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Aprofundando a compreensido da aprendizagem docente

Deeper understanding of learning from teaching
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Resumo: Este artigo apresenta a aplicagao simultanea de dois instrumentos de analise, recentemente
criados: a Matriz 3x3, entendida como um instrumento para a analise da acdo docente em sala de aula; e
os Focos da Aprendizagem Docente (FAD). Os instrumentos foram utilizados na andlise de entrevistas
realizadas com trés estudantes da licenciatura em Fisica durante a execucido do estigio supervisiona-
do. A Matriz 3x3 foi aplicada aos dados categorizados pelos FAD como uma forma de aprofundar a
compreensio dos indicios de aprendizagem docente evidenciados na andlise das entrevistas. Por meio
da utilizagao dos instrumentos, foi possivel identificar, nos sujeitos estudados, as principais evidéncias
nas relacGes construidas com contetdo, o ensino e a aprendizagem; e suas interagdes com os Focos de
Aprendizagem Docente. Por fim, o artigo demonstra possibilidades de articulagao entre dois campos de
estudo aparentemente sem contato, como a formagao de professores e a educacio informal.
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Abstract: This paper presents the simultaneous application of two recently created analytical tools:
the Matrix 3x3, understood as a tool for the analysis of teaching activities in the classroom, and the
Foci of Learning to Teaching (FAD). We used two analytical tools in the analysis of interviews with
three students taking an undergraduate program for physics teachers (Licenciatura in Physics) during
the execution of supervised training. It was applied the Matrix 3x3 to the data categorized by FAD as
a way to deepen understanding the evidence of learning from teaching disclosed in the analysis of the
interviews. By using the instruments, we identified the main evidence in the relationships built through
the content, teaching and learning and its interactions with the Foci of Learning to Teaching, Finally, the
paper demonstrates possibilities of articulation between two seemingly different fields without contact,
such as teacher training and informal education.
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Introdugao

A cada ano, novos professores sao chamados a assumir seu lugar dentro das comple-
xas e multiplas dimensbes que configuram a sala de aula. Neste sentido, o inicio de sua pratica
profissional, em especial o estagio supervisionado, possui o papel importante na aprendizagem
para a docéncia e na construcio da identidade profissional dos futuros professores. Ao inseri
-los no contexto educativo, o estagio pode propiciar o estabelecimento de relacdes com todo o
ambiente escolar: com o professor da escola, com os alunos, os colegas estagiarios, diretores,
pedagogos etc., possibilitando, dessa maneira, a aprendizagem com aqueles que possuem mais
experiéncia, sendo considerado, por muitos, a fase mais importante do desenvolvimento pro-
fissional docente (HARGREAVES, 1994).

O estagio supervisionado, de fato, pode possibilitar experiéncias didatico-pedagdgicas
que proporcionam experiéncias inovadoras e a mobilizagiao dos saberes necessarios para a atuagao
profissional em sala de aula. Esse momento pode ou deve ser aquele em que o estudante procura
compreender o processo de ensino em seu todo, e construir, refletir, legitimar e consolidar sua
identidade docente (PIMENTA; LIMA, 2004). Para os pesquisadores da area de formacio de
professores, poderfamos dizer que este momento especifico

[...] trata-se, portanto, entre outras questoes, de compreender de que
forma os alunos futuros professores articulam entendimentos do que
significa tornar-se e ser professor com as suas experiéncias de aprendi-
zagem no contexto da formacio e no contexto da pratica de ensino, mas
também com as suas biografias e modos de interagio com os outros.

(FLORES, 2012, p. 93)

Compreender este processo de tornar-se professor é essencial para progredirmos nas
investigacdes acerca da pratica docente, bem como entender a maneira pela qual os professores
iniciantes se desenvolvem profissionalmente. Implica considerar as formas com que aprendem a
ensinar e a analisar os complexos fatores pessoais e contextuais que influenciam seu crescimento
profissional (FLORES, 2004).

Diante desse cenario, o uso de modelos e analogias pode nos auxiliar no entendimento
desta complexa dimensido em que se configura a pratica profissional. Nas mais variadas tema-
ticas de pesquisa na area de educagio e na formacao de professores, a utilizacdo de analogias,
modelos e metaforas tem sido importante para um avanco nos estudos e no desenvolvimento
tedrico, como, por exemplo, a ideia de lentes analiticas (GEE, 2000; LUEHMANN, 2007) e a
utilizagdo de metaforas (ARRUDA; BACCON, 2007; THOMAS; BEAUCHAMP, 2011).

Como sugerem Petrie e Oshlag (1993), as analogias, as metaforas e os modelos, podem
providenciar uma liga¢do racional entre aquilo que se conhece e o radicalmente desconhecido.
Neste sentido, gostarfamos de apresentar dois trabalhos desenvolvidos recentemente, que
podem significar um avango e nos auxiliar em estudos da aprendizagem docente. Seriam eles:
o instrumento para analise da agdo do professor em sala de aula (ARRUDA; LIMA; PASSOS,
2011) e os Focos da Aprendizagem Docente (ARRUDA; PASSOS; FREGOLENTE, 2012).

Nesta investigacdo, propusemos a utilizagdo desses dois instrumentos aplicados a en-
trevistas de trés estudantes de um curso de licenciatura em Fisica, que relatam suas impressoes
sobre seus estagios supervisionados realizados em escolas da regido central do estado do Parana.
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O instrumento para analise da acdo do professor em sala de aula é usado como uma lente
analitica sobre os Focos de Aprendizagem Docente (FAD). A ideia de lente analitica é utilizada
em analogia com o objeto éptico lente, frequentemente empregado como instrumento fisico
para ampliar, reduzir, focalizar e corrigir imagens em nosso cotidiano, possibilitando melhor
visdo e revelando aspectos e caracteristicas dos sistemas observados. O instrumento para analise
do professor em sala de aula nos trouxe outras possibilidades de interpretagdo do cenario em
investigaco, proporcionando o estudo do significado das evidéncias da aprendizagem docente
apresentada pelos estudantes durante suas praticas profissionais.

Organizamos este artigo — em que trazemos os resultados dessa reflexdo e aplicacdo —da
seguinte forma: inicialmente, apresentamos o instrumento para a analise da acao do professor
em sala de aula e sua fundamentagio tedrica; em seguida, trazemos os Focos da Aprendizagem
Docente e sua fundamentacio; na sequéncia, temos o contexto da pesquisa; os procedimentos
metodolégicos; a apresentacio e a andlise dos dados; e, por fim, as consideracdes finais para
esse movimento investigativo.

O instrumento para a analise da agao do professor em sala de aula:
para além da gestdo de contetido e gestao de classe

O sistema didatico: gestdo de contetido e gestio de classe

Uma sala de aula pode ser representada pelo que varios autores denominaram por sistema
diddtico ou triangnlo didatico’. Essa estrutura denominada sistema didatico é constituida por trés
“lugares” e suas inter-relagdes, em que P representa o professor, E diz respeito aos estudantes e S
esta relacionado ao saber, e suas inter-relagées (CHEVALLARD, 2005).

Um conjunto de sistemas didaticos (ou seja, um conjunto de salas de aula) forma o
sistema de ensino. A estrutura toda se encontra aberta 20 meio externo, a sociedade, estando em
constante interacdo com ela e dela sofrendo interferéncias em seu funcionamento. O processo de
interagdo entre o sistema de ensino e a sociedade é mediado pela noosfera, verdadeira “peneira
por onde se opera a interagdo entre esse sistema e o entorno social” (CHEVALLARD, 2005, p.
28). Na noosfera o funcionamento didatico ¢ pensado, discutido, produzido, teorizado, planifica-
do e definido, a partir do debate de ideias, de problemas e de solu¢des (CHEVALLARD, 2005).

Em nossas ultimas investigacoes, temos nos dedicado a entender as relagoes conr o saber
(CHARLOT, 2000) que se estabelecem em um sistema didatico (ARRUDA; LIMA; PASSOS,
2011). Em especial, nos interessamos em aprofundar nossa compreensiao do que tem sido
designado de gestdo de contetddo e de gestao de classe. Em nossa visio, a gestio de contetido
e a gestdo de classe podem ser interpretadas como a gestio das relacdes do professor com o
saber (conteudo), com o ensino e com a aprendizagem dentro de um sistema didatico. Tanto

> O sistema didatico, também chamado de tridngulo didatico ou triangulo pedagdgico, possui sua otigem em
Platio (GAUTHIER; TARDIFE, 2013), mas foi representado e estruturado de maneiras diferentes em abordagens
distintas por varios autores (CHEVALLARD, 2005; HOUSSAYE, 1988; MEIRIEU, 1987).
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Gauthier et al. (2006) quanto Tardif (2002) consideram estas tarefas como sendo as duas prin-
cipais fun¢bes que estruturam a a¢do do professor em sala de aula, também denominadas por
eles de condicionantes.

