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RESUMO

Este trabalho buscou compreender o Programa de Residéncia Pedagdgica e sua repercussao na
formacéo inicial do professor de Ciéncias e Biologia. Buscou-se conhecer como o PRP foi
implantado na universidade estudada, bem como se deu a relagéo entre a escola e a universidade
no ambito do programa. Além disso, pretendeu-se compreender as possiveis contribuicdes do
programa para formagdo inicial de professores de ciéncias e biologia. Para isso, utilizou-se a
pesquisa de abordagem qualitativa com uma finalidade descritiva que tem como objeto de
estudo o Nucleo de Biologia do Programa de Residéncia Pedagdgica (PRP). A construcédo de
dados foi realizada a partir de questionarios e entrevistas semiestruturadas, esses dados foram
analisados por meio da anélise de contetdo proposta por Bardin. Diante dos dados compreende-
se que a forma como o PRP foi implantado na universidade estudada mostra-se um tanto
conturbada, com mudancas de escolas campo e de preceptores devido a conflitos e desisténcias
dos participantes. As atividades desempenhadas pelos residentes eram semelhantes aquelas
desenvolvidas pelos estagiarios dos cursos de licenciatura, com ressalva para alta carga horéria
de regéncia, assim como as atividades, os problemas que os residentes se encontraram também
eram semelhantes aos estudantes estagiarios da licenciatura como, por exemplo, a infraestrutura
da escola. Essa grande quantidade de horas destinada a regéncia foi a maior dificuldade
apontada por residentes e preceptores uma vez que se tornou quase que impossivel concluir em
18 meses. Apesar de cumprirem uma grande quantidade de horas, os residentes recebiam uma
bolsa padrdo com o valor baixo, sendo este um fator que pode fortalecer a desvalorizagdo da
profissdo docente. A escola campo foi um espaco apontado pela maioria dos residentes como
acolhedor. Apesar disso, eles enfrentaram dificuldades para realizacdo de atividades devido a
resisténcia de outros professores. Os dados apresentaram que apesar dos residentes estarem
imersos no ambiente, ndo era nitida a colaboragdo dos preceptores como formadores e da escola
como espaco de formagéo. Ainda persistiu uma visdo doadora, na qual universidade fornecia
conhecimento e inovacdo e a escola era apenas uma recebedora. Algumas possiveis
contribui¢des foram percebidas, como a imerséo que possibilitou a aproximacéo da teoria e da
pratica, formacdo continuada dos professores preceptores e o incentivo a pesquisa. Para
continuidade do programa de modo que haja maiores contribuicdes para a formacao docente, é
preciso processo de escuta das instituicbes e um melhor investimento nas escolas, nas
universidades, na formacdo dos professores em exercicio e na prépria politica para formacao
de professores.

PALAVRAS-CHAVE: Residéncia pedagogica; formacéo inicial de professores; formacéo de
professores de ciéncias e biologia; Programa Residéncia Pedagogica.



ABSTRACT

This paper sought to understand the Pedagogical Residency Program and its impact on the
initial training of Science and Biology teachers. We sought to know how the PRP was
implemented at the studied university, as well as the relationship between the school and the
university within the scope of the program. In addition, it was intended to understand the
possible contributions of the program to the initial training of science and biology teachers. For
this, a qualitative approach research was used with a descriptive purpose that has as object of
study the Biology Nucleus of the Pedagogical Residency Program (PRP). The construction of
data was carried out from questionnaires and semi-structured interviews, these data were
analyzed through the content analysis proposed by Bardin. In view of the data, it is understood
that the way in which the PRP was implemented in the university studied is somewhat troubled,
with changes in field schools and preceptors due to conflicts and withdrawal of participants.
The activities performed by the residents were similar to those developed by the interns of the
degree courses, with exception to the high workload of conducting, as well as the activities, the
problems that the residents encountered were also similar to the interns of the degree courses,
such as, for example, the school's infrastructure. This large amount of hours allocated to
conducting was the greatest difficulty pointed out by residents and preceptors, since it became
almost impossible to fulfill it in 18 months. Despite working a large number of hours, residents
received a scholarship with a low value, which is a factor that can strengthen the devaluation
of the teaching profession. The field school was a space identified by most residents as
welcoming. Despite this, they faced difficulties in carrying out activities due to the resistance
of other teachers. The data showed that despite the residents being immersed in the
environment, the collaboration of the preceptors as trainers and the school as a training space
was not clear. A donor vision still persisted, where the university provided knowledge and
innovation and the school was just a receiver. Some possible contributions were perceived, such
as the immersion that made it possible to bring theory and practice closer together, continuing
education of preceptors and encouraging research. For the continuity of the program so that
there are greater contributions to teacher training, it is necessary to listen to the institutions and
better invest in schools, universities, in training teachers in practice and in the policy for teacher
training itself.

KEYWORDS: Pedagogical residence; initial teacher training; training of science and biology
teachers; Pedagogical Residency Program.
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APRESENTACAO
AS PINCELADAS ACADEMICAS

Fonte: a autora (2022)
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Permita-me aqui me apresentar e falar na primeira pessoa do singular durante esse
momento, escrita essa que ndo é o meu habito de escrita académica. Entretanto, percebo a
necessidade em mim de expressar-me mais intimamente para fazer-me entender e mostrar as
conexdes entre essa tese e a metafora que pretendo usar, que surge do meu olhar e dos lagcos
afetivos que tenho.

Certa vez li uma frase de autoria desconhecida que dizia que a vida é a arte de pintar e
sentir nossa propria historia. Somos riscos, rabiscos, tracos, curvas e cores que fazem dessa
nossa vida uma verdadeira obra de arte. Trago aqui minha trajetoria até chegar a construcéo
dessa tese que hoje lhes apresento. Ela € constituida dessas pinceladas, que foram me formando
quanto pesquisadora e professora da educacao basica.

Minhas primeiras pinceladas na educacdo iniciam-se na Licenciatura em Ciéncias
Biologicas, na Universidade Federal Rural de Pernambuco, porém, com um olhar mais
bacharelesco, troco os pincéis e sigo para 0 mestrado em Salde Humana e Meio Ambiente, na
Universidade Federal de Pernambuco. Durante o curso de mestrado pesquisei sobre salde
humana, porém ndo me distanciei totalmente da educacao, trouxe entdo as cores da educacéo e
salide para meu estudo.

Agora mestre, outro rumo tomei. As minhas intencdes de pesquisa na area de ensino
surgiram diante do quadro colorido e por vezes abstrato que estava diante de mim: minha prética
como professora de ciéncias iniciante em uma escola publica municipal no interior de
Pernambuco. Apds comecar a lecionar, minha curiosidade foi agucada para compreender 0s
processos que aconteciam durante minha préatica, o que também me fez refletir sobre minha
formagé&o inicial.

Antes do doutorado, tive a oportunidade de conhecer e participar do Grupo de Pesquisa
em Formacao e Pratica Pedagdgica de Professores de Ciéncias e Biologia (FORBIO), do qual
faco parte ainda hoje. A troca de experiéncias e saberes durante nossas reunides trouxeram cores
gue me enriqueceram e foram de grande importancia tanto para mim como docente, quanto para
mim como pesquisadora. A oportunidade de estar no FORBIO me levou a refletir sobre a
educacdo, a formacdo de professores e me estimulou a fazer muitas leituras que muito me
acrescentaram.

Ao ingressar no doutorado, um novo mundo se abriu. Tantas coisas novas surgiram
diante de mim, um mundo de conhecimento que me mantém maravilhada com a area que
escolhi estudar: a docéncia. Me vi diante de novos tecidos, cores, tintas, tragos e pincéis. Minha

turma de doutorado, que alegria poder dividir esse tempo de crescimentos com pessoas tao
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amaveis e corteses que em muito me acrescentam na trajetoria. De fato, cada vez mais entendo
que héa tempo para tudo. Nao poderia desejar turma melhor que a minha.

Ao olhar para minha pesquisa, que estd sendo construida sob o olhar precioso e
cuidadoso da minha orientadora, Professora Monica Folena, lembrei-me de minha mée, Dona
Nininha, e suas pinturas em tecido que desde crianca a vejo fazer. Refletindo sobre isso, pensei
em construir minha tese seguindo 0s passos de uma pintura.

Apresento-lhes agora o0 passo-a-passo que minha tese toma enquanto construo a minha
pintura académica. A introducdo aqui sera vista como a inspiracdo para pintar. Essa inspiracao
estd comparada com a Plumeria pudica, conhecida popularmente como “buqué-de-noiva”.
Planta que esta em frente a minha janela trazendo beleza e frescor. Bastante resiliente, floresce
0 ano todo. Sobreviveu a infestacfes por lagartas, abriga ninhos de passarinhos e que me
encanta. O quadro tedrico se apresenta como 0s tecidos que servirdo como pano de fundo para
a pintura. J& a metodologia é vista como os tragos que delimitam o desenho que foi pintado e
as pinceladas que ajudam a construir a pintura, assim, aos resultados, destina-se a pintura
concluida, que esperamos que seja cheia de formas e cores que se harmonizam, complementam

e encantam.
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INTRODUCAO: A INSPIRACAO

S\
4N

Fonte: A autora (2022) — Plumeria pudica.
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Trazemos aqui a introducdo como a inspiragcdo para pintar, pois ao iniciarmos a
abordagem dos temas que constituem esta tese, nos deparamos com a formacao de professores
e a profissdo docente com suas diversas cores que merecem ser observadas e retratadas. A
inspiracdo aqui apresenta-se como as pesquisas sobre formacdo de professores de ciéncias e
biologia e o programa de residéncia pedagogica, que fundamentaram o caminho que trilharemos
adiante e que incitaram a capacidade criativa desta pesquisa aqui desenvolvida. Como a
Plumeria pudica, essa introducédo traz a beleza da formacdo docente e seus enfrentamentos.

Cada cor, tom e desenho que fluem dos estudos nos inspirou a construir esta pesquisa.

Para tanto, percebemos a formag@o de professores se constitui como um processo
continuo de construcdo do profissional que permeia toda a vida do docente. Esse processo
ultrapassa as barreiras do curso de licenciatura e abrange questes salariais, objetivos de
carreira, ambiente de trabalho e niveis de participacdo e de decisdo, ou seja, estd ligado ao
crescimento pessoal e profissional, assim como aos conhecimentos e saberes cientificos.
Portanto, o processo formativo docente ndo se trata apenas do momento em que ele cursa a
licenciatura (formacéo inicial), também esta associado aos conhecimentos adquiridos durante a
formacdo continuada (IMBERNON, 2002; ANDRE, 2010; SILVA; PORTILHO;
RADVANSKEI, 2016). A formacéo inicial ocorre em InstituicGes de Ensino Superior (IES)
especificas e especializadas que, a partir de um curriculo, determinam como os conteidos serdo
trabalhados na formacédo inicial (GARCIA, 1999).

No6voa (2019) afirma que as IES precisam direcionar seus curriculos para os aspectos
educacionais e sociais, com 0 objetivo de promover a aprendizagem, o desenvolvimento
profissional e a pratica docente. Os curriculos das licenciaturas apresentam desarticulacéo entre
teoria e a pratica, mostrando-se distantes do cotidiano da escola. Essa ruptura pode apontar uma
priorizacdo da formacdo conteudista e uma menor atencdo a formacdo pratica, criando uma
falsa ideia de que a prética é apenas um meio no qual os conhecimentos teoricos sao aplicados,
desconsiderando os saberes que emergem dela. Levantando um pressuposto de que para formar
um docente faz-se necessario apenas infla-lo do conhecimento de sua area especifica e ndo levar
em consideracdo a importancia do saber pedagogico (PEREIRA, 1999; GATTI; BARRETTO,
2009; VICENTE, 2014).

Voltando nosso olhar para a formacao inicial de professores de biologia, Viégas, Cruz
e Mendes (2015) afirmam que, nesse processo formativo, os contetdos especificos da area tém

se sobressaido aos pedagogicos. al fato pode acarretar dificuldades durante o exercicio da
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docéncia, j& que o docente pode demonstrar caréncia ou desconhecimento das teorias
pedagogicas e de estratégias didaticas. As discussdes sobre a formagédo sélida do educador das
ciéncias biologicas destacam pontos importantes, dentre eles, a garantia de uma base sélida para
que se tenha dominio do contetdo da area especifica e a0 mesmo tempo compreenda os saberes
tedricos sobre a aprendizagem, aprender a desenvolver atividades, ter conhecimento sobre
avaliacdo, entre outros aspectos que intersectam o saber da &rea especifica com o saber
pedagdgico. Além da distancia entre os saberes especificos da biologia e os saberes
pedagdgicos, bem como em outras licenciaturas, na qual também é percebido o distanciamento
entre a formacdo teorica e a pratica (MALUCELLI, 2007; MAFUANI, 2011).

Segundo Mafuani (2011), os momentos proporcionados para que o licenciando dialogue
com o0s conhecimentos tedricos e com a pratica ocorrem, geralmente, durante o estagio
supervisionado. Para esse autor, as experiéncias vivenciadas no estagio supervisionado sdo
basilares para a formacgdo do professor. Entretanto é preciso que haja um incentivo maior a
vivéncia da docéncia além do estagio supervisionado e antes do final da graduacéo, para que o
docente tenha formacao inicial mais sélida (LIMA; VASCONCELOQOS, 2008).

No Brasil, algumas estratégias surgiram para melhoria da formacéo inicial de docentes
(de todas as areas da licenciatura). Esses investimentos estdo pautados na reestruturacdo dos
cursos de licenciatura, ampliando a carga horaria préatica para 400 horas do curriculo, inserindo
a pratica como componente curricular, além dos estagios obrigatérios, modificando assim o
percurso formativo obrigatdrio. Os esforcos para melhoria formativa dos professores também
se estenderam a um percurso formativo ndo obrigatorio, como é o caso de medidas que
viabilizam a inser¢do na docéncia ainda durante o curso de graduacdo. Dentre essas medidas
podemos destacar a criagdo do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia
(PIBID) que, por meio de projetos, possibilita a inclusdo do licenciando no ambiente escolar.
Além do PIBID, o Ministério da Educacdo (MEC) instituiu um outro programa que insere o
discente dos cursos de licenciatura na escola de educacdo basica, o Programa de Residéncia
Pedagdgica (PRP) (BRASIL, 2018; RODRIGUES; MENDES, 2013).

O PRP é uma acdo do MEC para inserir licenciandos da segunda metade do curso de
licenciatura, na educagdo basica através de projetos institucionais. Neste programa, além do
planejamento de acdes, os residentes também tém uma carga horaria especifica para regéncia
em sala de aula, objetivando um contato inicial com a realidade escolar e o cotidiano do

professor. Esse programa também possibilita o desenvolvimento de habilidades e competéncias
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para que, depois de formado, o educador tenha autonomia para executar sua fungéo e possa
contribuir para uma educacdo de qualidade nas redes de ensino (BRASIL, 2018).

Diante das discussdes sobre a formacéo de professores, esta tese surge com o intuito de
compreender o Programa de Residéncia Pedagdgica e sua repercussdo na formacéo inicial do
professor de Ciéncias e Biologia. Diante dos debates sobre formagdo de professores no grupo
de pesquisa em Formacdo e Pratica PedagoOgica de Professores de Ciéncias e biologia
(FORBIO), surgiram indagacfes sobre PRP e suas implicacbes na formacdo inicial de
professores. Essas indagacGes no FORBIO deram origem a um projeto que foi aprovado no
edital universal do CNPg em 2018 e que foi desenvolvido pelo grupo. Neste trabalho, essas
indagagOes se concentraram na repercussdo que esse programa pode apresentar na formagéo
inicial de professores de ciéncias e biologia. Compreendemos “repercussao” como possiveis
impactos, influéncias e consequéncias advinda da atuacdo do PRP. Portanto, buscou-se aqui
compreender como este programa se insere no contexto da instituicdo campo de estudo, como
ele interfere na relacdo IES e escola, além de compreendermos quais as possiveis contribuices

que o PRP pode promover para a formacao dos atores nele envolvidos.

Por isso, levando em consideracdo que a formacdo de professores € um processo
complexo e que as experiéncias vivenciadas durante ele teréo repercussédo em toda a carreira
docente, torna-se relevante estudar as implicacbes do programa, que tem como objetivo o
aperfeicoamento da formacéo inicial do docente e consequentemente sua influéncia na préatica
dos egressos dos cursos de licenciatura em ciéncias bioldgicas. Defendemos aqui uma formacéo
social e politica, arraigada aos contextos, bem fundamentada teoricamente, que apresente a
teoria e a pratica fortemente articuladas e que considere os espacos nos quais o profissional
docente constréi a sua identidade, bem como que considere o dialogo entre a escola e a
universidade, além da importancia dos docentes da universidade e os professores da educacéo

basica como elementos essenciais para uma formacao solida de professores.

Para tanto, apresentaremos ao leitor os capitulos desta tese. Iniciaremos com 0S
objetivos que pretendemos alcancar. Além deles, traremos o quadro tedrico no qual
abordaremos os estudos que embasam essa pesquisa, bem como 0s caminhos metodoldgicos

que estamos trilhando. Por fim, apresentaremos resultados discutidos com a literatura.
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OBJETIVOS
GERAL

Compreender o Programa de Residéncia Pedagdgica e sua repercussdo na formacao inicial do

professor de Ciéncias e Biologia.

ESPECIFICOS

e Conhecer como o PRP esté sendo implantado na formacéo de professores do curso de

Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas;

e Analisar a relacdo estabelecida entre Universidade e Escola diante da atuacdo do

programa;

e Compreender as possiveis contribui¢des do programa nas perspectivas do residente, do
preceptor e do projeto institucional.
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Nos capitulos a seguir nos propomos a tecer as tramas do tecido que servird de pano de
fundo para a pintura. Atraves das leituras sobre formacao inicial de professores, as politicas,
seus saberes, sua identidade e sua profissionalizacdo, sobre a formacao inicial de professores
de biologia e os programas de residéncia pedagdgica montamos esse quadro, compreendendo
que a pesquisa a respeito do processo de formacdo de docentes € um campo amplo e que
apresenta diversas particularidades. Portanto, o tecido aqui tramado trata-se de um quadro geral
do que é esse processo formativo. Trazemos também, trés tecidos sobre 0s quais essa pintura
foi construida: o linho, o oxford e o0 algodao orgénico cujas analogias foram feitas na abertura
de cada capitulo.

Esse tecido é formado de contribuicdes de diversos pesquisadores da tematica formacao
de professores. Dentre os quais podemos elencar as contribuicdes de Gatti e Saviani sobre o
histérico dessa formacédo no Brasil, além dos olhares de Pimenta e Tardif sobre os saberes que
constituem essa formacdo. Também contamos com muitos fios dos estudos de N6voa, Garcia,
Libaneo e Gil-Pérez, abordando caracteristicas indispensaveis para uma formacdo de
professores desejavel. Dentre outros autores e estudos relevantes que nos ajudam a compor essa

tessitura para entdo desenharmos os tracos e enfim concluirmos a nossa pintura.

Para melhor compreensao desse quadro tedrico, 0 construimos e organizamos como esta

representado na Figura 1:

Figura 1. Esquema de organizacao do quadro teorico.

FORMAGAO DE PROFESSORES

FORMAGAO DE
PROFESSORES DE
BIOLOGIA

PROGRAMA
RESIDENCIA
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Fonte: A autora (2022).
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Compreendemos aqui que a formacdo é este grande campo que precisa ser
compreendido e onde esta ancorada a formacéao de professores de ciéncias e biologia, uma vez
que, apesar de apresentar caracteristicas proprias, ela se posiciona dentro desse campo mais
amplo. Além disso, o PRP esta atuando dentro do contexto dessas formacgoes e influenciando-

as.

A seguir, apresentaremos o0s capitulos que fundamentam esta pesquisa. Fizemos
analogias entre os capitulos e os assuntos dos quais eles tratavam e alguns tecidos utilizados
para pintura. No primeiro capitulo, trataremos da Formacdo Inicial de Professores, suas
caracteristicas, particularidades e como se da as relacdes de teoria e pratica, estagio e as politicas
que a compdem. Tendo em vista que a formacdo de professores € uma grande area de estudo,
gue apresenta grande importancia para 0s cenarios educacionais e sociais, a consideramos como
algo nobre, que deve ser apreciado e valorizado. Sendo assim, a denominamos como linho, que

é um tecido nobre e amplamente usado na pintura.

O segundo capitulo versa sobre a Formacao de Professores de Ciéncia e Biologia. Neste
capitulo apontamos as singularidades da area, a importancia da formacéo pratica para os futuros
professores dessa area e como ela tem ocorrido. Consideramos a area de formacdo de
professores em Ensino de Ciéncias € um campo vasto que requer compreensao e atencao as
suas necessidades especifica, por isso, 0 nomeamos como Oxford, sendo este um tecido que

requer cuidados pré-pintura, mas se mostra muito eficiente para executar uma obra.

O terceiro capitulo tedrico desta tese traz a residéncia na formacéo de professores. Como
ela ja vem ocorrendo no Brasil, além de abordar a respeito do programa Residéncia Pedagdgica
e suas caracteristicas. Para essa area, utilizamos como analogia o Algodao Organico, sendo este
um tecido ainda ndo tdo popular no universo da pintura em tecido, mas que tem sido mais

utilizado no decorrer do tempo, mostrando-se promissor para fins de pintura.
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CAPITULO 1
A FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES: O LINHO

O linho é um tecido nobre, é um cléssico para pintura e quanto mais puro, torna-se ainda
mais caro. E bem-vinda nesse tecido, a pintura de arabescos, flores e listras que, quando
pintadas em tons que harmonizam com as cores do tecido, dao tridimensionalidade a pintura.
Assim acontece com a formacéo de professores. Ela € nobre, mas para que ela seja exitosa é
necessario compreender os diferentes fios que foram agregando a trama desse tecido e que cores

harmonizam melhor com o tom dele.

Os fios da tematica da formacdo de professores comecaram a ganhar expressividade, no
Brasil e no mundo, no final do Século XX, com movimentos que dedicavam maior atencdo a
formacdo de docentes como profissionais do magistério. Assim como ocorria fora do pais, 0s
estudos de profissionalizacdo docente e formacdo de professores também ganham impulso no
Brasil em meados da década de 1970. Para entendermos melhor o contexto da formacéo de
professores, nos apoiaremos em estudos como os de Gatti (2010; 2014; 2019), Tardif (2002;
2011; 2014), Pimenta (1999; 2007; 2019), Garcia (1999), Libaneo (2011), Saviani (2009) e
Novoa (1999; 2009; 2017; 2019), dentre outros autores que contribuiram com pesquisas sobre

essa tematica.

Para compreendermos os aspectos da formacao inicial de docentes na atualidade, faz-se
necessario entendermos, como diz Gonzatti (2015), que o cenario desse processo formativo é
marcado por movimentos nacionais e internacionais de valorizacdo da educacéo e da profisséo
docente, que tinham como objetivo a melhoria da qualidade da educagdo oferecida. Mesmo
com esses esforgos, ainda nos encontramos distantes do ideal, tanto para a educacdo como
consequentemente para formacéo de professores. No Brasil, 0s aspectos historicos demonstram
que a educacdo foi se tornando institucionalizada e passou por muitos avangos, retrocessos,
rupturas e descontinuidade que interferiram diretamente na constituicdo da formacdo de
professores como campo de construcdo de saberes e de politicas publicas. Portanto, 0 campo
atual da formacé&o docente é constituido de elementos de conservacdo e de mudanca ao longo

do tempo.

Ao olharmos os aspectos historicos, a formacéo de professores para a Educacdo Basica
no Brasil apresentou diferentes concepgdes ao longo de sua historia e estruturou-se lentamente
assim como a expansdo da educacao basica. Ao longo dos anos a formacao docente passou por

muitas modificacdes sob influéncia do Estado, por meio de decretos que versavam 0 processo
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formativo. N&o se pode esquecer que esse processo é influenciado pelo contexto socio-histérico,
por isso, & medida que o Brasil passava por diferentes contextos, a formacao de professores o

acompanhou.

Segundo Saviani (2009), as iniciativas para preparacao de profissionais do magistério
tém seu marco no século XIX, quando os profissionais eram formados para escola de ensino
matuo. Porém essa formacdo ndo era feita em uma escola de preparacdo de professores.
Posteriormente, com o surgimento das Escolas Normais?, a formagio de professores vai se
estruturando e se institucionalizando. As escolas normais eram de fato espacos de formacao
para professores e exigiam preparacdo especifica coordenada e pedagdgica. Como existiam
poucas escolas de ensino primério, também havia poucas escolas normais, porém em meados

da década de 1930 essas escolas foram se expandindo pelo pais.

Ainda na década de 30, foram surgindo as primeiras licenciaturas. A formacao docente
passou entdo pelo surgimento das universidades (como a Universidade de S&o Paulo, a
Universidade do Brasil e a Universidade de Brasilia) no século passado e de institutos de
educacdo. A preparacdo para o exercicio da docéncia percorreu diversos modelos formativos,
como a formacdo concomitante ao Ensino Médio no magistério, até as formacGes em nivel
superior com os cursos complementares de formacgao pedagogica cujo estudante de bacharelado
estudava mais um ano, no modelo conhecido como “3+1” e assim garantia a habilitagdo para
lecionar na educacdo béasica (SAVIANI, 2009; GATTI, 2010).

Apdbs muitas lutas da classe de professores e por esforcos de movimentos pela
valorizacdo da docéncia, atualmente a formacdo inicial de professores faz-se nas licenciaturas
nas diversas areas do conhecimento, em Instituicbes de Ensino Superior especificas e
especializadas que, por meio de um curriculo, determinam como os contetdos serdo trabalhados
na formacdo inicial. Essa formacdo € constituida de disciplinas especificas da area de
conhecimento e de disciplinas pedagodgicas, além de também apresentar uma formacéo teorica

e pratica.

Compreende-se a formacao de professores como um processo continuo, que nasce na
formagéo inicial e se perpetua na carreira docente por meio da formacéo continuada. O processo
formativo do futuro professor precisa ser tdo relevantemente considerado quanto a formacéao de

outras profissdes, quanto a isso Mizukami (2013, p.23) afirma: “A docéncia ¢ uma profissao

L Escola Normais eram instituicOes escolares especificamente voltadas para formacao de professores que tiveram
inicio no Brasil durante o periodo imperial.
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complexa e, tal como as demais profissoes, ¢ aprendida”. Neste contexto para formar um
profissional professor sdo necessarios conhecimentos basicos da educacdo e da area da Didatica
que se refere aos fundamentos e praticas do ensino. Mas, nem sempre a docéncia foi
considerada como uma profissdo que precisava de uma formacéo especifica, sendo realizadas
por religiosos, profissionais de notorio saber e autodidatas, até realmente ser considerada como
uma profissdo (GATTI, 2016).

