enfrentamento de novas tarefas (HOFFMANN, 1994, p. 57). (grifo pesquisadora)

De acordo com Hoffmann ¢ necessario problematizar os conhecimentos dos estudantes e
orienta-los no processo de reconstrucdo desses conhecimentos, e esse aspecto ainda parece fragil
conforme se percebe nas falas dos docentes. Por meio de seus argumentos eles sinalizam que
esperam que os estudantes reflitam sobre as suas aulas por intermédio do video, porém nao
demonstram apresentar os subsidios sobre os quais a avaliagao assuma uma perspectiva mediadora
e prospectiva (RITTER, MALDANER, 2013) demonstrando assim que se responsabilizam pela
reflexdo tedrica dos estudantes.

Em sintese, por meio desta categoria, compreendemos que os professores ainda nao
possuem clareza quanto a finalidade da pratica e do manejo da ferramenta video como formativa
bem como seu potencial formativo. Assim, em suas falas, bem como nos documentos, até o presente
momento, fica explicito que ainda ¢ forte a preocupagdo da avaliacio do docente sobre o
licenciando, desta forma se identifica o uso da ferramenta como auxiliar no processo de avaliacao

dos estudantes e a expectativa de autoavaliagdo dos estudantes mediante escrita no portfolio.

3.3.3. Compreensoes dos efeitos obtidos por meio do desenvolvimento da pratica

Esta categoria retine os excertos por meio dos quais se discute o que os docentes sinalizam a
respeito dos efeitos que obtiveram ao inserir e desenvolver os microensinos alicer¢ados as
gravagoes em video, nos componentes curriculares de estdgio por eles ministrados. A primeira
afirmativa contempla a a¢do de tomada de consciéncia que a ferramenta pode proporcionar, ja a

segunda corresponde as fragilidades que encontraram no decorrer desta trajetoria.

Proposi¢do 1: A4 prdtica de videogravagdo como exercicio de tomada de consciéncia sob aspectos

amplos e gerais da docéncia.

A partir da fala dos docentes evidencia-se tal tomada de consciéncia dos estagiarios, como

na fala que se segue:

(...) tem alguns que comentaram a questdo de repetir muitas vezes a mesma palavra, ou a questdo de que
precisa ser mais direto na proposicao (...), a questdo da propria aparéncia ou de como se circula pela sala,
de como escreve no quadro, esses aspectos as vezes eles comentam que observaram e eles dizem bem
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assim “eu preciso melhorar isso” entdo eles mesmos ja se autoavaliaram e ja viram o que precisam mudar,
o que ¢ muito bom [Docente D.f.12].

(...) percebeu que era muito “boazinha” com os estudantes ¢ que (...) precisava ser mais determinada com
a proposi¢ao, e isso ¢ fantastico, porque esses licenciandos também ja perceberam situa¢des semelhantes,
até vicios de linguagem que falam muito durante a aula, alguns “cacoetes”, entdo eles prestam atencao
nisso e eles cuidam para nao fazer, nem todos me falaram a respeito porque nao foi uma exigéncia de que
eles falassem ou escrevessem a respeito dessa observagdo do video, mas os que falaram perceberam
mudanca e cuidaram para que no proximo microensino essas coisas nao acontecessem e que se policiaram
assim, isso foi fantéstico [Docente D.f.03].

Percebe-se a partir das falas do Docente D, que se reiteram os aspectos da estética, o olhar
do licenciando e dos docentes centrado nos saberes da experiéncia, ou seja, fala, cacoetes, etc.
Sadalla e Larroca (2004) discutem que “para ndo incorrer numa postura meramente utilitarista,
pragmatista, voltada simplesmente ao como fazer, sera preciso que nao se dispense a reflexdo sobre
o por que fazer, colocando em questdo as finalidades educativas, sociais, politicas, éticas e humanas
envolvidas no ato pedagdgico”(SADALLA, LARROCA, 2004, p.432). E que, didaticamente, ndo se
perca de vista os aportes da psicologia da educacdo, da epistemologia, da metodologia. O que
esperar do futuro professor? No inicio ¢ natural que o olhar esteja situado na propria aparéncia, mas
esses outros aspectos da docéncia s6 apresentardo avancos no olhar reflexivo caso se discuta outros
parametros. Na fala a seguir o docente A se refere a outros desses aspectos:

(...) eles se analisam no primeiro micro, no segundo eles ja melhoram, entdo alguns erros que eles fizeram
no primeiro, alguns equivocos no segundo eles ja ndo fazem, entdo o micro, no assistir, eles conseguem
perceber alguns pequenos deslizes tedricos ou metodolégicos que eles fizeram e ndo irdo fazer de novo.

Entdo outra particularidade de se assistir, os que pegam, conseguem fazer é se perceber. Entra a nossa
autoavalia¢do [Docente A.f.16]. (grifo pesquisadora)

O Docente A ja& aponta outros dominios necessarios a docéncia, aportes tedricos e da
linguagem conceitual. Espera-se, nas praticas de estagio supervisionado relacionado ao video, o que

os autores discutem a seguir:

A fim de questionar e promover uma critica fundamental do ensino tradicional é necessario
enfocar, nas gravacdes em video e depois nas discussoes com todo o grupo de professores,
aspectos especiais de uma aula como o relacionamento professor-aluno, o trabalho em
grupo, o tipo de raciocinio que um dado material didatico desperta, as concepgdes
espontdneas que aparecem quando os alunos resolvem um problema, a importancia de
utilizar o erro para a constru¢do do conhecimento (Carvalho et al., 1998) ou mesmo os
preconceitos dos professores. Temos sempre que evidenciar que o ensino ¢ mais do que um
conjunto de elementos justapostos, ¢ constitui uma estrutura dotada de uma certa coeréncia
na qual cada um dos elementos vem apoiado pelos restantes (Gil et al., 1998,apud
SADALLA, LAROCCA, 2004, p. 73).

Os autores defendem elementos a serem problematizados no decorrer do processo de
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visionamento dos videos, bem como a importancia da discussdo conjunta. Nas falas a seguir o

docente D relata que percebeu alguns retornos do desenvolvimento da pratica:

Entdo quando a gente vé que algo esta sendo produtivo para alguém a gente espera que seja para os outros
também, por isso que se acredita na revisitagdo mesmo que ndo seja cobrada a escrita, porque se 0s
alunos, mesmo os que ndo comentaram comigo, eles mudaram de algum microensino pro outro, pode ter
sido em fungdo disso [Docente D.f.14].

(...) se percebe que eles mudam muito de um microensino para o outro. Entdo pode ser em funcdo de ter
se visto, pode ser em relagdo a acompanhar os proprios colegas nos seus microensinos e a0 mesmo tempo
na propria avaliagdo que a turma fez dele [Docente D.f.07].

O Docente D esta se questionando se o avango percebido foi decorrente da ferramenta em
questdo ou da experiéncia de ter vivido o microensino do outro? Ou as duas coisas?

Para Vigotski (2007) a internalizagdo € subjetiva e ocorre por meio da “reconstrucdo interna
de uma operacao externa” (p. 56), sempre em processos mediados, contudo. Dessa forma espera-se
que os estudantes desenvolvam, por meio do visionamento das gravagdes em video de suas aulas ou
pelas aulas dos colegas, uma atitude reflexiva sob varios aspectos de maneira geral, mas também

dos elementos ,,complexos*que compde a atividade docente.

Proposi¢do 2: O professor, ao contar sua pratica, com apoio no video, reconhece a necessidade de

repensa-la.

Através das falas dos professores € possivel perceber algumas fragilidades quanto ao
desenvolvimento da pratica de videogravacao, porém se evidencia também uma preocupagao para
explora-la e melhord-la. Os professores sinalizam como foi se desenvolvendo a escrita dos

estudantes mediante os encaminhamentos dados, conforme segue:

[...] escreveram no portfélio ja como foi o microensino deles, como foi o planejamento dele, mas néo ele
se assistindo na posicdo deles de professores, como se comportaram no microensino, mas ndo a
observacao do video [Docente A.f.8]. (grifo pesquisadora)

Na realidade eu ndo estou conseguindo explorar, para ser explorado acho que pode ser interessante de
trabalhar o quanto o video pode ser interessante para os outros [...]. E, na verdade o que falta para mim,
professor do estagio, é trabalhar o video novamente, o momento de levar o video [...] e trabalhar com
isso, mas também, claro, tem que organizar o planejamento do semestre para poder fazer isso, as vezes as
turmas sdo muito grandes para trabalhar os videos de todo mundo [Docente A.f.13]. (grifo pesquisadora)

Nessas falas o Docente A afirma que as escritas realizadas pelos estudantes abordavam
apenas a aula em si e sua elaboragdo. Em seguida, explica que ndo conseguiu explorar a pratica da

forma como gostaria, por ndo trabalhar o video novamente com os estudantes e reconhece que seria
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interessante, mas que para que isso seja possivel seria necessario mudar seu planejamento. As
“interacdes na linguagem, especialmente pelo didlogo, pela leitura e pela escrita, sio modos de
ampliar e complexificar os conhecimentos e também de desenvolver a inteligéncia” (MORAES,
2007, p. 29). Dessa forma, o autor defende que a linguagem pode ser entendida como
“reconstru¢do” a medida que tem um importante papel na aprendizagem, razdo pela qual o Docente
A reconhece a necessidade de realizar a pratica de discussdao posterior a videogravacao da aula.
Contudo, seria necessario, segundo ele/ela, criar espagos para o didlogo entre os pares, o que
poderia ser feito ao trazer o video novamente para o debate. Entendemos que, assim, a escrita no
portfolio poderia ganhar novos elementos de discussdo a luz de alguns constructos tedricos.