A gestao de contesido pode ser definida como “o conjunto das opera¢des organizadas para
levar o aluno a aprender o conteudo”; é a tarefa de “dar o programa, de assegurar-se de que os
alunos dominam os diversos elementos do conteudo, de incutir o gosto pelo estudo das diversas
matérias etc.” (GAUTHIER et al., 20006, p. 138), abrangendo o planejamento do ensino de um
modo geral, ou seja, o planejamento dos contetudos, atividades, objetivos, estratégias, avaliagdes
etc. (GAUTHIER et al., 2006). Enquanto a gestdo de classe refere-se a um “conjunto de regras e
de disposi¢Oes necessarias para criar e manter um ambiente ordenado favoravel tanto ao ensi-
no quanto a aprendizagem” (GAUTHIER et al., 2006, p. 240), envolvendo a manutencdo da
ordem em sala de aula, o planejamento das regras, das medidas disciplinares, o estabelecimento
de rotinas, desenvolvimento da responsabilidade etc., que visam tornar o ambiente propicio a
aprendizagem (GAUTHIER et al., 20006).

Tanto Tardif quanto Gauthier apontam que a gestio de conteudo e a gestao de classe
sd0 “o proprio cerne da profissao” (TARDIE, 2002, p. 219). No entanto, como apontam Arruda,
Lima e Passos (2011, p. 143), ao enfatizarem apenas o gerenciamento do contetdo e da classe,
tanto Tardif quanto Gauthier, parecem se esquecer de que o professor — enquanto uma pessoa,
um sujeito — “tem de gerir também a sua prépria aprendizagem, o seu proprio desenvolvimento™.
Por isso, afirmam que: “|...] a tarefa de gerir a si mesmo, sua aprendizagem, sua identidade, seus
desejos, seu envolvimento, também deve ser incluida dentre as tarefas que estruturam a agio
do professor em sala de aula” (ARRUDA; LIMA; PASSOS, 2011, p. 143. Grifo dos autores).

A partir desses pressupostos, Arruda, Lima e Passos (2011) buscam avancar na ideia
dos condicionantes de Tardif e de Gauthier, repensando as tarefas do professor em sala de aula,
de tal modo que a tarefa de gerir seu proprio desenvolvimento possa ser incluida. Uma solucao,
entio, é apontada para essa questdo a partir das ideias de Chevallard e de Charlot®.

Tomando por base o conceito de sistema didatico, propoe-se que as tarefas do professor
vao além dessas duas tarefas: trata-se mais de gerir relagdes epistémicas, pessoais (identidade) e
sociais com o saber (conforme definidas por Chatlot), e relagbes com o conteddo disciplinar,
com o ensino e com a aprendizagem dos alunos. Tendo por principio tais ideias, foi construido
um instrumento denominado Matriz 3x3 (quadro 1), o qual pode ser utilizado para a analise da
acio do professor em sala de aula.

Para apresentar de forma adequada esse instrumento e, também, sua fundamentacio
tedrica, descrevemos, a seguit, os principais aspectos da teoria da relagio com o saber de Chat-
lot, associando-a, posteriormente, as ideias de Chevallard. Como resultado dessa descricio e
sistematizacao, ¢ construida a Matriz 3x3 com as novas tarefas para o professor em sala de aula.

¢ A teoria da relagio com o saber ou a problematica da relagdo com o saber possui trés vertentes. Charlot (2005)
trata a questdo da relagio com o saber a partir de uma perspectiva sociologica; Chevallard (2005), a partir do
funcionamento didatico da relagio formada entre professor, saber e aluno; e Beillerot, Blanchard-Laville e
Mosconi (1996) abordaram a relagdo com o saber a partir da drea da psicanalise.
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A relagdo com o saber

Para Charlot (2000, 2005), a questao do saber e a questao do aprender se interpene-
tram, em func¢do de uma condi¢io antropoldgica original: o ser humano nasce inscrito em um
mundo (simbdlico) no qual esta submetido a uma necessidade, uma obrigagio, a obrigacao de
aprender, pois o sujeito s6 pode tornar-se ser humano aprendendo, apropriando-se do mundo,
relacionando-se com o mesmo. Para o autor, toda relagio com o saber (e, também, com o
aprender) é uma relagio com o mundo, com o outro e consigo mesmo.

Essa relagao também pode ser pensada como epistémica, pessoal e social, conforme
descrito em adaptagio da versao original de Charlot (2000, p. 69 apud ARRUDA; LIMA; PAS-
SOS, 2011, p. 145):

A. A relagdo epistémica com o saber: diz respeito a relagio com o saber
enquanto um objeto do mundo a ser apropriado e compreendido; um
saber dotado de objetividade, consisténcia e estrutura independentes;
um saber “existente em si mesmo”, “depositado em objetos, locais e
pessoas” e imerso em um “universo de saberes distinto do mundo da
acdo, das percepgdes e das emogdes” (CHARLOT, 2000, p. 69).

B. A relagio pessoal com o saber: diz respeito a “rela¢io de identidade
com o sabet”; o saber enquanto objeto que faz sentido, que é parte da
histéria pessoal do sujeito, de sua vida e de suas expectativas (CHAR-
LOT, 2000, p. 72); é o saber enquanto objeto de desejo, de interesse;
o0 saber que o sujeito “gosta” e que o faz mobilizar-se a sua procura.
C. A relagao social com o saber: diz respeito ao fato que o sujeito nasce
inscrito em um espago social, ocupando uma posi¢ao social objetiva
que lhe definem o contexto inicial em que ele vai se relacionar com o
saber; nesse meio o saber possui valores dados pela comunidade em
que o sujeito vive, recebendo o impacto das expectativas e aspiracdes
de outros com relagio a ele. (CHARLOT, 2000, p. 73)

Para o autor, aprender nesse mundo envolve um movimento interior que nao pode
existir sem o exterior de forma reciproca, ou seja, ensinar ¢ uma a¢iao que tem origem externa ao
sujeito, mas s6 pode ter éxito se encontrar um movimento interno ao sujeito. Portanto, aprender
¢ uma construcao de si que so6 é possivel pela intervenc¢ao do outro, também reciproca; ensinar é
uma a¢io do outro que s6 tem €xito se encontrar o sujeito em construcdo (CHARLOT, 2001).

Assumindo a sala de aula como foco da investigacao, é necessario esclarecer que por
relacdo com o mundo entende-se a relagio do sujeito com o wundo escolar, ou seja, um local com
um fim especifico, o campo onde estao presentes todos os atores que fazem parte deste mundo:
os saberes da escola a serem ensinados; os alunos (os sujeitos que aprenderdo tais saberes);
os professores (que se dedicam ao ensino e a transmissao desses saberes); os profissionais en-
volvidos no ambiente educativo (administradores, diretores, supervisores, pedagogos etc.); e a
parte fisica desse ambiente (o prédio, as salas de aula, laboratorios, auditorios, as carteiras etc.).

Esses sao os principais aspectos do conceito e da defini¢ao da relagdo com o saber. A
seguir, utilizando as relagdes epistémica, pessoal e social com o saber e as ideias de Chevallard,
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apresentaremos como se configuram as novas tarefas a serem executadas pelo professor em
sala de aula.

As tarefas do professor em sala de aula

A partir das consideracOes feitas, Arruda, Lima e Passos (2011, p. 147), tendo por re-
feréncia as ideias de Chevallard e Chatlot, afirmam que o sistema didatico pode ser entendido
como um sistema de relagdes com o saber em uma sala de aula padrio, em que E ¢é o grupo de
estudantes, S € o saber a ser ensinado e P representa o professor. Desta maneira, podem-se pensar as
tarefas principais do professor (P) na sala de aula (os condicionantes) como sendo de trés tipos:

1. Gestdao do segmento P-S: que diz respeito a gestdo das relacdes do professor com o
conteido.

3. Gestdo do segmento P-E: que esta relacionada a gestdo das relacdes do professor com
o ensino.

3. Gestao do segmento E-S: quando consideramos a gestao das relagoes do professor com
a aprendizagem.

Essa abordagem para as tarefas (que também poderfamos pensar em fung¢des, como
indicado no inicio deste artigo) do professor em sala de aula traz avangos para a concepcio da
dupla tarefa do professor de Gauthier (2006) e Tardif (2002). Nas palavras de Arruda, Lima
e Passos (2011, p. 147): “[...] nlo se trata de gerir objetos (o saber e a classe), mas sim de gerir
relagoes (epistémicas, pessoais e sociais); além disso, a tarefa do professor de gerir a si mesmo como
profissional em desenvolvimento fica incluida nos condicionantes” (Grifo dos autores).