Apesar dos avancos e legitimacdo da docéncia como uma profissdo, é preciso
compreender as particularidades desse processo formativo e ndo o observar como um fim em
si mesmo, mas entender que a formacdo para 0 magistério apresenta diferentes dimensdes e
saberes que dela emergem. Pimenta (2007) ressalta que os cursos de formacdo inicial de
professores devem olhar além da obrigacao de conferir uma habilitacéo legal para a docéncia o
dotando de técnicas, mas que essa formacéao colabore para a atividade docente e seu papel no

processo de humanizacao de seus estudantes.

Para isso, é preciso considerar o que Garcia (1999) traz sobre a formacéo de docentes,
que ela é constituida de trés dimensdes. Na primeira dimenséo esta a formacdo em dupla que
envolve a académica e a pedagogica. A segunda dimensao se trata da formacéo do profissional
que nem sempre € a construcdo de um docente. A terceira e Gltima dimensao esta relacionada a
formagéo de formadores, que pretende aproximar a realidade formativa de professores da
pratica profissional destes. Estas dimensdes formam um conjunto de responsabilidades e de

competéncias que permitem a construcao do profissional docente.

Entretanto, o que ainda é observado nos cursos de licenciatura € um modelo formativo
ligado a um paradigma positivista, fragmentado, dicotdmico e que se apresenta pouco
influenciado por pesquisas desenvolvidas sobre a area de formacdo para que se estabelecam
novos modelos formativos. Mesmo com influéncia dos movimentos para valorizacdo e
mudancas na formacdo docente, ainda encontramos dificuldades de romper com esse
paradigma. As instituicdes de ensino continuam educando professores no modelo de
racionalidade técnica, que apresenta um confronto entre os saberes técnicos e 0s conhecimentos
humanisticos. Na qual ha valorizagdo do conhecimento especifico das &reas disciplinares acima
do conhecimento profissionalizante (GONZATTI, 2016).

Gatti (2010) conclui sua pesquisa sobre os cursos de licenciatura demostrando essas
fragilidades encontradas na formacéo de professores apresentadas anteriormente, as quais sao:

a valorizacdo dos saberes técnicos em detrimento dos saberes humanisticos, bem como dos
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saberes especificos de cara area acima dos saberes profissionalizantes, como podemos ver a

sequir:

No que concerne a formacao de professores, é necessaria uma verdadeira revolugao
nas estruturas institucionais formativas e nos curriculos da formacéo. As emendas ja
sdo muitas. A fragmentacio formativa é clara. E preciso integrar essa formacao em
curriculos articulados e voltados a esse objetivo precipuo. A formacéo de professores
ndo pode ser pensada a partir das ciéncias e seus diversos campos disciplinares, como
adendo destas areas, mas a partir da funcédo social prépria a escolarizacdo — ensinar as
novas geracgGes o conhecimento acumulado e consolidar valores e praticas coerentes
com nossa vida civil (GATTI, 2010, p. 1375)

A histdria dos cursos de formacéo de professores e a sua legitimacdo demonstra que no
Brasil esses cursos foram constituindo uma tradicdo e visdo de um modelo formativo que esta
enraizado desde o inicio do século passado e que tem inspiracdo em uma visdo linear de ciéncia
que resiste a muitas tentativas de transformacéo. As licenciaturas atuais ainda demonstram
marcas do modelo “3+1”, que se mostra inacessivel as concepc¢des de um eixo curricular basico
que leve em consideracdo a educacao e seus aspectos. Os cursos atuais estdo apenas camuflados
em uma formacdo em didatica e nos fundamentos superficiais da educacdo “que ndo pode ser
considerado como realmente uma formacdo de profissionais para atuar em escolas na
contemporaneidade” (GATTI, 2014, p. 39).

Nas licenciaturas ainda persiste a prevaléncia de um maior contetdo disciplinar
especifico tanto em namero de disciplinas quanto em carga horaria, e pouca articulacdo entre
as disciplinas especificas e as pedagdgicas. Sendo essa uma situacdo ainda comumente presente
nos cursos, mesmo ja tendo sido implementados aparatos legais para fomentar os cursos de
licenciatura, como as resolugdes do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) que traz as
diretrizes para a Formacdo inicial de professores para a Educacdo Basica, além da Base
Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores da Educacdo Basica (BNC-Formacao)

gue também tem o intuito de nortear esses cursos.

Libaneo (2011) diz que os cursos de formagdo de professores devem abranger as
seguintes caracteristicas indispensaveis: a valorizacdo das didaticas e das praticas de ensino
especificas como fundamentos para o decurso formativo; os conhecimentos e as praticas sobre
meios e métodos de se aprender precisam estar inseridos de forma geral nas disciplinas do
curso; o corpo docente precisa estar empenhado para que na abordagem de conteudos e
metodologias nas disciplinas especificas sejam contemplados procedimentos de ensino e
aprendizagem que correspondam com o que o licenciando ira utilizar como docente da
Educagdo Basica; os conteudos especificos das disciplinas da licenciatura devem estar

associados as praticas existentes nas disciplinas de didaticas especificas. Ele ainda afirma que
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se essas caracteristicas ndo estiverem presentes no projeto pedagdgico dos cursos de

licenciatura, hd um risco desse processo tornar-se infrutifero.

A formacdo docente é multifacetada, sendo assim, a atuacdo do professor necessita da
aplicacdo de conhecimentos plurais e diversificados (MACEDO; ROMANOWSKI;
MARTINS, 2017). Gatti (2014) adverte que a formacao inicial de um profissional deve ir além
da academia, pois ela necessita de uma “permanente mobilizagdo dos saberes adquiridos em
situacOes de trabalho, que se constituirdo em subsidios para situacdes de formacdo, e dessas
para novas situagdes de trabalho” (GATTI, 2014, p. 39).

Para Tardif (2014) a formacédo docente se trata de um conjunto de multiplos saberes que
estdo baseados na ciéncia e na erudicdo, e que dela emerge 0s conhecimentos pedagdgicos (as
técnicas e meios de ensino) que conectam o saber e o fazer. Ele destaca o conjunto de quatro
saberes que constituem a docéncia: os saberes da formacdo profissional, que sdo aqueles
oriundos das instituicbes de ensino que se baseiam nas ciéncias da educacdo. E estdo
relacionados com 0s saberes que constituem a formacdo cientifica. Os saberes disciplinares,
gue também fazem parte da docéncia, sendo ofertados pelas disciplinas do curso, dos mais
diversos campos de conhecimento. Os saberes curriculares que se referem a maneira como as
instituicdes formadoras gerenciam os conhecimentos que sdo produzidos socialmente e como
elas compartilham com os licenciandos, essas competéncias também podem ser definidas como
saberes disciplinares. Os saberes experimentais também constituem a formacdo, sendo eles
resultantes da pratica docente propriamente dita, eles sdo produzidos pela vivéncia de
experiéncias especificas, estdo relacionados a dindmica do ambiente escolar e as relacdes

estabelecidas entre o docente, seus estudantes e seus colegas de trabalho (TARDIF, 2014).

N&o discordante ao que Tardif apresenta, Pimenta (2007) também aborda que da
formacédo de professores emergem muitos saberes. Ela destaca trés: Saberes do conhecimento,
que sdo aqueles que relacionados aos conhecimentos tedricos adquiridos durante a formacéo.
Os saberes da experiéncia, que sdo aqueles construidos durante o exercicio das atividades
docentes, sejam na formacdo inicial ou durante a atividade profissional do professor em
exercicio. E, os Gltimos destacados pela autora, os saberes pedagdgicos, aqueles que fornece ao
professor ou ao licenciando meios e técnicas pelas quais exercer o ensino. Pimenta (2007) ainda
afirma que, apesar dos saberes muitas vezes serem abordados em blocos distintos, todos eles

sdo fundamentais para constituicdo da identidade docente.

Muitos autores concordam que da formacdo emergem saberes. Trabalhos como os de

Tardif (2014) e Pimenta (2007) concordam que além dos saberes provenientes do curriculo e
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do que é ofertado pela licenciatura, a experiéncia no ambiente escolar também produz saberes
que constituirdo a identidade docente dos licenciandos. Entendendo que a vivéncia na escola e
da pratica docente pelo licenciando foi ampliada, porém ainda sdo necessarias estratégias e
politicas que possibilitem ao estudante vivenciar e construir esses saberes na pratica. No Brasil,
podemos ver essa tentativa de inserir o licenciando no ambiente escolar durante sua formacéo
inicial com o estabelecimento de programas como o Programa Residéncia Pedagogica e o
Programa Institucional de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), que tém como objetivo melhorar a
qualidade da formacao inicial por meio da articulacdo teoria e prética, escola e instituicoes

formadoras.

Estudos como os de Garcia (1999) e Novoa (2019) fundamentam a ideia de que a
formacdo docente ocorre como um processo constante de desenvolvimento, que é definido
através de fases que acompanham toda a carreira docente. Por isso a apropriacdo dos saberes
pelo educador é relevante para a profissionalizacdo e dao o inicio ao processo construtivo da
identidade do professor.

No que se refere a profissionalizacdo docente, Tardif (2014) afirma que essa tematica
esta dentro do que é concebido como reforma da educacao que tem percorrido desde os Estados
Unidos até a Europa e os paises da América Latina. Os estudantes da licenciatura precisam ter
contato com as questdes objetivas e subjetivas dessa profissdo. Dentro das questdes
compreendidas como objetivas estdo aquelas do cotidiano escolar do professor, como a
preparacdo das aulas, planejamento escolar, relagdo quantidade alunos por professor; também
estdo ai inseridas as questdes relativas a luta por salarios mais dignos, dentre outras. No tocante
as questdes subjetivas estdo as condi¢Bes da formacdo e qualificacdo. Essas caracteristicas
constituem a profissionalizacdo do professor e é necessario que os licenciandos as conhecam
(DASSOLER; LIMA, 2015).

Para Novoa (1992), é indispensavel que o processo formativo tenha como eixo de
referéncia o desenvolvimento profissional do professor, tanto de modo individual quanto
coletivo. Além de proporcionar um espaco para formacao pessoal e profissional na tentativa de
uma formacdo integral desse futuro professor, para que ele tenha subsidios para promover
mudancas necessarias e se empenhe na busca de sua formacdo, compreendo que a profisséo

docente requer renovar-se cotidianamente e formar-me continuamente.
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1.1 APRATICA NA FORMA(;AO DE PROFESSORES

Ao longo dos anos, algumas mudancas tém ocorrido na formacéo inicial de professores
no Brasil e no mundo. Essas modificacbes visam atender a questdes apontadas como
fragilidades nessa formacédo, que vem sendo amplamente discutidas em pesquisas da area. Uma
das deficiéncias apontadas na formac&o inicial do professor esta relacionada a sua formacao
pratica que ocorre, na maioria dos casos, de modo desarticulado da teoria. A pratica se centraliza
apenas no final dos cursos em um curto periodo durante os estagios curriculares que, por vezes,

ocorrem sem supervisdo, mentoria e sem avaliagdo adequada.

No que se refere a formacao prética, ja se compreende que a forma tradicional de inserir
0 estudante da licenciatura e instrui-lo a aplicar na pratica o que aprendeu na teoria é ineficaz.
Segatto (2019) afirma que para que essa experiéncia da formacdo em exercicio seja efetiva é
preciso que os professores em formagéo inicial tenham contato com novos problemas que se
manifestam em contextos distintos, no qual possam estar imersos juntamente com professores
experientes da mesma area. Desse modo 0s estudantes aprendem juntamente com outros
estudantes em formacéo e com os professores experientes atraves da acdo de planejar o ensino
em conjunto, avaliagdo adequada, com exemplos, oportunidade para pratica e reflexdo sobre a

pratica.

Gatti, Barreto e André (2011) afirmam que a formacéo de professores para exercerem a
docéncia na educacéo basica deve estar direcionada a pratica associada aos saberes necessarios
e fundamentais para a sala de aula. Entretanto, sdo encontradas dificuldades na construcédo dos
conhecimentos e na execucdo das praticas pedagogicas, 0 que pode estar relacionado a
deficiéncias tanto na formacgdo especifica quanto na pedagdgica. Uma formacdo inicial
deficiente trarad dificuldades na pratica docente, formando professores despreparados para o
exercicio da docéncia, trazendo dificuldades para a busca de novas abordagens de ensino ou
para utilizacdo de elementos que promovam a contextualizacdo dos conteldos durante suas
aulas (MILARE; ALVES FILHO, 2010).

A insercdo de professores em formacao na pratica vem ocorrendo ao longo dos anos no
Brasil. Desde quando era atribuicdo das Escolas Normais até passar a ser de responsabilidade
da Instituicbes de Ensino Superior. Entretanto, Saviane (2009, p. 146) aponta que “ao ser
generalizado, o modelo de formacéo de professores em nivel superior perdeu sua referéncia de
origem, cujo suporte eram as escolas experimentais, as quais competia fornecer uma base de

pesquisa que pretendia dar carater cientifico aos processos formativos”. Esse distanciamento
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do ambiente escolar repercutiu na formacao de professores, de modo que fragilizou a formacao
prética deles.

Para minimizar os problemas na formacé&o inicial dos docentes, os cursos de licenciatura
estdo reestruturando suas matrizes curriculares, para tentar garantir uma melhor formacao
pedagogica. Essas mudancas ja ocorrem desde 2002, com a publicacdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacéo de Professores e, posteriormente, com a promulgacao
das diretrizes especificas para cada licenciatura. As resolugdes (CNE 2/2002, CNE 2/2015 E
CNE 2/2019) determinaram que as licenciaturas incluissem uma maior carga horaria
pedagogica, bem como a inclusdo da prética na formacao inicial. Esta carga horaria deve estar
distribuida nos componentes de estagios supervisionados, nas atividades tedricas e praticas
ligadas a atuacdo docente. Além da inclusdo das disciplinas de pratica no inicio ao final do
Curso e que sejam propostos trabalhos baseados na acdo-reflexdo-acdo, como estratégia didatica
a resolucéo de situacbes-problema (GATTI; BARRETO, 2009; VIVEIRO; CAMPOS, 2014).

Entretanto nota-se que é apenas no estagio supervisionado das licenciaturas que se
oferece a oportunidade de aproximar a vivéncia na escola dos conhecimentos pedagogicos e
especificos. Nesses momentos de imersdo surgem as dificuldades dos licenciandos com a
relagdo teoria e pratica (ROCHA; PARANHOS; MORAIS, 2010). Portanto, torna-se necessaria
a aproximagdo da realidade da escola e de momentos que fornegcam aos estudantes a
oportunidade de vivenciar o exercicio docente durante a formacdo inicial. E preciso a
compreensdo de que a pratica ndo € apenas um espaco para aplicacdo de teorias, pois ela
ultrapassa aplicacdo de uma teoria aprendida ou repetir procedimentos e/ou metodologias
pedagogicas (FELICIO; OLIVEIRA, 2008). Entretanto, a pratica é tanto um espaco no qual as
teorias sdo vivenciadas, quanto um espaco de construcéo de saberes, onde deve ser considerado
0 ensino como uma atividade tedrico-pratica (PIMENTA, 1995; PIMENTA, 2007).

No que diz respeito a relacdo teoria e pratica, Candau e Lelis (1999) fundamentam a
teoria e pratica em dois esquemas: a visao dicotdmica e a visao de unidade. A visdo dicotdmica
pode ser compreendida como a separagéo entre a teoria e a pratica. Na dicotdmica, hd uma visdo
extremista que € denominada de dissociativa, na qual aos tedricos caberia a funcdo das
reflexdes, planejamentos e elaboragdes de suas teorias de modo isolado. Aos préaticos, por sua
vez, restaria a funcdo de executar, pdr em pratica, agir, fazer. No que se refere a visédo
associativa, a pratica € vista como aplicagéo da teoria, adquirindo relevancia apenas quando for
fiel aos pardmetros teoricos, pois a inovagao esta diretamente relacionada ao polo tedrico. Ja na

visdo de unidade apresentada por Candau e Lelis (1999), teoria e a pratica sdo elementos
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indissociaveis da praxis.

No que se refere a pratica no Programa Residéncia Pedagdgica, 0 programa parte do
principio de imersdo dos residentes durante um periodo de até 18 meses consecutivo em escolas
da educacdo bésica, onde, sob a orientacdo de um professor universitario e acompanhamento
de um preceptor nas escolas-campo, irdo desenvolver atividades praticas previamente
planejadas e em congruéncia com o Projeto Institucional da IES onde ele estd cursando a
segunda metade da licenciatura. Durante essa imersdo, 0 residente participara da rotina da
escola parceira, de atividade em classe e extraclasse, tendo como objetivo principal, a formagéo

pratica desse estudante.

Diante disso, compreende-se que durante a formagéo académica se inicia a construcao
de conhecimentos, pois € neste periodo que o professor é conduzido a momentos de reflexdo
sobre a propria formacao que se constitui por meio das experiéncias que ele adquire durante as
aulas na graduacdo, nas suas pesquisas, nos momentos de leituras, nas discussdes e nas
participacdes em eventos. E em suas vivéncias na academia, que professor esta desenvolvendo
seu repositorio cientifico e social que o acompanhard em sua carreira docente (MILARE;
ALVES FILHO, 2010; SEIXAS; CALABRO; SOUZA, 2017). Entendendo que a formagcéo
inicial € um momento critico onde estdo sendo construidos os saberes e, consequentemente, a
identidade docente do futuro professor. A escola € o espaco no qual a pratica docente acontece,
também ¢ onde podemos perceber a cultura profissional docente que € constituida por “valores,

representagdes, saberes e fazeres” (SARTI, 2009, p. 2).

Corroboramos aqui com a compreensdo de que a pratica é parte fundamental da
formagéo inicial de professores, sendo ela um importante espaco de construcdo de
conhecimentos, bem como da construcdo da identidade docente do futuro professor. A esta
pratica ndo é creditada uma mera aplicacdo da teoria, mas se faz necessaria uma intensa e
estreita articulacdo entre ambas, de modo que elas sejam indissociaveis. Além disso,
concordamos que a escola € um espaco indispensavel durante esta formacéo, bem como, os

professores da educacéo bésica sdo agentes necessarios a esta formacao.

1.2 O PAPEL DA ESCOLA NA FORMACAO DE PROFESSORES

A escola € uma organizacdo educativa complexa e multifacetada que apresenta
dindmica propria. A concepgédo de organizagdo torna possivel compreender a escola como um
espaco estruturado e ordenado no qual sdo planejadas acdes e direcionados meios de efetiva-
las. Além de ser uma organizacdo educativa, a escola evidencia principios e procedimentos que

possibilitam a interacdo e coordenacdo de todos os envolvidos nela direta ou indiretamente.
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Carpinteiro e Almeida (2008) destacam que a escola deve figurar como um espaco educativo.
Com isso, é preciso que tanto 0s componentes materiais quanto os educadores e demais
funcionarios estejam comprometidos com o projeto pedagdgico da instituicdo e com o

compromisso de transformar as acGes educativas e pedagogicas.

Além do seu compromisso priméario de formacdo nos niveis da educacgdo basica, a
escola ainda é um espaco onde h& interacdo de diversos outros atores, dentre eles, 0s
licenciandos que estdo recebendo a sua formacao préatica. Para esses estudantes, espera-se que
a experiéncia de insercdo em uma escola lhe ofereca meios de construcao de saberes. Ademais,
€ nesse contato que o estudante da licenciatura ird compreender o funcionamento da escola e
de sua futura profissdo, sendo esse contato um espaco importante (e até mesmo decisivo) da
formacéo do profissional docente. A insercdo no espaco escolar se torna uma etapa importante
na formacéo e profissionalizacdo do professor. Por isso, é preciso estabelecer meio para que

essa inser¢do ocorra, como é o caso dos estagios e programas.

Para isso, é oportuno que a relagéo existente entre as Institui¢cdes de Ensino Superior
(IES) formadoras de professores e a escola ndo siga em uma Unica direcdo, visto que o
conhecimento é produzido na instituicdo formadora e esse conhecimento é posteriormente
levado a escola. E preciso conceber essa relagio como uma via de mio dupla em que ha partilha
de saberes entre as duas instituicdes, considerando a escola como um campo produtor de
conhecimento. Para uma formacéo de professores sélida, faz-se necessario a articulacdo dos
conhecimentos produzidos, de modo que os saberes cientificos e académicos se articulem com

saberes profissionais ou experienciais que sao construidos na escola.

Sendo assim, inserir o estudante da licenciatura na escola apresenta grande
contribuicéo para a formacao inicial, uma vez que o contato com a realidade escolar dinamiza
a formacdo profissionalizante e estabelece bases para uma postura critica que esta sempre sendo
construida (SCHEID; SOARES; FLORES, 2009). De acordo com esses aspectos da formacéo
de professores, é essencial repensar a formacao, dando importancia ao papel da prética e da

escola como espagos de formacao.

Flores (2011) também chama a atencdo para a importancia da forte colaboracao entre
as universidades e as escolas, incluindo relacionamentos institucionalizados e cooperativos com
compartilhamento de saberes e crengas comuns entre docentes de ambas as entidades para que

colaborem para a formacao de professores.

Além da importancia do di&logo entre as instituicdes, para que se possa se integrar no
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ambiente escolar, tanto os professores experientes quanto os que estdo em formacéo precisam
estabelecer didlogo, bem como com a gestdo, com os estudantes e compreender 0 espaco
escolar, como seu espaco profissional. Para isso, é preciso que ocorra uma boa recepcao e troca
entre os integrantes desse espaco. Nesse contexto, 0 Programa de Residéncia Pedagdgica é
inserido no aperfeicoamento da formagéo inicial de professores por meio da inser¢do dos

residentes na escola.

Diante da compreensdo da necessidade de insercéo dos estudantes de licenciatura e da
importancia da escola na formacao inicial dos futuros professores, bem como o entendimento
de que as vivéncias no ambiente escolar podem colaborar para formacgéo de professores, torna-
se relevante compreender a percepcao dos residentes e dos preceptores do Programa Residéncia
Pedagogica do nucleo biologia sobre a relacdo estabelecida entre a escola e a universidade no

ambito do programa.

1.3 O ESTAGIO SUPERVISIONADO NA FORMAC}AO DE PROFESSORES

A preocupacdo com a parte pratica da formacao de professores, tem sido um tema que
amplamente discutido ao longo dos anos. Um dos pontos mais relevantes ressaltados sobre o
assunto, é a necessidade de interlocugdo entre a teoria e a pratica. Entretanto ainda é observado
que existe um hiato entre essas duas importantes areas da formacgdo docente. Pimenta (2019)

tece as seguintes consideragdes sobre a teoria e a préatica na formacédo docente:

As ‘teorias’, em geral, ficam como propriedade das disciplinas, cujos objetos de
estudo ndo sdo aqueles proprios da pedagogia, que se debruca sobre a educa¢do na
sociedade na qual se aninha a atividade de docéncia em escolas. E a ‘pratica’ ou a
atividade profissional em si fica como objeto das disciplinas consideradas diretamente
ligadas ao exercicio dessa atividade (PIMENTA, 2019, p. 20).

Diante dessa realidade que separa a teoria e a pratica surge, diante dos licenciados
ingressantes na docéncia, uma desagradavel situacdo em que eles se encontram um ambiente
diferente da sua formacdo e se deparam em sua pratica com problemas reais, muitas vezes nao
abarcado pelas teorias. E em meio a esse caos, de onde vem a responsabilidade? Aos professores
das disciplinas ditas tedricas, resta demandarem a responsabilidade dessa defasada formacao
para os professores das disciplinas de cunho prético, dentre elas, o estagio supervisionado.

O Estagio Supervisionado na formacdo de professores se trata de um componente
curricular obrigatdrio e ndo deve ser concebido como um mero ensaio da futura pratica docente,
mas se faz necessério a compreensdo do estagio como um ambiente de formacdo docente, no

qual o licenciando tem a oportunidade de vivenciar problemas reais, lidar com o cotidiano
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escolar em suas multiplas faces. Como componente curricular obrigatério, o estdgio é um
entrelacamento da teoria e da pratica.

De acordo com o Conselho Nacional de Educacéo, o ES € definido como o tempo de
aprendizagem que ocorre por meio de um periodo de permanéncia em que se aprende a pratica
de determinado oficio. Sendo o estadgio um periodo em que alguém que esta em formacdo inicial
desenvolve uma relagdo pedagdgica com um profissional formado e ja em exercicio. E, portanto
uma etapa essencial para obtencdo da licenca para exercer a docéncia, visto que é 0 momento
em que o estudante da licenciatura efetua um processo de ensino e aprendizagem,
supervisionado por um professor experiente, que colaborard para a autonomia do futuro
professor e contribuird de forma concreta para formacéo deste (BRASIL, 2001, p. 10).

O ES é conduzido por uma legislacdo garantindo aos estudantes direitos e deveres
durante o estagio. A lei n°® 11.788, de 25 de setembro de 2008 no Art. 10, § 2° destaca que 0
objetivo do estagio ¢ “o aprendizado de competéncias proprias de atividades profissionais e
contextualizacdo curricular, objetivando o desenvolvimento do educando para a vida cidada e
para o trabalho” (BRASIL, 2008, p. 1). O estagio supervisionado tem sido concebido como um
campo de aprendizagem do saber-fazer da profissdao docente, sendo fundamental para a
constituicdo da identidade desse profissional. E, também, uma oportunidade na qual os
licenciandos podem reconhecer a capacidade do professor na constru¢do do conhecimento, agir
diante das situacdes, ser autbnomo na tomada de decisOes e ser um agente da gestdo escolar
entre outros aspectos vinculados a profissdo docente e formacdo do professor (GHEDIN;
OLIVEIRA; ALMEIDA, 2015).

Em um estudo de estado da arte realizado por Assai, Broietti e Arruda (2018) com
pesquisas publicadas em periddicos nacionais a respeito do estagio supervisionado em Ensino
de Ciéncias, observou-se que o estagio tem se constituido como um campo de pesquisa que tem
se desenvolvido nos ultimos anos. Nesse estudo, com recorte temporal de 2008 a 2018, foi
percebido que houve um aumento de pesquisas a respeito dessa tematica a partir de 2015. Os
autores justificam que esse fato pode estar atrelado a Resolucdo CNE/CP 02/2015, que
reorganizou a carga horéria e as atividades dos estagios nos cursos de licenciaturas. Tendo em
vista que essa resolugdo se constituia como um documento em que Se avangou na area de
formacé&o inicial de professores, inclusive no que diz respeito a formacéo pratica de docentes.