Na mesma dire¢ao, o Docente B também relata algumas de suas percepgdes:

[...] As primeiras escritas eu percebi que foi uma visdo super geral assim, por exemplo, “trabalhar com o
DUA'¢ interessante, mas dificulta porque a gente tem dificuldade de ter um olhar sensivel com pessoas
que possuem deficiéncia e tal ¢ a Quimica as vezes ¢ abstrata ¢ a gente ndo consegue articular” entdo,
entendeu, é uma coisa mais geral, nio com relacio a pratica, eles nio se olham eles como
professores, cu percebo assim, entende, ¢ uma coisa de como foi fazer ¢ ndo como foi se enxergar
[Docente B.f.14].(grifo pesquisadora)

[...] € o que estd sendo proposto nessa aula, visualizando que ndo aconteceu esse olhar sensivel no
primeiro micro, ¢ no segundo agora estou fazendo isso em aula dando orientacdes através desse
material da autoavaliacido do micro. [Docente B.f.15]. (grifo pesquisadora)

Mediado pela escrita dos estudantes o Docente B percebe que a mesma compreende uma
visdo geral da pratica, por meio da qual os estudantes ndo se enxergavam, da forma esperada, como
professores. O que pode estar relacionado com “certo receio de enfrentar algo novo, mas, aos
poucos, apoiados pelo grupo, cada sujeito vai se constituindo de modo diferente e como diferente e
com entendimentos mais complexos.” (BOFF, FRISON, DEL PINO, 2007, p. 76). Deduz-se que
entendimentos mais complexos irdo acontecer mediante a insercdo de meios culturais para tal, a
exemplo do que ponderou Imbernén (2011), Fiorentini, Souza-Jr e Melo (1998), dentre outros.

O professor supracitado reconhece, ainda, que precisa criar espagos nos quais o grupo de
estudantes tenha mais interacdo e diante do que pensa prop0s uma aula para realizacdo da

autoavalia¢do, ainda individual e por meio da escrita, com posterior troca em grupo, conforme

segue:

[...] eu acho que eles ficam curiosos em perceber aquilo, s6 que as vezes a correria académica faz com
que aquilo va ficando para depois e para depois. Entéo se a gente ndo potencializa e ndo faca isso em aula
talvez isso ndo aconteca. A gente tem que dar uma parada e pensar no nosso planejamento, porque, por
exemplo, isso ndo estava no meu plano de ensino, eu conceder uma aula para realizar isso, mas eu vi que

' Desenho Universal da Aprendizagem
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era necessario, que se fez necessario. Porque eles ndo realizaram no primeiro momento, entdo eu acho que
surgiu como demanda, porque eu acredito nessa ferramenta como meio de aprendizagem, como
instrumento mesmo. Entdo se a gente ndo utilizar isso e passar despercebido, a gente nao pode s6 contar
com a curiosidade do aluno em querer se olhar, a gente tem que propiciar isso. Porque se eles nunca
fizeram isso, eles talvez nem sejam incentivados/motivados a realizar isso. Entdo a gente tem que de
alguma forma dar esse inicio para eles, encaminhar [Docente B.f.19]. (grifo pesquisadora)

O Docente B ao sentir a fragilidade dos estudantes refletida na escrita repensou seu
planejamento, e dessa forma sinaliza a importancia de potencializar a ferramenta por meio do seu

replanejamento, para que se propicie uma maior aprendizagem aos estudantes:

Teve uma aluna que falou “Ai, ndo gostei de me ver por causa da minha voz, olha o meu jeito meigo”
entdo a pessoa se enxerga com estranheza, mas ao perceber isso parece que ela se autoquestiona “espera
al um professor precisa ter uma postura diferente”, mas sé foi possivel isso, do meu ponto de vista,
porque ela conseguiu se ver, porque no momento que tu estd ministrando uma aula tu ndo consegues te
ver, tu estd muito preocupado com teu comeco, teu desenvolvimento, teu fechamento (...). E ainda mais
com o estou dando aula para os meus colegas que sabem mais, ou tanto quanto eu, e para o meu professor
ou para os meus professores, que ja teve componente do estagio que a gente ministra coletivamente, entdo
mais de um professor, entdo, imagina [Docente C.f.17].

Tendo em vista que se deve incentivar e encaminhar os estudantes e ndo apenas contar com

a sua curiosidade, Boff, Frison e Del Pino argumentam:

Na perspectiva historico-social as interagdes permitem pensar um ser humano em constante
construcdo e transformagdo, que conquista e confere novos significados e olhares para a
vida em sociedade. O desenvolvimento do sujeito ocorre pela intervengdo intencional do
outro, ndo como um ser passivo que recebe a informacdo e sim numa posicdo interativa, um
sujeito que age, retroage e cresce com o outro (BOFF, FRISON E DEL PINO, 2007, p.78).

Como os autores sugerem, ¢ pela interacdo dos sujeitos e por meio da intervengao
intencional com o outro que os sujeitos se desenvolvem e essa intencionalidade precisa estar clara
para quem a propde. E preciso inserir meio tedricos para discussio da pratica, por exemplo. Mas
para que isso ocorra € preciso que os professores formadores também tenham tempo/espaco para

pensar sua pratica, assim como discute Lauxen (2016):

[...] pode-se afirmar que a formacdo continua do professor-formador deve ser uma
preocupagdo da instituigdo, a qual deve oportunizar espago/tempo intrainstitucional para
que esse processo ocorra, de forma organizada e sistematica, viabilizando a constante
reflexdo-critica na agao, sobre a acdo e apos a acdo, de forma coletiva, envolvendo sujeitos
com distintas experiéncias, articulando teoria e pratica. Acredita-se que esse processo
contribua para o desenvolvimento da autonomia do professor (LAUXEN, 2016, p. 17).

Corroboram com essa concepcao Schnetzler (2010), Santos e Maldaner (2010) e outros, os

quais defendem a premissa do professor-pesquisador de sua pratica e argumentam que sdo urgentes
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€ necessarias “acdes e programas de formacao continuada de formadores, com pesquisa conjunta de
professores universitarios de Quimica que atuam nos cursos de licenciatura e a de pesquisadores da
area de Educacao Quimica” (SANTOS, MALDANER, 2010, p. 71).

Tal necessidade se mostra pertinente diante da fala do Docente C, que demonstra sua

preocupagao quanto a forma de mediar esse processo:

O que eu tenho observado desse processo de gravar, se assistir e refletir sobre isso, que a gente precisa
aprender a melhor mediar esse processo. (...) ¢ que perguntas eu coloco ou que passos eu sinalizo para
esse estagiario, para se autoanalisar. Por que geralmente eles fazem uma andlise ainda que superficial
especialmente nos primeiros estagios, mas as vezes ¢ de um nivel de critica muito mais elevado deles, do
que do proprio professor que esté ali olhando a aula (...) eu acho que precisa ainda criar um instrumento
que auxilie esse aluno a ele analisar aquela aula do ponto de vista de avaliar, (...) nesse momento que
eu acho que precisamos uma melhor organizagdo de como mostrar para esse aluno de forma explicita ali,
ndo mostrar melhor dizendo, como orientar o olhar dele sobre o que ele desenvolveu [Docente C.f.05].
(grifo pesquisadora)

O Docente C reconhece que precisaria aprender a mediar o processo de modo
intencionalmente pensado e sentiu a necessidade de criar um instrumento que orientasse o0s
estudantes no processo de reflexdo, autoanalise e autoavaliacdo. Fernandes (2004), ao desenvolver
sua pesquisa, criou questionarios na forma de “guias” para os encontros pré e pos-observagdo das
aulas videogravadas, a fim de auxiliar na preparagdo e reflexdo da aula. No decorrer do processo
foram feitos quatro questiondrios, a serem preenchidos por todos, pela professora observada, pelos
colegas de estagio e pela orientadora. “Pretendia-se que este fosse uma base de trabalho na
preparacdo da aula, incentivando a troca de ideias e a discussdo de estratégias a utilizar”
(FERNANDES, 2004, p.58). Complementa ao dizer que “de facto, os aspectos abordados sdo os
mesmos em ambos, no entanto, no guia pos-videoscopia deve ser indicada uma evidéncia vista no
video que comprove as afirmagoes feitas” (idem). Logo, afirma que ¢ fundamental a comparagdo
entre as respostas, pois assim € possivel perceber até que ponto o registro do video influencia na
opinido dos sujeitos.