Tendo apresentado esses fundamentos e, considerando o sistema didatico e das rela-
¢des de saber de Chatlot (2000), definidas como relagdes epistémicas, pessoais (de identidade)
e sociais com o saber, os autores Arruda, Lima e Passos (2011) constroem o Quadro 1, que foi
denominado por Matriz 3x3 (quando consideramos as células internas — neste caso, as células
denominadas por ‘Setor’).

Além disso, os autores afirmam que, para o Quadro 1, a questdo da gestdao do ensino e
da aprendizagem em sala de aula se apresenta de maneira mais ampla, implicando que, agora, o
professor tem de gerir suas relacdes com o conteudo (segmento P-§), com o ensino que pratica
(segmento P-E), e com a aprendizagem de seus alunos (segmento E-S), considerando que cada
uma dessas gestdes possui trés dimensdes: a epistémica, a pessoal e a social.

Cada uma dessas células esta especificada com mais detalhes no Quadro 2.

A Matriz 3x3 tem sido utilizada, sobretudo, na analise de entrevistas, mas ja foi aplicada
diretamente a gravacoes em sala de aula’.

7" Vet Baccon (2011).
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Quadro 1. Matriz 3x3.

Novas tarefas do 1 2 3
professor| Gestdao do segmento | Gestdo do segmento | Gestdo do segmento
Relagdes P-S (conteudo) P-E (ensino) E-S (aprendizagem)
com o saber
A Setor 1A Setor 2A Setor 3A
Epistémica Diz respeito ao contetdo | Diz respeito ao ensino | Diz respeito a
enquanto objeto a ser enquanto atividade a | aprendizagem
compreendido pelo ser compreendida pelo | enquanto atividade a
professor. professor. ser compreendida pelo
professor.
B Setor 1B Setor 2B Setor 3B
Pessoal Diz respeito ao contetdo | Diz respeito ao ensino | Diz respeito a
enquanto objeto pessoal. | enquanto atividade aprendizagem enquanto
pessoal. atividade pessoal.
C Setor 1C Setor 2C Setor 3C
Social Diz respeito ao contetdo | Diz respeito ao ensino | Diz respeito a
enquanto objeto social. | enquanto atividade aprendizagem enquanto
social. atividade social.

Fonte: Arruda, Lima e Passos (2011, p. 147).

Focos da aprendizagem docente

O segundo instrumento a ser utilizado em nossa andlise foi denominado de Focos da
Aprendizagem Docente, ou simplesmente FAD (ARRUDA; PASSOS; FREGOLENTE, 2012).
Os FAD foram construidos em analogia com os focos da aprendizagem cientifica (strands of
science learning) propostos no relatério denominado Learning science in informal environments: people,
places, and pursnits NATIONAL RESEARCH COUNCIL, 2009). Os autores partiram da seguinte
questdo: “Sera que os focos da aprendizagem cientifica poderiam ser transpostos pata 0 campo
da formagao de professores, servindo como instrumento para captar ¢ avaliar a aprendizagem
docente?” (ARRUDA; PASSOS; FREGOLENTE, 2012, p. 5).

A partir desse questionamento, esses pesquisadores foram construindo e justificando
— passo a passo — cada um dos focos, de maneira que, ao final, foi possivel estruturar os FAD,
conforme o Quadro 3.

Cabe ressaltar que as ideias e os conceitos apresentados nos FAD siao amplamente co-
nhecidos e tém sido debatidos por pesquisadores da area de formagio de professores ha varios
anos, bem como a vinculagdo entre 0s conceitos expostos foram passo a passo construidos
e justificados no trabalho de Arruda, Passos e Fregolente (2012). Diante disso, consideramos

desnecessatio nos alongarmos — neste artigo — descrevendo, de forma particularizada, cada
um dos FAD.
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Quadro 2. Descricio dos setores da Matriz 3x3.

Setor 1.4. Diz respeito: a relacio epistémica do professor com o contetdo; as maneiras como dele
se apropria e a busca por compreendé-lo cada vez mais; a relagdo com os objetos e os locais onde o
conteudo pode ser encontrado, como livros, revistas, videos, internet, biblioteca, universidades etc.

Setor 1B. Diz respeito: a relacdo pessoal do professor com o conteudo; ao sentido que o contetido
adquite para ele e quanto determina sua identidade profissional; a quanto o professor gosta e se
envolve com a matéria que ensina; a como ele avalia sua propria compreensio da mesma etc.

Setor 1C. Diz respeito: aos contetdos escolares, enquanto objeto de trocas sociais em uma
comunidade especifica; a quanto o professor partilha de uma comunidade de educadores e
dos eventos que esta realiza; a sua relagdo com as pessoas que detém o conhecimento; as suas
identificacoes e ideais; a sua busca por aperfeicoamento por meio do convivio com outros
professores, participacdo em cursos etc.

Setor 2A4. Diz respeito: a relacio epistémica do professor com o ensino; a sua busca por compreendeé-
lo melhor e as suas reflexdes sobre a atividade docente e sobre a formagdo do professor; a sua
percepeio e reflexdes sobre o seu préprio desenvolvimento como professor; as maneiras como
realiza, avalia e procura melhorar o ensino que pratica; a sua relacio com os matetiais instrucionais,
experimentos, instrumentos; as maneiras como trealiza o planejamento dos objetivos, conteudos,
atividades, avaliacdo, recursos materiais etc.

Setor 2B. Diz respeito: a relacdo pessoal do professor com o ensino; a como se autoavalia como
professor e como trabalha suas insegurancas; ao sentido pessoal que atribui ao ato de ensinar

e quanto isso influi em sua identidade profissional; a quanto ele gosta de ensinar; ao seu estilo
como professor e a0 modo pessoal de se relacionar e aplicar as regras e normas de conduta; as
responsabilidades, valores que se imputa enquanto educador etc.

Setor 2C. Diz respeito: ao ensino enquanto atividade social e interativa; as dificuldades e insegurancas
pessoais produzidas em decorréncia da interagdo com os outros (alunos, pais, professores,
administradores etc.); as habilidades do professor para negociar com os alunos valores e
comportamentos para que consiga ensinar e gerenciar o funcionamento da sala de aula; aos esforcos
que ele faz para conseguir apoio dos demais agentes sociais, cujas opiniGes e avaliacGes afetam sua
seguranca, posicdo e sua autoridade enquanto professor etc.

Setor 3A4. Diz respeito: a relacio epistémica do professor com a aprendizagem; a sua busca por
compreender as maneiras como os alunos a realizam; a sua percepcio e reflexdo sobre as relagoes dos
alunos com os conteudos, as ideias prévias dos alunos e suas dificuldades de aprendizagem etc.

Setor 3B. Diz respeito: a relacdo pessoal do professor com a aprendizagem de seus alunos; ao sentido
que esta adquire e quanto determina sua identidade profissional; as preocupacées do professor com o
envolvimento, motivagdo e interesse dos alunos e com a qualidade das interacdes na sala de aula; a sua
capacidade pessoal de interferir e gerenciar a relacido dos alunos com o contetdo etc.

Setor 3C. Diz respeito: a aprendizagem enquanto atividade social e interativa; 2 manutencdo de um
ambiente propicio as interagdes e a aprendizagem dos alunos; ao gerenciamento dos trabalhos e
demais atividades em grupos etc.

Fonte: Arruda, Lima e Passos (2011, p. 148).
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Quadro 3. Focos da Aprendizagem Docente (FAD).

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

Foco 2 [Conhecimento pratico da docéncia]. A partir do conhecimento na a¢io e com base na
reflexdo na acdo, o estudante desenvolve o conhecimento de casos, um repertério de experiéncias
didaticas e pedagdgicas que orientam a sua pratica cotidiana in actu.

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

Foco 4 [Comunidade docente]. O estudante participa de atividades desenvolvidas em uma
comunidade docente, aprende as praticas e a linguagem da docéncia com outros professores ou
futuros professores, assimilando valores dessa comunidade e desenvolvendo a reflexdo coletiva.

Foco 5 [Identidade docente]®. O estudante pensa sobte si mesmo como aprendiz da docéncia e
desenvolve uma identidade como alguém que se tornara futuramente um professor de profissao.

Fonte: Arruda, Passos e Fregolente (2012, p. 32-33).