Os estudos sobre o estagio, como os desenvolvidos por Selma Garrido Pimenta, tém
demostrado que o ES vai muito além de um periodo de imersdo onde se pratica a teoria. Mas,
segundo a autora, 0 estagio €, no entanto, um campo de conhecimento que possui sua propria

epistemologia que rompe com a pratica instrumental. Ele se produz mediante a interagéo das
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licenciaturas, como cursos proprios para formagdo docente, com o campo social no qual se
desdobram as préticas educativas (PIMENTA, 2019). A partir desses estudos, é possivel

apontar gque os estagios apresentam diversos pontos e possibilidades. Tais como:

estagios realizados com/como pesquisa; estagios na aproximacdo colaborativa entre a
instituicdo formadora de nivel superior e as escolas das redes de ensino; estagios
tomando a praxis que se realiza nas escolas como ponto de partida e ponto de chegada
para a formagdo docente, a construgdo da identidade, do profissional e
profissionalidade docente. E com vistas a uma insercdo futura dos profissionais
docentes critico-reflexivos e propositores de perspectivas de acdo transformadora e
emancipatdria, enquanto sujeitos coletivos no ambito escolar (PIMENTA, 2019, p.
20).

Portanto, nossa tese concorda com a concepc¢do apresentada por Pimenta (2019) a
respeito do estagio, pois também compreendemos o ES como uma atividade teorica na qual se
desenvolve o conhecimento da praxis de ensinar. Ele € também um campo de conhecimento no
qual se inserem estudos, problematizacOes, analises, reflexdes e propostas para o ensinar € 0
aprender. O estagio também compreende a importancia da reflexdo sobre as praticas
pedagogicas, bem como sobre o trabalho docente e sobre as praticas institucionais, em
contextos sociais, historicos e culturais que as determinam (PIMENTA, 2019, p. 20).

Diante disso, o0 estagio apresenta-se como uma forma de mediag&o entre os professores
formadores, os licenciandos e os professores das escolas que os recebem. Durante os periodos
de estagio os sujeitos envolvidos precisam estar atentos as conexdes e relacdes que sdo
estabelecidas a partir das articulacbes pedagdgicas em que emergem possibilidades de
pesquisas, tendo em vista que os problemas das escolas sdo fenbmenos que devem ser
analisados, compreendidos e que deve haver a busca de meios de supera-los. E, portanto, no
estagio que se compreende a profissionalidade docente.

Compreendemos também o estdgio como um momento de imersdo na realidade da
profissdo, na vivéncia do coletivo na qual interagem diversos atores da escola: os alunos, 0s
pais, os professores, os funcionarios da escola, a equipe gestora etc. E nesse momento em que
o0 estudante da licenciatura se depara com as incertezas do dia a dia advindas dos contextos
sociais do trabalho na escola, vivenciar o processo de ensino e aprendizagem e se conhece a
realidade da falta de recursos financeiros que permeia a educagdo publica brasileira,
principalmente nas escolas de educacao basica.

A concepcdo de Pimenta (2019) a respeito do estagio, infelizmente, ainda ndo é o que
se vivencia na maioria dos cursos de licenciatura. Tendo em vista a importancia dessa formacao
naescola, na pratica e na interagdo com ambiente escolar, se inserem programas que aproximam

os professores em formacdo inicial da formacdo pratica. Nesta perspectiva se encontra o
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Programa Residéncia Pedagogica, visando inserir o estudante das licenciaturas no ambiente
escolar para uma formacdo pratica.

O primeiro edital proposto para o Residéncia Pedagogica (06/2018), tinha como um
de seus objetivos promover a reestruturacdo dos estagios curriculares obrigatérios, trazendo,
inclusive a possiblidade de substituicdo do estagio pelo periodo de residéncia. No segundo
edital, esse objetivo ndo é retomado, trazendo a reflexdo se houve um redirecionamento dos
objetivos do RP em relacdo a este aspecto, ou se, de fato, aquilo que se foi preciso coletar para
intervir nos estagios ocorreu mediante os resultados advindos dos resultados do primeiro edital.
Por isso, torna-se necessario compreender como se da a relacdo do estagio e a residéncia
pedagbgica.

No que se refere a relacdo do estagio com a Residéncia Pedagogica, algumas pesquisas
ja desenvolvidas sobre o programa, trazem alguns apontamentos sobre essas duas experiéncias
praticas que os licenciandos podem vivenciar. Almeida e Nora (2021) apontam que 0 ES e 0
RP “seguem a mesma vertente” (ALMEIDA; NORA, 2021, p.28). Segundo os autores, a
finalidade das duas propostas formativas é a mesma, a de proporcionar aos estudantes e
residente maior aproximacao da realidade escolar na qual atuardo em sua vida profissional. Essa
proximidade com a escola fornecerd a eles a compreensdo da complexidade das praticas
institucional e de como se da o trabalho docente dentro delas.

No entanto, Aradjo, Monteiro e Santos (2020) apontam que existem diferencas entre
0 RP e o estagio. Dentre essas diferencas, eles destacaram, a proximidade dos residentes dos
orientadores, enquanto no estagio os estudantes questionaram essa distancia. Diante disso, 0s
autores afirmaram: “No estagio os alunos sentiram-se soltos, abandonados pela escola, no PRP
os alunos puderam contar com os professores das escolas e do suporte dado pelo professor
orientador do programa” (p. 10).

Santos (2020, p.701), traz o que ele chama de “ligdes da residéncia pedagdgica ao

estagio supervisionado”. Seu trabalho aborda dois aspectos sobre a relagdao entre RP e estagio.

O PRP se apresenta como uma forma diferenciada e desafiadora de realizacdo dos
estagios supervisionados nos cursos de licenciatura. Nesse sentido, configura-se como
um espaco potencializador de reflexdes sobre as formas de realizacdo dos estagios
e como torna-lo mais significativo na profissionalizagdo docente. A experiéncia no
RP chamou a atencdo para alguns limites do programa e ligGes que podem contribuir
para ressignificar o estdgio como espaco de formagdo e pesquisa relativa ao ensino
(SANTOS, 2020, p.701-702).

O autor ainda destaca outros aspectos, como o aproveitamento da carga horaria
vivenciada no PRP ser superior, mas nao ser aceita em muitas institui¢cdes por ndo abarcar todas

as modalidades do estagio como, por exemplo, a residéncia contemplar o Ensino Fundamental



39

durante a atuacdo do residente, uma vez que, o programa € direcionado para ser realizado em
escolas de Ensino Médio. Santos (2020) aponta que apesar de algumas dificuldades encontradas
no que diz respeito a dindmica com a quantidade de residentes, 0 RP pode vir a ser um parametro
para avaliar 0s estagios e, segundo ele “fomentar debates sobre a necessidade de sua
reformulac¢do” (SANTOS, 2020, p. 703).

Outro aspecto apontado como vantajoso para a formacgdo docente no ambito do
programa ¢ a chamada por Santos (2020) de “imersao prologada e continuada”. Segundo e¢le,
0 ponto defendido é que o fato de os residentes permanecerem mais tempo se mostra mais
proveitoso para formacdo, uma vez que ndo ha quebra de continuidade em comparagdo ao
estagio que é dividido em periodos semestral se contrapondo a organizacdo anual da escola
separada em bimestres ou trimestres. O Gltimo ponto positivo apontado no trabalho de Santos
(2020), foi a contribuicdo da preceptoria do professor da educacgédo basica que estava vinculada
ao projeto e por isso acompanhou os residentes em todas as etapas das atividades. Em
comparagdo ao estagio: “nos estagios supervisionados, nem sempre podemos contar com uma
parceria qualificada e engajada na formac&o dos estagiarios” (SANTOS, 2020, p. 703).

O trabalho de Marciel, Nunes e Pontes (2020), consideram a experiéncia no estagio e
no RP como espacos para uma formacéo docente critica. Segundo os autores, os documentos
que norteiam os dois ambientes formativos, se organizam em uma perspectiva critica,

entretanto, eles afirmam que € necessario ainda alguns ajustes. Eles ainda argumentam:

Ao reconhecermos esses espacos formativos, se faz necessario ultrapassar a esfera
documental no sentido de amplia-los e fortalecé-los. No entanto, a RP escapa a
governabilidade da instituicho de ensino superior, dificultando iniciativas de
aprimoramento. J4 o ECS favorece a acéo interventiva da IES, no sentido de propor
intentos que alcancem as expectativas formativas dos discentes, assim como 0s
estimular a desenvolver um pensamento critico e reflexivo antes mesmo de iniciarem
sua carreira docente. Percebemos que o fato do professor coordenador de ESC
também estar envolvido na RP tém favorecido uma atuagdo profissional mais critica
e reflexiva em relacéo a sua pratica docente. Tal movimento, acreditamos, reverbera
nos discentes que estdo sob seu comando, uma vez que serdo propostas agdes que
fortalegam a perspectiva critica em sua formagdo inicial (MACIEL; NUNES;
PONTES, 2020, p. 2236).

Diante da importancia do estagio supervisionado e da interferéncia do PRP (edital
06/2018) na formacdo dos residentes que nele atuaram, torna-se necessario compreender a

relacdo que é estabelecida entre o Estagio Supervisionado e o Programa Residéncia Pedagogica.

1.4 POLITICAS PARA FORMACAO DE PROFESSORES

Para comecarmos a refletir sobre as politicas envolvendo a formacéo docente, é preciso
compreendermos que elas constituem um grande desafio para uma verdadeira mudanca

concreta no cendrio atual da educacéo brasileira. Por isso, sdo necessérias politicas sérias que
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garantam uma formacao de professores coesa com a realidade das escolas. Quanto a isso, Gatti
(2014) ressalta:

A formacdo dos professores tem sido um grande desafio para as politicas
educacionais. Inimeros paises vém desenvolvendo politicas e acdes agressivas na area
educacional cuidando, sobretudo, dos formadores, ou seja, dos professores, que sao
0S personagens centrais e mais importantes na disseminacdo do conhecimento e de
elementos substanciais da cultura (GATTI, 2014, p. 35).

No Brasil, o processo formativo de professores € marcado por um crescimento vagaroso
em termos de politicas que legislassem sobre essa tematica. Apesar de ao longo da historia
surgirem decretos que visassem estruturar o processo formativo para o ensino na educacao
béasica, ainda ndo era encontrada uma politica de estado voltada para isso (SAVIANI, 2009).
Segundo Gatti (2019), a formacdo de professores aparece de forma mais coesa em politicas a
partir da década de 1990 do século passado, quando foi instituida a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDBEN), em 1996, na qual se propds a formacao de professores em nivel
superior.

Na LDBEN consta um capitulo que trata exclusivamente da formac&o dos profissionais
do magistério. Apesar de constar que esse processo formativo deve ser feito a nivel superior em
instituicBes legitimadas como Instituicbes de Ensino Superior (IES), nas modificacdes a essa
lei ocorridas nos anos de 2013 e 2017, voltou a autorizar a formacdo a nivel normal médio.
Como podemos ver no texto da lei:

Art. 62. A formacado de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a
em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como
formacdo minima para o exercicio do magistério na educacao infantil e
nos 5 (cinco) primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio na modalidade normal (BRASIL, 1996, grifo nosso).

O que pode se constituir um grande retrocesso nas politicas de formacao e valorizacao
docente. De fato, as politicas sobre formacdo se mostraram fragmentaveis ao longo do tempo.
Sendo essas subordinadas as pressdes de grupos politicos e sociais que em determinado periodo
estava em evidéncia ou de posse do poder. Gatti (2019, p.51), afirma que a partir dos “anos
2000 varias iniciativas politicas se sucederam até os dias atuais. Algumas tiveram continuidade
na década presente, com reformulagdes, outras ndo foram adiante, e outras ndo conseguiram
firmar-se na dire¢do de suas finalidades”.

Como uma tentativa de fornecer cursos de licenciatura estruturados de forma
semelhante no pais, 0 Conselho Nacional de Educacéo (CNE) propde, por meio da Resolugdo

CNE/CP n°1, de 18 de fevereiro de 2002, uma formacdo pedagdgica mais consistente, aliada
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aos contetdos disciplinares. Além disso, também foi proposta a articulacdo entre a teoria e a
pratica com carga horaria definida para cada parte constituinte da formac&o (teorica, pratica,
pedagdgica e disciplinar), de forma que somassem a carga horaria minima de 2800 horas
(BRASIL, 2002). Apesar das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) estabelecidas por essa
resolugdo, grande parte dos cursos ndo se adequou a ela. Apresentando, por exemplo, a
formacao disciplinar superior a formacdo pedagogica (GATTI, 2015). Além disso, Gatti (2019)
aponta que essa resolucdo nédo foi considerada na construcdo das diretrizes para 0s cursos de
licenciatura e bacharelado das areas disciplinares.

Uma das maiores criticas feita a formacdo de professores no Brasil é a desagregacéo
dos cursos de licenciatura com a realidade da escola brasileira. Por isso, no Plano Nacional de
Educacdo (PNE) 2014-2024, em uma de suas metas, apresenta a necessidade de requalificar os
cursos de pedagogia e as licenciaturas para integra-los as demandas da educacdo basica, para
que os futuros professores estejam preparados para o exercicio da profissdo nesses niveis de
ensino (BRASIL, 2014).

Visando atender ao PNE do decénio 2014-2024, o CNE propde a reformulacdo dos
cursos de licenciatura por meio do Parecer CNE/CP 2/2015 e da Resolu¢do CNE/CP n °2, de 1°
de julho de 2015, construida com base em teorias e pesquisas sobre atividade profissional,
identidade e saberes docentes, que previa a ampliacdo da carga horaria dos cursos de 2800 horas
para 3200 horas. A nova resolucdo traz suas diretrizes para formacao de professores dividida
em trés ndcleos. Os nucleos eram constituidos da formacdo tedrica e pratica, além da formacéo
nas disciplinas especificas e pedagdgicas. Também foi proposta a articulacdo entre teoria e
pratica, conhecimentos disciplinares e pedagdgicos e da articulacdo entre as instituicoes
formadoras e a escola visando aproximar a formacao inicial da realidade escolar (BRASIL,
2015).

Essa resolucdo ainda traz a necessidade de concepcdo de uma Base Nacional para
Formacdo de Professores que esteve aberta para consulta pdblica em 2018. Nela constam
diversas linhas de acdo como a modificacdo do PIBID e o estabelecimento do Programa de
Residéncia Pedagdgica, como medidas que auxiliam na melhoria da qualidade da educagéo
(GATTI, 2019). Além disso, a Resolugcdo CNE/CP n °2 traz o estabelecimento da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) que pretende promover modificagdes nas licenciaturas pelas novas
DCN a partir da sua aprovacao (VOLSI, 2016).

Apesar dos avancos dados com a resolucgdo de 2015, os movimentos para melhoria da
qualidade da formag&o docente continuaram e, como as mudangas ocorridas no quadro politico

do pais, foi estabelecida uma nova resolucdo para formacéo de professores para a educacao
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basica. A nova resolucdo foi a CNE/CP n°2, de 20 de dezembro de 2019, e manteve a carga
horéria total da resolucdo anterior, 3200 horas, porém estabelece que a formacdo ocorra a luz
da Base Nacional Comum para Formacao de Professores. Dessa vez, as diretrizes para formacéo
do curso sdo divididas em trés grupos que articulem a teoria e pratica e os conhecimentos
pedagogicos e disciplinares que devem estar alinhados ao que sera ensinado de acordo com a
BNCC.

A resolucédo atual (CNE/2019) foi alvo de inimeras criticas de 6rgdos de pesquisa e
formacéo de professores, ainda em sua fase de construcdo e consulta publica. A Associagdo
Nacional pela Formacdao dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE) e a Associa¢ao Nacional de
Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd), juntamente com outras entidades que se
posicionaram contra por defenderem que essa nova resolucdo se constitui como uma
descaracterizacdo da formacéo docente e um retrocesso aos avancos conquistados na resolucéo
de 2015. Essa descaracterizacdo, porém, ndo € algo recente se considerarmos o que foi dito por
Gatti (2019, p. 25) quando ela afirma que “A historia da formagdo de professores no Brasil
mostra descaracterizagdo progressiva dessa formagdo”. Entretanto, as criticas a resolucéo atual
se direcionam no sentido de que ela ndo considera a producdo e o pensamento educacional
brasileiro e estabelece uma viséo restrita, instrumental e negativa da docéncia e dos professores.

Rodrigues, Pereira e Mohr (2021) também apontam em seu trabalho que existem
influéncias externas que estéo redirecionando o que ja havia sido conquistado. As autoras ainda
afirmaram as estranhas coincidéncias entre a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) da
Educacdo béasica, a BNC-formacdo e BNC-formacdo continuada, tendo ambas a mesma
organizacao e numero de competéncias gerais. Sendo a formacéo de professores proposta pela
primeira vez no modelo de competéncias, objetivando o desenvolvimento de habilidades
praticas atrelando a formacdo docente a projetos formativos que anteriormente eram
desenvolvidos por meio de controle e padronizacdo de processos educativos.

Compreendemos a formacao de professores como um processo singular que apresenta
suas proprias caracteristicas e epistemologias. Portanto ndo ha como propor uma formacéo de
professores distante da realidade da educacdo bésica. Entretanto, construir uma formacéo de
professores pautada em um documento construido para a educagdo bésica desconsidera as
particularidades da formacéo docente, tornando irrelevantes as construgdes ao longo dos anos,
pois desconsidera as contribuigdes das pesquisas na area de formacéo de professores, bem como
as demandas sociais e culturais que emergem de cada instituicdo. A BNC-Formagéo, portanto,
tende a engessar os processos formativos trazendo uma padronizagdo que néo cabe a formagéo

de professores. Essa resolucao foi construida de modo verticalizado, sem escuta dos formadores
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que estdo mergulhado na formacéo de professores. Assim, consideramos aqui o que € dito por
Selles (2018):

Entendo que qualquer proposigao curricular que se pretenda inica — ou retoricamente
entregue as adaptacdes ao nivel das secretarias de educacdo dos diversos niveis
federados — invariavelmente ira silenciar iniciativas de invencdo docente, pois na
unicidade estas ja se projetam como natimortas, haja vista que as diferengas sao
préprias da complexidade dos sistemas de ensino. (p. 338).

E visivel que a politica para formacio de professores no Brasil apresenta muitas
descontinuidades e controversias, bem como a influéncia de politicas de governo e de visao
politica. Esses retrocessos diante de pequenos avancos influenciam diretamente na educacéo
béasica, na formacao de professores, no trabalho docente e na valorizacao da docéncia. Por isso,
para que a formagdo inicial ganhe novos caminhos. Precisamos que a politica educacional atue
de modo mais coerente e integrado, utilizando-se de pesquisas para fundamentar a tomada de
decisbes por parte do executivo e de legisladores para que atendam as demandas da formacéo
com uma Vvisdo mais holistica do contexto educacional e social. Assim, é necessario 0
entendimento da responsabilidade das instituigdes que ofertam a formagéo (GATTI, 2014).

Em 2018, a Politica Nacional de Formacdo de professores por meio de Edita,l langou o
Programa de Residéncia Pedagdgica. Este programa, segundo Silva e Martins (2019), apresenta
discursos de fortalecimento da relacdo teoria-pratica apresentados em politicas anteriores, como
as DCN. Ainda pretende promover mudanc¢as na formacgdo pratica que ocorre nos estagios
curriculares nos cursos de licenciatura do pais. Nesse sentido, o programa visa melhorar a
relacdo de poder existente entre universidade e escola, além de propor melhorias na qualidade

da formacdo de professores.

Diante disso, 0 programa constitui-se como uma politica de governo da qual ainda ndo
se sabe as repercussdes diante da formacdo inicial de professores, por isso, faz-se necessario o

estudo desse programa na formacdo, profissionalizacao e valorizacdo da profissdo docente.
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CAPITULO 2
A FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE CIENCIAS E BIOLOGIA
O OXFORD

O Oxford é um tecido que exige alguns cuidados pre-pintura, entretanto ndo deixa de
ser um material recomendado para fazé-la, uma vez que apresenta uma boa aderéncia para a
tinta. Ele apresenta um toque suave, uma superficie lisa, grande durabilidade e é encontrado em
diversas cores. Assemelhamos entdo a formacdo de professores de ciéncias e biologia a este
tecido, essa formacao precisa ser pensada com cuidado, necessita dos ajustes corretos na base
na qual essa pintura seré feita, para garantir ao futuro professor uma formacéo social, reflexiva

e critica.

Tendo em vista as caracteristicas complexas da formacdo de professores nas
licenciaturas, € preciso compreender aqui as discussdes acerca da formacéo inicial do professor
de ciéncias e biologia. No Brasil, a licenciatura em Ciéncias Bioldgicas/Biologia acontece
conforme o que determina a Lei de diretrizes e Bases da Educacéo Nacional, n°® 9.394/96, de 20
de dezembro de 1996 (LDB N° 9.394/96), assim como as demais licenciaturas. O Ministério da
Educacdo (MEC) é o responsavel pela jurisprudéncia desse curso, além do Conselho Nacional
de Educacdo e as camaras que estdo ligadas a ele. Além da LDBEN, a formacéao de professores
é norteada pelo Plano Nacional de Educacdo (PNE), pelas Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCN) e atualmente pela Base Nacional Comum para formagao de professores da educagédo
basica (BNC-Formacao).

As Diretrizes Curriculares Nacionais trazem as seguintes recomendacdes para a

Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas:

A modalidade Licenciatura deverd contemplar, além dos contelidos proprios das
Ciéncias Bioldgicas, conteidos nas areas de Quimica, Fisica e da Salde, para atender
ao ensino fundamental e médio. A formacgdo pedagogica, além de suas
especificidades, devera contemplar uma visdo geral da educacdo e dos processos
formativos dos educandos. Devera também enfatizar a instrumentacdo para o ensino
de Ciéncias no nivel fundamental e para o ensino da Biologia, no nivel médio. A
elaboracdo de monografia deve ser estimulada como trabalho de concluséo de curso,
nas duas modalidades. Para a licenciatura em Ciéncias Bioldgicas seréo incluidos, no
conjunto dos conteudos profissionais, os conteldos da Educagdo Bésica, consideradas
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao de professores em nivel superior,
bem como as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Bésica e para o Ensino Médio.
(BRASIL, 2001, p.6).

As DCN ainda trazem as especificacdes do que deve ser estudado nas disciplinas

especificas, de maneira resumida, trazendo com clareza o que é esperado dessa parte da
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formacdo, entretanto, no que se refere as disciplinas de carater pedagdgico, ha uma explanagao
vaga do que € esperado, como no trecho a seguir:

O estudo das Ciéncias Biologicas deve possibilitar a compreensdo de que a
vida se organizou através do tempo, sob a acdo de processos evolutivos, tendo
resultado numa diversidade de formas sobre as quais continuam atuando as pressdes
seletivas. Esses organismos, incluindo os seres humanos, ndo estdo isolados, ao
contrario, constituem sistemas que estabelecem complexas relagdes de
interdependéncia. O entendimento dessas interacBes envolve a compreensdo das
condicdes fisicas do meio, do modo de vida e da organizagdo funcional interna
préprios das diferentes espécies e sistemas biolégicos. Contudo, particular atengéo
deve ser dispensada as relagOes estabelecidas pelos seres humanos, dada a sua
especificidade. Em tal abordagem, os conhecimentos biolégicos nao se dissociam dos
sociais, politicos, econdmicos e culturais (BRASIL, 2001, p.1).

Além desses conjuntos de contetdos, o licenciando também devera ser
instrumentalizado para o ensino de ciéncias e biologia, bem como estar inserido no curso 0s
estudos das diretrizes curriculares para formacdo de professores, documentos orientadores de
curriculos, aspectos da psicologia da educacédo e, mais recentemente, a Base Nacional Comum

Curricular.

No processo formativo inicial do docente de ciéncias bioldgicas, as disciplinas
especificas da area ainda estdo sendo abordadas com maior relevancia quando comparadas as
disciplinas pedagdgicas, esse fato pode estar influenciando na préatica docente, uma vez que,
segundo Viégas, Cruz e Mendes (2015), os licenciandos demonstram dificuldades para
compreender as diferentes teorias da educacdo e as concepc¢des que norteardo as praticas

educativas desses futuros professores em sala de aula.

Devido a abordagem deficiente dos contetdos pedagdgicos durante a graduacao, tém
sido observados problemas metodoldgicos durante as aulas, como falhas na contextualizacédo
do ensino, dificuldades na elaboracdo de instrumentos didaticos, a falta de planejamento de
ensino e incoeréncia nos métodos de avaliacdo do processo ensino e aprendizagem. Esses
problemas sugerem que os docentes de ciéncias e biologia ndo estdo tendo o devido preparo
pedagdgico para atuarem na sala de aula e, por isso, ndo dialogam com o campo pedagdgico
em seu cotidiano (RAMOS; ROSA, 2008; MARTINEZ, 2014).

Gatti (2010) apresenta que nas licenciaturas em Ciéncias Biologicas a carga horéria
direcionada a formacdo pedagdgica apresenta um percentual referente a 10% do curso,
enquanto formacdo especifica na area é de 65,3%. Muitas vezes, os cursos de licenciatura
apresentam a concepcao de que para ensinar, € necessario apenas conhecer o contetdo que se

ensina, ou seja, “quem sabe, sabe ensinar”. Diante disso, entende-Se que é necessario apenas
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ter formacdo bem fundamentada nas disciplinas especificas para construir o professor que
atuaré no Ensino Fundamental e Médio (VIVEIRO; CAMPOS, 2014).

Malucelli (2007) destaca que professores de Ciéncias ndo s6 ndo tém uma formacao
adequada, como também ndo conseguem perceber as suas insuficiéncias didaticas. Isso tem
como resultado a concepcao de que a formagéo do professor se trata apenas de uma transmissao
de conhecimentos e destrezas que vem se mostrando deficiente na preparagéo de alunos e dos

préprios professores.

Essa formacao inicial carente também se distancia da realidade da escola. Neste sentido,

Morais e Henrique (2017) afirmam:

(...) A formacdo dos professores de Ciéncias e Biologia também parece n&o se ter dado
conta ainda da mudanga ocorrida no perfil dos alunos das escolas principalmente do
ensino fundamental e médio. Ou seja, os professores licenciados em Biologia ainda
ndo sdo preparados, na formac&o inicial, para vivenciar o cotidiano das escolas (...)
Além disso, 0s cursos de licenciatura seguem uma concep¢do empirista-positivista de
Ciéncia e de Biologia, implicita tanto em aulas tedricas quanto nas atividades praticas.
(MORAIS; HENRIQUE, 2017, p.8).