Conforme afirma Imbernon “o eixo fundamental do curriculo de formacao de professor € o
desenvolvimento da capacidade de refletir sobre a propria pratica docente, com o objetivo de
aprender a interpretar, compreender e refletir sobre a realidade da docéncia” (IMBERNON, 2011,
p.42). O autor defende que por meio da mudanca do “construtivismo para o cognitivismo” a
formacdo passou a ndo ser mais uma atualizagdo, o que implica a criacdo de espagos para
participacao e reflexdao dos sujeitos, inclusive para os formadores.

Percebe-se que o uso da ferramenta do videogravacdo em praticas de microensino pelos

docentes ndo se mostra como um instrumento de formagdo com fins claros e manejo deliberado.
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Mesmo aspectos mais especificos que compreendem o uso dessa ferramenta intelectual como
instancia de problematizagdo, significacdo e exploragdo dos conteidos da formagdo tedrica
aparecem timidamente explorados. Ainda que se reconheca sua importancia, parece nao haver um
propdsito claro quanto ao seu uso junto aos licenciandos, para além da autorreflexdo que esperam
na escrita do portfolio. Nesse sentido, os docentes reconhecem que necessitam de planejamento
para melhorar a forma de como mediar o uso da ferramenta de videogravagao e, portanto, poderem
refletir sobre o contexto da realizagdo dessas praticas de ensino.

O capitulo seguinte visa recontextualizar as gravagdes como ferramenta técnica mediadora
nos diferentes espacos e tempos que vem constituindo a pesquisadora, e expressar os argumentos

emergentes da pesquisa.
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4. CONSIDERACOES FINAIS

Diante dessa analise, desejou-se dar visibilidade ao processo que constituiu a pesquisadora-
autora, e sinalizar, por meio de consideragdes, outros contextos nos quais se pode explorar a
ferramenta de grava¢do como um processo formativo e constitutivo. Em diferentes lugares e/ou
espacos, ¢ possivel definir focos/intencionalidades e objetivos por meio de distintas formas e

abordagens. Segundo Alarcao (2003):

O acto de escrita ¢ um encontro conosco ¢ com o mundo que nos cerca. Nele encetamos
uma fala com o nosso intimo e, se quisermos abrir-nos, também com os outros. Implica
reflexdes a niveis de profundidade variados. As narrativas revelam o modo como os seres
humanos experenciam o mundo (ALARCAOQ, 2003, p. 52-53).

Nessa perspectiva, por meio de narrativas, a partir das minhas experi€éncias com a
ferramenta de gravacdo no decorrer do desenvolvimento desta pesquisa, faco novas interpretacdes.
Esse movimento consistiu em recontextualizar o objeto de estudo e pesquisa, em outros espacos e
tempos, visando problematizar e reconhecer a ferramenta de gravacdo em audio e/ou video,
trazendo a escola como /dcus de investigagao.

A seguir apresento dois espagos que propiciaram experiéncias e aproximagodes com o uso da
ferramenta de gravagdo no mestrado: o grupo de pesquisa Educagcdo Quimica na producao
curricular em CNT (GEQPC) e o Estagio de Docéncia desenvolvido na disciplina de Educacao
Quimica IIT (enfoque CTS) na Universidade Federal do Rio Grande - FURG.

Por fim tego as consideracdes por meio dos argumentos que emergiram dos processos de

analises dessa pesquisa.

4.1. A ferramenta de gravacio em outros espacos constitutivos da formacio docente

O uso da ferramenta, evidentemente, ¢ diferente dependendo das intencionalidades e lugares
em que a mesma tenha sido desenvolvida. Desta forma propde-se discussdes acerca de como
qualificar e potencializar a ferramenta video; sobre as intervengdes nas escolas de Educagao Bésica,
locus do trabalho dos futuros professores; e também envolvendo as mediagdes pré-definidas e
objetivas sobre o que olhar no video. A aposta na videogravacdo, como instrumento técnico
mediador, € na expectativa de que o mesmo auxilie e sirva de objeto para reflexdo e mediacao nos

processos formativos e constitutivos desses licenciandos (VIGOTSKI, 2001).
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Grupo de Pesquisa Educagdo Quimica na produgdo curricular em CNT (GEQPC)

O GEQPC aposta na formagao de professores € no desenvolvimento de curriculo na area de
CNT por meio de parcerias instituidas na interface universidade e escola, na constitui¢do do
professor-pesquisador de sua pratica. Passei a fazer parte do mesmo assim que ingressei no
mestrado, por convite da minha orientadora que também ¢ a coordenadora do respectivo grupo.

O grupo parte do pressuposto de que a formagao inicial articulada a formagdo continua e
permanente de professores, por meio de parcerias instituidas na interface universidade e escola, a
partir de pequenos grupos de pesquisa, estudo e planejamento, tem um papel fundamental na
constru¢do dos fundamentos teorico-praticos da docéncia (MALDANER, 2006; RITTER, 2017).
Trata-se de estimular que novas condi¢des sejam criadas e garantidas com vistas a constituicao de
um tipo especifico de conhecimento que ¢ o conhecimento de professor e, assim, também recriar
novas necessidades proprias dessa atividade e do curriculo que desenvolvem em cada Area de
Ensino. Nesse sentido, ¢ que se propds, no ambito da Escola de Quimica ¢ Alimentos (EQA) da
Universidade Federal do Rio Grande/RS, a criacdo do grupo GEQPC, que buscou articulagdo com
outras duas Unidades Académicas — o Instituto de Matematica, Fisica e Estatistica (IMEF) e o
Instituto de Ciéncias Biologicas (ICB) — responsaveis pela formacao de professores licenciados na
area de CNT, e também com os professores de Quimica, Fisica e Biologia que atuam nas Escolas de
Educagdo Basica, pds-graduandos e licenciandos. Esses sujeitos e seus contextos de formacdo e
atuacao/trabalho favorecem a constitui¢do de uma dupla interagdo ,friddica” potencialmente ativa,
tanto no sentido dos seus conhecimentos e saberes especificos, quanto da recontextualizacdo dos
mesmos em distintos contextos e niveis de ensino e aprendizagem (RITTER, 2016).

O GEQPC propde-se a formacdo pela pesquisa e para a pesquisa, ou seja, assume-se a
pesquisa como principio e pratica formativa, como possibilidade de reinvencdo da tradigdo

curricular, tanto na escola quanto na universidade.

De forma intencional, sistematica e deliberada, pelo exercicio da pesquisa, tencionam-se os
modelos de docéncia, curriculo, ensino e aprendizagem que foi sendo incorporados a
constitui¢do dos sujeitos em todos os niveis e, favorece a formacdo do professor-
pesquisador da sua pratica curricular, objeto de investigacdo de todos os sujeitos do
GEQPC (RITTER, 2016).

No ano de 2016, iniciou-se um primeiro movimento de expansao do GEQPC que consistiu

em fomentar e subsidiar tedrica e metodologicamente a criagdo de nucleos de pesquisa em uma
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escola de Educacdo Bdsica. Escola esta em que atua uma professora que faz parte dos primeiros
passos de criagdo e constituicao do GEQPC, em 2015%

Conforme aponta Vasconcelos (2017):

Assim, pode-se afirmar que o GEQPC tem uma proposta inovadora que, através da
implantagdo de pequenos nucleos de pesquisa na escola e através do trabalho coletivo,
alcancaremos resultados surpreendentes justamente pela aprendizagem que se da no
processo interativo e de significagdo (...) (VASCONCELOS, 2017, p. 19).

A fim de qualificar a caminhada de expansao do GEQPC objetivou-se apostar e testar a
ferramenta de gravacgdo, em dudio, dos encontros do grupo. A aposta na ferramenta mediadora em
questdo, a dudio-gravacdo, tornou-se um meio tanto para tomada de consciéncia dos elementos que
permeavam os dialogos, quanto para reconhecer que ¢ possivel acompanhar seu desenvolvimento
pela pesquisa. Contudo, se reconhece que ¢ possivel avancar na execucdo mais aprofundada dessa
ferramenta mediadora, com os pressupostos da abordagem histérico-cultural (VIGOTSKI, 2001).