O contexto da pesquisa e os procedimentos metodolégicos

Nossa pesquisa foi desenvolvida no contexto da disciplina Estigio Supervisionado 111
(curso de licenciatura em Fisica —anos 2008 e 2009 — de uma Faculdade do centro do Estado do
Parand), com carga horaria de duzentas horas, sendo 67 horas destinadas a atividades praticas e
133 horas cumpridas em atividades tedricas, tais como: planejamentos, elaboracdo de projetos,
confec¢ao de material didatico, producio escrita do estagio e outras, conforme solicitagdo do
professor supervisor do estagio.

8 A identidade docente ou identidade do professor tem sido abordada de maneiras muito diferentes: como
narrativas que os professores criam para explicar a si mesmos e a suas vidas no ambito escolar; como metaforas
que podem orientar ou resultar numa compreensio do papel do professor, a influéncia de uma ampla gama

de fatores contextuais, sobre os professores e suas praticas; como o conjunto de conhecimentos, habilidades,
competéncias e valores para o desenvolvimento de suas praticas. O tema identidade docente é complexo e
mesmo um exame superficial da literatura revela que ndo ha uma defini¢ao clara e ha muito para se compreender
sobre a identidade do professor e sua importincia na formagao docente (BEAUCHAMP; THOMAS, 2009). Mas
podemos afirmar que algumas caracteristicas sao inerentes a identidade docente: a identidade do professor ¢ um
processo continuo, ¢ dindmico e instavel, ou seja, um fenémeno em evolugio constante, podendo envolver a
pessoa humana e seu contexto.
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Realizamos entrevistas semiestruturadas com os estudantes do curso, e as questoes
deflagradoras para a coleta foram: “O que foi a experiéncia do estdgio para vocé? Vocé quer
ser professor de Fisica?” Contudo, a partir do momento em que o estudante passava a dar
seu depoimento, outras questoes eram formuladas com a intencdo de aprofundar a discussao
e o detalhamento de seus comentarios, suas percepgdes e preocupagoes a respeito do estigio
supervisionado que estava realizando ou tinha realizado.

O processo de categorizacdo seguiu os procedimentos usuais da andlise textual dis-
cursiva, conforme discutida em Moraes (2003), que envolve: a fragmentacio dos dados (entre-
vistas, por exemplo) em unidades de analise, seguida do reagrupamento das mesmas, segundo
caracteristicas comuns evidenciadas pelos significantes; e, posteriormente, agrupamento dos
significantes segundo as categorias (neste caso, estabelecidas a priori), de modo que a tendéncia
geral é construir um discurso coerente e dotado de alguma unidade a partir da selecao de falas
(unidades de andlise) que se acomodam e relacionam com o referencial adotado.

Os dados foram utilizados nos processos de interpretacao e analise em trés etapas: na
primeira etapa, os trechos das falas de cada um dos estudantes foram categorizados a partir dos
FAD (assumidos como categorias); em seguida, foi construida uma tabela em que é possivel
registrar cada um dos FAD, mostrando a distribui¢io nas falas em termos dos cinco focos da
aprendizagem docente; na sequéncia, esses resultados sao analisados e algumas consideragdes
sistematizadas.

Na segunda etapa, o mesmo procedimento foi realizado com as entrevistas em sua
totalidade, porém, agora, buscando enquadrar os trechos das falas de cada um dos estudantes
nos setores da Matriz 3x3 (Quadro 1), e uma posterior analise também ¢ realizada.

Na terceira etapa, procuramos utilizar a Matriz 3x3 considerando-a como uma lente
analitica, que nos auxiliasse a visualizar, de forma pormenorizada, cada um dos focos catego-
rizados a partir das falas dos estudantes, isto ¢, aplicamos a Matriz 3x3 nos fragmentos que ja
estavam agrupados em cada um dos focos. Por meio da descricdo e do significado de cada um
dos setores da Matriz, buscamos visualizar e compreender melhor o foco da aprendizagem do-
cente em analise. Para essa etapa de organizacio e interpretacio, duas questdes nos mobilizaram:
O que nos revela a Matriz 3x3, quando visualizamos cada um dos focos a partir da mesmar
Quais caracteristicas dessa aprendizagem docente sdo expostas ou tornam-se mais evidentes?

Os dados, sua apresentagao e analise

Neste artigo trazemos (por questdao de espaco e por op¢ao no detalhamento da analise
das informacdes) os dados, as discussoes ¢ as analises referentes a trés entrevistas com os estu-
dantes de uma licenciatura em Fisica do Estado do Parand (estagiarios), designados por E1, E2
e E3. Explicitamos na sequéncia, de forma resumida, alguns procedimentos que contribuiram
com a organiza¢io do material a ser analisado (leitura flutuante das entrevistas) até chegarmos
as consideracdes finais (inferéncias conclusivas) relativas a esse cenario em observacio e estudo.

1) Trazemos a transcri¢do de parte de uma fala, para cada sujeito da pesquisa; as falas
sdo formadas por frases, cada uma delas indicada por um nimero.

ii) Em seguida, organizamos essas unidades de busca e de pesquisa em tabelas (distin-
tas para cada académico entrevistado), e que trazem os comentarios relativos a cada um dos
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focos de aprendizagem docente (tabelas 1, 3 e 5), organizados em suas colunas (segundo nossa
interpretagao).

iif) Esses fragmentos dos relatos sao analisados e alguns comentarios sdo sistematizados
a respeito da caracterizacio do sujeito da pesquisa, a partir da distribuicdo de suas frases nessas
células das tabelas 1, 3 e 5.

iv) Na continuidade, nos dedicamos a acomodar as entrevistas segundo as descri¢oes
que caracterizam cada uma das células da Matriz 3x3 (quadro 1), isto é, para cada um dos es-
tudantes estagiarios (sujeitos da pesquisa), seus depoimentos — ja fragmentados e numerados
— sdo acomodados em uma tabela semelhante ao Quadro 1, gerando trés tabelas novas (tabelas
2,4, 6), uma para cada académico.

v) Essas acomodacdes (tabelas 2, 4, 6) sdo interpretadas considerando os fragmentos
das entrevistas ali alocados, e uma andlise seguida de comentarios € estruturada.

vi) Por fim, retomamos a Matriz 3x3 de cada um dos estagiarios E1, E2 e E3 (tabelas
2,4, 6), respectivamente, e voltamos a observar, interpretat e inferir sobre cada uma das tabelas
que acomodavam as frases relativas aos FAD (tabelas 1, 3, 5) dos estagiarios em anilise, ou seja,
“com os 6culos da Matriz 3x3 de cada um deles” observamos, novamente, as tabelas 1, 3 e 5,
evidenciando outros resultados, por vez, provenientes de uma andlise mais aprofundada sobre
as percepgdes de cada um dos entrevistados com relacio ao processo de estigio supervisionado.

A seguir, trazemos parte desses registros interpretativos, contudo, indicamos que as
argumentacOes conclusivas que apresentamos neste artigo consideram os dados coletados em
sua completude.

Eu acho que é nma experiéncia valida que [1], é muito importante na formagio de
professores, além do que ¢ a nogdo no caso do que é vocé conduzir uma anla |2). A
questdo dos alunos nao é uma simulagdo, por exemplo, como a gente fag aqui conm os
colegas |3). L ¢ real, pra vocé ter mesmo a nogdo, isso € importante pra todos [4].
O qute en aprendi durante o estdgio, é que é diferente daqui, por exemplo, apresentar
um semindrio [5]. No estdgio vocé se preocupa redobrado, vocé busca muito mais
coisas, vocé procura estudar ndo s6 o que vocé vai apresentar ali [0, vocé tem que
estudar as coisas que vém antes, tudo aquilo que estd por trds [T), para no caso de
uma pergunta, por exenmplo, nao te colocarem na parede [8]. Quando en comecei a
estudar en tinba muita dificuldade para falar assim |9, apresentar um trabalho
era duro! [10] Agora ji ndo, o estdgio ajudon bastante pra que en me soltasse [11].
Eu guero ser professor ji ab! [12] Estudei pra isso e isso é uma coisa que en gostei
no estdgio ebh! [13].

Tabela 1. Acomodacio e caracterizacdo das falas de E1 segundo os FAD.

Estagiario 1 Foco 1 Foco 2 Foco 3 Foco 4 Foco 5

Frases 1,2,5,12  3,4,6,7,8,9,10, 11 6,7,8,10,11,12, 13

Fonte: Elaborada pelos autores.
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O estagiario E1, de acordo com as andlises das frases e a acomodacio registrada na
Tabela 1, demonstra maior preocupagiao com os Focos 2, 1 e 5 — nessa ordem, segundo a fre-
quéncia com que foram relatados e acomodados.