Sendo assim, faz-se necessario que as licenciaturas em Biologia repensem  seus
modelos formativos. Morais e Henrique (2017) afirmam que as fragilidades da formacéo
docente em biologia repercutem durante a pratica em sala de aula, onde o professor apresenta
dificuldades para articular os conhecimentos das ciéncias bioldgicas e contextualiza-los com a
realidade do estudante e o seu contexto social. Eles ainda defendem baseados no estudo de
Scheid (2006), que a formacdo de professores de biologia precisa estar conectada com as
necessidades da contemporaneidade, devendo se centrar na formacdo de um educador que néo
forme meros técnicos em ciéncias e biologia, mas que se preocupe em promover ao estudante

uma formacédo humana integral.

No que se refere a formacédo dos professores de Ciéncias, Carvalho e Gil-Pérez (2011)
afirmam que, no Brasil, a preparacao cientifica ocorre nas faculdades pela qual os licenciandos
aprendem os conteudos especificos, com alguns complementos de formacao profissional
docente. Eles fazem uma critica a essa concepcdo de formacdo que oferta nos cursos de
licenciatura uma soma de formagcdo cientifica e formacao psicossociopedagogica. Eles ainda
sugerem uma reestruturacdo dos cursos das areas de Biologia, Fisica e Quimica. Nesse novo
formato eles propdem que os cursos se dividissem em dois ciclos: um primeiro de matérias
comuns com duracao de dois a trés anos, e um segundo ciclo de dois anos com op¢es a diversas

especialidades, entre elas a formacdo docente. Dessa forma, a formacao docente equivaleria as
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outras especialidades, podendo melhorar a imagem do ensino e os cursos de licenciatura se

tornarem mais atraentes.

A sugestdo trazida por Carvalho e Gil-Pérez (2011) para os cursos de formacdo em
ciéncias pode ser considerada como um retrocesso naquilo que ja foi conquistado no Brasil,
além de poder ser uma desvalorizacdo da profissao. Bezerra e Ferreira (2019), ao criticar essa
sugestdo, afirma que a desvalorizacéo e o retrocesso séo consequéncias de uma visao simplista
da formacao, com a concepcao de que é possivel formar um professor em apenas dois anos.
Além disso, uma formacéo desarticulada pode fortalecer ainda mais a lacuna existente entre 0s

contetdos disciplinares e os pedagdgicos, entre a teoria e a pratica.

Batista, Oliveira e Montenegro (2021), argumentam que é importante para a formacao
do profissional licenciado em Ciéncias Biologica que ele ndo saiba apenas o conhecimento
especifico da biologia, mas que também consiga contextualizar o conhecimento cientifico com
os conhecimentos interdisciplinares oriundos da producéo social e cultural em diferentes areas
do saber, promovendo a formagdo de um docente que compreenda a importancia do exercicio
critico historico-social. Além disso, para construcao da identidade sélida de um professor das
ciéncias naturais, € preciso que, durante seu periodo formativo, ele ndo seja limitado a conceitos
isolados, mas que o docente seja capaz de dialogar com o0s aspectos pedagdgicos e construir
uma ampla teia de conexdes das areas afins que contribuam para que ele possa discutir e propor
solugdes para problemas do cotidiano.

E preciso atentar que para uma formacao inicial mais s6lida do professor de ciéncias e
biologia, é necessario que os aspectos pedagdgicos da docéncia ndo sejam negligenciados,
garantindo ao docente em formacdo que ele ndo terd um perfil bacharelesco apds a conclusao
de seu curso. O texto de Antiqueira (2018) retrata a necessidade de uma atencéo para os aspectos
que diferenciam a formacao do bacharel em Ciéncias Bioldgicas e a formacdo do licenciado em
Ciéncias bioldgicas. Segundo a autora, “Muitas vezes os cursos de Licenciatura ndo valorizam
a carreira docente e contribuem para que ndo se fortaleca a identidade do professor de
Biologia” (ANTIQUEIRA, 2018, p. 280). E esta desvalorizacdo traz consigo a ideia da
formacdo de bidlogos que também possam lecionar, o que pode ser compreendido como a

bacharelizagdo da formacao de professores.

Os aspectos apresentados por Antiqueira (2018) ainda ressaltam a confusdo de muitos
estudantes da licenciatura em Biologia sobre sua futura atuacao profissional. Ha davida se na
questdo de que, apds formados, serdo bidlogos que podem dar aula ou professores de ciéncias

e biologia. Este carater bacharelesco dos cursos, faz com que os estudantes muitas vezes se
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voltem para pesquisas nas areas especificas da biologia e se distanciem das pesquisas voltadas
as areas das ciéncias da educacdo. Os trabalhos de Diniz-Pereira (1998, 2011) que analisaram
a carreira docente no Brasil, demostram que o fato de as licenciaturas assumirem essa feicdo de
bacharelado fortalecem a indefinicdo de que profissional se pretende formar naquele curso,
contribuindo ainda mais para a desvalorizacdo da carreira docente e para a desmotivacdo dos
graduandos que optaram pela licenciatura. Para que haja uma renovagao do ensino de ciéncias,
sobretudo na area das Ciéncias Biologicas, é necessario repensar a formacdo inicial dos

professores dessa area do conhecimento.

A respeito da formacédo académica, o Projeto Pedagogico de Curso (PPC) da licenciatura
em Ciéncias Biologicas na universidade objeto de estudo desta tese, publicado em 2018, afirma
que perfil do egresso almejado por eles inclui um docente que apresente conhecimento didatico-
pedagdgico que o torne habilitado para o exercicio da docéncia fazendo uso de novas
metodologias e técnicas pedagdgicas que favorecam o processo de ensino e aprendizagem,
visando a atuacdo desse docente de forma interdisciplinar no ambiente escolar. Além disso,

também é esperado do licenciado desse curso que tenha os seguintes conhecimentos:

O conhecimento da origem da vida, diversidade dos seres vivos, bem como
de sua organizacdo e funcionamento em diferentes niveis, suas rela¢fes
filogenéticas e evolutivas e suas respectivas distribui¢des e relacbes com o
meio em que vivem; de nocOes basicas sobre salde e doenca, quimica e fisica
(PPC —2018).

Essa visdo corrobora com o € apontado na DCN para os cursos de licenciatura em
ciéncias bioldgicas, mostrando que a universidade estudada esta alinhada ao que é esperado
pela legislacdo. Um ponto a ser ressaltado € o incentivo a docéncia apontado no PPC, uma vez
que, apesar de parecer 6bvio, alguns cursos ndo deixam claro para o discente o que é esperado
dele ap6s a conclusdo da graduacéo, levando a duvida a respeito da atuacdo como bidlogo ou
como professor. Esse apontamento feito pelo PCC da licenciatura da universidade que se esta
estudando pode auxiliar na quebra do paradigma bacharelesco ainda encontrado nas

licenciaturas de muitas IES.

Outra caracteristica que promove a visdo bacharelesca dos cursos de formacéo inicial
de professores é o fato de que os docentes dos cursos de licenciatura ndo se veem como
formadores de professores da educacdo bésica, também, esses os professores da graduacdo ndo
conseguirem se enxergar como professores, tomando sobre si a feicdo de pesquisadores que
também lecionam. Essa visdo do que é ser um professor e sobre o ensino para os docentes do

Ensino Superior acabam por influenciar como os futuros professores, por eles formados, véo
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enxergar a si proprios e em como vao conduzir a sua pratica docente (DINIZ-PEREIRA, 2011,
ANTIQUEIRA, 2018).

Para fortalecer a identidade docente do licenciado na universidade estudada, o PPC do
curso ainda aponta que o egresso formado em seu curso, tem o conhecimento amplo dos campos

bioldgicos e da biologia, sendo assim capaz de atuar nas seguintes areas:

e O magistério no ensino fundamental e médio, de acordo com a
legislacdo especifica;

e Espacos de educacdo ndo-formal, tais como museu de Ciéncias,
Unidade de conservagdo, ONG’s, parques e zoologicos;

o  Espacos voltados a producao de materiais ligados a area de biologia,
meio ambiente e gestdo educacional, como editoras;

e Producdo de materiais para ensino a distancia, aplicativos e jogos;

e Trabalhar em empresas como educador, prestando assessoria e
suporte no campo educacional das Ciéncias Bioldgicas, salude e
educagao socioambientais (PPC, 2018).

Essas informacdes contidas no documento séo Uteis para guiar o andamento do curso e
esclarecer para os estudantes da licenciatura o que o curso tem para oferecer. Entretanto, para
atingir o que é esperado para uma formacao coesa de professores, é preciso mais que um
documento orientador, € preciso que o0s atores envolvidos nessa formagdo estejam
comprometidos com a construgdo da identidade docente. Esse comprometimento ainda é uma

luta que continua sendo travada nas licenciaturas por todo territério brasileiro.

21 RELACAO TEORIA E PRATICA NA FORMACAO INICIAL DOS
PROFESSORES DE CIENCIAS E BIOLOGIA

Para garantir ao egresso um melhor preparo para a docéncia e para a construcdo da
identidade docente sélida, também se faz necessario que os cursos de licenciatura em biologia
apresentem uma profunda relacdo entre teoria e préatica, tanto nos componentes curriculares
especificos, como, anatomia, botanica e biofisica, por exemplo, quanto nos componentes
curriculares pedagogicos como o estagio curricular supervisionado, além de fortalecer questdes
relativas a profissdo docente (MORAIS; HENRIQUE, 2017).

Mafuani (2011) demonstra a distancia que ha entre a teoria e pratica na docéncia, e
destaca a importancia da insercdo da pratica de ensino na formacéo inicial dos professores, pois
a vivéncia inicial da docéncia, durante a preparacdo para 0 magistério, pode contribuir para

compreensdo do contexto escolar e do cotidiano do professor.

Essa pratica € vivenciada, geralmente, apenas durante o estagio supervisionado

obrigatorio, oferecidos nos cursos de licenciatura. O estagio supervisionado é relevante na
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formacéo do professor de ciéncias e biologia, pois estabelece o primeiro contato com a pratica
por parte do licenciando, além de possibilitar a articulagdo das teorias vistas nas disciplinas
especificas, com as praticas pedagogicas. O periodo de estagio também é relevante por
estimular o professor a desenvolver métodos e temas mais complexo como, por exemplo,
fisiologia e genética por meio de estratégias didaticas e em uma linguagem mais adequada a
realidade do educando (MARTINS; COSTA; GOMES, 2016).

O PPC da licenciatura estudada traz o estdgio como um momento para se estabelecer a
relacdo entre a teoria e a pratica, bem como ele apresenta perspectivas que buscam minimizar
a distancia entre essas duas areas importantes da formacdo, podendo também o estagio ser
compreendido como um periodo investigativo que envolve reflexdo e intervencdo no contexto
escolar, permitindo ao licenciando conseguir refletir sobre as acbes didaticas que devem ser

tomadas nos diferentes contextos.

E preciso que essa prética seja guiada por intencionalidades e clareza por parte dos
estudantes, dos docentes da licenciatura, do curso, da escola e professores da educagdo basica
gue os recebe, para que assim, a experiéncia na iniciacdo a docéncia seja mais que um periodo
vivenciado, mas que por meio desse momento, haja construcdo de saberes que colaborem para
a formacdo do licenciando, para a construcdo da identidade docente e para a pratica desses
futuros professores. Por isso, é preciso empenho para que a relagdo teoria e pratica seja
efetivada como um meio de formacdo. A relagdo teoria-pratica é, portanto, atravessada pela
experiéncia vivenciada, tornando-se uma reflexdo que se da enquanto o licenciando esta
vivendo a experiéncia, podendo também, proporcionar a ressignificacdo de outras experiéncias
docentes ja vivenciadas (GASTAL; AVAZI, 2015).

Entretanto, para garantir uma melhor formacéo para o educador de ciéncias e biologia,
é preciso minimizar a distancia entre as disciplinas especificas e pedagogicas, para evitar a
fragmentacdo da relacdo entre a teoria e a pratica. Além disso, é necessario o favorecimento da
interdisciplinaridade entre as areas do conhecimento. Também é fundamental fortalecer o
estagio supervisionado, estimulando a préatica da interacdo entre o conhecimento pedagdgico e
o especifico que o licenciando apreende durante sua formagdo (VIEGAS; CRUZ; MENDES,
2015).

Levando em conta que a partir da vivéncia emergem saberes reconhecidos por Tardif
(2014) e Pimenta (2007) como os saberes da experiéncia, € preciso proporcionar ao professor
de biologia uma formacdo pratica que Ihe viabilize a construcéo desses saberes. Cassab (2015)

diz que, formar-se como professor é tanto saber os contetdos das ciéncias quanto aprender com
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as vivéncias da escola como espaco e tempo de articulagdo de diversos saberes. A autora ainda
ressalta que o contato néo tardio do professor com a realidade escolar, pode garantir a formacéo
de um professor critico reflexivo. O contato com os saberes acumulados durante a trajetoria de
professores experientes promove a objetivacdo dos saberes da experiéncia, o que pode
contribuir tanto para formacéo continuada dos professores que estdo recebendo os estudantes
da graduacdo em seu ambiente de trabalho, quanto para o licenciando.

E fundamental que a relacéo existente entre as IES formadoras de professores e a escola
ndo siga em uma unica direcdo, no qual o conhecimento é produzido apenas na institui¢ao
formadora e esse conhecimento é posteriormente levado & escola. E preciso conceber essa
relacdo como uma via de méo dupla por meio da qual ha partilha de saberes entre as duas
instituicGes, compreendendo e considerando a escola como um campo produtor de
conhecimento. Para uma formacao de professores solida se faz necessario a articulacdo dos
conhecimentos produzidos, de modo que saberes cientificos e académicos se articulem com

saberes profissionais ou experienciais que sdo construidos na escola.

E necessaria uma relacio de troca entre escola e IES para que a formacéo inicial de
professores de ciéncias e biologia desenvolva uma articulagédo entre a teoria e a prética, visando
a profissionalizagdo docente. Por isso, inserir o estudante da licenciatura na escola apresenta
grande contribuicdo para a formacéo inicial, uma vez que o contato com a realidade escolar
dinamiza a formagcdo profissionalizante e estabelece uma continua construcéo critica sobre a
pratica e a identidade docente (SCHEID; SOARES; FLORES, 2009). Krasilchik (2008) adverte
que a relacdo entre a Universidade e as escolas ndo pode ter cardter como cobranga ou
fiscalizacdo das agBes educativas ali desenvolvidas, porém € necesséria uma acdo de

cooperativa, que contribua para a melhoria do ensino.

Diante de todos esses aspectos da formacédo de professores de ciéncias e biologia, faz-
se necessario repensa-la. Algumas medidas governamentais e institucionais estdo sendo
tomadas para atender as necessidades formativas do professor. Como, por exemplo, programas

extensionistas como o Residéncia Docente em Ensino de Ciéncias (ReDEC?) que aproxima 0s

2 ReDEC é um programa de residéncia através da extensdo da Universidade Federal de Pernambuco que se propde
a promover a¢des transformadoras em escolas publicas e privadas, atuando na formac&o inicial e continuada de
professores, em suas formacdes incluem o uso de estratégias didaticas inovadoras, com o intuito de
desenvolvimento do processo educacional.
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estudantes da licenciatura da escola e promove uma formagao pratica para eles. Também o
PIBID que proporciona aos estudantes a experiéncia de vivenciar o ambiente escolar durante a
formacéo, do qual ja se tem diversos estudos comprovando suas contribui¢es para formacgéo
inicial de professores. E, mais recentemente, temos a implantacdo do PRP, do qual pouco se
sabe, por isso emerge a necessidade de o estudarmos para conhecermos a respeito das
influéncias desse programa na formacgdo inicial de professores das diversas areas do

conhecimento, incluindo a formacao de professores de Biologia.
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CAPITULO 3
RESIDENCIA NA FORMACAO DOCENTE
O ALGODAO ORGANICO

A proposta de implantacdo de um programa de residéncia pedagdgica vem sendo
discutido h& alguns anos no Brasil. Entretanto alguns autores trazem uma perspectiva diferente
de como esse programa poderia ser inserido na formacgdo de professores. Mauricio (2012) e
Leal (2016) apontam em suas pesquisas, que em 2007, estava em tramitagdo no congresso um
projeto para inser¢cdo de um programa de residéncia direcionado aos professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental. A participacdo no programa seria obrigatéria para o docente
poder atuar na educacdo basica, porém este projeto foi arquivado. Em 2012, 0 mesmo projeto
ressurge com algumas modificac6es, visando alcancar os professores da educacéo infantil e dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, também seria realizado apds a conclusdo graduacao, de

modo semelhante as residéncias médicas, entretanto, este formato ndo foi implantado.
3.1 PROJETOS DE LEI

O primeiro Projeto de Lei do Senado (PLS) que discutia a questdo da residéncia na area
de educacdo e que propds uma modificacdo na Lei de Diretrizes e Bases (LDB), foi o elaborado
pelo Senador Marco Maciel (DEM-PE) que, inspirado na residéncia médica, propunha no PLS
227 que fosse incluida a “Residéncia Educacional” como etapa ulterior a formagdo inicial
direcionada a docéncia na educacao infantil. A proposta objetivava a melhoria da formacéo dos
professores e previa a obrigatoriedade da realizacdo da residéncia para professores dos dois
primeiros anos do Ensino Fundamental, tanto da rede publica quanto da rede privada. A
residéncia duraria dois anos que seriam distribuidos em uma carga horaria de 800 horas e 0s

residentes seriam remunerados por bolsas de estudo (BRASIL, 2007).

Em 2012, o Senador Blairo Maggi (PR-MT) propds uma adaptacdo do projeto sugerido
por Marco Maciel. O PLS 284/12 modificou o nome da proposta de “Residéncia Educacional”
para “Residéncia Pedagogica”. A sugestdo tinha um cardter semelhante ao anterior, porém
também dava a oportunidade aos professores em exercicios de realizarem uma atualizagéo
profissional e, assim como o PLS 227, tinha como publico-alvo os professores da educagdo
infantil e dos primeiros anos do Ensino Fundamental. A residéncia pedagogica teria o formato
de pds-graduacéo, apresentando 0 mesmo tempo e carga horaria da proposta de Marco Maciel.
Do mesmo modo, os professores receberiam remuneragdo por meio de bolsa de estudos. O

senador ainda ressalta na proposta que o certificado da residéncia poderia ser considerado a
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nivel de prova de titulos nos concursos publicos. Assim como o projeto anterior, foi arquivado
(BRASIL, 2012).

O Senador Ricardo Ferraco (PSDB-ES) trouxe uma nova proposi¢do no projeto de lei
6/2014. Ele traz a nomenclatura “Residéncia Docente” que funcionaria como uma formagédo
posterior a formacdo inicial em um modelo de pds-graduagdo para licenciados formados a até
3 anos. A proposicéo de lei ainda previa que a instituigdes de Ensino Superior deveriam ofertar
um numero de vagas para residéncia que correspondesse a 4% do total de licenciados formados.
Assim como os PLS anteriores, esse também propunha que os residentes recebessem bolsa de
estudo custeada pela unido. Quanto a carga horaria, essa seria de 2000 horas divididas em dois
periodos de no minimo 1000 horas por ano. Essas horas seriam divididas da seguinte maneira:
65% destinadas a docéncia; 15% direcionadas as atividades administrativas-pedagogicas e 25%

deveriam ser empregadas na formacéo continuada (BRASIL, 2014).

Apesar de terem sido sugeridos, nenhum dos PLS supracitados foram aprovados e/ou
implantados. Algumas agGes surgiram no Brasil como forma de incentivo ao aprimoramento
do processo formativo do professor, demonstrando que a formacdo docente requer um olhar
mais atento, pois € um periodo relevante e que repercutird durante toda a carreira docente.
Entretanto, mesmo sem a aprovacdo de uma legislacdo, o Ministério da Educacdo estabeleceu
por meio da Portaria N° 38, de 28 de fevereiro de 2018, o Programa de Residéncia Pedagogica
que atua durante a licenciatura nas Instituigdes de Ensino Superior (IES) em parceria com 0S
governos municipais e estaduais, pretendendo, por meio dessa iniciativa melhorar a formacao
inicial de professores (ANDRE, 2008; BRASIL, 2018; RODRIGUES; MENDES, 2013).

3.2 RESIDENCIA NA FORMACAO DOCENTE: MODELOS E CONCEPCOES

Tendo em vista a necessidade de promover melhorias na formacao docente, instituigdes
de ensino e Orgdos governamentais responsaveis pela gestdo da educacdo implantaram
programas de formac&o de professores nos modelos de residéncia. Esses formatos apresentam
estrutura e organizacdo diferentes, alguns atuam/atuaram na formacdo inicial e outros na

continuada.

Dentre as instituicdes proponentes de residéncias na formacdo de professores, estdo
universidades publicas, escolas da rede publica e secretarias de educacdo estaduais e
municipais. E possivel perceber que os modelos independentes de residéncia surgiram,
principalmente na regido Sudeste do pais. O Quadro 1 apresenta os formatos encontrados no

Brasil:



Quadro 1. Residéncia na formacdo de professores no Brasil

NOME DO INSTITUICAO ANO ESTADO TIPO DE
PROGRAMA FORMACAO
Programa de Instituto Superior de 2007 Rio Grande do Inicial
Residéncia Educacdo lvoti — ISEI Sul
Pedagdgica
Residéncia Universidade Federal 2009 Séo Paulo Continuada
Pedagogica de Séo Paulo —
UNIFESP
Residéncia Rede Municipal de 2011 Rio de Janeiro Continuada
Pedagdgica Educacdo de Niteroi
Programa de Colégio Pedro 11 2012 Rio de Janeiro Continuada
Residéncia Docente
Programa de Secretaria de Estado da 2014 Sé&o Paulo Inicial
Residéncia Educagdo de S&o Paulo
Educacional
Residéncia Docente Colégio Visconde de 2015 Séo Paulo Inicial e
Porto Seguro continuada
Residéncia Docente Universidade Federal 2017 Pernambuco Inicial
de Pernambuco — UFPE
Programa de Coordenagdo de 2018 - Inicial
Residéncia Aperfeicoamento de
Pedagdgica Pessoal de Nivel
Superior — CAPES
Residéncia Docente Universidade Federal 2019 Minas Gerais Continuada
de Juiz de Fora

Fonte: a autora (2022)

Destacam-se aqui trés desses modelos citados, além do programa residéncia pedagogica
proposto pela Capes, que é objeto de estudo desta tese. O primeiro deles é a residéncia que de
modo pioneiro, o Instituto Superior de Educacdo Ivoti (ISEI) iniciou em 2007, no Rio Grande
do Sul, o Projeto Residéncia Pedagdgica. A residéncia era ofertada para todas as licenciaturas
do ISEI, com o objetivo de contribuir com a formacéo inicial de professores, foram feitas

parcerias com escolas da Rede Sinodal, nas quais os licenciandos-residentes imergir na vivéncia
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da escola no periodo de uma semana, possibilitando a eles conhecer o cotidiano escolar e seus
mualtiplos aspectos (SILVA. CRUZ, 2018).

No que se refere a area de ensino de ciéncias, outro programa também se destaca por
surgir de modo independente e diferenciado, em 2017 na Universidade Federal de Pernambuco
(UFPE), o projeto de Extensao intitulado de Residéncia em Ensino de Ciéncias (ReDEC). Trata-
se de um projeto que inicialmente realizou parceria com a Prefeitura Municipal de Feira Nova,
municipio do interior do estado de Pernambuco. Coordenado pelo professor Marcos Barros, o
ReDEC proporciona formacéo continuada para os professores da rede municipal de ensino,
além de contribuir na formag&o inicial dos estudantes da Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas
da UFPE (LIMA, 2018). O projeto promove 80 horas de imerséo dos licenciandos-residentes
no contexto escolar, e durante esse periodo eles tém a possibilidade de vivenciar a dindmica da
escola de modo geral, incluindo gestdo. Segundo Santos e Silva (2018), o ReDEC também
oportuniza o estagio na Secretaria de Educacao de Feira Nova, Gldria do Goita e tem fechado

parcerias com institui¢cGes publicas e privadas.

O mais recente modelo de residéncia estabelecido na area da educacdo de modo
independente pela Universidade Federal de Juiz de Fora, teve sua primeira turma em 2019. O
programa de Residéncia Docente da Universidade Federal de Juiz de Fora oferece vagas para
licenciados formados em até 03 anos até a data de matricula. A residéncia tera a duragdo de 12
meses, a carga horaria é de 2880. As atividades do programa sao desenvolvidas no Colégio de
Aplicacdo Jodo XXIII e em escolas municipais conveniadas (UNIVERSIDADE FEDERAL DE
JUIZ DE FORA, 2018).

E possivel perceber que no Brasil a preocupagdo com o0 processo formativo de
professores e suas condicOes de trabalhos vem aumentando nos ultimos anos (GATTI, 2016).
As questdes relativas a melhoria da formacdo e pratica docente tém sido alvo de politicas
educacionais brasileiras, como se pode perceber nas propostas dos projetos de lei e formatos de
residéncia (SOUZA, 2014). A formacéo de professores é processo multifacetado que necessita
de um entrelagamento entre a teoria e préatica. Tardif (2002) e Mafuani (2011) demostram a
distancia que ha entre a teoria e pratica da docéncia e destacam a importancia da insercao da
pratica de ensino na formagcéo inicial dos professores, pois a vivéncia inicial da docéncia, ainda
durante a preparacao para o magistério, pode contribuir para compreensdo do contexto escolar
e do cotidiano do professor. Essa pratica € vivenciada, geralmente, apenas durante o estagio
supervisionado obrigatorio, oferecidos nos cursos de licenciatura. A proposta das residéncias

durante a formacéo inicial pode contribuir para uma melhor formacdo docente, entretanto, é
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preciso que haja atengdo ao processo de imersdo do licenciando na escola para que ele possa
contemplar a experiéncia dos mais diversos angulos que profissdo docente possui. Além disso,

é preciso um olhar voltado para a valorizacdo do professor enquanto a formacéo ocorre.

Alguns dos modelos de residéncia apresentam o formato de formacédo continuada ou
pos-graduacdo. Algumas das residéncias funcionavam como curso de pés-graduagdo Lato
Sensu que apresentam certificado de concluséo, como é o caso da Residéncia Docente da UFJF
e do Colégio Pedro Il e outras como formacao continuada, ocorrendo durante o exercicio da
docéncia, como € o caso da Residéncia Pedagogica adotada pela Prefeitura de Niterdi. Segundo
Mendes (2013), as necessidades formativas do professor ndo sdo completamente supridas
durante a formagé&o inicial, por isso a formagao continuada tem sido um meio de possibilitar ao
professor formas de devolver o seu papel como mediador entre o conhecimento e seus
estudantes. Por isso, a formacdo continuada ndo deve ser vista apenas como uma possibilidade
de atualizacéo cientifica ou pedagdgica, mas que, assim como toda formacdo, € um processo
que viabiliza reflexdo individual e coletiva da pratica docente de acordo com a realidade da
escola (IMBERNON, 2011). Tendo em vista a importancia da formacéo continuada, é preciso
compreender que a formacdo de professores pode ocorrer em multiplos espacos, sendo a

residéncia uma opcao para que ela ocorra.