No GEQPC a gravagdo como ferramenta passou a ser explorada como outro contexto,
diferente do ambito tedrico das licenciaturas, ou seja, no contexto de um grupo de pesquisa e
formacao, composto por licenciandos, pos-graduandos, professores formadores e professores da
Escola Basica. Assim sdo realizadas diversas pesquisas, como producao de aulas e a0 mesmo tempo
a pesquisa sobre a producdo de aulas, pesquisas especificas de cada pds-graduando, entre outras.

Dessa forma, a insercdo de gravagdes em daudio teve inicio com o proposito de
acompanhamento do grupo, “o que viria a se tornar importante material de andlise de pesquisa”
(MALDANER, 2006, p. 171) todas as reunides realizadas na universidade eram gravadas para
posterior transcricdo pelos licenciandos bolsistas de inicia¢do cientifica, componentes do grupo,
para que se pudesse ter uma compreensao real do desenvolvimento do grupo. Primeiramente, apos a
transcricdo de um encontro (com aproximadamente quatro horas) especifico sobre o primeiro
planejamento de situagdes de estudo com a escola, em 2016, todos os participantes envolvidos
receberam uma copia da transcri¢do realizada, para discussdo coletiva e isso demandou muito
tempo.

Em um segundo movimento, outra transcri¢ao a respeito dos encontros de planejamento foi
levada por um estudante componente do grupo, e apresentada a partir de slides contendo uma
sintese com os pontos centrais da reunido. Essa sintese, j4 com uma prévia nucleacdo e

categorizagdo, foi mais operativa e evidenciou a ferramenta como um instrumento de mediacao

* A primeira parte do texto compde o artigo apresentado e publicado no VII Congresso Internacional sobre Formacion
de Professores de Ciencias. Em Outubro de 2016 na cidade de Bogota/Colombia.
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potente a ser explorada por todos. Quando trabalhadas coletivamente, no sentido de provocar
reflexdes, tomada de consciéncia, e maior alcance tedrico interpretativo pelos envolvidos a partir do
visionamento de suas proprias falas, a dudio e a videogravagao passam a ocupar o que realmente a
posicao mediadora representa, a de intermediagao.

No GEQPC, seguimos investindo esfor¢os no manejo da ferramenta de dudio-gravacdo. Até
0 presente 0 momento algumas reunides especificas previamente selecionadas sdo transcritas na
integra para acompanhamento do grupo e para andlise posteriores, feitas com objetivos bem
definidos, ¢ em algumas reunides especificas, como as de planejamento, para extragdo dos pontos
centrais para discussdo coletiva do grupo. O que também tem se evidenciado ¢ o quanto o processo
de transcrigdo ¢ trabalhoso, ja que sdo realizadas reunides todas as segundas-feiras e cada reunido
tem duragdo aproximada de quatro horas. Por esta razdo convencionou-se transcrever somente as
reunides cujo tema seja relacionado a um objetivo especifico, a exemplo do planejamento coletivo
de uma situacdo de estudo. E até o momento, na pesquisa, quando se usa transcri¢do de dudio ou
video, ndo se encontrou um meio tecnoldgico capaz de auxiliar nas transcri¢oes.

O referencial que auxiliou nesse processo seletivo de episddios a serem transcritos foi o
Lima (2015). O autor descreve um modelo de analise de gravacdes baseado na transcricdo apenas
por meio da sele¢do de “eventos criticos”, metodologia essa que auxiliou no desenvolvimento do
processo das reunides que sdo levadas para a discussdo coletiva, embora ainda se reconheca a
necessidade de se buscar formas mais efetivas de operacionalizagao.

O proximo topico contextualiza as intervencOes didaticas com o uso da ferramenta de

videogravacdo no curso de Licenciatura em Quimica na Universidade Federal do Rio Grande.

Estagio de Docéncia disciplina de Educagdao Quimica Il (foco em CTS)

A realizagdo do Estagio de Docéncia ¢ um dos requisitos para obtengdo do titulo de mestre
para estudantes bolsistas no decorrer do desenvolvimento do mestrado. Dessa forma, realizei meu
estdgio em uma disciplina do curso de Educacdo Quimica III com enfoque CTS do curso de
Licenciatura em Quimica na Universidade Federal do Rio Grande — FURG, no primeiro semestre de
2017. A presente disciplina ¢ semestral e presencial, com trés créditos, e os encontros foram
realizados semanalmente, nas quartas-feiras. As primeiras aulas foram acompanhadas e observadas
juntamente com minha orientadora, professora titular da turma.

A Disciplina Educag¢ao Quimica III tinha como objetivos: compreender os pressupostos da

abordagem CTS e sua influéncia no curriculo escolar na América Latina e Europa; desenvolver
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estudos sobre metodologias de ensino com enfoque CTS a partir da leitura de artigos publicados
em eventos da area de Ciéncias e nos Encontros Ibero-americanos de Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade (CTS); promover a pesquisa e a analise de praticas pedagogicas com enfoque CTS, no
ambito desse componente curricular; identificar e reconhecer a abordagem CTS em praticas
pedagbgicas voltadas ao ensino de Quimica, presentes em Livros Didaticos e outras producdes de
curriculo com abordagem tematica; e propor, desenvolver e avaliar um plano de aula visando
significar conceitos quimicos com possivel abordagem/enfoque CTS.

A minha inser¢do como estagidria e pesquisadora consistiu-se na busca em problematizar ¢
reconhecer a ferramenta de videoformagao em aulas de educagdo quimica com enfoque CTS, a fim
de recontextualizar a videoformaciao como objeto de estudo e pesquisa em outros espagos e tempos
como, nesse caso, a turma de Educacao Quimica III, e nos contextos das Escolas de Educacao
Bésica.

O periodo respectivo as intervengdes didaticas nas aulas de regéncias compreendeu cinco
aulas. A metodologia das aulas contemplou inser¢des de leituras, discussdes e problematizagoes,
em rodas de estudo e formacdo, referentes aos temas: Ensino de Quimica, saberes docentes,
videoformagado e enfoque CTS. Os encaminhamentos da pratica de videoformagao contemplaram a
elaboragdo e o planejamento de uma aula, bem como a respectiva pratica pedagogica com enfoque
CTS, voltadas ao ensino de Quimica, em sala de aula do Ensino Médio na Educacao Basica.

Essas praticas se caracterizaram como aulas planejadas e desenvolvidas individualmente ou
por duplas de licenciandos, que deveriam ser gravadas (pelos préoprios licenciandos) e
problematizadas conjuntamente no decorrer do processo. Os registros das concepcdes e
aprendizagens dos estudantes se deram por meio de questionarios (pré e pos-execucdo da pratica
pedagbgica) com base na dissertacdo de Fernandes (2004), pela escrita nos portfolios dos
licenciandos, e pela gravac¢ao em 4udio das aulas, no ambito tedrico do componente curricular.

O Estagio de Docéncia permitiu explorar a proposta de videoformagdo a partir da inser¢ao
dos meios, como leituras teorizadas e questionarios (apéndices D e E), a fim de orientar o olhar dos
estudantes na videogravacdo, e na tentativa de qualificar a ferramenta como constitutiva do
professor-pesquisador em sua pratica na Educacao Basica.

Nesse contexto, a dindmica permitiu que os licenciandos realizassem uma analise
individual, seguida de analises conjuntas sobre aspectos previamente intencionados. Os
licenciandos receberam encaminhamentos prévios a cada aula, a respeito de cenas ou “eventos
criticos” (Lima, 2015) a serem escolhidos por eles para serem discutidos conjuntamente nas aulas

tedricas do componente curricular.
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Na primeira aula foi discutido o quanto os objetivos propostos no plano de aula foram
alcancados no desenvolvimento da aula, e as discussdes ocorreram embasadas no texto “Propostas
alternativas para o ensino de Quimica” (Schnetzler, 2010), disponibilizado previamente em PDF. A
segunda aula consistiu em identificar no video a forma de abordar os contetidos quimicos sob trés
aspectos, “fenomenoldgico, tedrico e representacional”’, segundo o texto, encaminhado
previamente, “Selecdo e organizagao de contetidos: focos de interesse da Quimica” (MORTIMER,
2011). A terceira aula contemplou as percepgdes quanto a forma em que realizaram suas
abordagens CTS, por meio do texto, disponibilizado previamente, “Significados da educagdo
cientifica com enfoque CTS” (SANTOS, AULER, 2011). Na quarta aula, ndo presencial, os
licenciandos tiveram como atividade extraclasse o replanejamento dos planos de aula com base nas
questdes levantadas nas aulas anteriores. E por fim, a quinta aula contemplou as discussdes dos
novos planos de aulas, com as modificacdes propostas pelos licenciandos com base nas discussoes
realizadas no decorrer do processo € no embasamento tedrico do texto, previamente encaminhado,
“Saberes docentes: um desafio para académicos e praticos” (FIORENTINI; SOUZA-JR; MELO,
1998).