Com relagio ao Foco 1 — interesse pela docéncia —, E1 comenta sobre seu interesse
chamando atenc¢io para a importincia dessa experiéncia do estagio para o desenvolvimento da
sua pratica profissional. Uma compreensio desta pratica é¢ manifestada no Foco 2, como certos
conhecimentos adquiridos # actn, demonstrando que o estudante desenvolveu conhecimentos
sobre a pratica pedagdgica. Isso ¢ explicitado nas frases de (3) a (8).

No que diz respeito ao Foco 5 — relacionado a identidade docente —, esse estagiario
apresenta um numero de ocorréncias significativas. Em seus relatos, ¢ possivel observar evi-
déncias do desenvolvimento de uma identidade docente e de como o estudante se refere a si
como um aprendiz da profissao de professor, manifestando-se em relagio a sua pratica em sala
de aula ou quando demonstra envolvimento com o ato de set professor.

Em resumo, E1 se ‘vé’ como futuro professor (“ex quers”) e desenvolve sua identidade
de acordo com sua futura profissao. Fica evidente, também, um conhecimento obtido por meio
da aclo, em sua pratica cotidiana.

Essas manifesta¢des indicam que E1, por meio da realiza¢do do estagio supervisionado,
conseguiu identificar seu gosto pela docéncia, sua satisfacdo pessoal e certificar-se de certos
conhecimentos adquiridos para o desenvolvimento da futura profissio, quando relata sobre
a necessidade de estudar o que vai apresentar e os demais contetdos vistos até 0 momento.

Tabela 2. Acomodagio e caracterizacio das falas de E1 segundo a Matriz 3x3.

Estagiario 1 2 3
El Gestdo do segmento P-S Gestdo do segmento P-E  Gestiao do segmento E-S
(conteudo) (ensino) (aprendizagem)
A Epistémica 6,7 1,2,3,4,5
B Pessoal 6,9,10,11,12,13
C Social 8

Fonte: Elaborada pelos autores.

Ao nos deslocarmos na Tabela 2 coluna a coluna, podemos observar que as falas de E1
estdo predominantemente relacionadas ao ensino (coluna 2), com poucas incidéncias relativas
ao conteudo (coluna 1) e nenhuma incidéncia na coluna 3, cuja relacdo é com a aprendizagem.
Fica evidente também, nessa acomodagio, que as principais questoes para E1 pairam sobre a
relacio epistémica com o ensino (coluna 2 — linha 1) e a relacdo social com o ensino (coluna
2 —linha 2), revelando certa énfase no processo identificagdo com a profissao docente.

Quanto a relagdo epistémica, as preocupacSes de E1 giram em torno de sua compre-
ensdo sobre o ensino, de como busca compreendé-lo, suas reflexdes sobre o ato de ensinar e
a formacao docente.

880
Ciiéne. Edne., Bauru, v. 21, n. 4, p. 869-891, 2015



Aprofundando a compreensao da aprendizagem docente

No que diz respeito a identidade (relagio pessoal com o ensino), o que se evidencia,
em E1, é o destaque que ele da: a sua autoavaliacio como professor, suas insegurancas e como
trabalha com elas, o sentido pessoal que confere ao ato de ensinar e a influéncia deste sentido
na construcdo de sua identidade como professor, constituindo seu gosto por ensinar.

A partir deste momento, com “os 6culos da Matriz 3x3 de E17, iniciamos uma leitura
do que ficou evidenciado na Tabela 1 (referente as acomodagdes dos FAD para E1).

Iniciando pelo Foco 1 —interesse pela docéncia —, o que se observa é um interesse pela
docéncia com énfase na relagio com o saber enquanto relagio epistémica com o ensino (setor
2A) e relacdo de identidade com o ensino (setor 2B), conduzindo-nos a consideracio de que
seu interesse pela profissdo de professor esta, sobretudo, relacionado com seu entendimento a
respeito do ato de ensinar (pelo menos nesse periodo de vida pelo qual estd passando).

Quanto ao Foco 2 — conhecimento pratico da docéncia —, uma dindmica interessante
¢ observada ao retomarmos os depoimentos de E1 ja alocados nessa tabela e observados via
sua propria Matriz 3x3 (Tabela 2), ou seja, “olhando” o Foco 2 por meio da Tabela 2, vemos
a indicacdo de que o conhecimento pratico para E1 esta vinculado a relagdio com o saber en-
quanto relagdo epistémica com o conteudo (1A), relacdo epistémica com o ensino (2A), relagio
de identidade com o ensino (2B) e relagdo social com o ato de ensinar (2C). Esse mapeamento
das reflexbes e manifestacdes de E1 permite-nos concluir que, com relacio ao conhecimento
pratico, esse graduando: compreendeu o contetddo a ser ensinado; as maneiras de como se
apropriar deste conteido; elaborou certo entendimento, percepcdes e reflexdes sobre o ensino
e a formacdo docente; desenvolveu-se como professor; construiu uma relagdo de identidade
com o ensino; aprimorou seu estilo como professor; desenvolveu uma forma de trabalhar as
dificuldades, as insegurancas e o processo de autoavaliacdo; atribuiu um sentido pessoal ao
ensino, o que influenciou na constru¢io de sua identidade docente; assumiu o ensino como
atividade social e interativa; observou as dificuldades e as insegurancas em funcio da interagio
com os outros (alunos).

Ao observarmos a maior incidéncia de acomodacio das falas na relacdo de identidade
com o ensino (2B), podemos destacar que o conhecimento pratico da docéncia, para E1, passa,
sobretudo, pela identidade com o ato de ensinar. Isso nos leva a algo deveras interessante, a
constituicdo da identidade docente 7 actn, nos permitindo considerar que o conhecimento na
acio (o ato em si de refletir, de solucionar o problema, da criacdo de um repertério de situagdes
pedagogicas) esta intimamente conectado a construcdo de sua identidade como professor, sua
identificagio com o ato de ensinar. A medida que E1 vai construindo um conhecimento em
sua pratica cotidiana, ## actu, vai se constituindo sua identidade com o ensino, com o ato de
ensinar. Ou seja, vai se construindo sua identidade docente. Outro destaque interessante neste
movimento de constituicio da identidade ¢ a aceitacdo de que o sentido inverso neste processo
pode acontecet, isto ¢, 2 medida que se constitui sua identidade como professor, o conhecimento
pratico é remodelado, reestruturado, reorganizado.

Tomando para nova analise o que temos alocado no Foco 5 (Tabela 1 referente aos
depoimentos de E1) e observando-a pelas “lentes” da Tabela 2, fica evidente que a identidade
docente para E1 depende da relagdo com o saber enquanto relagio pessoal, de identidade (2B),
o que para nés pode ser considerado como algo natural. Todavia, foi observado que os indicios
de identidade docente para o estudante em questdo possuem relagdio com o ato de ensinar
como atividade social e interativa (2C), e com uma relagio epistémica com o conteudo (1A)
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a ser ensinado. Portanto, a identidade docente estd relacionada com a interagao com o meio
e os atores presentes no ambiente escolar, como alunos, professores etc.; ¢ também com sua
relagdo com o contetddo em si, sua compreensio e as reflexdes a respeito de seu conhecimento
da matéria e do ensino.

Estagiario B2

Bom, o estdgio aproxima a gente mais da realidade, lg vocé estd em campo né [14].
Aqui dentro da sala uma coisa né, vocé di nma anla pro seus colegas 15|, ontra
coisa € vocé enfrentar uma sala de anla com guarenta alunos [10). Vocé vé que a
coisa € mais proxima da realidade [17), a experiéncia dessa vivéncia é melhor, porgue
vocé sabe o que o professor passa [18), dai vocé sabe como reagir no momento que, no
momento adequado e que dar anla nao ¢ a coisa mais dificil do mundo [19]. Uma
coisa que en adguiri no estdgio é de como lidar com os alunos na sala de anla [20].
A excperiencia melhor foi gue dar anla é muito prazeroso mesmo |21]. A gente se
sente gratificado em ensinar [22), € o que o estagio proporciona, vocé estd ld na sala
de anla com o5 alunos [23). E que nem en falei nma coisa é que nem aqui vocé di
anla pra quem jd sabe [24), outra coisa é vocé dar uma anla pra quem nio sabe
guase nada |25]. A7 vocé passa de um mero académico a ser mediador, transmissor
de conbecimento [20), isso ¢ o que gratifica o professor [27]. O estdagio sé ajudon en
ter mais certeza, pois en quero ser professor |28, um professor diferente do que en
tive [29), guero ser um professor dindmico que leve as experiéncias pra sala |30],
totalmente diferente do que en tive [31). Quero ensinar Fisica e nao matematica
elaborada e aplicada a naturezal |32].