No que se refere a formacéo inicial de professores de ciéncias bioldgicas, apenas uma
das residéncias atua especificamente nessa area, a Residéncia em Ensino de Ciéncias. Porém
em alguns outros modelos o licenciando ou licenciado em Ciéncias Bioldgicas tem a
possibilidade de participar também. Essa atuacdo na formacdo inicial pode minimizar a
distancia existente entre a teoria e pratica tornando o estudante mais preparado para atuar na
sua area profissional (VIEGAS; CRUZ; MENDES, 2015).

Ao falar da possibilidade de residéncia da formacdo docente, Anténio N6voa afirma que
programas de residéncia docente sdo importantes, entretanto devem ser concebidos como
“espago de transi¢ao entre a formacédo e a profissdo”, ndo como uma forma de diminuicéo da
formagé&o inicial ou de politicas que venham causar ainda mais a precarizacéo das relacoes de
trabalho docente que ja sdo bastante frageis. Além disso, Novoa (2019) acentua que esses
programas devem se preocupar em abarcar a profissao docente como um todo e ndo apenas um

de suas dimensdes, no caso na maioria das propostas, a pratica.

Portanto, o conhecimento a respeito dos modelos de residéncias voltadas para formacao
de professores, requer discussdes e mais pesquisas a respeito delas, pois, sabendo-se que o

processo formativo acontece de modo semelhante e a0 mesmo tempo singular nos diferentes
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grupos sociais e regides geograficas, é necessario reflexfes sobre necessidades locais para se

assegurar uma formagéo mais completa.



59

CAPITULO 4
PROGRAMA DE RESIDENCIA PEDAGOGICA- CAPES
AS TRAMAS DE UM ALGODAO ORGANICO

O algodéo organico ainda é um tecido pouco conhecido no que diz respeito a tecidos
para pintura, alto custo devido a forma como é produzido. Além disso, ainda ndo é um tecido
facil de ser encontrado no mercado. Comparamos esse tecido ao programa de residéncia da
Capes, que € um programa relativamente novo e que esta atuando na formacéo de professores,
porém, ainda pouco se sabe as repercussdes desse programa na formacéo de professores de

ciéncias e biologia.

A proposta de implantacdo de um programa de residéncia pedagdgica vem sendo
discutida ha alguns anos no Brasil. As sugestfes foram apresentadas em governos diferentes,
porém elas ndo obtiveram aprovacdo para serem incluidas na formacédo docente como uma
politica de Estado. Até surgir a proposta da inclusdo da residéncia por meio de um programa de

governo ndo obrigatoério durante a formacao inicial.

O PRP surge em meio a um momento de instabilidade politica no pais, no qual ocorreu
0 impeachment da presidenta Dilma Rousseff em seu segundo mandato. Esse momento de
instabilidade reflete no cenario educacional, dentre as repercussdes desse periodo podemos
destacar a estruturagdo e implantagdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) que foi
altamente criticada por ser um documento que estreita e minimiza a formacgédo na educagéo
basica do pais. Mesmo sendo alvo dessas criticas foi implantada e estd em uso em todos 0s
estados da federacdo. A base € apontada pela Universidade de Campinas (Unicamp) e por outras
instituicOes de ensino e de pesquisa como conservadora, privatizante e uma ameaga a autonomia
das instituicbes de ensino, sendo estes fortes resquicios do neoliberalismo. Essa critica se

estende ao PRP tendo em vista que o programa esta entrelacado a BNCC.

O Programa de Residéncia Pedagogica faz parte das agGes integradas da Politica
Nacional de Formacdo de Professores, este programa pretende contribuir para a reestruturacao
dos cursos de formacdo docente adequando-os cada vez mais a BNCC. O PRP promove a
insercdo do estudante dos cursos de licenciatura na escola de educagéo bésica, o que ocorre a
partir da segunda metade da licenciatura. A residéncia pedagogica funciona por meio de edital
publico nacional por meio do qual as Instituicdes de Ensino Superior sdo selecionadas através

da submissdo de projetos institucionais. O programa ja esta em seu terceiro edital, tendo
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ocorrido o primeiro em 2018 (Edital n° 06/2018), o segundo em 2020 (Edital n® 01/2020) e o
terceiro em 2022 (Edital n° 04/2022).

Por ter surgido diante desse contexto de fragilizacao das politicas educacionais, diversas
entidades de pesquisa e instituicdes voltadas a interesses da educacao tecem criticas ao formato
pragmatico e disciplinador que o PRP apresenta em seus dois editais, pautados na atual politica
de formacéo de professores. A Associagdo Nacional de P6s-Graduacéo e Pesquisa em Educacao
— Anped trouxe em 2018 uma critica que se pautava na relacdo direta do PRP com a BNCC e
da base com os exames em larga escala como o “Programme for International Student
Assessment” (PISA), por exemplo. Segundo a Anped, a formacdo proposta pelo programa
fundamentada por esses exames tem como finalidade avaliar apenas ao fim do processo e esta

apenas focado em duas disciplinas, excluindo inclusive o ensino das ciéncias.

Além disso, a Anped — juntamente com as outras entidades das quais também fala em
nome enquanto desdobra a critica — traz a visdo a respeito do PRP como sendo um programa
que vem de fora da universidade, porém, pode vir a interferir no curriculo dos cursos de
formacdo inicial de professores, ferindo assim a autonomia universitaria para construcao de

curriculos e contrariando as resolucdes e diretrizes para formacao docente.

Dentre o que foi apontado pelas instituicdes, as preocupacOes por elas apresentadas
também se pautavam no aligeiramento da implantacdo do programa sem muitos estudos sobre
ele, sem um planejamento de sua execucdo e de prognostico de como poderia ser repercussao
na formacao de professores. Essa pressa sem clara definicdo de critérios e metas pode induzir
a uma subalternizacdo dos curriculos nas escolas e universidade estando estes subordinados ao
comando da BNCC (SILVEIRA; MARINHO, 2020).

O desdobramento do PRP é feito por meio de regime de colaboracdo entre Secretarias
Estaduais e Municipais de Educacdo. Diante disso, as IES participantes tém de desenvolver
seus projetos Institucionais em concordancia com a identidade pedagogica das redes de ensino
nas quais os licenciandos atuardo. Tomando por base a relagcdo muitas vezes estabelecidas com
as escolas e redes durante os estagios supervisionados, vemos que essa € fragil e distante,
mesmo sendo apresentadas por meio de documentos legais, a relagéo entre os centros de

formagéo de professores e as escolas se mostra conflitante e complexa.

Fagundes e Gomes (2013) apontam que 0s 0rgdos responsaveis pela gestdo educacional
atribuem aos cursos de licenciatura esse distanciamento, uma vez que, 0s curriculos desses

cursos ndo atendem as demandas provenientes da educacdo basica. Sendo assim, é necessario
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um esforco por parte do programa, em como contribuir com a escola, atendendo assim ao
terceiro objetivo proposto, que é o de estreitar e fortalecer a relagdo entre a escola e as

instituicGes de Ensino Superior.

Esse esforco é necessario para superar a oposicdo que existe entre a escola e a
universidade na formacé&o de professores. Novoa (2019) traz que para que iSSo ocorra € preciso
um terceiro vértice do tridngulo de formacgdo (Figura 2), a profissdo. Segundo ele, esse
entrelacamento que “ganha forga uma formagao profissional, no sentido mais amplo do termo,
a formagdo para uma profissdo” (NOVOA, 2019, p. 7).

Figura 2. Triangulo da formagao

Professores
Profissao
Universidades Escolas

Fonte: Ndvoa (2019, p.7)

O Projeto Institucional do Programa Residéncia Pedagdgica € um documento redigido
dentro de padrbes determinados pela Capes e avaliado por ela. Ele deve vincular as diversas
atividades (ambientacdo, imersdo, regéncia, execucdo das atividades extras propostas no
subprojeto) e todas elas devem estar articuladas com a BNCC. Paniago, Nunes e Belisério
(2020) trazem que, em sua experiéncia com o programa muitas atividades néo foram efetivadas
pelas exigéncias que o edital apresenta de alinhamento a BNCC, mostrando que essa filiagdo a

base tem se mostrado um entrave ao desenvolvimento das atividades do programa.

Dentre as premissas basicas do PRP estd 0 comprometimento em promover aos egressos
dos cursos de licenciatura as habilidades e competéncias que Ihes dé autonomia para executar
sua funcgéo de educador e contribuir para a constru¢do um ensino de qualidade nas escolas de

educacdo basica. Entretanto, Souza Filho e Martins (2020) afirmam que esse protagonismo e
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autonomia do egresso sO é possivel se acompanhados de reflexGes constantes, efetiva
participacao e fundamentacdo tedrico-metodoldgica durante a formagédo docente, por isso, para

uma formacéo solida, faz-se necessaria a garantia desses aspectos.

Em relacdo a estrutura do programa, as diversas func¢Ges sdo desenvolvidas por atores
diferente. A coordenacdo institucional da residéncia pedagodgica € desempenhada por um
docente da IES, que é denominado de coordenador institucional. A orientagdo dos estudantes
fica sob a responsabilidade de um docente também pertencente a IES, que € designado como
docente orientador. Na escola-campo, os residentes sdo acompanhados e supervisionados por
um professor da educacdo bésica, recebe o nome de professor preceptor. Aos estudantes da
licenciatura participantes do programa, é dado a denominacg&o de residentes.

A participacdo do licenciando na escola conta com algumas atividades, entre elas, um
periodo destinado a regéncia de sala de aula com uma carga horaria de 100 horas e intervencao
pedagogica. Estas acBes serdo mediadas por um docente experiente da escola que atue na
mesma area de ensino do licenciando, além disso, as atividades também serdo orientadas por
um professor vinculado a Instituicdo Formadora. Nesse sentido, Paniago, Nunes e Belisario
(2020) afirmam que em seu trabalho sobre o PRP que a grande carga horéaria de regéncia se
mostrou um ponto desafiante no processo formativo que, segundo eles, “prejudicou a
materializacdo de um processo formativo a caminho da praxis” (p. 77). Essa dificuldade se

baseia no seguinte:

Além da alta carga horéria, h4 de termos em conta que sdo varios residentes em uma
mesma escola, com um mesmo preceptor. Nesse caso, se todos os residentes
ministrarem a regéncia individualmente, o preceptor ndo mais ministrara aulas.
Mesmo que o professor preceptor atue em todos os anos do Ensino Fundamental e
Médio em uma determinada area de conhecimento, é impossivel que todos os 10
residentes cumpram com a carga horaria minima de regéncia estabelecida no Edital
n° 6/2018 e ainda sobre aula para os preceptores. Esta situagdo apresenta-se como um
perigo, pois ndo estaria os residentes substituindo o papel dos preceptores, ao invés
de serem aprendentes? Isto por certo, promoveria uma redugdo de custos para 0s
sistemas de ensino caracterizando o emprego de forga de trabalho barata e sem
preparacao, reforcando ainda mais a precarizagdo do trabalho docente (PANIAGO;
NUNES; BELISARIO, 2020, p. 77).

Diante do exposto, as indagagcOes dos autores sdo bastante pertinentes e faz-se
necessario compreender qual a verdadeira finalidade da formagdo de professores dentro da
residéncia e de como isso pode repercutir nos futuros cursos de formacao docente, tendo em
vista que estd dentro do proposto por esse programa a readequacgdes ao estagio, agdes que
podem ter como consequéncia a precarizacdo da profissdo docente e consequentemente a

educacdo publica. Essa situacdo cria uma relagdo paradoxal com os objetivos do programa.
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1. Aperfeicoar a formagdo dos discentes de cursos de licenciatura, por meio do
desenvolvimento de projetos que fortalegam o campo da pratica e conduzam o
licenciando a exercitar de forma ativa a relagdo entre teoria e pratica profissional
docente, utilizando coleta de dados e diagnéstico sobre o ensino e a aprendizagem
escolar, entre outras didaticas e metodologias;

2. Induzir a reformulagéo da formagcdo pratica nos cursos de licenciatura, tendo por base
a experiéncia da residéncia pedagdgica;

3. Fortalecer, ampliar e consolidar a relacdo entre a IES e a escola, promovendo sinergia
entre a entidade que forma e a que recebe o egresso da licenciatura e estimulando o
protagonismo das redes de ensino na formacao de professores;

4. Promover a adequacdo dos curriculos e propostas pedagégicas dos cursos de formacéo
inicial de professores da educacdo basica as orientacdes da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) (BRASIL, 2018, p. 1).

Se tratando da carga horéria, o residente deve cumprir um total de 440 horas, que devem
ser distribuidas em diferentes atividades. Do total, 60 horas devem ser destinada a ambientacéo
do licenciando na escola-campo, 320 horas sdo direcionadas a imersdo do estudante, em que
100 dessas horas séo de regéncia, que engloba o planejamento e a execucdo da intervencédo
pedagogica. J& as 60 horas restantes devem ser dirigidas a elaboracdo de relatério final,
avaliacdo e socializacdo de atividades.

Entretanto, € preciso ter muito cuidado para ndo se ter uma formacdo pratica
descompromissada no ambito do programa. Devido a alta carga horaria da regéncia, pode
ocorrer situagcdes em que o residente assuma as turmas do preceptor, criando uma situagdo em
gue o preceptor apenas supervisiona e acaba sendo totalmente substituido pelos residentes que
estdo sob sua responsabilidade. Isso pode acarretar uma experiéncia em que o residente ministra
aulas na educacdo béasica por uma bolsa baixissima e alguns voluntariamente. Assim sendo,
como de fato se pode garantir uma formacg@o melhor a esses professores e uma valorizacao da
profissdo docente? Uma vez que ndo esta dentro das premissas do PRP que o residente seja um

professor substituto a disposicéo da escola.

Se tratando dos objetivos do programa, o PRP ainda traz a intencdo de promover uma
formacdo pratica para os residentes, entretanto, € necessario atentar para o que Farias,
Cavalcante e Goncalves (2020) trazem, que € necessario compreender que no programa o
residente corre o risco de receber uma formagdo que seja meramente instrumentador,
promovendo ainda mais a dissociacdo da teoria e da pratica, descaminhando os futuros
professores da praxis (PIMENTA; LIMA, 2017).

Entretanto, é preciso estar atento de que ndo ha formacdo de professores sem uma
estreita relagdo entre a teoria e a pratica. E necessario considerar a necessidade de uma formagéo

pratica, sem desconsiderar a necessidade do intenso dialogo com a teoria, uma vez que a
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dicotomizacdo entre a teoria e a pratica fragiliza a formacéo de professores (FARIA; DINIZ-
PEREIRA, 2019; NOVOA, 2015).

O PRP, como programa de governo (e ndao de Estado), ndo apresenta garantia de
permanéncia, e pretende influenciar um componente curricular da formacao de professores, no
caso propde-se a reformular os estagios, interferindo assim no proprio projeto dos cursos de
licenciatura, ele requer uma investigacdo atenta e com preocupagdo da sua atuagdo e

repercussao da formacao inicial de professores.

Com relagéo os possiveis principios pedagogicos do PRP, é necessario compreender
que o programa teoricamente surge para atender as fragilidades existentes no contexto do
processo de formacdo inicial do professor, dentre as quais podemos destacar o hiato que ha
entre a teoria e a pratica e a necessidade de assegurar ao professor o dialogo entre essas areas,
além da distancia entre os cursos de licenciatura e a realidade escolar. Gatti (2010) ressalta a
necessidade de superacgdo das dualidades teoria/préatica, formacao/trabalho, universidade/escola
e saber/fazer para que assim possamos atender as exigéncias formativas da profissdo docente.

Nesse contexto se insere 0 Programa Residéncia Pedagdgica, como um espaco
formativo no qual a formacédo acontece por meio da imerséo pratica. Nesse espaco, é dada ao
licenciando a vivéncia do planejamento, da regéncia, além de conhecer o0 ambiente escolar e o
convivio com os estudantes. Podendo assim gestar saberes na pratica, por meio da experiéncia
durante seu periodo de residéncia. Esses saberes sdo construidos pela préatica do trabalho e pela
socializacdo profissional na escola, na sala de aula, com os estudantes e com seus pares
(TARDIF, 2002).

A prética pode proporcionar a aprendizagem do licenciando-residente, pois no ato de
ensinar, também se aprende. Assim como disse Freire (2001):

Quero dizer que ensinar e aprender se vdo dando de tal maneira que quem ensina
aprende, de um lado, porque reconhece um conhecimento antes aprendido e, de outro,
porque, observado a maneira como a curiosidade do aluno aprendiz trabalha para
apreender o0 ensinando-se, sem o que ndo o aprende, 0 ensinante se ajuda a descobrir
incertezas, acertos, equivocos (FREIRE, 2001, p. 259).

Sendo a proposta do PRP uma forma de inserir o residente e, ap0s a imerséo, ter uma
reflexdo sobre sua prética, isso pode favorecer a formagéo desse futuro professor. Freire (2001)
ainda ressalta que o aprendizado de quem ensina pode ser verificado quando este se acha
disponivel para “repensar o pensado, rever-se em suas posi¢oes; em que procura envolver-se
com a curiosidade dos alunos e dos diferentes caminhos e veredas”. Assim, a possibilidade de
reflexdo com o grupo de residentes sobre as experiéncias vivenciadas por cada um, também

pode ser uma possibilidade formativa.
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Nos curriculos dos cursos de formacdo de professores o contato com a pratica € tardio.
Moraes, Batalloso e Mendes (2014) afirmam que a pratica oportunizada d& possibilidades para
que o futuro educador “assuma a autoria da sua propria docéncia e se reconhega como educador
e profissional que cumpre seu papel e possibilita espagos significativos de convivéncia e
transformagao”. Para Tardif (2014) para formar-se um professor faz-se necessario tanto o expor
aos saberes disciplinares, quanto aos saberes da experiéncia. Nisso se inclui compreender os
saberes praticos especificos do local de trabalho. Quais as rotinas, valores e regras da escola.
Entendendo as contribui¢Ges que o mergulho na escola concreta, a partilha com os professores
e com os alunos, e reais condicOes de trabalho promove na formacéo inicial docente.

Diante disso, 0 PRP pode possibilitar aos residentes uma experiéncia formativa
diferente da vivenciada em seus cursos de licenciatura nas universidades, inserindo durante a

formacdo inicial os futuros professores no que sera seu ambiente de trabalho.

4.1 ANALISE DE TENDENCIA: O PROGRAMA DE RESIDENCIA PEDAGOGICA
COMO OBJETO DE PESQUISA

Nos ultimos anos a producdo de conhecimento no campo de ensino das ciéncias tem
crescido, por isso, se torna relevante a comunicacdo com pares para conhecermos as pesquisas
que tém sido produzidas e divulgadas. Os meios mais comuns de divulgacdo de pesquisas
produzidas no Brasil e no mundo sdo as revistas cientificas (ou periédicos) e 0s eventos
académico-cientificos. Nesses espacos, é oportunizado o debate de ideias e a apresentacdo de
trabalhos cientificos, que sdo submetidos a discussdes e criticas e estabelecem uma base para
construcdo tedrica de outros trabalhos cientificos (RODRIGUES; AMARAL; FERREIRA,
2011). Diante disso, para conhecermos o que tem sido pesquisado no Brasil sobre o objeto de
pesquisa dessa tese, a saber, o Programa de Residéncia Pedagogica (PRP), realizamos essa

revisao de literatura.

Para levantamento de pesquisas sobre o Programa de Residéncia Pedagdgica e a
formagéo de professores para 0 ensino de ciéncias, recorremos a periddicos e eventos que
versam sobre o Ensino de Ciéncias. Tendo em vista a implantacdo recente do programa, agosto
de 2018, o recorte temporal ficou restrito a publicages que possam ter ocorrido nos anos de
2019 a 2022.

Os periodicos consultados sdo todos voltados a produgdes relativas ao ensino de
ciéncias, eles apresentam Qualis A1 e A2 de acordo com o critério de classificacdo do
quadriénio 2013-2019, disponivel na Plataforma Sucupira da Capes. Séo eles: Ciéncia e

Educagdo (Al), Investigacdo em Ensino de Ciéncias (A2), Revista Ensaio em Educacdo em
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Ciéncias (A2) e a Revista Brasileira de Pesquisa em Ensino de Ciéncias — RBPEC (A2). Além
dos periddicos, com o intuito de ampliar o alcance investigativo, também foram escolhidos
eventos académicos que possuem producdes na area de Ensino das Ciéncias, que contribuem
para discussdo e divulgacdo cientifica da area, como o Encontro Nacional de Pesquisa em
Ensino de Ciéncias (ENPEC) e as Reunido Nacional da Associagdo Nacional de Pesquisa em
Educacdo (ANPED), todos com edic¢do no ano de 2019 e 2020.

Para a busca de trabalhos utilizou-se como estratégia metodologica os descritores
(também chamados de palavras-chave). Os descritores de busca foram “Programa de
Residéncia Pedagdgica”, “Programa de Residéncia Pedagdgica Capes”, “PRP” uma vez que
0 interesse de pesquisa estava-se buscando era objeto desse trabalho: o Programa de Residéncia
Pedagogica implantado pela Capes em 2018. Buscamos as edi¢des das revistas publicadas e

eventos entre 2019, 2020 e 2021, disponiveis em suas proprias plataformas/sites.

Nos periddicos pesquisados, todos com as publicagdes disponiveis online, ndo foram
encontrados trabalhos que correspondessem aos descritores “Programa de residéncia
Pedagdgica” “PRP” “Residéncia Pedagogica” em seus titulos, palavras-chave ou resumos. No
periddico Ciéncia e Educacdo, foram consultados os ultimos numeros publicados (1, 2, 3 e 4)
do volume 25 publicado em 2019, o volume 26 com nimero unico publicado no ano 2020 e o

volume 27 também com volume Unico com publica¢do no ano de 2021.

J& na Investigacdo em Ensino de Ciéncias nos 3 nimeros de cada um dos volumes 24
(publicados em 2019) e 25 (publicados em 2020), além do volume 26 (publicados em 2021),
também ndo foram localizados trabalhos com o objeto de pesquisa. Nos volumes 21(2019) e 22
(2020) e 23 (2021) da Revista Ensaio em Educagdo em Ciéncias também n&o foram encontrados
trabalhos a respeito da residéncia pedagdgica. Na Revista Brasileira de Pesquisa em Ensino de
Ciéncias também ndo foram encontrados trabalhos publicados nos volumes 19, 20 e 21
publicados nos anos de 2019, 2020 e 2021, respectivamente. Ainda, foram consultados 0s
volumes publicados no ano de 2022 de todos os periodicos anteriormente citados. N&o havendo
nenhuma publicacéo relacionada com o Programa Residéncia Pedagogica.

Nos eventos pesquisados, no entanto foram encontrados 8 trabalhos que correspondiam
aos descritores, de modo que 5 dos trabalhos foi encontrado no XII ENPEC e XII ENPEC, mais
3 trabalhos na 39° Reunido Nacional da ANPEd e 40° Reunido Nacional da ANPEd. Os
trabalhos encontrados foram lidos integralmente com o intuito de identificarmos o0s objetivos,
o referencial tedrico e os caminhos metodoldgicos utilizados. Também foi observada a filiacdo

dos autores.
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No XII ENPEC foram apresentados 1249 trabalhos divididos em 13 &reas, dos quais
264 estavam na area de formacdo de professores. Desses, apenas 1 trazia o Programa de
Residéncia Pedagogica como objeto de estudo. O trabalho divulgado nesse evento foi escrito
por dois autores, cujos nomes cientificos identificamos como Silva e Martins, filiados ao Centro
Federal de Educacdo Tecnoldgica do Rio de Janeiro (CEFET/RJ) e a Universidade Federal do
Rio de Janeiro (UFRJ). O trabalho realizou uma analise do discurso do primeiro Edital do PRP
(Edital Capes n°06/2018), como objetivo compreender como as vozes se articulam,
possibilitando conhecer as relacdes de poder estabelecidas. Sobre a metodologia para
constru¢do de dados os autores assinalam que “a analise textual foi feita com base nos
significados acional e representacional da linguagem, principalmente através das categorias de
género, intertextualidade, interdiscursividade e representacdo de atores sociais” (SILVA;

MARTINS, 2019, p. 3).

O resultado do trabalho de Silva e Martins (2019) sugere que ha no Edital do PRP uma
pressuposicdo de que o estagio supervisionado obrigatério hoje existente é ineficaz e que
precisa ser reformulado. Também traz que énfase da relacdo teoria e préatica recai sobre a sala
de aula, com a valorizacdo de formas de agir do professor, além de algumas expressdes
induzirem a compreensdo dessa relacdo esta no saber-fazer do professor. Em outros momentos
algumas expressoes, como “gestdo do cotidiano da sala de aula”, que denota um processo
centrados na sala de aula limitando o espaco de atuagéo docente unicamente a esse espacgo. Os
autores fazem diversas criticas ao edital e suas intencdes e finalidades ao longo do texto. Eles

concluem com a seguinte critica:

Finalmente, percebemos que o discurso de valorizacéo da relacéo entre teoria e pratica
opera como dissimulagdo (Thompson, apud Resende e Ramalho, 2014), um modo de
operacdo da ideologia no qual relag6es de dominacdo sdo obscurecidas. Tipicamente,
em contextos neoliberais contemporaneos, o trabalhador precisa ser preparado para o
mercado, o0 que envolve a no¢do do desenvolvimento de competéncias e habilidades
que lhe permitam ser flexivel e eficiente, garantindo sua produtividade. Dai a
centralidade na prética, relegando a formac&o tedrica a segundo plano e suprimindo a
formacdo politica, visto que o texto apresenta contextos que sempre remetem a
vivéncias na sala de aula, a qual é tomada como um espaco isolado da escola e da
sociedade (SILVA; MARTINS, 2019, p.5-6).

A critica apresentada no trabalho desses autores corrobora com o que vem sendo
apresentado em muitos outros lugares por associagdes, instituicdes e publicagfes em outros
periddicos que ndo estao voltados especificamente para a area de ensino das ciéncias, mostrando
que diversos setores de interesse na educacdo demonstram preocupacao frente a atuacdo do

programa.
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Na edicdo de 2021, o XIII ENPEC, houve um total de 853 trabalhos com verséo final
encontrados nos anais do evento. Do total de trabalhos apresentados, 4 apresentavam o PRP

comu

m dos focos de pesquisa. O primeiro deles foi construido por 2 autores, cujos nomes
cientificos sdo: Souza e Silveira (2021), ambos filiados a Universidade Federal Rural de
Pernambuco (UFRPE). O trabalho tinha como objetivo realizar uma anélise da formacéo
colaborativa entre os participantes da Residéncia do nucleo de fisica de uma universidade
publica de Pernambuco. Os autores utilizaram entrevistas como meio de construgédo de dados,
elas foram realizadas por meio do Circulo Hermenéutico-Dialético (CHD) e analisados de
acordo com a analise Hermenéutica-Dialética. As falas dos participantes passaram por
descricdo, interpretacdo e compressao a luz das relacbes que ocorreram a partir do trabalho

colaborativo.