Arrigo (2015), ao defender o processo de autoscopia em cursos de Licenciatura em Quimica,

aponta:

Portanto, consideramos que a autoscopia proporciona aos professores e futuros professores
uma problematizacdo profunda e detalhada da sua acdo docente, uma vez que podem se
observar como observamos nossa propria imagem no espelho. Essa imagem, por sua vez, €
um reflexo exatamente igual ao seu complexo mundo representacional, permitindo que o
professor analise, questione e reflita a respeito de sua acio docente por meio de um
mergulho em sua prépria pratica, buscando reformuld-la para melhorar o processo de
ensino e aprendizagem em suas aulas (ARRIGO, 2015, p. 41-42). (grifo pesquisadora)

Nesse sentindo, concordamos com a autora quando afirma que o desenvolvimento de
praticas que utilizam a auto-observacdo com auxilio do video torna-se potente a medida que se
tracem objetivos propositivos, pontuais e intencionais quanto ao manejo da ferramenta.

A partir desta experiéncia destaca-se a importancia da constituicdo de rodas de estudo e
formacao conjunta, mediados pelos professores formadores, com a inser¢cao de meios como leituras
teorizadas. Porém, se reconhece que nesse processo de intervengdo reflexiva o papel auxiliador e
estimulador dos professores formadores por si s6 ndo garante o potencial mediador da
aprendizagem dos licenciandos, pois essa também depende do amadurecimento dos sujeitos no
desenvolvimento da cultura da leitura, para que ocorra a uma “reflexdo teoricamente

fundamentada” (ARRIGO, 2015). Dessa forma, o Estagio de Docéncia propiciou uma dinadmica
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interessante e que mostra que a docéncia ¢ um processo de aperfeicoamento continuo e permanente,
em todas as suas etapas. Por exemplo, o tempo destinado para o planejamento das aulas esta sempre
em discussdo e problematizagao, bem como o acompanhamento de uma turma na escola real e de
interven¢do didatica. Também, referente aos métodos de analise das videogravagdes frente a turma
de licenciandos, o processo esta sempre em aberto.

Segundo Marques (2001):

Importa entdo ressaltar que o valor das nossas pesquisas depende do valor de nossas
leituras. Ndo s6 das dos livros, também das do mundo, das da vida, de nossas conversas de
uns com outros, de nossas prévias experiéncias, isto €, de nossa capacidade de dizer a
outrem o que aprendemos (MARQUES, 2001, p. 112).

Por meio da narrativa dessas duas experiéncias foi possivel realizar uma aproximagao com o
contexto da dindmica desenvolvida nos cursos de Quimica Licenciatura da Unipampa e FURG, pois
ambas exploraram a ferramenta de videogravagao, o que as diferencia do contexto desenvolvido no
grupo de pesquisa GEQPC, que com a dudio-gravacdo tem como objetivo o acompanhamento da
pesquisa e planejamento desenvolvido na escola parceira, no que se refere ao processo formativo
dos integrantes que compde a triade do grupo. O que se mostrou evidente e pertinente nas trés
experiéncias ¢ a necessidade de se ter as intencionalidades bem definidas, e com objetivos claros,
previamente deliberados, para que se possa usar a ferramenta mais efetivamente, e se venha a
exploré-la para um determinado fim, com mais seguranca.

As experiéncias supracitadas vivenciadas e proporcionadas no mestrado auxiliaram e
contribuiram na minha formagdo pessoal e profissional. A partir do grupo de pesquisa GEQPC
obtive maior compreensdo dos curriculos das escolas de educagdo bésica e da importancia de se
investir esforcos em um ensino baseado em estudos de situagdes reais, ao invés do ensino
tradicional com inser¢do de pequenas contextualizagdes com fins pontuais e pouco efetivos na
aprendizagem dos alunos. Embora seja necessario muito esforgo, estudo e dedicacdo, individual e
coletiva para promover aulas significativas que contemplem o entendimento dos fendmenos e
conteudos cientificos especificos das situagdes de estudo. Ja no estdgio docéncia pude aprofundar
meus conhecimentos na tematica da disciplina CTS, pouco discutida no espaco da graduacdo. As
duas experiéncias juntas contribuiram com novos elementos de andlise sobre a ferramenta de
gravacgao, principalmente a respeito do seu desenvolvimento em sala de aula real. No GEQPC a
ferramenta de gravacao emerge no sentido de compreender a melhor forma de mediar esse processo
pos-gravacgdo e amplia o olhar sobre esse objeto em um grupo de pesquisa, bem como as inimeras

possibilidades de inserir a ferramenta de gravagdo em outros formatos, para além das discussoes
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semanais. Ja a disciplina de Educa¢dao Quimica III com enfoque em CTS, mostrou que ndo se trata
de algo simples, mais sim complexo que demanda a constru¢ao de objetivos e planejamentos a
serem feitos por todos e em todos os momentos envolvidos. E reitera a necessidade de

aprofundamento quanto ao feedback a ser fornecido a esse licenciando em formagao.

4.2. Argumentos emergentes das analises

A primeira andlise realizada identificou o uso da ferramenta de videogravagdes na
comunidade académica de pesquisa em Educacdo Quimica nos ultimos anos, € o que se percebeu
foi que o video ¢ concebido como uma ferramenta técnica mediadora na formacdo docente, ainda
pouco explorada.

Por meio da busca exploratoria aos eventos ENEQ, RASBQ e revista QNEsc, todos de
impacto na area de Educagdo Quimica, foi possivel reconhecer que o tema de microensino e
gravacdes, seja em audio e/ou video, nao possui grande destaque e se mostra pouco explorado. Das
1.663 publicagdes produzidas nas Gltimas trés edigdes dos eventos e revista supracitados apenas trés
abordam e discutem gravagdes em videos como ferramenta mediadora no processo formativo em
que licenciandos e/ou professores se autoanalisam a partir da exibicdo das videogravagdes. Dentre
eles, destacamos Arrigo e Lorencini-Jr (2014), Giroto-Jr, Fernandez (2012) e Garcez et al. (2012) os
quais argumentam, abordam e discutem sobre o potencial formativo que as gravacdes em video
propiciam para a reflexdo sobre a pratica, bem como também a reconhecemos.

Ja na literatura foi possivel encontrar discussdes a respeito de como o microensino foi
inicialmente concebido e como suas intencionalidades eram balizadas pela racionalidade técnica,
que visavam desenvolver técnicas e habilidades nos futuros professores. Atualmente, no entanto, o
microensino estd mais centrado em uma racionalidade pratica em que a tomada de consciéncia, a
reflexdo e a autoanalise como processos formativos nos cursos de licenciatura.

Dessa forma, entendemos que as praticas de ensino quando acompanhadas de gravacdes e
analise das aulas em processo de formagdo de professores, pode constituir-se em uma ferramenta de
mediacdo muito importante, tanto para a internalizagdo de conhecimentos e saberes oriundos da
docéncia, quanto para o desenvolvimento de habilidades que a pratica reflexiva e teorizada que a
pesquisa sobre os mesmos, no 4mbito do ensino, possibilita. E a constituicio de professores
reflexivos e pesquisadores que esta articulagdo, microensino e gravacdo, pode desencadear, agora
diferente do que foi nas décadas de 60-70 e muito mais centrada na epistemologia da pratica

(SCHON, 2000). Para isso, os estagios supervisionados nas licenciaturas, conforme previsto na
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legislacdo pode ser um espaco/tempo importante na constituicdo desse novo perfil de professores
egressos no horizonte das novas reformas curriculares.

Em seguida, como foco central da pesquisa se investigou o universo empirico, por meio de
entrevistas semiestruturadas e da analise documental, do objeto de pesquisa — videoformagdo — no
contexto concreto dos estagios curriculares supervisionados do curso de Quimica Licenciatura da
Unipampa.

Nesse interim a pesquisa buscou responder: Com que propoésito se defende a gravagao de
praticas de microensino no contexto dos estdgios supervisionados? Que percepcdes e intengdes
movem os professores formadores? Por meio dos processos metodologicos usados na analise
empirica, as questdes foram respondidas, embora se reconheca que a discussdo ndo foi esgotada. A
partir dos movimentos realizados na presente pesquisa, foi possivel mapear, reconhecer, e
compreender as intencionalidades e a pertinéncia das gravagdes como uma ferramenta mediadora
formativa na constituicdo dos futuros professores de Quimica, com suas potencialidades e
fragilidades. Em sintese as categorias “producdo e uso da ferramenta de gravag¢des de microensino”,
“intencionalidades da videogravagdo” e ‘“compreensdes dos efeitos obtidos por meio do
desenvolvimento da pratica” que contemplas as oito proposi¢des construidas, sendo estas: A4
implementa¢do da pratica de microensino e videogravag¢do na Licenciatura em Quimica surge a
partir da pratica desenvolvida no curso da Licenciatura em Matemadtica, A gravag¢do do
microensino inibe os estagiarios quando a desconhecem como ferramenta mediadora; A
videograva¢do no dmbito do microensino é instrumento de autorreflexdo dos licenciandos
complementada pela tarefa de escrevé-la; Faz-se a pratica de videogravag¢do com pouca énfase na
andlise e reflexdo mediada;, Os documentos ndo explicitam o proposito formativo com que 0s
docentes desenvolvem a prdtica de gravagdo de microensino, A videogravagdo é concebida como
meio de avaliagdo pelos professores formadores;, A pratica de videograva¢do como exercicio de
tomada de consciéncia sob aspectos amplos e gerais da docéncia; O professor ao contar sua
pratica, com apoio no video, reconhece a necessidade de repensa-la.