Tabela 3. Acomodacio e caracterizagdo das falas de E2 segundo os FAD.

Estagiario 2 Foco 1 Foco 2 Foco3 Foco4 Foco 5

Frases 21,22, 23,24, 25,26,27 15,16,17, 18,19, 20 28, 29, 30, 31, 32

Fonte: Elaborada pelos autores.

Da mesma forma que para E1, os relatos do académico E2 foram acomodados somente
nos Focos 1, 2 e 5, o que mostra seu interesse pela docéncia, pelo conhecimento pratico da
docéncia e pela constituicao da identidade docente.

Ap0s essa distribuicio e verticalizando nossos “olhares” nos depoimentos alocados
na coluna do Foco 1, temos que o interesse de E2 pela docéncia ancora-se na motivacdo e no
envolvimento emocional, e isso pode ser ratificado pelos trechos das falas (21), (22), (26) e (27).

Com relagao ao Foco 2 — conhecimento pratico —, E2 relata que o estagio supervisionado
proporcionou a ele situagdes de aquisi¢io desse conhecimento relacionado a a¢do em sala de
aula, e possibilitou o desenvolvimento de um repertério de experiéncias didaticas e pedagdgicas
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para a orientacio de sua pratica profissional didria, como: saber lidar com salas com grande
ndmero de alunos, reagir para o controle da ordem em sala de aula e os momentos adequados
para desencadear esse controle.

Quanto ao Foco 5, podemos verificar que E2 fala sobre si como futuro professor e em
um processo de desenvolvimento de uma identidade como professor. Isso fica explicito quando
retomamos as frases (28), (29) e (30) em sua entrevista e nelas encontramos as evidéncias de que
E2 se vé como futuro professor; mobiliza-se para desenvolver sua identidade docente; com o
estagio conseguiu identificar sua satisfacio pessoal e o prazer em exercer a docéncia; certificou-
se de certos conhecimentos adquiridos para o desenvolvimento da profissdo, motivando-se a
aprender cada vez mais sobre essa pratica profissional.

Tabela 4. Acomodacio e caracterizacio das falas de E2 segundo a Matriz 3x3.

Estagiario 1 2 3
E2 Gestdo do segmento P-S  Gestdo do segmento P-E  Gestido do segmento E-S
(contetado) (ensino) (aprendizagem)
A Epistémica 14,15, 16,17, 18, 19, 24,
25,32
B Pessoal 19, 21, 22, 23, 26, 27, 28,
29, 30, 31
C Social 20

Fonte: Elaborada pelos autores.

A acomodagao dos relatos de E2 na Tabela 4 mostra a convergéncia para as questoes
relacionadas ao ensino (coluna 2), sem qualquer incidéncia nas colunas 1 e 3 relativas as relagdes
com o conteudo e a aprendizagem, respectivamente.

Fica explicita, também, uma distribuicio equilibrada nas células (2A) e (2B), e uma
unica frase em (2C) — relagio social com o ensino. Essa distribui¢do nos leva a concluir que
E2 se preocupa demasiadamente com o controle da sala (buscando um estado de ordem); o
gerenciamento de atividades e o conhecimento de agbes a serem executadas. A identificacdo
com o ato de ensinar é fortemente manifestada em suas falas, e 0 gosto e o prazer pessoal pela
docéncia mobiliza-o de maneira significativa no exercicio da sua pratica profissional.

Assim como realizado para E1, a partir deste momento, vamos fazer uso dos “6culos
da Matriz 3x3 de E2” (Tabela 4), e retomar a Tabela 3 a fim de compreendermos um pouco
mais sobre as manifestacoes desse estagiario diante das questdes que levantamos sobre o estigio
supervisionado que ele realizou.

Com relagio ao primeiro foco — Foco 1 —interesse pela docéncia —, notamos que, para
E2, esse interesse esta localizado, quase que exclusivamente, na relagdo pessoal com o ensino
(2B) e, também, na relagdo epistémica com o ensino (2A). Fica evidente, nos relatos, seu gosto
e prazer pelo ensino, assim como seu estilo de professor e o sentido pessoal que atribui a essa
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possibilidade de ser professor. Sua autoavaliagdo e sua forte relagio identitaria com a profissao
sao as marcas de destaque no depoimento de E2.

No que diz respeito ao Foco 2, quando visualizado por meio do conhecimento pratico
a partir da Tabela 4, notamos que, para E2, esse conhecimento pratico da docéncia manifesta-se
via relacdo epistémica com o ensino (2A) e a relagdo social com o ensino (2C), concentrando-se
no setor (2A) e com apenas um relato no setor (2C). Mediante esse viés interpretativo, podemos
destacar que E2, via Foco 2, ressalta a importancia da compreensio a respeito do ato de ensinar,
de suas reflexdes, de seus entendimentos a respeito da formacio docente e da atividade profis-
sional, bem como do seu préprio desenvolvimento como professor. E complementa, relatando
a respeito do ensino como atividade social e interativa (2C), das necessidades que surgem em
decorréncia do gerenciamento das relagdes com o outro (aluno) em sala de aula e que fica cris-
talizado em sua fala “Uma coisa que en adguiri no estagio é de como lidar com os alunos na sala de anla”.

Para finalizar esta andlise, tomamos agora o que foi acomodado no Foco 5 (identidade
docente). Por meio do que nos traz a Tabela 4, podemos inferir que a identidade docente, para
E2, vincula-se com a relagdo com o saber, enquanto relagdo de identidade com o ensino (2B), o
que, para nos, pode ser considerado um resultado natural. Possui incidéncia, também, no setor
(2A), relacao epistémica com o ensino, algo também natural em se tratando do foco relativo a
identidade docente. Para E2, a identidade docente esta relacionada com o ato de ensinar em si,
ou seja, como compreende este ensino e o sentido pessoal que atribui ao ato de ensinar.