No trabalho de Souza e Silveira (2021), os resultados sugerem uma nova cultura de
formacdo na formac&o inicial de professores. Essa nova cultura é apontada pelos autores com
alguns aspectos como: “‘comprometimento profissional, cooperacao, interacado, acao e reflexao
conjunta, lideranca partilhada, dialogo, respeito mutuo e prospec¢ao educacional ” (SOUZA,

SILVEIRA, 2021, p. 1). Além disso, os autores concluem o trabalho afirmando que:

A formacéo docente que ocorre no PRP analisado trouxe elementos de colaboracdo
entre os sujeitos. A colaboracéo € percebida na teia de relagdes e comportamentos que
os individuos demonstram na fala sobre si e sobre os outros no programa. O
comprometimento profissional demonstrou estar baseado na ética, no reconhecimento
e na valorizag&o do trabalho.

O diélogo que envolver a troca de saberes e o respeito matuo entre os participantes
também foi observado nas falas. Percebemos também a cooperagdo nas etapas do
planejamento, no desenvolvimento dos projetos e aulas e, na superacdo das
dificuldades da profissdo. Vimos também a partilha e socializagdo das experiéncias
profissionais, e o compartilhamento da autoria que indicam a realizacdo de um
trabalho coletivo e a corresponsabilidade. O PRP prop6e uma adequagdo nos
processos de formacdo inicial de professores, ressignificando os processos de
formacdo e ativando potencialidades com elementos como: voluntariedade,
criatividade, espontaneidade, responsabilidade e identidade. (SOUZA; SILVEIRA,
2021, p. 7)

Souza e Silveira (2021) ainda ressaltam que a metodologia interativa possibilitou uma
interpretagdo mais proxima da realidade apresentada no Programa Residéncia Pedagogica,

mostrando uma visao bem positiva a respeito da formacgao que ocorre dentro do programa.

O segundo trabalho encontrado no XIII ENPEC, foi escrito por quatro autores, cujos
nomes cientificos sdo identificados como Rosa, Costa, Oliveira e Santos. Trés dos quatro

autores eram filiados a Universidade Federal do Oeste da Bahia, enquanto um deles estava
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vinculado a Rede Estadual de Educacéo da Bahia. A pesquisa tinha como objetivo “descrever
uma configuracao curricular para o ensino de ciéncias, a partir da tematica ciéncia-cultura,
desenvolvida no ambito do RP” (ROSA et al, 2021, p. 3). Para construcdo de dados foi aplicado
um questionario com os estudantes das turmas atendidas pelo programa via Google formulario.
Além disso foram analisados os documentos da escola, analise da teoria pos-critica dos
curriculos e consultada a BNCC para que, com base nessas fontes, fosse construido a
configuracdo curricular para ensino de ciéncias. O trabalho foi realizado em meio a pandemia

da COVID-19, pois isso, é apontado no texto que pode haver limitagcdes no estudo.

Segundo os autores, da analise dos questionarios foi possivel tracar um perfil dos
estudantes, bem com seus interesses e suas formas de pensar a cultura e a ciéncia. Aliado a
compreensdo da visdo dos estudantes, foram consideradas as especificacfes da BNCC sobre o
ensino de ciéncias no 9° ano do Ensino Fundamental, também fundamentado nos Temas
Contemporaneos Transversais (TCT) que, segundo esses pesquisadores, constam no
Documento Curricular Referencial da Bahia (DCRB) como Temas Integradores que estimulam
discussbes de questdes relacionada a aspectos de interesse social, que destaca as necessidades

dos estudantes e de sentido para a aprendizagem.

O estudo de Rosa e colaboradores (2021) sistematiza a proposta curricular

apresentando-a por meio de um infografico, como consta na figura 3:

Figura 3. Proposta curricular cultura-ciéncia.
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Fonte: ROSA et al (2021, p. 6).

A pesquisa ressalta que essa construcdo curricular apresenta a concepcdo da ciéncia

como uma construgéo social que demonstra formas de representar e viver a realidade, sendo
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essencial para o ensino baseado nas dimensdes da natureza da ciéncia atrelada a aspectos que
orientam sua organizagdo uma vez que ela ndo é neutra e isolada das demais esferas sociais.
Outro aspecto considerado para essa construcdo curricular foi a diversidade e o respeito as

diferencas. Os autores concluem o trabalho afirmando:

Considerando os aspectos discutidos no texto, como o TCT, dos temas integradores
da DCRB, e de uma perspectiva de curriculo como espago/pratica de significacdo, ou
seja, de producdo cultural, um entrelugar em que ocorrem didlogos culturais e
hibridismos, apresentamos uma proposta curricular para o ensino de ciéncias do nono
ano do ensino fundamental, que se estrutura na aproximacao entre cultura e ciéncia,
atuando como horizonte do planejamento das acBes educativas do RP. Como
contribuicéo, destacamos uma  configuracdo curricular construida
interdisciplinarmente e fundamentada em tematicas ndo comuns na area de ciéncias
da natureza, como multiculturalismo, género, raca, etnia, saberes populares, entre
outros. A proposta, além de possibilitar um exercicio e construgdo motivada por
propositos e demandas da teoria curricular pés-critica, contribui também para sinalizar
caminhos possiveis para finalidades educacionais mais amplas, essas marcadas pela
diversidade cultural e de demandas e conflitos sociais emergentes (ROSA et al,
2021, p. 7).

Por fim, a pesquisa apresenta construiu uma proposta curricular que favorecesse a
implantacdo da BNCC, bem como servisse como instrumento norteador para o planejamento

de acBes dos residentes do Programa Residéncia Pedagogica.

A terceira pesquisa apresentada no XI1I ENPEC, foi desenvolvida por uma Unica autora
cujo nome cientifico € Shaw (2021), vinculada a Universidade Federal do Vale do Séo
Francisco (UNIVASF). Ela apresenta como objetivo do trabalho compreender as contribui¢fes
de experiéncia de pesquisa no ensino na formacdo interdisciplinar de estudantes de
licenciatura (SHAW, 2021, p. 3). Trata-se de uma pesquisa-acao que teve como instrumentos
de coleta de dados o questionario de sondagem, anotacGes de observacdo, planos didaticos,
planos de aula, relatorios e entrevistas. Os dados foram analisados de acordo com a analise de

contetdo de Bardin.

Desse estudo, foram participantes: 24 residentes da Licenciatura em Ciéncias da
Natureza da UNIVASF, a orientadora do nlcleo ciéncias da mesma instituicéo e 3 preceptores
das escolas-campo. Shaw (2021) afirma que apenas 10, do total de residentes, demostraram
acOes com potencial interdisciplinar que foram analisadas no decorrer do periodo de residéncia
com o intuito de perceber as variacOes dessas acdes. A autora ainda afirma que durante os
estudos em grupo foram abordados os temas interdisciplinaridade e o processo de reflexo na
acdo e sobre a acdo como pecgas importante durante o planejamento de sequéncias didaticas
interdisciplinares, bem como na sua realizagéo e avaliacdo. Com o intuito de contribuir na
ampliagdo de conhecimentos e habilidades dos residentes a fim de fornece-lhes uma formagéo

interdisciplinar.
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Segundo Shaw (2021) os dados analisados indicaram que a residéncia pedagogica
baseada na pesquisa no ensino e na formagao interdisciplinar foi importante para auxiliar a
melhoria da percepcdo de interdisciplinaridade de mais da metade desses estudantes que
anteriormente tinham a compreensdo que a interdisciplinaridade era a unido de varias
disciplinas. Do total de residentes, quatro passaram a compreender a interdisciplinaridade como
um processo que engloba integracdo/interacdo disciplinar. Dois dos estudantes, tiveram a
percepcdo da interdisciplinaridade como uma proposta pedagogica que se fundamenta na
abordagem de temas especificos. Entretanto, um dos residentes manteve a ideia de que a
interdisciplinaridade € a juncéo de disciplinas trazendo uma visdo equivocada e uma confusdo
entre a interdisciplinaridade e a multidisciplinaridade. Essa estudante em questdo pode ter
permanecido com essa ideia por ndo esta totalmente envolvida nas formac6es devido a outras

atividades académicas.

Diante dos dados, a autora conclui seu trabalho da seguinte maneira:

Esse estudo indicou a potencialidade do programa de residéncia pedagdgica como
espago de pratica de pesquisa no ensino e de formacdo interdisciplinar. Em
decorréncia da limitagdo da pesquisa, realizada com pequeno grupo de estudantes,
sugere-se sua replicacdo. Para a &rea de ensino, especificamente para subarea ensino
de ciéncias, a investigacdo aponta possibilidade de avancos em formacéo
interdisciplinar no ensino superior. (SHAW, 2021, p. 7).

Portanto, a intencdo do trabalho foi trazer uma formacdo a respeito da
interdisciplinaridade a fim de que os residentes pudessem ter acdes interdisciplinares durante o

desenvolvimento das suas atividades no &mbito do programa residéncia pedagdgica.

O quarto trabalho encontrado na edigdo do ENPEC em 2021, foi escrito por Santos e
Siqueira (2021). O trabalho tinha como objetivo realizar uma analise de tendéncias sobre o
Programa de Residéncia Pedagdgica no ensino de Ciéncias em periodicos. A pesquisa fez uma
busca nas plataformas online Google Académico e Scielo com intuito de encontrar trabalhos
publicados em periédicos nacionais no periodo de 2018 — 2021. Foi usado como buscador o
termo “Residéncia Pedagdgica” e posteriormente foram filtrados, sendo analisados apenas
aqueles que tratavam do PRP — Capes de modo abrangente ou que vinculava o programa ao
ensino de ciéncias. A analise de dados foi feita por meio da Analise de conteddo proposta por
Bardin.

Foram encontrados 23 artigos que versavam sobre o tema Residéncia Pedagdgica, de
modo que 10 deles apresentavam o PRP vinculado ao ensino de ciéncias da natureza e 13
tratavam do programa com uma visdo mais ampla, ndo vinculando ele a nenhuma éarea

especifica. Os autores consideraram a natureza a origem dos trabalhos para sua analise. De
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modo que quanto a natureza, os trabalhos se distribuiram em trés areas, sendo elas: Pesquisa,
Relato de Experiéncia e Ensaio. Quanto a origem, a maioria dos trabalhos (8), era oriunda da
regido Nordeste, também ocorrendo trabalhos provenientes das regides Norte (6), Sudeste (4),
Sul (3) e Centro-Oeste (2).

Outro pardmetro apresentado pelos autores, foi a area de estudo dessas pesquisas. 13
trabalhos se focalizavam na area de Ensino de modo geral. J& os que estavam vinculados ao
ensino de ciéncias foram 10 publicacdes, distribuidas ao Ensino de Ciéncias Biologicas (5),
Ensino de Fisica (2), Ensino de Quimica (1) e a interdisciplinaridade (2). (SANTOS;
SIQUEIRA, 2021, p.6). Quanto aos aspectos metodoldgicos, 12 trabalhos se tratava de analise
documental, 3 utilizaram questionérios, os demais foram encontrados com temas como estudos

reflexivos (1), jogos didaticos (1), estudo descritivo (1) e reunides (1).
Santos e Siqueira (2021) concluem em seu trabalho:

A RP é um programa que ja faz parte dos cursos de licenciatura nas IES no Brasil, e
apesar das problematicas que o envolve, é considerado uma ferramenta importante na
formacdo inicial de professores. Entretanto, o presente estudo vem mostrar a
necessidade de se produzir investigacfes sobre esse programa, visto que existe uma
baixa quantidade de publica¢des sobre essa temética, seja em estudos de Ensino em
geral, seja na &rea das Ciéncias Naturais. Dados encontrados no desenvolvimento de
nossas analises, indicam que a Pesquisa Bibliografica, assim como andlise de
documentos, principalmente do edital n°® 6/2018 da CAPES, sdo os elementos
principais da metodologia de construcdo e analise de dados. Além disso, quando
investigamos os objetivos dos trabalhos, foi possivel identificar que estes tendem,
principalmente, a problematizar a RP e estdo voltados para a compreensdo e reflexdo
do programa. (SANTOS; SIQUEIRA, 2021, p.8)

O trabalho apresenta que ja estdo sendo publicadas pesquisas a respeito do PRP (assim
como esse que aqui estd sendo apresentado), entretanto devido a ser este um programa
relativamente novo, os estudos ainda séo escassos, bem como as interferéncias e contribuigdes

da residéncia Capes na formacéo de professores.

Em relacdo a 39° Reunido Nacional da ANPED, foram aprovados ao todo 485 trabalhos
divididos em 23 Grupos de Trabalhos (GT), dos quais 31 faziam parte do GT-8 que englobava
pesquisas relacionadas a formacgdo de professores. Dos 31 trabalhos sobre formacdo de
professores, apenas 1 trazia 0 PRP como objeto de estudo. O trabalho encontrado na reunido da
ANPED foi escrito por uma Unica autora, esta filiada a Universidade De Brasilia (UnB) cujo
nome cientifico identificamos como Cruz. Segundo a autora, esse trabalho € proveniente de
uma pesquisa desenvolvida que tem por objetivo analisar os principios politicos e
epistemoldgicos de implementacdo do PRP no contexto das politicas educacionais de formagéo

de professores. A pesquisa discutiu alguns marcos legais, utilizando como referencial tedrico
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as analises de Ball (2001) com o foco voltado para relacéo entre a fase de constitui¢do da agenda
e a implementacdo do Programa de Residéncia Pedagogica.

Para autora diante das caracteristicas do programa algumas relagdes tém tido uma visao
segmentada das politicas de formacgdo como, por exemplo, a visdo entre a dimensdo teorica e
pratica presente no trabalho do professor. Cruz (2019) ainda ressalta que a ideia central que
baseia a nocdo de residéncia € a imersdo na préatica profissional, entretanto, nas agendas ndo
trazem o sentido de residéncia com clareza e assim, as bases epistemoldgicas também néo ficam
explicitas. Ela conclui afirmando que “o PRP em sua agenda e implementacdo da énfase a
prética, contudo, em sua implementacdo pode ser campo de possibilidades de critica e acdo”
(CRUZ, 2019, p. 6).

Esse trabalho também dialoga com as criticas apresentadas por muitos autores e
instituicGes que declaram que essa visdo pragmatica do programa pode alargar ainda mais o
hiato que muitas vezes ja existe entre a teoria e a pratica, uma vez que sua perspectiva esta

focada na prética.

Na 40% Reunido Nacional da Anped, ocorrida em 2021, foram encontrados mais 2
trabalhos que tinham o PRP como foco de pesquisa. O primeiro deles foi escrito por Araujo
(2021) filiada a Universidade Federal Rural de Pernambuco. O objetivo do trabalho foi realizar
analise sobre a relacdo entre 0 PRP e 0 ESO. Como metodologia de construcdo de dados foi
utilizada a entrevista semiestruturada e questionario via Google formulario. Os dados foram

analisados de acordo com a analise de conteddo de Bardin.

O trabalho versa sobre a possibilidade de substituicdo do estagio supervisionado pelo
periodo de residéncia. Tanto nas entrevistas com o Coordenador Institucional, Docente
Orientador e na resposta e para a maioria dos residentes (75%), o estagio poderia ser totalmente
substituido pelo periodo de residéncia. Além disso, o trabalho também apresenta que os atores
sociais da pesquisa afirmam que ndo ha garantia institucional da substituicdo do estagio pelo
PRP.

Assim, a autora conclui:

Diante dos resultados podemos inferir que a relacdo estabelecida entre 0 PRP e ESO
se restringe em possibilitar, institucionalmente, a substituicdo e/ou equiparagdo da
carga horaria pratica de ESO pela vivéncia no PRP. Se a relacdo ndo existe nos
perguntamos: como 0 objetivo do PRP de induzir a reformulacdo do Estagio
Supervisionado sera atingido? Outra reflexdo que podemos fazer é: autores citam que
um dos desafios do ESO é a quantidade de estudantes a serem orientados e
supervisionados na escola, mas, no PRP estudado, subarea biologia, ha 20 residentes.
Este nimero também é elevado para um Unico docente orientador. Aumentar a
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quantidade de bolsas para residentes ndo nos parece um caminho coerente se, atrelado
a isso, ndo ocorrer 0 aumento de docentes orientadores.

Os dados parciais aqui apresentados demonstram a relevancia das pesquisas
sobre programas vinculados a formacéo de professores no pais. Estudar o PRP
é relevante para o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico do pais, tendo em
vista 0 impacto que um programa dessa envergadura pode ter no processo
formativo. (ARAUJO, 2021, p. 5).

E concordante entre os pesquisadores da area de formagc&o de professores a importancia
do estagio curricular como parte préatica e integrante do processo formativo, por isso, € relevante
o trabalho de Aradjo (2021), uma vez que o PRP visa reestruturar esse importante componente
curricular, uma vez que pde em xeque a autonomia universitaria e a garantia de uma formacéo
identitaria atrelada a importancias locais e regionais, bem como a garantia de oportunizar a

mesma formacdo para todos os estudantes.

O segundo trabalho encontrado nessa edicdo da Reunido Nacional da Anped, também
trata da possivel substituicdo do estagio pelos periodos de residéncia. Esse trabalho é escrito
por Santos e Araujo, é focalizado no nicleo de Biologia do PRP na UFRPE. O trabalho teve
como objetivo compreender a percepcdo dos residentes a respeito da possibilidade de
substituicdo do estdgio pela residéncia. Para construcdo de dados, a pesquisa utilizou

questionario via google formulério.

O estudo de Santos (2021), mostrou que os residentes se dividiram em 3 perspectivas
sobre a substituicdo: a substituicdo ndo era possivel; a substituicdo pode ser feita parcialmente
ou a substituicdo poderia ser total. De modo que, 9 do total de 16 residentes respondentes,
afirmaram que o estadgio deveria ser substituido totalmente pelo periodo de residéncia
pedagogica, os demais dividiram suas opinides em “‘substituir parcialmente” ou ndo substituir,
afirmando que essa nao substitui¢do total ou parcial estava relacionadas com a carga horaria do
programa e ndo contemplar o Ensino Fundamental, sendo o PRP mais enfocado no Ensino
Médio.

E possivel perceber que nem mesmo entre os atores em formacao, inseridos no processo,
ha unanimidade nas respostas, uma vez que, mesmo 0 PRP visando reestruturar os estagios
curriculares, a forma como se pretende fazer isso institucionalmente ndo é clara e traz uma

grande confuséo entre os residentes participantes do programa.

Diante da escassez de trabalhos produzidos sobre o PRP, faz-se necessario o
desenvolvimento de pesquisas que permitam um conhecimento mais aprofundado do programa.

Tendo em vista que este interfere na formacdo de professores e pretende reestruturar 0s
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curriculos dos cursos de licenciatura, desperta entdo a necessidade de investigar como o

programa ela se estabelecendo e influenciando a formagéo de licenciando.

4.2 0 QUE DIZ O PROJETO INSTITUCIONAL DO RESIDENCIA PEDAGOGICA DA
IES PESQUISADA

De acordo com os editais do Programa de Residéncia Pedagogica, para que a residéncia
ocorra, € necessario que seja elaborado um Projeto Institucional (P1) que norteara as atividades
dos residentes e dos demais atores participantes do programa, deve ser escrito de acordo com
critérios estabelecidos pela Capes e submetido na Plataforma Paulo Freire. O PRP, até a escrita
desse trabalho, estd em seu terceiro edital. No primeiro, Edital n° 06/2018, a IES submeteu um
Pl a Capes e foi contemplada com a residéncia pedagdgica, ndo sendo contemplada no edital
proposto para o ano de 2020. Retornando ao programa apos aprovacado no edital de 2022.

No projeto institucional aprovado estavam contidas informacdes sobre as instituicoes,
sobre os residentes, preceptores, supervisores, coordenador, bolsas e sobre as atividades que
ocorreriam no ambito do programa como: ambientacao, imerséo, regéncia etc. Como o Pl dessa
instituicdo contemplava diversas licenciaturas, nele estavam incluidos subprojetos que
precisaram estar articulados. Dentre 0s subprojetos, estava o subprojeto do nucleo biologia. Os
subprojetos sdo: biologia, educacédo fisica, fisica, historia, informatica, matematica, lingua
portuguesa e quimica.

4.2.1 Implantagdo do programa na formacéao de professores na instituigéo

Esse projeto foi elaborado por um coletivo de professores que participaram e foram

previamente aprovados em uma selecdo interna da universidade. Diante disso, eles ressaltam

no documento a concepcéo deles a respeito do programa como pode ser visto no trecho a seguir:

Assim, entendemos o Programa Residéncia Pedagdgica como um espaco auxiliar das
IES para a realizacdo de praticas formativas dos profissionais da educacéo basica nas
escolas campo de estagio, haja vista que a formacdo inicial é um espaco-tempo
estratégico para iniciar o processo de desenvolvimento profissional do (a) professor
(a), sobretudo, porque a escola é um espaco de vivéncias, experiéncias, observacao-
participagdo e exposicdo de novas perspectivas teéricas (PROJETO
INSTITUCIONAL — RESIDENCIA PEDAGOGICA, 2018, p. 1).

Essa perspectiva corrobora com 0 que muitos autores ressaltam: o protagonismo da
escola na formacao inicial e continuada de professores. Uma vez que € na escola que a formagéo
de professores acontece, por meio do movimento de ensinar e aprender, além das diferentes
atitudes e elementos que auxiliam na construgdo da identidade profissional. Entretanto, é
preciso estar clara as intencionalidades formativas que se pretende construir na escola, que as

praticas sejam “questionadas, intencionais, deliberadas, sejam avaliadas e investigadas a luz
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de quadros teodricos consistentes, sistémicos e pluriepistémicos que sustentem um processo
situado de epistemologia da préatica como eixo da formagdo” (GONZATTI, 2015, p.165).

O texto também traz os objetivos do projeto institucional, sendo o seu objetivo geral:

O projeto PRP tem como objetivo geral a promocdo de experiéncias formativas que
contribuam para a melhoria da articulagdo entre os saberes pedagégicos, os saberes
das ciéncias de referéncia e saberes experienciais, tomando como referéncia a
formacdo do licenciando voltados a pesquisa, a reflexdo e comprometidos a colaborar
com a superacdo dos desafios contemporaneos advindos do contexto escolar
(PROJETO INSTITUCIONAL — RESIDENCIA PEDAGOGICA, 2018, p. 1).

Também sdo apresentados os objetivos especificos do projeto pretendendo formular um
plano de trabalho que amplie aquilo que os estudantes-residentes ja vivenciam nas disciplinas
de estagio supervisionado obrigatorio. Para isso, foram formulados nove objetivos especificos.
Séo eles:

1) formar o licenciando da IES voltado para reflexdo e enfrentamento das diversas
situagBes que ocorrem nas instituicdes escolares e nas classes em que atuaréo; 2)
contribuir para a formac&o continuada dos professores da rede publica de ensino
em consonancia com as problemaéticas identificadas no transcorrer do programa
no espaco escolar; 3) Contribuir para a transformacdo do espaco escolar numa
comunidade de aprendizagem, torna-o capaz de alimentar praticas pedagdgicas
apropriadas para enfrentar os desafios do cotidiano escolar; €) promover a¢fes de
qualificagdo que promovam a integracdo Universidade-escola; 4) fomentar aces
que estimulem o protagonismo de professores como coformadores dos
licenciados; 5) Registar e Sistematizar as experiéncias pedagogicas
desenvolvidas no interior do programa como estratégia de formagéo continuada
para os professores da educacdo bésica, docente-orientadores e futuros
professores; 6) contribuir para o desenvolvimento de experiéncias inovadoras no
que diz respeito ao uso da Tecnologia de Informacdo e Comunicacdo no ensino;
7) Fomentar a produgdo de materiais didaticos, considerando os objetos e
problemas vivenciados na pratica do programa residéncia; 8) Incentivar a
producdo e participacdo em eventos académicos; 9)Promover encontros de
formacdo com o grupo que constitui o programa Residéncia Pedagdgica/lES com
intencdo de planejar e monitorar as a¢des e metas estabelecidas pelo colegiado do
PRP (PROJETO INSTITUCIONAL - RESIDENCIA PEDAGOGICA, 2018, p.
1-2, — grifo da autora).

Esses objetivos corroboram com o que é apresentado por diferentes pesquisadores da area de

formacdo e pratica docente, uma vez que propde a articulacdo de saberes a reflexdo sobre a préatica, bem
como a pesquisa desta, assim como podemaos em pesquisas como as de Schon (2000) e Zeickner (1993),
segundo Pimenta (1999), que preconiza que o professor precisa refletir sobre sua pratica. Mas é preciso
gue essa reflexdo ndo ocorra apenas diante do &mbito da sala de aula, mas que ela esteja vinculada a
questbes que vao além e se debrucem nos debates educacionais com a finalidade de contribuir para a
qualidade da educacdo (FOSSATTI; SARMENTO, GUTHS, 2012).

Em seguida, o projeto institucional apresenta como os subprojetos que estéo incluidos nele se
articulam, afirmando que por estar sendo regido por meio da gestdo democratica, esses subprojetos estdo
integrados e articulados de modo estratégico nos aspectos gerenciais, pedagogicos e tedricos, sendo as
acoes do programa discutidas em reunides deveriam ocorrer mensalmente.

O PI diz que os subprojetos eram autdbnomos, desenvolvendo suas proprias metas.

Entretanto, eles se mantiveram conectados por adotarem o mesmo aporte tedrico para direcionar
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suas discussdes e o enfrentamentos da polarizacéo, tanto entre a teoria e a pratica quanto nos
distanciamentos entre a universidade e a escola. Desse modo, 0s subprojetos se articulam nos

seguintes pontos:

1) gestdo colegiada do projeto institucional; 2) a manutencéo de reunides colegiadas
mensais para a discussdo e avaliacdo das acbes do PRP/IES; 3) perspectiva
pedagdgica e tedrico-metodolégica comuns, que tomam como foco a formacéo
de professores como uma pratica integrada entre universidade e escola basica.
(PROJETO INSTITUCIONAL — RESIDENCIA PEDAGOGICA, 2018, p. 2 —
grifo nosso).