Portanto compreendeu-se que a ferramenta da gravacdo foi pouco explorada e/ou analisada
nos ensaios realizados pelos professores formadores, pelo que apontaram os documentos e as falas
dos sujeitos conjuntamente com o embasamento tedrico da andlise. E se evidenciou que as
intencionalidades dos professores formadores ainda sdo pouco conscientes a respeito do uso e do
potencial pedagogico dessa ferramenta. Embora haja um esforco em desenvolver uma pratica que
envolva um potencial formativo reflexivo, a qual constatamos em estudo realizado anteriormente,

esse ¢ pouco consciente pelos professores, sujeitos da pesquisa, quando ndo demonstram
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intencionalidades para além autorreflexdo e da autoanalise dos licenciando via escrita individual em
portfolio. A partir desse movimento também se identificam que as concepgdes e expectativas dos
professores dos estadgios se voltam aos processos reflexivos mais amplos da docéncia. O video
torna-se um método auxiliar de avaliagdo tanto dos professores quanto dos proprios estagiarios.
Aspectos mais especificos que compreendem o uso dessa ferramenta técnica como instancia de
problematizagdo, significacdo e exploragdo dos conteidos da formacao tedrica sdao pouco
perceptiveis. Ou seja, as evidéncias sdo de que o uso da ferramenta articulada a outros aspectos da
formagdo docente, intencionalmente concebidos como formativos, a exemplo da discussdo sobre a
linguagem quimica que perpassa as aulas dos licenciandos e os saberes necessarios para discutir a
sua recontextualizacdo em processos de ensino, ainda carece de ser reconhecido e explorado pelos
professores formadores, sujeitos dessa pesquisa.

Portanto, defendemos que o video como ferramenta técnica de mediagdo no microensino
precisa ter intencionalidades e objetivos claros e definidos para que se cumpra seu papel formativo
e constitutivo da formagao docente. Destaca-se a importancia da inser¢do dos meios tedricos para
que os elementos orientadores da significa¢do e interiorizagdo dos diversos aspectos que compde a
complexidade do ensino sejam apropriados pelos licenciandos. Assim, o processo de autoanalise
nao fica centrado apenas em aspectos estéticos como aparéncia, tonalidade da voz, dentre outros.
Sao necessarios esfor¢cos para orientar os estudantes quanto as andlises da ferramenta, bem como
realizar a pratica de microensino no contexto e concretude real da escola, futuro lugar de trabalho
dos licenciandos, para que os mesmos discutam a docéncia com toda a complexidade que essa
profissdo representa.

As consideracdes desenvolvidas anteriormente permitiram identificar e compreender como a
pratica ¢ desenvolvida e as intencionalidades que movem os professores no contexto do Curso de
Licenciatura em Quimica, bem como o inicio do desenvolvimento em outros contextos espagos/
tempos. Diante disso vislumbra-se perseguir o objeto de pesquisa, com vistas a concretude real da

escola como locus de pesquisa a fim de qualificar e avangar na caminhada.
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ANEXO A

) PLANO DE ENSINO
(ESTAGIO SUPERVISIONADO [, 2017 / 1. Semestre)

Horaria Total: 120 CH Teorica: 60 CH Pratica: 60 CH Semipresencial: 0 CH Outros: 0
Ementa

Identificagdo, analise e interpretagao das formas de atuagdo do professor. Observacao e reflexao
sobre a pratica pedagogica de Quimica no Ensino Médio. Encaminhamento do estagiario(a) para
observar e analisar a estrutura escolar, o curriculo e o planejamento de ensino de Quimica em
Escolas Estaduais.

Objetivo Geral

Realizar o Estadgio Supervisionado I em Escola de Ensino Médio da Rede Publica.

Objetivos Especificos

- Identificar, analisar e refletir as formas de atuagdo do professor de Quimica e/ou de Ciéncias;

- Realizar registro reflexivo, sistemdtico e periddico, em portfolio, a respeito dos diversos aspectos
da vida escolar e dos encontros presenciais;

- Ler e discutir referenciais tedricos da componente;

- Elaborar planos de aula;

- Elaborar atividade em parceria com o professor da escola e desenvolvé-la em sala de aula;

- Planejar atividades de Microensino;

- Acompanhar as atividades didatico-pedagogicas de um professor de Quimica do Ensino Médio
e/ou de Ciéncias do 9°ano;

- Frequentar a escola 1 hora aula por semana acompanhado do Professor de Quimica e/ou de
Ciéncias do 9°ano responsavel;

- Elaborar template da(s) experiéncia(s) vivenciada(s) no Estagio Supervisionado I a ser
apresentado;

- Elaborar um relatério final.

Metodologia

O programa serd desenvolvido com base em: Aulas Expositivas; Leitura dirigida; Elaboragdo do
portfolio; Rodas de Conversa; Apresentacao de trabalho; Producao de microensino.

Avaliacdo do Processo de Ensino-Aprendizagem

O Estagio Supervisionado I serd avaliado por meio de: relatorios de atividades circunstanciadas e
da apreciacdo do desempenho do estagidrio nas atividades desenvolvidas, admitindo-se, inclusive,
a participagao dos professores das Escolas que acompanharam o estagiario; realizacdo de escritas
no portfolio e entrega no prazo estabelecido pelos professores; elaboracdo de template para
apresentacao; observagdes na escola; apresentacdo de microensino e seu plano de aula; avaliacdo
escrita e relatorio final.

A frequéncia e a nota minima para aprovagao serdo, para todas as atividades de praticas educativas
e Estagio Supervisionado I, aquelas adotadas para os demais componentes curriculares, ou seja, no
minimo 75% de frequéncia e média final de 6,0 pontos.

Atividades de Recuperacio Preventiva do Processo de Ensino-Aprendizagem

Ao longo do semestre serdo realizadas atividades de recuperagdo para os académicos com maior
deficiéncia na aprendizagem, que consistirdode trabalhos individuais, estudos dirigidos e/ou
reapresentacdo de microensinos.




ANEXO B

) PLANO DE ENSINO
(ESTAGIO SUPERVISIONADO II, 2016 / 2. Semestre)

Horaria Total: 120 CH Teorica: 60 CH Pratica: 60 CH Semipresencial: 0 CH Outros: 0
Ementa

Identificagdo, analise e interpretagao das formas de atuagdo do professor. Observacao e reflexao
sobre a pratica pedagogica de Quimica no Ensino Médio. Planejamento de atividades de ensino de
Quimica. Metodologias para o ensino de Quimica.

Objetivo Geral

Instrumentalizar os académicos para a Pratica Docente de Quimica do 1° Ano do Ensino Médio.
Objetivos Especificos

Elaborar o planejamento do Estagio Supervisionado II;

Planejar, executar e avaliar, as intervenc¢des didaticas em aulas de Quimica do 1°ano do Ensino
Médio;

Observar de forma reflexiva as atividades didatico-pedagdgicas da turma de Ensino Médio com a
qual realiza o estagio;

Analisar, avaliar e elaborar recursos didaticos para a educagao em Quimica no Ensino Médio;
Participar das discussdes de socializagdo das aprendizagens do Estagio Supervisionado II;

Ler, elaborar sintese e discutir o Ludico e o Material adaptado no Ensino de Quimica;

Elaborar resumo, na forma de template, das experiéncias vivenciadas no Estagio Supervisionado II
para a Mostra de Licenciaturas da Unipampa,;

Realizar registro no portfolio a respeito da filmagem das apresentagdes do microensino;

Elaborar, apresentar de contetidos relacionados ao Ensino de Quimica;

Realizar registro sistematico e periddico, em portfolio, a respeito dos diversos aspectos da vida
escolar;

Elaborar um relatério final sobre o resultado das observagdes e da pratica docente na escola e das
reflexdes originadas a partir delas.

Metodologia

O programa sera desenvolvido com base em: Aulas Expositivas; Leitura Dirigida; Elaboracdo do
portfolio; Rodas de Conversa, apresentacdo de trabalho, produg¢do de microensino, andlise de
filmagens.