Estagiario E3

Eu achei assim muito legal [33), primeiro porque a gente, como a professora fala, é
diferente de como a gente imagina |34], aqui na graduacdo a gente pensa que é uma
coisa né, guando vocé chega na sala de anla a gente vé que é diferente né [35). En
assim fiquei bem insegura assim sabe?! [36] Ouando en vi o professor na observacao
dando anla, ele falava muito bem, explicava e en achei assim que ia me dar mal, até
mais, ai depois |37]. Conversei bastante com ele [38]. Numa turma os alunos dele
eram conhecidos meus sabe, entdo me identifiquei bastante, era uma turma do terceiro
ano |39]. E nossa, foi muito interessante foi uma experiéncia bem legal [40]. Eu
acho assim que a gente aprende bastante coisa né com o estigio, ndo so o fato de vocé
td ali, mas ¢ diferente né [41]. Ab ! Eu achei bem interessante numa observacio
que en fui [42), entio tinha assim uns alunos bem bagunceiros sabel? [43) Assim
bem mal educados, quando en estava ld eles nao estavam tao mal educados, mas en
vi assim enquanto eu estava perto da porta que eles eram muito mal educados [44].
Eu entrei né ¢ o professor estava na sala, af eles ja comegaram sabe, falar umas
coisas feias ld no final da sala [45]. O professor parou na frente do quadro, cruzon
0s bragos e ficon olbando pra eles [46). Pensei. O professor ndo vai falar nada? I os
alunos naguela baderna [47), um provocando o ontro e chutando as carteiras [48].
Ai en vi gue o professor ficon 56 olbando para eles [49). Puxa vida, o professor nao
vai fazer nada! [50] Ficou olbando pra eles, dai a pouco eles foram se acalmando ¢
Jforam se acalmando, se acalmando, sentaram tudo [51]. Comegaram se bater nm no
outro [52]. Olba ld o professor, vamos prestar atengio |53]. Foi muito interessante
porque eu tenho alunos assim que sio bem rebeldes e eu ndo tenho paciéncia, ai en
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Jfalo alto com eles, eles falam alto comigo, entio vira aguela bagunca |54). Ai en
achei bem interessante |55). E até testei nas minbas anlas para ver se dava certo e
den certo mesmo! |56] Fiquei quietinha ld na frente do guadro e os alunos foram se
acomodando en vi que nao adianta bater de frente com eles |57). Isso que en achei
qute mais levei do estagio € isso [58). Ndo adianta vocé querer ir pra sala de anla
como lonca, gritar, que eles fagem igual ou pior |59). Bem no primeiro ano eu falei
sobre as leis de Newton. E uma coisa que jé estava assim bem acostumada [60].
No terceiro ano o professor pedin para ex falar algnma coisa sobre canmpo magnético,
entdo tinha algumas coisas assim, que en ndo dominava tanto, tive que ir atrds,
porque ele pedin pra min, nao den pronto as coisas, pedin para en ir atris sabe! [61]
Dati tive que ir atrds, tinha nmas coisas assim bem!! |62] Tinha uns experimentos
ld que usava umas coisas assim de ima |63]. Ai pensei, men Deus do cén, como
qute vou fazer isso? |64] Tive que estudar bastante pra poder ir sabe! |65] Ele den
dois exercicios gue en nao conseguia fazer, daf tive que estudar bastante, mas ele me
ajudon [60). Foi, foi legal, nm professor muito gente boa!! (67| Jd conbecia ele, ele
¢ bem querido, e foi assim, ele atenden ben e tudo, ele tem aquele jeitao dele, mas
ele me explicon benr |68). Ele falou ob quero que vocé, que vocé faga isso, isso e isso
que € 0 que ja eston trabalbando, esses exercicios eles jd fizeram alguns, ja sabem
fazer, se tiver alguma divida! Eles ja estio adiantados [69]. Entao foi muito bom
[70]. Me lenmbro, acho que nma das sinicas que falou que nao queria ser professora
era en [T1]. Agora eu posso te dizer que en estou realizada [12). Eu gosto assim de
estar na sala explicando [73). Os alunos encontram vocé na rua “Oi professoral!”
¢ muito legal, nossa [14). Vocé tem que correr atras, tem que ver: Como que von
explicar isso? Que exercicio que von dar? Como que fago uma prova? Mas ¢ legal
isso! |[75] Os mens colegas de trabalbo, sabe, eles, nao todos, mas eles apoiam a
gente que estd comegando agora, entio € bem interessante, peco uma ajuda guando
preciso [10]. Foi o primeiro estdgio que en fiz. Que eu comecei a ver gue era legal
[77). Az eu fui trabalbando né, comecei a gostar! [78] Eu 56 gostei este ano mesmo
porque estou dando anla de Fisica, porgue o ano passado eu estava dando anla de
matematica e eu pego um pavor de dar aula de matemitica |19). Fisical! Que nao
¢ aquelas contas. E laboratério, é experimento, € dia a dia, ¢ cotidiano né. Dd pra
relacionar tudo né! [80] E dai eu tenho uma turma li do interior. Qnando en von
explicar para eles, eles ji perguntam ‘professora, o que isso tem a ver com o 1n0sso
dia a dia?’[81] Dai, ji penso em algnma coisa pra falar pra eles [82]. Sendo pra
eles nao hd nada interessante [83). Pessoal, onde en trabalho até eles vao fazer nm
trabalho para feira com ciéncia. Uns vao fager um chafariz. Outros vao fazer a
latinha mdgica |84). Entao me identifiquei agora que eston dando anla de Fisica
[85]. Entao estou achando muito interessante, até estes dias estava falando para
minha mae: “Nossa, valen a pena estes trés anos e meio, agora en tenho certeza,
antes nao achava, que valen a pena, antes realmente eu nao queria” [86].
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Tabela 5. Acomodagio e caracteriza¢do das falas de E3 segundo os FAD.

Estagiario 3 Foco 1 Foco 2 Foco 3 Foco 4 Foco 5
Frases 33, 40, 41, 70, 42,43, 44 45 46,47,48,  61,62,63, 67,068, 71,72, 73,
71,72,74, 77, 49, 50, 51, 52, 53, 54, 55, 64, 65, 66 69, 76 74,75, 81,
78,79, 85, 86 56, 57, 58, 59, 80, 81, 82 82, 85, 84, 86

Fonte: Elaborada pelos autores.

E3 foi o unico, dentre os analisados para a apresentacdo dos resultados neste artigo,
que apresentou relatos que puderam ser acomodados nos cinco focos de aprendizagem docente.
Com maior incidéncia de frases alocadas nos Focos 2, 1 e 5, respectivamente, considerando as
quantidades. Pode-se observar, também, que somente E3 se manifestou com relagdo ao que é
possivel ser caracterizado como Focos 3 e 4, reflexdo sobre a docéncia e comunidade docente.

Quanto ao que se percebe sobre o Foco 1, o estagiario demonstra um envolvimento
emocional, acompanhado de curiosidade e de mobilizagdo para exercer e aprender a profissio
docente.

Com respeito ao Foco 2, o conhecimento sobre o qual E3 relata se refere a situagoes
de controle da sala e de como agir de maneira adequada e no momento apropriado, com o
objetivo de manter a ordem nesse espaco — a sala de aula.

Com relacio a reflexdo sobre a docéncia (Foco 3), suas manifestacoes vao na direcdo
do desenvolvimento de atividades para sua pratica educativa, destacando a necessidade de
estudar, de refletir e de buscar por uma melhor forma de implementar as atividades junto aos
alunos na sala de aula.

A interagdo com os colegas de trabalho (Foco 4) — participagdo em uma comunidade
docente — é um dos fatos que podemos destacar nos depoimentos de E3, sobretudo, quando
relato a respeito do acolhimento que recebeu por parte do professor regente da sala em que
estagiou e de seus outros colegas da escola.

A identidade docente (Foco 5) ¢ evidenciada pelo estagiario, quando ele relata que ja
pensa em si como um futuro professor, desenvolvendo, assim, uma identidade profissional. Os
trechos das frases de (72) a (75) e (81) a (83) nos mostram esses depoimentos.

Em resumo, a partir destas experiéncias, E3 demonstra: grande interesse pela profissio,
motivacdo para atuar e se manter nesse processo, uma identidade docente em constitui¢do e o
destaque no relacionamento com outros professores, participando, efetivamente, de atividades
propostas por membros dessa comunidade, que o levam a aprender a linguagem mais apro-
priada, as praticas mais adequadas e acumular um repertério de experiéncias, que o auxiliam na
resoluc¢io de novos problemas originados na prépria pratica.

Ao nos depararmos com as acomodagdes dos fragmentos da entrevista na Tabela 0,
fica evidente a presenca desses fragmentos em todos os setores da Matriz 3x3, fato que nio se
deu com os estagiarios analisados anteriormente. E possivel observar, ainda, a predominancia
desses relatos na coluna 2 (relativa ao ensino), sendo que os setores (2B) e (2C) sdao os que
possuem maior frequéncia de representagio.
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Tabela 6. Acomodagio e caracterizagio das falas de E3 segundo a Matriz 3x3.

Estagiario 1 2 3
E3 Gestdo do segmento P-S  Gestdo do segmento P-E  Gestdo do segmento E-S
(conteudo) (ensino) (aprendizagem)
A Epistémica 61, 62, 63, 64, 65, 66, 80 75 81, 82
B Pessoal 60, 61, 79, 85 33, 34, 35, 36, 40, 41, 42, 39, 83
71,72,73,74,77,78, 86
C Social 67, 68, 69, 70 37, 38, 46, 47, 48, 49, 50, 84
51, 52, 53, 54, 55, 56, 57,
58,59, 76

Fonte: Elaborada pelos autores.

Nesse mesmo mapeamento do que foi acomodado, podemos observar algumas falas
distribuidas ao longo da coluna 1 (referente ao conteudo) e poucas ao longo da coluna 3 (aquela
em que a aprendizagem torna-se o centro das preocupagdes).

Diversas interpretagdes podem ser realizadas a partir do que temos na Tabela 6, deslo-
cando-nos coluna a coluna ou linha a linha ou de célula em célula, considerando aquelas em que
temos maior frequéncia de relatos. A seguir, trazemos algumas conclusGes sobre essas células
com maior nimero de frases alocadas ou aquelas em que a interpretacio dos depoimentos traz
possibilidades de inferéncia e a frequéncia nao precisa ser considerada, ou seja, sdo fatos que
mencionamos uma unica vez e que ja dao pistas de nossas percepgdes. Vejamos alguns desses
€asos:

. As questdes principais levantadas por E3 estdo relacionadas a relagdo social com
o ensino (2C), relagdo pessoal com o ensino (2B) e relagio epistémica com o conteido (1A),
respectivamente. A incidéncia de relatos nas demais células é menor.

. Ha outros pontos também apontados por E3 em seu depoimento, todavia, apresen-
tam poucas incidéncias e estdo relacionados: a relagdo pessoal com o conteudo (1B), a relagio
social com o contetdo (1C), a relagio epistémica com o ensino (2A), a relacdo epistémica com
a aprendizagem (3A), a relacdo de identidade com a aprendizagem (3B) e a relagdo social com
a aprendizagem (3C), preenchendo, assim, todos os setores da Tabela 6.