Prosseguindo com as informacg0es, o projeto apresenta 11 indicadores, para 0s quais
também sdo apresentados descritores e resultados esperados. Cada um desses indicadores
apresenta um codigo na Capes e demostravam detalnadamente como ocorreriam 0s
planejamentos e agOes do programa. Estdo sintetizadas as informagdes sobre cada um dos
indicadores:

1 - O indicador que possui 0 codigo 2275, diz respeito ao planejamento de a¢cdes administrativas

e pedagdgicas entre as escolas parceiras e a universidade, o descritor referente a esse indicador

apresenta que esse alinhamento seré feito através de reunides periddicas. Essas reunides eram

feitas com o colegiado dos coordenadores de area e visava ajuste de calendério, planejamento
de acdes, bem como esclarecimento das concepc¢des de formacéo e conceitos que a permeiam
no ambito do programa.

Segundo Raposo e Maciel (2005), acdes/reunides de planejamento, se houver escuta das
partes envolvidas, pode proporcionar a construcao de relacfes de confianca entre os membros
do grupo, bem como interdependéncia, colaboracdo, possibilitando alcancar os objetivos
individuais e coletivos propostos para o projeto. Portanto, a aplicacdo desse indicador,
pode/poderia ter favorecido a possibilidade de didlogo entre os participantes e instituicoes
envolvidas, criando assim, pontes entre a escola e a universidade.

2 - Indicador 2269 diz respeito ao aperfeicoamento da ambientacdo e da integracdo atraves
da elaboracdo de atividades e instrumentos que possam promover a melhoria da insercao
dos residentes nas escolas. O texto afirma que essa proposic¢ao de melhoria da ambientacdo
e da integracdo tem como finalidade melhorar como “sdo utilizado os dados de observagéo
apresentados nos relatérios de estdgio supervisionado” (PROJETO INSTITUCIONAL -
RESIDENCIA PEDAGOGICA, 2018, p. 3). Muitas questdes estdo envolvidas na formagio
docente, dentre elas, a vivéncia com o futuro ambiente de trabalho pode ser um fator
determinante de incentivo a docéncia ou desanimo. A forma como o licenciando é
recepcionado na escola campo de estagio pode interferir na sua viséo a respeito da docéncia,

por isso, é necessario a compreensao de que a escola é um ambiente formador de professores
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e ndo apenas um ambiente que recebe estudantes de graduagdo, mas que também contribui

para formagéo deles.
3 — No que se refere ao terceiro descritor, 0 2274, temos a promoc¢ao de eventos no interior do
ambiente escolar. O intuito deles era promover conhecimento e estreitar o relacionamento com
a escola. Esses eventos seriam feiras de conhecimento e eventos culturais que ocorreriam tanto
na escola quanto na universidade e estariam abertos para os publicos das duas instituigdes.
4 — No indicador 2278 o projeto institucional vai abordar as a¢des direcionadas a formacéo
continuada dos professores bolsistas participantes do projeto. As formacdes estavam propostas
para ocorrerem por area especifica de cada licenciatura e contemplariam &reas gerais do ensino
como o planejamento e avaliagéo.
5 — A abordagem acerca de acdes que promovam a adequacao dos cursos de licenciatura esta
contida no indicador 2270, que pretendeu discutir no forum das licenciaturas questdes relativas
a essas modificacbes, com o intuito de adequar os curriculos das licenciaturas aos principios da
Base Nacional Comum Curricular (BNCC).
6 — O indicador 2268 diz respeito a otimizacdo da articulacdo entre a teoria e a préatica. Para
isso, todos 0s envolvidos no projeto institucional deveriam planejar agdes em conjunto para o
ensino e aprendizagem, planejamento e avaliagdo. Com isso, esse indicador pretende contribuir
para a melhoria da qualidade da formacdo desses profissionais da educacao basica.
7 — O sétimo indicador, 0 2271, se refere ao incentivo da permanéncia dos residentes na
profissdo docente. Esse indicador seria visualizado por meio da observacdo do impacto das
bolsas de residéncia na segunda metade do curso, com isso, pretendeu-se ressaltar a relevancia
do programa para a permanéncia dos licenciandos nos cursos e promover uma reflexdo acerca
da proposta de desenvolvimento profissional que oferecidas pelas licenciaturas.
8 — Ao explanar o indicador 2273, o Pl traz que seriam promovidas acdes que fomentasse a
participacdo da coordenacdo institucional em espacos de dialogos e articulacdo em defesa dos
programas de iniciacdo a docéncia para educacédo béasica, tanto em &mbito local como nacional.
Para isso, a gestdo do programa na IES participaria de eventos para didlogo com 0Orgaos
estaduais e de eventos académicos como o de iniciagdo a docéncia e as reunides do Reunifes
do FORPIBID/PE.
9 — No indicador 2280, o projeto traz que a necessidade de identificar e propor a utilizacao,
manutencdo e organizacdo dos laboratdrios de ciéncias e outros espagos da escola, como a
biblioteca, tornando esses ambientes mais convidativos e propicio para uso.
10 — O décimo indicador (2281) diz respeito a elaboracdo de materiais didaticos tanto

disciplinares como interdisciplinares, de acordo com a necessidade da escola, possibilitando
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aos professores ampliarem suas possiblidades de recursos didaticos diversos no ambiente
escolar, além disso, promovendo a estimulacdo da producdo autoral por parte desses
professores.

11 — O ultimo indicador, que apresenta cddigo 2277, refere-se a escola como ambiente de
producéo de pesquisa que precisa ser divulgada, para isso, os residentes seriam estimulados a
publicar os resultados dos seus achados de pesquisa na escola em eventos académicos da area.

O texto vai tratar a respeito do acompanhamento que seria feito pelo docente orientador.
Haveria reunides frequentes a escola-campo, além de reunides na escola e na universidade com
0 intuito de orientar as agdes que seriam desenvolvidas. Quanto aos preceptores, estava a eles
incumbida a tarefa de acompanhar os residentes nas atividades desempenhadas e nas salas de
aula, fazendo registro desses momentos em uma ficha de acompanhamento, que seria
construido em parceira com o docente orientador.

O documento prossegue apresentando o plano de ambientacdo dos residentes nas
escolas campo. Mais uma vez, é ressaltado no projeto que o programa de residéncia é entendido
pela instituicdo como um momento de estdgio em pratica amparado no que Santigo e Batista
Neto (2016) trazem, uma vez que ele apresenta a mesma divisao em quatro ciclos, de modo que

a organizacdo da carga horaria da residéncia (440 horas) esta dividida da seguinte maneira:

Propomos que as 60 horas de ambientacdo na escola previstas no edital do PRP
possuam como objetivo vivenciar este primeiro ciclo da pratica de ensino. As
préximas 320 horas destacas como imersao planejada e sistematica pelo edital devem
ser divididas em duas partes. Propomos que as primeiras 220 horas sejam dedicadas
ao segundo ciclo da prética de ensino, cujo objetivo é refletir sobre as diversas
relagbes no grupo-classe e sobre os saberes e competéncias profissionais mais
significativas a docéncia (reflexdo sobre as situacdes de ensino, aprendizagem e
avaliacdo). Nesta etapa, os residentes devem produzir subsidios para a elaboracéo de
projeto de ensino. As proximas 100 horas devem ser dedicadas a regéncia e dizem
respeito ao terceiro ciclo que tematiza a preparacdo de intervencdo pedagogica, a
vivéncia da docéncia em sala de aula e a avaliacéo das aprendizagens (que implica na
andlise individual dos resultados individuais e coletivos da turma bem como a
vivéncia de conselho de classe). Por fim, as 60 horas restantes, segundo o edital do
PRP, devem ser investidas na producdo de relatério final e nas atividades de avaliagdo
e socializacdo das potencialidades e fragilidades da construcdo individual e coletiva
do PRP na é4rea de Histéria da IES (PROJETO INSTITUCIONAL -
RESIDENCIA PEDAGOGICA, 2018, p.5 — grifo da autora).

No que se refere as atividades que os residentes desempenhariam no ambito do

programa, o projeto institucional lista as seguintes:

Realizacdo de diagnostico da realidade escolar e necessidades observadas nas turmas;
formulacdo de objetivos a partir dos dados do diagndstico; planejamento de atividades
a serem realizadas a partir das demandas de aprendizagem; elaborar recursos didaticos
que subsidiem as intervengdes e potencializem o processo de ensino-aprendizagem;
organizacdo de propostas de intervencdo que utilizem os diversos espagos e recursos
da escola (laboratérios, biblioteca, etc) para a realizagdo de estratégias didaticas
inovadoras na pratica pedagdgica; elaboragdo de materiais e sequéncias de atividades
no ambito interdisciplinar; produzir artigos resultantes das analises e reflexfes sobre
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as atividades e experiéncias desenvolvidas para divulgacdo em eventos e periddicos
(PROJETO INSTITUCIONAL — RESIDENCIA PEDAGOGICA, 2018, p.5).

Ao final desse topico, o documento traz a forma de acompanhamento e registro dessas
atividades, que deve ser feita ficha de acompanhamento, além da confeccdo de um diério de
campo. Os residentes também deverdo elaborar um relatdrio ao final do periodo de residéncia
que contenha uma reflexdo critica a respeito de seu periodo de pratica na escola. Esperava-se
também que o relato dessas experiéncias fosse compartilhado em um encontro com os atores
participantes do programa e da rede de ensino.

Em mais um de seus topicos o projeto institucional relata que para preparar os estudantes
para o periodo de residéncia, seriam feitas diversas reunides de orienta¢do na universidade no
periodo de ambientacdo. Nessas reunides o coordenador institucional daria os devidos
esclarecimentos sobre 0 programa, apresentaria quais acdes e eventos seriam feitos na escola,
bem como a apresentacdo do cronograma de atividades.

4.2.2 Relagdo IES-Escola

O documento também aborda que para que fossem alcancados os “beneficios” do
programa, foi proposto que todos os subprojetos envolvidos estivessem conectados pelo
objetivo comum, pretendia construir espacos que permitisse o dialogo entre os atores com 0
intuito de construir uma outra cultura escolar na IES e na escola, visando a melhoria da
aprendizagem atentando para as necessidades especificas das areas do conhecimento.

As atividades que deveriam ser desenvolvidas para melhoria da escola-campo estdo
descritas no Quadro 2:

Quadro 2. Atividades para melhoria da escola campo

ATIVIDADE

Encontros de Formacao para professores em servico.

Oficina de orientacdo ao ingresso na pés-graduacdo strictu-sensu com o objetivo de apresentar aos
preceptores as opgoes de programas de pos-graduacdo disponiveis, 0s processos seletivos e os modos de

construgdo de projetos de pesquisa.

Participacdo do processo de planejamento das atividades escolares no inicio do ano letivo.

Planejamento e execucdo de projetos de ensino protagonizados pelos residentes em didlogo com
docentes, preceptores e gestdo escolar focados que articulem necessidades escolares e as tematicas e

metodologias de ensino candentes tais como educacdo das relagBes étnico-raciais, abordagem de género,

uso de linguagens alternativas no ensino, uso de jogos, letramento cientifico.

Fonte: Projeto Institucional Residéncia Pedagdgica - IES
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Sendo esse o Ultimo topico do projeto de modo geral que a partir deste ponto foca em
apresentar os subprojetos de cada uma das areas.
4.3.3 Contribuigdes na Formagéo

Inicialmente, o projeto institucional da IES aborda que sua finalidade era contribuir, a
nivel estadual, com o desenvolvimento de politicas publicas para formacéo inicial e continuada
de professores. Além disso, é ressaltado trés principios sobre os quais esse Pl se ancora, a
formagéo de professores nas seguintes perspectivas: formacdo do professor-pesquisador;
formacdo do professor-intelectual e a formacdo de professor-reflexivo. E a partir desses
principios que os subprojetos pretenderam se articular.

A formacéo de professores nas instituicbes de Ensino Superior precisa acompanhar o
ritmo de constante mudanca pelo qual a nossa sociedade vem passando, sempre refletindo sobre
esse momento formativo. Entretanto, é preciso estar atento uma vez que a docéncia € uma
atividade complexa e que apresenta muitos desafios, requerendo do professor uma disposicao
constante para aprender, questionar, investigar e inovar o seu processo de ensino.

De fato, a formacdo de um professor reflexivo e pesquisador € uma das possibilidades
para acompanhar as demandas da sociedade e para garantir ao docente uma formacéo solida.
Uma vez que, como afirma Tardif (2002), a pratica reflexiva pode auxiliar o professor no
enfrentamento de situacOes incertas e flutuantes, possibilitando a ele construir solugdes e novos
modos de agir no mundo. Porém essa reflexdo por si s6 ndo € o bastante, é necessario que se
saiba sobre o que refletir e como refletir, a fim de melhorar o processo de ensino. Assim, como
afirmado por Zeichner (1992), cabe ao professor uma sistematizacédo de sua reflexao, tornando
ela uma prética investigativa.

Porém, para que a formacéo de professores dentro dessas perspectivas ocorra, ndo deve
ser apenas a visdo dentro de um programa., ela precisa ser efetivada dentro dos cursos de
formacdo, com engajamento dos professores formadores, tanto da area especifica quanto da
area pedagdgica, por isso esse tem sido um desafio das licenciaturas: tracar o perfil do
profissional que se pretende formar.

O documento ainda traz que a universidade seguira a perspectiva de Isabel Alarcéo
(1996) para orientagdo das atividades no ambito do programa com a finalidade de amenizar o
hiato existente entre a teoria e a pratica por meio da “(re)constru¢do” de saberes na formagao
de professores reflexivos. O texto também afirma que o projeto também se filia aos
pressupostos de Pimenta e Lima (2010) compreendendo as atividades realizadas pelos
residentes no programa como atividades de reflexdo tedrica e pesquisa, assim como as autoras

consideraram o estagio.
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Outro ponto que é estabelecido é de que forma o projeto institucional contribui para o
aperfeicoamento do estagio. Esse tdpico € inicialmente abordado afirmando que a proposta, que
consta no PI, pretendia “fortalecer e ampliar a rede de escolas parceiras do campo de estagio, bem
como promover uma aproximacao entre os professores das disciplinas de estagio supervisionado e
professores da educacdo bésica que recebem os estagiarios” (PROJETO INSTITUCIONAL —
RESIDENCIA PEDAGOGICA, 2018, p. 2). O texto prossegue abordando a concepgdo de
estagio a qual o projeto institucional se filia:

Para tal, partilhamos do entendimento do conceito de estagio como pesquisa
epistemoldgica da pratica docente. O que significa que o estagio é por exceléncia um
momento de se questionar e confrontar a teoria entendida aqui como fonte de reflexdes
sobre as préaticas institucionalizadas e a¢Ges dos sujeitos e de explicagdes sobre a
realidade social e escolar (PIMENTA; LIMA, 2010), logo, as atividades do programa
residéncia pedagdgica desempenhardo atividade similares e complementares ao
estagio. Sabemos que, 0 estadgio ndo pode ser visto como apéndice, mas sim como
campo de conhecimentos especificos da formacg&o de professores, 0 espago da sintese
e articulacdo entre os saberes disciplinares, pedagogicos, curriculares e experienciais
(PROJETO INSTITUCIONAL — RESIDENCIA PEDAGOGICA, 2018, p. 2).

Em seguida, o Pl aborda o PRP como estagio em pratica de ensino e justifica essa
compreensdo uma vez que a organizacao que esta no edital coincide com a divisdo em ciclos
formativos, baseados em Santiago e Batista Neto (2006). Assim, o documento apresenta a
compreensdo de que o estagio é um conjunto de componentes curriculares que sdo oferecidos
na segunda metade da licenciatura com o intuito de complementar o ensino e aprendizagem
com a finalidade de “constituirem em instrumentos de integragdo, em termos de treinamento
pratico, de aperfeicoamento técnico-cultural cientifico e de relacionamento humano.”
(PROJETO INSTITUCIONAL — RESIDENCIA PEDAGOGICA, 2018, p. 2) Os pontos nos

quais o projeto aborda a contribuicdo dele para o aperfeicoamento do estagio estdo a seguir:

1) fortalecer a integracdo entre o ensino, a pesquisa e a extensdo nas licenciaturas,
entre a formagdo inicial e continuada de professores, valorizando o espago da escola
publica como campo fundamental para a construcdo do conhecimento da docéncia na
educacdo basica; 2) fomentar o aperfeicoamento profissional dos professores em
servico, de maneira que esta formacéo se caracterize como continuagdo da formagéo
inicial e dialogue com as necessidades dos professores, investindo menos em
propostas metodologicas pré-elaboradas; 3) Fomentar aproveitamento das horas
atividades do Programa na disciplina de estagio supervisionado; 4) Aperfeicoar o
processo de ambientacdo e integracdo dos licenciandos nas escolas parceiras;
5)Estimular a pesquisa educacional e a escola como espaco de pesquisa (PROJETO
INSTITUCIONAL — RESIDENCIA PEDAGOGICA, 2018, p. 2).

O projeto institucional também apresenta uma proposta para a formacéo de preceptores.
Seria destinada uma carga horaria de 40 horas para essa atividade. Essa formacao seria

estabelecida da seguinte maneira:

A proposta de formacgdo da IES serd um espaco de inspiracédo e troca de experiéncias,
a partir do fomento da pesquisa, analise, avaliacdo e formulacdo de propostas de
intervencdo na escola, uma vez que, esse processo contribui para o planejamento dos
projetos de ensino e didaticos (PROJETO INSTITUCIONAL — RESIDENCIA
PEDAGOGICA, 2018, p. 4).
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O projeto segue afirmando que a formagéo continuada dos preceptores, proposta no
programa como ambiente formativo, dialoga e atende as expectativas da rede de educacéo
basica, por se estruturar em ciclos que ocorre em 4 etapas: 1-Ambientacdo, 2- Roda de
discussao, 3- Planejamento e 4- Socializacdo. A proposta é para que cada ciclo tivesse inicio ao
reinicio de cada semestre com o intuito de estimular tanto os residentes quanto os preceptores
a realizarem projetos didaticos e de ensino.

No que diz respeito a formacao de preceptores, o projeto institucional ainda ressalta:

O ciclo de formagdo é um processo de colaboracdo e interacdo entre professores
(preceptor e coordenador-orientador) e licenciandos para discutir o que deu certo e
deu errado em suas praticas. Essa proposta de formagdo toma por base as expectativas
e sugestdes dos professores da educacdo bésica da rede municipal e estadual de
Pernambuco, ao demonstrar interesse por uma proposta de formacéo que apresente
espaco para discussdo da gestdo de sala de aula, novas formas de avaliar e
desenvolvimento de trabalhos em grupo e com uma nova organizacdo de sala de aula
(PROJETO INSTITUCIONAL — RESIDENCIA PEDAGOGICA, 2018, p. 4-5).

4.2.4 Voltando o foco para o subprojeto biologia

A parte do projeto institucional destinada ao subprojeto biologia inicia-se abordando 0s
objetivos desse subprojeto. O primeiro deles diz respeito ao desenvolvimento de situacdes
didaticas-pedagodgicas por meio da interacdo dos residentes com o ambiente escolar para que
haja apropriacdo dos fundamentos teéricos, metodoldgicos e legais que compde o ambiente de
ensino. O segundo objetivo se baseia no fortalecimento da relagéo entre as escolas-campo e a
IES.

O terceiro objetivo fala sobre a implementacdo de um carater interdisciplinar na
formagéo inicial e continuada de professores. De acordo com o projeto, isso seria feito por meio
da a “aproximacgdo do conhecimento cientifico (referentes ao ensino de ciéncias e biologia)
com o saber ndo escolarizado” (PROJETO INSTITUCIONAL - RESIDENCIA
PEDAGOGICA, 2018, p. 6).

O projeto apresenta um quarto objetivo no subprojeto biologia que diz respeito a
reflexdo sobre as metodologias que podem facilitar o processo de ensino e aprendizagem, além
da reflex@o a respeito do processo de avaliacdo e seus instrumentos para desenvolvimento das
acOes na escola-campo. O ultimo objetivo pretendeu desenvolver situagdo que possibilitassem
o trabalho coletivo pelas a¢cGes democraticas critico-reflexivas, visando o desenvolvimento de
suas futuras acdes como profissional no ambiente escolar.

Em seguida, o subprojeto biologia segue apresentando o plano de atividades do residente. Essas
atividades seriam desenvolvidas em conjunto com os preceptores e residentes para utilizacdo
de metodologias inovadoras de acordo com o que é orientado pela Base Nacional Comum

Curricular— BNCC, além de “levar em consideragdo o contexto da Historia e Filosofia das
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Ciéncias; no ensino por investigacdo e descoberta, no uso das novas tecnologias, na
aproximacdo da arte e da literatura com o ensino de Ciéncias e Biologia” (PROJETO
INSTITUCIONAL — RESIDENCIA PEDAGOGICA, 2018, p. 6).

Posteriormente, o Pl do subprojeto biologia afirma sobre as atividades que serdo

realizadas pelos residentes:

O residente, sempre sob supervisdo do preceptor, devera realizar atividades de: a
observacdo, planejamento (individuais e coletivos), elaboracdo de material didatico,
regéncias e de reflexdo sobre toda sua vivéncia. Preceptores e residentes participardo
de encontros para formacdo continuada do grupo, planejamento e avaliacio
(PROJETO INSTITUCIONAL — RESIDENCIA PEDAGOGICA, 2018, p. 6).

Para sistematizar o registro e socializacdo do processo formativo, 0s residentes
deveriam fazer relatos de vivéncia em “formato académico (relatrios técnicos, resumos e
artigos que deverdo ser divulgados em eventos) ou em formato artistico cultural (relatérios
estéticos poderdo ser elaborados)” (PROJETO INSTITUCIONAL - RESIDENCIA
PEDAGOGICA, 2018, p. 6).

O projeto ainda descreve o quadro de atividades no subprojeto, como pode ser visto no
Quadro 3, a seguir:

Quadro 3. Etapas e atividades do Subprojeto

Etapa Atividades do Subprojeto

Formac&o da Equipe e Planejamento Processo de Selecdo dos Bolsistas, Implementagdo
das Bolsas e Encontros de Planejamento dos

Nucleos

Desenvolvimento de Atividades Formativas e | Curso de formacdo de residentes e preceptores:
Didatico-Pedagdgicas Caravana da Formacdo Docente e Ciclo de
Formacéo; Orientacéo conjunta
(coordenador/preceptor) ambientacdo do residente

na escola e Imersao na escola

Acompanhamento Monitoramento das a¢Bes desenvolvidas

Socializacéo e avaliagdo Produgdo do Relatério Final e Seminério de

Avaliacdo do Programa Residéncia Pedagdgica

Fonte: Projeto Institucional Residéncia Pedagdgica

Seguindo, o subprojeto apresenta os dados das escolas participantes, dos estudantes

residentes e dos preceptores.

O projeto institucional da residéncia pedagogica n instituicdo estudada traz em seu
contetdo ideais de formagdo de um professor critico e reflexivo, que procurou utilizar as
parcerias pedagdgicas e institucionais para alcancar seu objetivo. Entretanto, para melhor

compreensdo de como se deu esse processo, esses dados foram intercruzados com entrevistas
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com as preceptoras e o formulério com os residentes e serdo apresentados posteriormente nesta

tese.



CAMINHOS METODOLOGICOS

OS TRACOS E AS PINCELADAS

Fonte: A autora (2022)
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Aqui, essa pesquisa esta sendo construida como uma pintura. Nesse capitulo propomos
desenhar os tracos que delimitam os caminhos metodoldgicos que foram seguidos a fim de
atingir os objetivos propostos para essa pesquisa, bem como as pinceladas que contribuiram
para que os dados fossem constituidos. Compreendemos que a metodologia nédo se trata de uma
mera coleta de dados, mas da construcdo deles. Assim como a pintura é construida passo a
passo, a medida que se escolhe o tecido, o desenho, as cores, as técnicas e 0s pinceis, a pesquisa
necessita de certas escolhas para formar uma obra. Paul Valéry disse que “um pintor ndo devia
pintar o que v€, mas o que sera visto” (S/D). Do mesmo modo, o pesquisador ndo € o mero

retratador do contexto, mas é um construtor da realidade apresentada.

Inicialmente serdo descritas as abordagens que foram escolhidas para este estudo com
base nas questdes norteadoras e objetivos dessa pesquisa. Posteriormente serdo esclarecidos 0s
instrumentos e procedimentos metodoldgicos, bem como a escolha para analise dos dados que

foram as pinceladas que construiram a pintura.
5.1 Conhecendo os Caminhos

Trata-se de uma pesquisa de abordagem qualitativa com finalidade descritiva que tem
como objeto de estudo o Nucleo de Biologia do Programa de Residéncia Pedagdgica (PRP), de
uma Instituicdo de Ensino Superior (IES) localizada na capital pernambucana. Para construcao
dos dados foram utilizados questionério, analise documental e entrevista. A analise de dados
foi realizada por Anélise de Contetdo (AC).

5.2 A Pesquisa Qualitativa

A perspectiva qualitativa de abordagem descritiva foi escolhida por possibilitar a
compreensdo do funcionamento de estruturas sociais, além de, nesse tipo de perspectiva todos
os fatores e fendmenos serem significativos e relevantes. Como se pretendeu estudar interagdes
e experiéncias humanas, o carater descritivo desse tipo de estudo podera favorecer uma

compreensdo mais clara do objeto de estudo, devido a sua visdo sistémica (OLIVEIRA, 2016).

Compreende-se que a pesquisa de cunho qualitativo é aquela que se propde a estudar
0S processos vivenciados pelos sujeitos. Esse tipo de estudo tem se expandido e tem sido visto
como uma das formas de se explicar os diversos fendmenos. Além de suprir as lacunas
ocasionadas pelos métodos positivistas de pesquisa, sendo essa a abordagem mais indicada

quando se pretende investigar contextos e realidades distintas.

Nesse estudo buscamos conhecer o Programa de Residéncia Pedagogica de uma IES

publica em Pernambuco e sua atuagdo frente a formacdo de professores de biologia, por isso
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consideramos que a pesquisa descritiva dentro da abordagem qualitativa é a mais adequada para
0 estudo em questdo, tendo em vista que ela proporciona uma descri¢do detalhada dos fatos e

fendmenos promovendo uma analise aprofundada da realidade estudada (OLIVEIRA, 2016).

Além da pesquisa descritiva, outro olhar de investigacdo tambem foi abordado nesse
estudo: a pesquisa documental. Esse tipo de pesquisa caracteriza-se por ter, como fonte de
construcdo de dados, documentos que ndo receberam nenhum tratamento cientifico, como é o
caso do Projeto Institucional do PRP, sendo assim, essa pesquisa se trata de uma analise em
fontes primérias de informacdo (OLIVEIRA, 2016; CORSET]I, 2006).

5.3 Consideracdes Eticas

A investigacdo ocorreu mediante as devidas autorizagOes institucionais, além do
consentimento de todos os envolvidos na pesquisa por meio Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) (APENDICE A), que foi devidamente apresentado aos atores sociais que
estdo incluidos nesta pesquisa.