ANEXO C

) PLANO DE ENSINO
(ESTAGIO ESTAGIO SUPERVISIONADO III, 2017 / 1. Semestre)

Carga Horaria Total: 120 CH Teérica: 60 CH Pratica: 60 CH Semipresencial: 0 CH Outros:
0

Ementa

Observacao e reflexdo sobre a pratica pedagogica de Quimica no Ensino Médio.

Planejamento de ensino de Quimica; experimentacao e o ensino de Quimica; regéncia de aulas no
Ensino Médio.

Objetivo Geral

Planejar, executar e avaliar as intervengdes didaticas em aulas de Quimica do 2° ano do Ensino
Médio.

Objetivos Especificos

Observar de forma reflexiva as atividades didatico-pedagdgicas da turma de Ensino Médio com a
qual realiza o estagio;

Analisar, avaliar e elaborar recursos didaticos para a educagao em Quimica no Ensino Médio;
Participar das discussdes de socializagao das aprendizagens do Estagio Supervisionado III;
Elaborar resumo e poster das experiéncias vivenciadas no Estdgio Supervisionado III;

Realizar registro sistemdtico e periddico, em portfolio, a respeito dos diversos aspectos da vida
escolar;

Elaborar relatério final sobre as atividades didatico-pedagogicas elaboradas contendo o resultado
das observagdes e da pratica docente na escola e das reflexdes originadas a partir delas.
Metodologia

A disciplina serd desenvolvida com base em: Aulas Expositivas; Leitura dirigida; Elaboracao do
portfolio; Rodas de Conversa; Apresentacdo de trabalho; Producdo de microensino;Producao de
Projeto de Ensino compartilhamento das experiéncias.

Avaliacao do Processo de Ensino-Aprendizagem

O Estagio Supervisionado III serd avaliado por meio de: relatorios de atividades circunstanciadas e
da apreciacdo do desempenho do estagidrio nas atividades desenvolvidas, admitindo-se, inclusive,
a participagao dos professores das Escolas que acompanharam o estagiario; realizagdo de escritas
no portfolio e entrega no prazo estabelecido pelos professores; elaboragdo de template para
apresentacao; observacdes na escola; apresentacdo dos microensinos e seu plano de aula; avaliagdao
escrita, planejamento coletivo do Projeto de Ensino e relatorio final.

A frequéncia e a nota minima para aprovagao serdo, para todas as atividades de praticas educativas
e Estagio Supervisionado III, aquelas adotadas para os demais componentes curriculares, ou seja,
no minimo 75% de frequéncia e média final de 6,0 pontos.

Atividades de Recuperacio Preventiva do Processo de Ensino-Aprendizagem

Ao longo do semestre serdo realizadas atividades de recuperagdo para os académicos com maior
deficiéncia na aprendizagem, que consistirdode trabalhos individuais, estudos dirigidos e/ou
reapresentacdo de microensinos.




ANEXO D

) PLANO DE ENSINO
(ESTAGIO SUPERVISIONADO 1V, 2016 / 2. Semestre)

Carga Horaria Total: 120 CH Tedrica: 45 CH Pratica: 75 CH Semipresencial: 0 CH Outros:
0

Ementa

Identificacdo, analise e interpretacdo das formas de atuagdo do professor. Observacao e reflexdo
sobre a pratica pedagogica de Quimica no Ensino Médio. Planejamento de atividades de ensino de
Quimica. Metodologias para o ensino de Quimica.

Objetivo Geral

Planejar, executar e avaliar a Pratica Docente de Quimica no 3° Ano do Ensino Médio.

Objetivos Especificos

- Elaborar uma proposta de estagio e relatorio final sobre o resultado das observacdes na escola e
das atividades planejadas e desenvolvidas;

- Elaborar planos de aula e planejar seu desenvolvimento de maneira articulada com o professor da
escola e do orientador de estagio;

- Discutir os planos de aula semanalmente com os professores da disciplina bem como com o
professor da escola;

- Ler, elaborar sintese ¢ discussdo de textos abordando a utilizacao das midias na sala de aula.

- Elaborar Portfélio Reflexivo com anotagdes periddicas a respeito da escola, planejamento,
avaliagdo, atividades planejadas e desenvolvidas, didlogos com os professores, didlogos com os
estudantes etc.;

- Elaborar, aplicar e analisar projeto de ensino com foco nas Tecnologias da Informagdo e
Comunicag¢ao na sala de aula de Quimica;

- Elaborar trabalho escrito e poOster a respeito de um aspecto significativo do estdgio ou pesquisa
desenvolvida para ser apresentado na Mostra das Licenciaturas.

Metodologia

O programa sera desenvolvido com base em: Aulas Expositivas; Leitura dirigida; Elaboracdo do
portfolio; Interagdo no Ambiente Virtual de Aprendizagem (Moodle); Rodas de Conversa,
apresentacao de trabalho, produgdo de microensino e seminarios eelaboracdo, execucao e analise
de resultados de trabalho de pesquisa realizado coletivamente.

Avaliacdo do Processo de Ensino-Aprendizagem

O Estagio Supervisionado IV seré avaliado por meio de relatorios de atividades e da apreciagdo do
desempenho do estagidrio nas atividades desenvolvidas (leituras realizadas, regéncia de classe,
planejamento de aulas, provas escritas), admitindo-se, inclusive, a participa¢do dos professores das
Escolas que acompanharam o estagiario. Realizacdo de escritas no portfolio e entrega no prazo
estabelecido; elaboracdo de template e/ou pOster para apresentacdo para a turma, relatério final,
observagoes na escola, apresentagdo de micro ensino e seu plano de aula e avaliagdes escritas. Os
planos de aula devem ser apresentados com pelo menos 15 dias de antecedéncia de sua execugdo,
durante os encontros presenciais da componente.

A avaliacdo estd subdividida em: pratica em sala de aula (6,0) e reflexdes sobre a pratica (4,0). A
avaliacdo da pratica em sala de aula ¢ configurada nas atividades de planejamento e regéncia de
micro-ensino, planejamento e regéncia na escola. As atividades de reflexdo sobre a pratica sao
constituidas pelas provas, leituras e sintese, portfolio, relatorio final e produgdo de relato sobre
alguma atividade significativa deste estdgio a ser apresentado em evento expandido.

A frequéncia e a nota minima para aprovagao serao, para todas as atividades de praticas educativas
e Estadgio Supervisionado IV, aquelas adotadas para os demais componentes curriculares. A
frequéncia minima exigida ¢ de 75%. Os créditos cursados ematividades de docéncia na escola (4




créditos) terdo obrigatoriamente que ser cumpridos integralmente pelo aluno e documentados por
ocasido do relatdrio final da disciplina. Faltas ndo justificadas, nas atividades de docéncia durante o
estagio na Escola, sem o conhecimento de ambas as partes (Escola cedente e Universidade —
supervisores de estagio) acarretardo em reprovacao na componente.

E importante refor¢ar que a avaliagdo da componente serd composta por duas notas, resultado de
atividades realizadas durante 8 primeiras semanas ¢ a segunda nota ¢ composta pelo somatdrio das
notas das atividades realizadas no decorrer das semanas finais da disciplina inclui-se nestas a
observagao e acompanhamento do estagiario.

Atividades de Recuperacio Preventiva do Processo de Ensino-Aprendizagem

Ao longo do semestre serao realizadas atividades de recuperagdo para os académicos com maior
deficiéncia na aprendizagem, que consistira de trabalhos individuais e estudos dirigidos.