. Para E3, a relacdo com o saber, enquanto rela¢io social com o ensino (2C), estd
diretamente relacionada com as dificuldades e as insegurancas a respeito do gerenciamento e
da ordem, que precisa ser estabelecida na sala de aula. A interacdo com os alunos, de modo a
conseguir ensinar e desenvolver a atividade educativa, ¢ a principal preocupacio manifestada
pelo estagiario, quando nos debrucamos sobre esse aspecto da pratica docente.

. Quanto a relacio com o saber, enquanto relagdo pessoal com o ensino (2B), E3
apresenta, em seu depoimento, caractetisticas voltadas para uma visio pessoal do ato de en-
sinar, que perpassa pelo seu estilo como professor, pelo seu gosto e prazer em dar aula e pela
identificagdo com o processo de ensinar. Destacam-se, também, na analise dos relatos inseridos
nessa célula, sua autoavaliacio e a superagdo das insegurancas inerentes nesse momento es-
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pecifico de regéncia e de atuagdo na sala de aula, e a influéncia que essa pratica teve sobre seu
desenvolvimento profissional.

. A respeito da relacdo epistémica com o conteido (1A), no depoimento de E3 pet-
cebemos que os pontos principais estdo relacionados a compreensao dos conteudos a serem
ministrados; o desenvolvimento de atividades a serem trabalhadas com os alunos, assim como
os experimentos a serem desenvolvidos.

. Ainda com relacdo a coluna 1, as relagdes pessoal e social com o conteido (1B e
1C) trazem: aspectos do sentido que ele atribui aquele contetddo, o envolvimento que possui
com a matéria e as motivagoes que o levam a compreendé-lo melhor, bem como as relagoes e
interagdes com os outros professores na busca por seu aperfeicoamento.

. As reflexdes, as percepgdes e as compreensoes relacionadas ao ensino (assim como
para os demais entrevistados) também foram assinaladas por E3, e sua acomodagdo pode ser
vista em (2A) na relagdo epistémica com o ensino.

. Ao observarmos as células (3A), (3B) e (3C) — que organizam a coluna 3 — relativas a
aprendizagem, nota-se que os depoimentos do estagiario abordam: questoes vinculadas as refle-
x0es e as percepeoes sobre as relagdes que os alunos possuem com os conteddos e 0s processos
de aprendizagem, suas preocupagdes com o envolvimento desses alunos nesse processo, assim
como a motivagao e o interesse deles e, por conseguinte, sua preocupagiao em proporcionar
um ambiente favoravel as intera¢oes e a aprendizagem desses educandos relacionada a selecio
de atividades que o auxiliem a atingir determinados objetivos.

Dando continuidade ao estudo das manifestacoes de E3, utilizaremos a Tabela 6 como
uma lente analitica para melhor compreensio daquilo que foi alocado nos cinco focos relacio-
nados ao processo de aprendizagem docente (Tabela 5).

Observando o que temos no Foco 1, percebemos, em E3, que o interesse pela docén-
cia se pauta na relacio pessoal com o conteudo (1B) e na relacio pessoal com o ensino (2B),
revelando uma identificagao com o saber em questio, a Fisica, e com o ato de ensinar, isto é, o
gosto, o envolvimento e o sentido pessoal que atribui a0 conteudo e ao ensino em si, e o que
caracteriza seu interesse pela docéncia.

Quanto ao conhecimento pratico da docéncia (Foco 2), E3 se manifesta por meio de
uma rica combinagio de fatores relacionados ao contetdo, ao ensino e a aprendizagem, indicando
que esse conhecimento adquirido estd em conexdo: com a relagio epistémica com o conteido
(1A), com a relagdo de identidade com o ensino (2B), com a relacdo social com o ensino (2C) e
com a relagio epistémica com a aprendizagem (3A). Portanto, questdes como o entendimento
a respeito do conteudo e as maneiras com que dele se apropria; o sentido pessoal atribuido ao
ensino; o gosto ¢ a identificagdo com o ato de ensinar; as interagdes com os alunos na sala de
aula; as acOes para o gerenciamento de comportamentos e valores que visam ao bom funciona-
mento da dindmica da sala de aula; a reflexdo e a percepcio a respeito da relagdao dos alunos com
os conteudos; os processos de aprendizagem dos alunos, estdo presentes em seu depoimento.

Ao analisarmos o que esta relacionado com o Foco 3 (reflexdo sobre a docéncia), evi-
denciamos um movimento de interacdo com a relacio com o saber, enquanto relacdo pessoal
com o conteddo (1B) e relacio epistémica com o conteudo (1A). O sentido pessoal e o gosto
pelo conteudo, assim como sua busca por compreendé-lo sdo as caracteristicas destacadas
por ele no que diz respeito a reflexdo sobre a docéncia. Fato que nos leva a considerar que a
reflexdo sobre a docéncia nao é tanto uma reflexdo sobre o ensino, mas, sim, uma reflexdo e
identificagdo a respeito do contetudo.
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Os indicios sobre comunidade docente — Foco 4 — declarados por E3, estdo interligados
via relagao social com o contetddo (1C) e a relagdo social com o ensino (2C), um movimento
esperado, e que possui caractetisticas como: a partilha com a comunidade especifica, ou seja,
as relagoes e as interagdes com os outros professores na busca por seu aperfeicoamento e pelo
gerenciamento dos comportamentos e dos valores que visam ao bom andamento das atividades
educativas em sala de aula.

O Foco 5 (relativo a identidade docente) aponta para aspectos que convergem para a
relacdo de identidade: com o contetddo (1B), com o ensino (2B) e com a aprendizagem (3B). E
ainda apresenta indicios da relagao epistémica com o ensino (2A), com a aprendizagem (3A) e
relagao social com a aprendizagem (3C). Fatores como o gosto, o sentido pessoal, o envolvimento
e a motivagio com relagdo ao contetido, ao ato de ensinar e a aprendizagem dos alunos sio os
pontos principais evidenciados na fala de E3, bem como sua percepcio, reflexio e compreensio
acerca dos processos de aprendizagem e a aprendizagem como atividade social e interativa.

Consideragdes finais

De maneira geral, buscamos, nesta investiga¢ao, utilizar a Matriz 3x3 como uma lente
analitica sobre os FAD evidenciados a partir da fala de trés estudantes de licenciatura em Fi-
sica. Essa utilizacio nos permitiu visualizar e caracterizar o significado de cada um dos focos
para cada um dos estudantes estagiarios, definindo, assim, movimentos especificos para cada
estudante em relacdo aos FAD.

Semelhancas e diferencas interessantes podem ser observadas na caracterizacio de cada
um dos focos por meio dos setores da Matriz, possibilitando compreender algumas relagdes
entre os Focos e as relagdes epistémica, pessoal e social com o contetido, com o ensino e com a
aprendizagem, durante a realizagao do estagio de pratica profissional destes futuros professores,
e que foram manifestadas em seus depoimentos, trazendo a tona caractetisticas especificas nos
indicios de aprendizagem docente.

Assumindo a utilizacdo da Matriz como uma lente analitica sobre os FAD, cremos
que conseguimos identificar aspectos da formac¢ao docente na constituigao do ‘ser professor’,
especificos de cada estudante ou para um grupo de estudantes, fato que pode contribuir com
outros estudos do processo de aprendizagem da docéncia.

Gostarfamos de enfatizar, também, que os dois instrumentos de anélise — Matriz 3x3
e FAD — tiveram origens diferentes. A Matriz surgiu como consequéncia das reflexdes sobre a
formacio de professores e a relagio com o saber no contexto da educacio formal, enquanto os
FAD foram desdobramentos das pesquisas no campo da aprendizagem informal, elaborados em
analogia com os Focos da Aprendizagem Cientifica ou FAC (ARRUDA et al., 2013). Ou seja,
os FAD foram incursdes no campo da formagio de professores a partir de um instrumento
criado para analisar a aprendizagem na educagdo informal.

Ap06s a criacdo dos FAD, percebemos a possibilidade de articular as duas linhas de
pesquisa. Este artigo apresenta uma dessas possibilidades em que a Matriz é aplicada como
uma lente sobre as categoriza¢des realizadas com os FAD, o que permite perceber modulagdes
e nuances nas frases localizadas em cada um dos seus focos.

No momento, estamos trabalhando no sentido inverso, ou seja, na elabora¢io de uma
Matriz mais geral, que possa ser aplicada a outras configuracSes de ensino e aprendizagem que
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ocorrem fora da escola. Trata-se, portanto, de buscar incursdes no campo da educacido infor-
mal, a partir de um instrumento criado para analisar a agdo dos professores. Isso permitiria
uma segunda articula¢do, dessa vez utilizando a nova Matriz como uma lente para analisar a
aprendizagem, conforme categorizada a partir dos Focos da Aprendizagem Cientifica.
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