APENDICE A

Autor(es) Titulo Artigo Ano | Comunidade Secao
Académica
ARAUIJO, R.; | Uma analise das Analogias ¢ | 2005 QNESC Espago Aberto
MALHEIRO, J; Metaforas Utilizadas por um professor
TEIXEIRA, O. de Quimica Durante uma Aula de
Isomeria Optica
PEREIRA, R.; Os  Gestos Recorrentes e a | 2015 QNESC Caderno de
MORTIMER, E.; Multimodalidade em  Aulas de Pesquisa
MORO. L. Quimica Organica no Ensino Superior
DINIZ-JR, A.; Zonas do Perfil Conceitual de Calor | 2015 QNESC Caderno de
DA SILVA, J.; que Emergem na Fala de Professores Pesquisa
DO AMARAL, E. | de Quimica
BARROSO, M.; Comparacdo dos modos de agdo de | 2014 ENEQ Ensino e
KERMEN, I. duas professoras em aulas sobre pilhas Aprendizagem
eletroquimicas
CASTRO, P; A importancia do conhecimento do | 2014 ENEQ Formagao de
LEAL, S. conteido para o conhecimento Professores
pedagdgico do contetido: um estudo
de caso para o ensino de Lei de Hess
DUARTE, F.; Abordagem  Comunicativa: como | 2014 ENEQ Formagao de
DA SILVA, A.; aparece nas aulas de interveng@o dos Professores
SILVA. P. licenciandos do PIBID?
DINIZ-JR, A_; Identificando = Zonas do  Perfil | 2014 ENEQ Ensino e
DA SILVA, J.; Conceitual de Calor que emergem no Aprendizagem
DO AMARAL. E. discurso de um professor de Quimica
NERY, B.; Estudo da constitui¢do de uma futura | 2012 ENEQ Formagao de
GIORDAN, M. professora de quimica em sua aula, na Professores
construcdo de significados do conceito
de velocidade das reagdes quimicas
GIROTTO-JR, G; Investigando o Conhecimento | 2012 ENEQ Formagao de
FERNANDEZ, C. Pedagdgico do Conteudo: da formacao Professores
inicial a atuacdo profissional
GARCEZ, E. et. Al | O estagio supervisionado como espago | 2012 ENEQ Formacéo de
de insercdo dos futuros docentes no Professores
processo de reflexdo sobre a agdo
ARRIGO, V. A “sala de espelhos” como estratégia | 2014 ENEQ Formagao de

LORENCINI-JR,
A.

para andlise das reflexdes de uma
licencianda em Quimica

Professores




APENDICE B

Questoes Entrevista Semiestruturada:

Questoes Introdutorias:

1) Qual sua formagdo em nivel de Graduagdo? Ano de Conclusao:

2) Qual sua formagao em nivel de Pos-Graduagao?

3) Quanto tempo atua na Universidade Federal do Pampa?

4) Qual(ais) disciplinas vocé€ ministra no curso de licenciatura em Quimica? Ha quanto tempo?

5) Quais as praticas desenvolvidas no Estagio Supervisionado?

Questoes de Pesquisa:

6) Sobre a gravagao de microensino, como ela ¢ feita/realizada nos Estagios Supervisionados?

7) Com que objetivo a gravacdo de microensino ¢ realizada?O que motivou a apostar nesta
ferramenta no estagio?

8) Depois do microensino gravado e o aluno possuir acesso a esse material como € explorada essa
pratica?

9) Que encaminhamento ¢ dado para que o sujeito “aluno” faga a anélise da videogravacao?

10) Agradego (nome do sujeito) pela entrevista concedida e deixo este momento para explicitares

aspectos que consideres importante sobre a pratica de gravagdo do estagio supervisionado.



APENDICE C

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
Universidade Federal do Rio Grande
Programa de Pos-graduacdo em Educacdo em
Ciéncias: Quimica da Vida e Satde

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa “O potencial da ferramenta da
videogravacio no processo de formacido inicial de professores”, de responsabilidade da
pesquisadora Francieli Martins Chibiaque. A pesquisa visa investigar as potencialidades da
ferramenta da gravacdo em video no contexto do Curso de Licenciatura em Quimica da Unipampa
campus Bagg.

Serd de extrema importancia a sua colaboracdo, uma vez que vocé ¢ um(a) professor(a)-
formador(a) da 4rea de Quimica. Sei de todos os afazeres de um(a) professor(a) para além dos
momentos em sala de aula, mas, também, acredito que, como eu, vocé entenda como importante as
reflexdes sobre o nosso ser e fazer docente.

A metodologia da presente pesquisaserd de cunho qualitativo como estudo de caso
(LUDKE; ANDRE, 1986) e sua anélise serd ancorada na Analise Textual Discursiva (MORAES;
GALIAZZI, 2011) dos processos de unitarizagdo, categorizacdo emergente e criagdo de meta-
textos.

Vocé terd a garantia de receber esclarecimentos sobre qualquer duvida relacionada a
pesquisa e podera ter acesso aos seus dados em qualquer etapa do estudo. Sua participacdo nessa
pesquisa ndo € obrigatéria e voc€ pode desistir a qualquer momento, retirando seu consentimento,
sem que haja constrangimento, podendo solicitar que suas informagdes sejam desconsideradas no
estudo.

Os resultados da pesquisa serdo divulgados, mas vocé terd a garantia do sigilo e da
confidencialidade dos dados.

Caso vocé tenha duvidas sobre o comportamento do pesquisador ou sobre as mudangas
ocorridas na pesquisa que ndao constam no TCLE, e caso se considerar prejudicado(a) na sua
dignidade e autonomia, vocé pode entrar em contato com a pesquisadora Francieli Martins
Chibiaque ou com seu orientadora Jaqueline Ritter.

Dessa forma, se vocé€ concorda em participar da pesquisa como consta nas explicagdes e

orientagdes acima, coloque seu nome no local indicado abaixo.



Desde ja, agradeco a sua colaboragdo e solicito a sua assinatura de autorizagdo neste termo,
que sera também assinado pelo pesquisador responsavel em duas vias,

sendo que uma ficard com vocé e outra com a pesquisadora.

, de de

Participante da Pesquisa Francieli Martins Chibiaque

Nome do Participante: Pesquisadora



APENDICE D

QUESTIONARIO 1

1. Explique como vocé planejou a sua aula.

2. Os objetivos da aula, quais foram? Vocé planejou conforme o contetido de algum livro?
3. No planejamento, vocé tem a tendéncia em pensar primeiro nos conteudos ou nos objetivos?
Justifique.

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

5. Vocé pensou em utilizar recursos didaticos? Justifique.

6. Vocé considera que atingiu os objetivos pretendidos? Justifique.

7. A aula ocorreu de acordo com o que vocé planejou? Ocorreu algo inesperado? Explique.
8. Vocé sentia-se seguro(a)?

9. Como foi a aula na sua concepgao?

10. Quais foram as agdes/reacoes dos alunos?

11. Quais sdo os critérios ou as evidéncias de aprendizagem nos alunos?

12. Como voce se sentiu assistindo a sua propria aula?

13. Quais as diferengas em refletir sobre a sua aula, com ou sem video?

14. Vocé acha que o video pode contribuir para a sua formagao?



APENDICE E

QUESTIONARIO 2:

De acordo com o trecho ab?ixo, discutido em aula, do livro “CTS E EDUCACAO
CIENTIFICA DESAFIOS TENDENCIAS E RESULTADOS DE PESQUISA” disserte
reflexivamente, sobre qual abordagem CTS realizou em sua aula na sala de aula da Educagdo
Bésica?

Capitulo 1: Significacdo da Educagdo Cientifica com enfoque CTS

“Outros autores, como Auler (2002) e Pinheiro, Silveira e Bazzo (2007), t€ém usado as trés
modalidades de classificacdo adotadaspor Lujan Lopez: Introdugdo de CTS nos conteudos das
disciplinas de Ciéncias (enxerto CTS); ciéncia vista por meio de CTS; e programas CTS puros. Na
primeira classificagdo enquadram-se os curriculos que incluem temas CTS sem alterar a abordagem
tradicional dos conteudos cientificos. Nesses, a abordagem do tema CTS tem um papel secundario.
Nos projetos curriculares por meio de temas CTS, os conceitos cientificos sdo introduzidos a partir
de temas CTS que sdo abordados com maior evidéncia no curriculo e aos quais os conteudos
cientificos sdo subordinados. J4 no terceiro grupo, as discussdes das implicacdes CTS sdo o foco
central do programa e os conceitos cientificos ocupam uma posi¢do secundaria no curriculo,
surgindo de maneira complementar” (SANTOS, 2011, p.29).

1. Voceé concorda que o video elucida pormenores que na aula passam despercebidos? Ou pelo

contrario, tudo ¢ evidente na sala de aula, durante a aula em si e apos?

N

Sentimentos e reflexdes acerca do processo de visualizacao do video.
a) Como € ver a sua propria aula?
b) Aspectos mais positivos da aula?
c) E os aspectos mais problematicos?
d) Quais outros aspectos se tornam mais claros quando observados no video?
3. Serd o video favoravel? Em que medida? Até que ponto? Quando vemos a nds, ou quando
estamos a observar o trabalho de um(a) colega da disciplina?
4. Sera o video um auxiliar ao desenvolvimento de uma atitude reflexiva:
a) Acerca do nosso trabalho?
b) Acerca do trabalho das colegas?
c) Favorecera o crescimento de cada um enquanto professor? Justifique.
5. Sera o video um auxiliar do desenvolvimento de competéncias de ensino?

6. Questionamento: De que forma vocé relaciona sua aula com os saberes docentes presentesno
texto “Saberes docentes: um desafio para académicos e praticos”. Na sua percep¢ao que
saberes estdo envolvidos em sua aula?



10.

O processo de videoformacao foi benéfico? Nestes moldes em que aplicamos? Explique.
Sugestdes de como trabalhar a videogravagao de outra forma?
Autoanalise seu desenvolvimento na disciplina.

Avalie o desenvolvimento da disciplina e sua contribui¢do na formagdo docente.