O presente estudo faz parte de uma pesquisa em nivel nacional sobre o Programa
Residéncia Pedagdgica Capes, aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade de
Pernambuco (CEP-UPE) e apresenta nimero de autorizacdo CAAE:32727220.5.0000.9547.

5.4 Contexto do estudo

Enquanto se pinta, por vezes, faz-se necessario mudar o pincel, a cor, 0s tons, 0s
efeitos, os tracos, devido a questBes internas e externas que estdo sob dtica do pintor.
Metaforizando a pesquisa como uma pintura, por vezes, diante do cenario, também ocorrem
mudancas. As investigacdes cientificas se inserem em contextos histéricos e sociais. Portanto,
elas estdo suscetiveis aos fendbmenos que podem perpassar a sociedade e ter impactos diretos
sobre elas.

Diante disso, parte do estudo que aqui desenvolvemos foi atravessada pela pandemia
da COVID-19, que trouxe um contexto turbulento marcado por um caos na saide mundial, com
milhdes de vidas perdidas e um cenario econdémico e social incertos. Esse fendmeno trouxe a
necessidade de adaptarmos alguns aspectos previamente planejados para esta pesquisa, como,
por exemplo, a realizagdo de entrevistas presencialmente, sendo preciso adapta-las ao formato
remoto via plataforma Google Meet.

Mesmo diante de todos esses acontecimentos foi preciso otimismo para permanecer
pintando, assim como disse o pintor alemdo Hans Hoffman: “Ndo consigo entender como
alguém consegue pintar sem otimismo. Apesar da atitude pessimista no mundo de hoje, ndo

sou nada além de otimista” (SID).
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5.5 Campo de Estudo

A formacdo de professores é um campo bastante amplo. Muitos desdobramentos
contribuem para experiéncias exitosas ou deficientes na formacéo inicial do docente. Além dos
curriculos das universidades para formacéo de professores, muitas outras atividades podem
interferir nessa formacgdo, como por exemplo, a inser¢do do licenciando em experiéncias de

pratica docente por meio de programas, destacamos aqui o Programa de Residéncia Pedagdgica.

Diante disso, este estudo tem como l6cus de pesquisa o Programa Residéncia
Pedagogica implantado em uma universidade publica federal do estado de Pernambuco, mais
especificamente, foi estudado o subprojeto de Ciéncias Bioldgicas. A universidade pesquisada
€ uma instituicdo centenaria no estado de Pernambuco, criada em 1912, formada por 4 unidades
académicas, polos de Educacdo a Distancia e uma escola de ensino médio-técnico. A IES
apresenta cursos de licenciatura em grande parte de seus campi sendo, portanto, uma instituicdo
com uma reconhecida experiéncia e importancia na formacao de professores no estado. O curso
de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas do campus sede da instituicdo foi criado em 1977 e tem
sido responsavel, ao longo dos anos, pela formacdo de milhares de professores de ciéncias e

biologia para atuacdo no Ensino Fundamental e Médio.

No que se refere ao PRP, que ocorreu na instituigdo durantes os anos de 2018 a 2020,
mediante aprovacdo do projeto institucional no edital de 06/2018 da Capes, a maioria das
licenciaturas presenciais tiveram residentes participantes do programa como bolsistas ou
voluntarios (Quadro 4), sendo necessario algumas delas se unirem para formar um nicleo Unico
e assim atender aos critérios do programa. Dentre as atividades desenvolvidas pelo PRP esta a
formagdo de preceptores (professores das escolas-campo selecionados previamente para
participar do programa), ambientacdo dos residentes nas reunides mensais com o coordenador,

gue podem ocorrer na universidade ou na escola campo.

Quadro 4. Cursos de licenciaturas participantes do Programa de Residéncia Pedagodgica na

Universidade Federal Rural de Pernambuco

LICENCIATURA N° RESIDENTES N° RESIDENTES
BOLSISTAS VOLUNTARIOS
Biologia 24 4
Educacdo Fisica 24 1
Fisica 24 0
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Historia 24 0
Informatica e Matematica 24 0
Lingua Portuguesa 24 3
Quimica 24 1

Organizacdo: A autora (2022) Fonte: Projeto Institucional Programa de Residéncia Pedagdgica (2018)
O Ndcleo de Biologia do PRP se organizava da seguinte maneira:

Sob a coordenacao de um docente da IES, o nlcleo apresenta 24 residentes bolsistas e
4 residentes voluntarios. Os residentes estdo distribuidos em 3 escolas situadas na Regido
Metropolitana do Recife, sendo 1 no municipio de Recife e 2 no municipio de Camaragibe, 0
que havia previamente sido aprovado no edital, entretanto, devido a problemas operacionais e
de desenvolvimento das atividades e parcerias, uma das escolas foi substituida. Nas escolas
onde os residentes atuavam, eles eram acompanhados por 3 preceptores, uma para cada escola.
As escolas que participavam do programa foram nomeadas aqui de: Escola Federal; EREM —
Camaragibe e EREM — Recife.

5.6 Atores Sociais da Pesquisa

Foram participantes na pesquisa: residentes do Programa de Residéncia Pedagogica
do curso de Licenciaturaem Ciéncias BiolGgicas e preceptores atuantes das escolas-campo onde
estes residentes estiverem inseridos. Houve recusa de outros atores sociais participantes do
programa em outras funcgdes de participar desta pesquisa. Apesar das tentativas de contato, a
coordenadora institucional ndo respondeu ao convite para participar e a professora orientadora

recusou-se a conceder entrevista.

e Residentes: foram incluidos na pesquisa 16 estudantes do curso de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas atuantes no Programa de Residéncia Pedagdgica como bolsistas ou
voluntarios. O grupo era composto por 28 residentes, entretanto, sé 16 foram

respondentes do questionario proposto.

e Preceptores: foram incluidos na pesquisa 3 professores-preceptores das escolas-campo
que atuaram na area de ciéncias biologicas, sendo preceptores dos licenciandos do curso
de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas e que, voluntariamente, se interessaram em

participar desta pesquisa.
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5.7 Instrumentos de Construgdo de Dados

Para construcdo dos dados optou-se pela utilizagdo de diferentes instrumentos e
métodos de coleta de dado, sdo eles: Andlise do Projeto Institucional; Formulario Eletronico do

Google e Entrevistas Semiestruturadas.

No Quadro 5 consta uma viséo geral dos instrumentos que seréo utilizados para atingir

0s objetivos propostos.

Quadro 5. Objetivos, instrumentos e métodos de pesquisa

Objetivos especificos Instrumento

Conhecer como o PRP esta sendo implantado | Anélise do Projeto Institucional, questionario

na formacdo de professores do curso de com residentes, entrevista semi-estruturada

Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas. com 0s preceptores.

Analisar a relagdo estabelecida entre Questionario com residentes, entrevista
Universidade e Escola diante da atuagdo do semiestruturada com os preceptores.
programa.

Compreender as possiveis contribuigdes do Questionario com residentes, entrevista
programa nas perspectivas do residente, do semiestruturada com os preceptores.

preceptor e do projeto institucional.

Fonte: A autora (2022)
5.7.1 Anélise documental do Projeto Institucional

A anélise do Projeto institucional foi realizada por meio da anélise documental tendo
em vista que este € uma fonte primaria de dados e que ainda ndo tem tratamento cientifico, por

isso escolhemos esse método para construgdo dos dados desse estudo.

O uso de documentos em pesquisa constitui-se uma rica fonte de informacdes de no
qual é possivel extrair e resgatar dados, pois possibilita um maior entendimento de objetos e
sua contextualizacdo historica e sociocultural. Além disso, utilizar-se da pesquisa em
documentos possibilita a observacdo do processo de construcdo de grupos, conceitos,
comportamentos, praticas entre outros (CELLARD, 2008; SA-SILVA; ALMEIDA,;
GUINDANI, 2009).
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O Projeto Institucional do Programa Residéncia Pedagdgica trata-se de um documento
que deve ser escrito em padrdes determinados pela Capes e que seré avaliado por ela. O projeto
institucional € de responsabilidade do professor de uma Instituicdo de Ensino Superior (IES),
que € inscrito como Coordenador Institucional. Esse documento deve ser composto por
subprojetos de acordo com os cursos de licenciatura que a instituicao inscrever. Cada nucleo de
residéncia deverd conter um docente orientador responsavel e no minimo trés preceptores. O
projeto deve ser coordenado e executado juntamente com as redes de ensino e deve articular,

nos subprojetos, os projetos pedagogicos dos cursos de licenciatura da IES e das escolas-campo.
5.7.2 O questionario

Os residentes foram convidados a responder online um formulério do Google
(APENDICE B) ja validado em um projeto financiado pelo CNPg, de abrangéncia nacional,
sobre o Programa Residéncia Pedagdgica. O projeto, como ja mencionado, foi desenvolvido no
ambito do FORBIO.

O questionario é uma ferramenta que fornece diversas possibilidades para construcao
de dados. E um instrumento de auto-registo e pode obter respostas estruturadas ou n&o
estruturadas. Sendo possivel, por meio dele, conhecer a perspectiva de um grupo a respeito de
uma situacdo ou fendmeno (SEABRA, 2010). Por isso, justifica-se a utilizacdo desse
instrumento nesta pesquisa, tendo em vista que a visdo dos residentes foi considerada para

compreensdo do programa.
5.7.3 Entrevistas Semiestruturadas

Para construcdo dos dados, foram realizadas entrevistas semiestruturadas com 0s
professores preceptores de biologia das escolas-campo. As entrevistas foram realizadas no
formato remoto por meio do Google Meet, de modo individual. Todas foram gravadas mediante

autorizacdo dos participantes.

As entrevistas ocorreram de acordo com o roteiro (APENDICE C) que era composto
de questdes relativas a atuacao e impressdes deles sobre 0 PRP, tais como: expectativas sobre
0 programa; relacdo com os residentes; contribuicdo da atuacdo do programa para a escola e
especificamente para as aulas de ciéncias/biologia; relacdo do residente com os estudantes;

entre outras.
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5.8 Analise de Dados

Os dados foram analisados utilizando o método de Analise de Contetdo proposto por
Bardin (2016). Esse método oferece um agrupamento de técnicas de analise das comunicagdes.
A analise de conteudo de Bardin é indicada para este tipo de pesquisa, pois amplia a tentativa
exploratoria, estende a possibilidade de descoberta e favorece as formas de comunicagéo oral e

escrita.

Esse tipo de tratamento de dados possibilita a compreensdo das caracteristicas,
estruturas ou modelos que estdo imersos nos fragmentos de mensagens. Para Bardin (2016) a
andlise de conteldo estabelece trés etapas principais: a pré-andlise, a exploracdo do material e

o tratamento dos resultados - a inferéncia e a interpretagéo.

As etapas (ou fases) da analise sdo essenciais para entender os contextos investigado.
Na fase de pré-analise, que também pode ser definida como uma fase de organizacdo, um
esquema de trabalho é formulado e este deve ser preciso, com estratégias bem definidas,

entretanto, ndo deve ser rigido, deve estar aberto a possiveis mudancas.

Na segunda fase deve ocorrer uma leitura “flutuante”. Essa leitura esta relacionada ao
primeiro contato com os documentos que serdo objetos de analise, a escolha deles, a elaboracéo
das hipdteses e objetivos, a formulacdo dos indicadores que norteardo a interpretacdo e a
preparacdo formal do material. Inicialmente deve-se trabalhar escolhendo quais documentos
serdo analisados. Em relagdo as entrevistas, é necessario que elas sejam transcritas, a uniao
delas ird compor o corpus da pesquisa. Para explorar totalmente a comunicacao, sem que haja
omissdo; a amostra deve ser a representacdo do universo, os dados devem pertencer ao mesmo
tema, esses dados devem ser levantados pelas mesmas técnicas e, pesquisadores semelhantes,
os documentos precisam alinhar-se ao contetdo e objetivo da pesquisa e, com intuito de manter

a exclusividade, um elemento deve ser inserido em apenas uma categoria.

A terceira fase € a de tratamento dos resultados — a inferéncia e interpretagdo. O
pesquisador deve extrair resultados brutos, mais significativos e validos. A interpretacdo desses
dados vai aléem do conteudo presente nos documentos, o pesquisador deve ter seu olhar voltado
ao conteudo latente buscando compreender o sentido por tras do imediatamente apreendido. A
inferéncia na analise de contetido se orienta por diversos polos de atencéo, que s&o os polos de

atracdo da comunicacdo, conforme Bardin (2016).

Os dados aqui apresentados foram construidos, de acordo com as respostas dos

residentes do nucleo biologia ao formulario eletrénico do Google, bem como das entrevistas
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semiestruturadas com as preceptoras, além da analise do projeto institucional do Residéncia
Pedagdgica. Durante a pré-analise se buscou fazer uma leitura das respostas desses atores
sociais, tornando possivel a aproximacdo do universo de informac6es. Também foi realizada a
leitura exaustiva a fim de se identificar questdes e aproximacdes com esta pesquisa,
apresentando assim o corpus submetido a exploracdo e tratamento, como é recomendado por
Bardin (2016), que fragmentos do texto passiveis de comparacdo e de codificacdo possam ser

retirados desde a pre-analise.

Na segunda fase, houve mais uma vez uma leitura exaustiva do texto afim de torna-lo
pronto para analises e inferéncia. Durante esse processo foi destacado do texto o que se
considerou como relevante, além de anotacdes das informacdes provenientes dos dados
construidos e sua relacdo com o referencial tedrico. Entdo, seguimos para codificacdo que foi
acompanhada pela etapa de categorizacdo. A codificacdo corresponde a transformacéo dos
dados brutos que ocorre de acordo com trés escolhas: o recorte corresponde a escolha das
unidades; a enumeracdo, escolha das regras de contagem; a classificacdo e a agregagéo que
corresponde a escolha das categorias de analise (BARDIN, 2016). As categorias e subcategorias
foram representadas por uma letra ou conjunto de letras, ja os residentes foram identificados de
R1 a R16 de acordo com a quantidade de residentes que responderam ao questionario. Ja os
preceptores foram identificados como Prl1, Pr2 e Pr3, de acordo com a ordem de entrevista. No
caso dos dados aqui apresentados, a codificacdo apresenta-se como na Figura 4.

Figura 4. Exemplo de codificacdo dos dados analisados.

CATEGORIA TEORICA ATOR SOCIAL

CATEGORIA EMPIRICA
SUBCATEGORIA

Fonte: A autora (2022).

Apo0s a escolha das unidades de codificagdo, seguiu-se a categorizacdo. Essa € uma
operacdo na qual os elementos constitutivos pertencentes a um conjunto sdo classificados,
levando em conta a diferenciacdo e reagrupados de acordo com o género. Os critérios de

categorizacdo podem ser semanticos, sintaticos, l1éxicos ou expressivos. As categoriais podem



95

surgir a priori (também denominadas de categorias analiticas) que sdo aquelas que nascem
junto com o referencial tedrico, ou a posteriori (também denominadas de categorias empiricas)

que sao aquelas que emergem da leitura dos dados (BARDIN,2016).

Diante do referencial teorico e dos dados aqui construidos, as categorias de analise de

dados constam no Quadro 6:

Quadro 6. Categorias de Anélise de dados

CATEGORIAS DE TEORICA CATEGORIA EMPIRICA SUBCATEGORIA
Implantagdo do PRP (IDP) Reunibes (R) Discussdo e Socializagdo
(Dis)

Raramente (Rar)
Escolas Campo (EC) -

Atividades no Residéncia (AR) Oficinas (Of)
Aulas praticas (Ap)

Planejamento (PI)
Reforco escolar (Re)

Avaliagédo (Av)

Dificuldades Encontradas na Infraestrutura e Recursos da
Realizagdo de Atividades (DRA) Escola (le)
Conflitos (Con)

Timidez (Tz)
Possiveis Melhorias (PM) Relatérios (Rel)
Comunicacdo com Capes

(Cca)

Numero de Vagas (Nuv)
Liberacdo de Recursos (Lr)
InformagGes com a Escola

(lae)
Substituicdo do ESO (SE) Substituir Totalmente (St)
Substituir Parcialmente (Sp)

N&o Substituir (Ns)
Relacdo IES-Escola(RIE) Dialogo Unilateral(DU) IES Como Provedora(lp)
Visita a IES(Vi)
Ponte Com o Ensino
Superior (Pes)

Demandas da Escola(DE)

Contatos(C) -
Recepcdo e Inser¢do na Escola- Boa (B)
Campo (REC) Acolhimento do Preceptor
(Apr)
Adaptacdo Posterior (Apo)
Contribuic6es na Formacao(CF) Melhor Préatica Docente (MPI) -

Experiéncia Satisfatoria (ES)
Aproximagdo Teoria e Pratica
(ATP)

Incentivo a Pesquisa (INP)
Formacdo Continuada das
Preceptoras (FCP)

Fonte: a autora (2022)

As etapas seguintes estavam relacionadas as que Bardin (2016) denomina de

tratamento dos resultados composta pela inferéncia e interpretacdo. Para isso, utilizou-se as
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respostas dos residentes ao formulério para compor as unidades de contexto, bem como, trechos
das entrevistas semiestruturadas com as preceptoras. O proximo capitulo é destinado a

exposicdo desses achados e a discussdo deles com o referencial tedrico.



97

~

RESULTADOS E DISCUSSAO

A PINTURA

Fonte: A autora (2022)
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Buscando atender aos objetivos dessa tese de doutorado, depois de termos seguindo 0s
desenhos, utilizado os pinceis e os tecidos, aplicado as cores que vieram da inspiracdo e que
foram inseridas durante este percurso. Enfim apresentamos nossa pintura, para isso, aqui serdo
apresentados os resultados dessa pesquisa e sua discussdo com a literatura. Trazendo as
perspectivas dos residentes, das preceptoras e do projeto institucional. Diante disso,
pretendemos apresentar 0s achados compreendendo que os resultados, uma vez que
intercruzados com as fontes de construcéo de dados, foram construidos por meio de didlogos

entre os dados e a literatura.

O primeiro ponto visa compreender como foi a implantacdo do Programa Residéncia
Pedagdgica na universidade publica estudada e os desdobramentos dele na formacdo inicial de
professores do Nucleo Biologia. Essa discussdo é relevante uma vez que o PRP é um programa

idealizado por 6rgaos externos a universidade e que foi incluido na dindmica dela.

O segundo ponto esté direcionado para a relagao IES-Escola que o programa pretendia
estreitar e fortalecer. Tendo em vista que essa € uma relacdo essencial para formacdo do
professor, faz-se necessario compreendé-la diante da perspectiva daqueles que estdo envolvidos

diante do processo de formacao dentro do programa.

Por fim, no terceiro ponto pretende-se compreender as possiveis contribuicdes desse
programa para a formacdo inicial dos professores de biologia. Diante das perspectivas dos
atores sociais participantes dessa pesquisa, entender em como esse programa colaborou

positivamente para a formacéo dos participantes nele inseridos.

Dos 28 residentes que participaram do programa no Edital 06/2018, apenas 16
responderam ao questiondrio. Todos eles eram estudantes da licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas do campus sede da instituicdo estudada, entre 7° e 0 10° semestre de curso. A maioria
deles estava vivenciando o terceiro semestre de residéncia. Distribuidos em 3 escolas que

ofertavam a modalidade Ensino Médio na rede publica da regido metropolitana do Recife.

As preceptoras eram professoras dessas trés escolas, tinham todas mais de trés anos de
docéncia, uma delas foi inserida por meio da selecdo via edital publico juntamente com suas
escolas, porém duas delas ingressaram no programa posteriormente, sem participar de selecdo,
devido ao surgimento da necessidade de mudancgas, por desisténcia e outros. Uma das
preceptoras foi inserida devido a desisténcia do preceptor que havia sido aprovado na selecdo
pelo edital, j& a outra preceptora ingressou 5 meses apds o inicio das atividades do programa

devido a mudanca de escola-campo que ocorreu devido a conflitos na outra escola que havia
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sido selecionada anteriormente.

6.1 IMPLANTACAO DO PROGRAMA RESIDENCIA PEDAGOGICA NA
FORMACAO DE PROFESSORES DO CURSO DE LICENCIATURA EM CIENCIAS
BIOLOGICAS

O Programa de Residéncia Pedagdgica foi estabelecido por meio de um Projeto
Institucional que criou parcerias com as redes de ensino. Os atores envolvidos diretamente nessa
dindmica sdo os professores da Educacdo Basica selecionados para serem preceptores do
programa, professores na universidade selecionados para serem orientadores e coordenador
institucional e os residentes que sdo os estudantes da segunda metade da licenciatura que

desenvolvem as atividades do projeto institucional nas escolas-campo.
6.1.1 As reunides

Para o desenvolvimento das atividades do programa, € preciso que haja interacéo entre
0s atores que participam dele. Em geral, essa interagdo ocorre por meio de reunides nas quais
sdo tratadas questdes referentes a0 andamento do programa. Para isso, 0s residentes foram
indagados a respeito da existéncia de reunido dentro do Ndcleo Biologia, todos afirmaram que
elas ocorriam. Houve divergéncia nas respostas dos residentes a respeito da frequéncia dessas
reunides. Alguns responderam que eram quinzenais, outros que eram semanais € outros que
eram mensais. Isso pode indicar que ndo havia uma programacdo ou agendamento dessas

reunides, sendo convocadas, provavelmente, caso houvesse necessidade.

Ao serem questionados a respeito da finalidade dessas reunides, eles apontaram
diversos fins, desde a orientacdo de atividade, esclarecimento de duvidas, passar avisos, até ao
que eles chamaram de capacitacdo, o que leva a entender uma formacao em exercicio. Esses
espacos para dialogo podem oportunizar a formacdo reflexiva do residente pela troca com 0s
outros professores, do espaco de voz e compartilhamento de experiéncias para superacdo de
problemas. Essas reunifes podem ser capazes dar oportunidade de construir conhecimento entre

os atores envolvidos ao se relatar experiéncias de forma reflexiva e critica.

Os residentes relataram as reunifes como esse espaco de discussdo, reflexdo e
planejamento de atividades. Como é declarado nas falas deles:

“Discutir sobre as atividades que estédo sendo desenvolvidas e futuros

projetos ” IDPRDisR16

“Capacitacdo, compartilhar experiéncias e falar sobre o andamento das
atividades. ”IDPRDisR6

“Socializacdo de experiéncias "IDPRDisR5
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“Discutir sobre o que ta sendo feito nas escolas, tirar ddvidas sobre
projetos... ”IDPRDisR2
Quanto a funcdo e periodicidade das reunides as preceptoras responderam que elas

ocorriam, nem sempre com a presenca de todos. Ocorriam majoritariamente na universidade.

As falas de Pr2 e Pr3 afirmam a ocorréncia dessas reunides:
“Sim, sempre tiveram reunides com a coordenacdo la (na universidade). Se
eu me lembro bem, ocorriam uma vez por més. De uma a duas vezes por més
com a coordenadora a gente tinha reunido. Os preceptores tinham também

reunido. Entdo o intuito era coordenar mesmo tudo que estava acontecendo
na escola.” IDPRDisPr2

“a gente teve reunido, teve orienta¢do, ela foi excelente.”

IDPRDisPr3

Essa funcéo das reunides apontadas pelos estudantes e pela preceptora, esta registrada
no projeto institucional como “reunides de orientacdo”, sendo um meio de preparar os
estudantes para a residéncia, além de promover discussdes e acdes de planejamento. Quanto a
periodicidade, o Pl traz “manutencdo de reunides colegiadas mensais para a discussdo e
avaliagcdo das agoes do PRP” (PROJETO INSTITUCIONAL, 2018, p.2). Porém, esse dado
apresenta divergéncia e congruéncias com o que foi mencionado pelos residentes e preceptoras.
Alguns afirmando essa periodicidade mensal e outros afirmando que eram quinzenais e uma
das preceptoras ndo soube informar a frequéncia, dificultando assim, a compreensdo de como
realmente ocorriam essas reunides. Quanto a finalidade delas, houve consonancia entre o que

trazia o PI e as respostas fornecidas pelos residentes e preceptora.

Na 12 segunda-feira de cada més, os Coordenadores de Area dos trés campi,
juntamente com a coordenacdo institucional, participardo de reunifes
ADMINISTRATIVAS, nos quais sdo discutidas questfes de carater organizacional
para encaminhamento de ag¢des coletivas (reunides de acompanhamento dos bolsistas
ID nas escolas Parceiras) e para questbes PEDAGOGICAS (Concepcgdo de
Aprendizagem, Ensino, Avaliacdo) adotadas nas agdes didatico-pedagégicas dos
bolsistas (PROJETO INSTITUCIONAL, 2018, p. 3)

Houve divergéncia na fala das preceptoras quanto a essas reunides, pois uma das
preceptoras apontou que elas dificilmente ocorriam e que esse fato poderia estar associado aos
problemas que ocorreram na outra escola onde os residentes estavam lotados antes de serem
acompanhados por ela (como é apresentado mais adiante no topico a respeito de dificuldades
enfrentadas para execucao das atividades). Prl afirma:

“Nao, dificilmente acontecia coordenadores e preceptores, coordenadores e
residentes. Dificilmente, eu acho que pela demanda, né? De cada um, né?
Poucas reunibes, mas aconteciam sim reunifes entre estudantes e
coordenadores ndo lembro bem a frequéncia que a professora orientadora
até citou uma vez, ne?”’ IDPRRarPrl1
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As reunides podem proporcionar aos residentes a sintese de concepcdes e posturas
pedagogico-criticas que pode surgir da fala de outro residente ou de um dos professores.
Construindo e desconstruindo ideias, possibilitando a construcao, desconstrucao e reconstrucéo
de conceitos a partir de questionamentos e dos discursos deles mesmos e de outros. A discussdo
das atividades ja desenvolvidas tem o potencial de articular saberes desde que essas sejam feitas
com a intencionalidade de dar vez e voz a todos 0s participantes para que possam expressar
suas duvidas, inquietacdes, experiéncias e ouvir a do outro. Soares, Aradjo e Ramos (2015)

afirmam sobre as reunides do PIBID:

Compreende-se que toda essa discussdo gera um aperfeicoamento na esteira do curso
de licenciatura, sem contar que os professores das escolas parceiras do Programa
acabam participando de uma formacdo continuada a partir dos estudos propostos, a
fim de melhorar a prética pedagogica nos espagos educativos. Pois 0s saberes
construidos nos momentos de reunido vao desembocando na sala de aula, uma vez
que os bolsistas procuram sempre levar inovagdes para as salas de aula (p. 15456)

Neste ponto, o PRP se distancia do estagio supervisionado, uma vez que nos estagios
raramente ha oportunidade de reunido com os professores da educacdo bésica, tendo, muitas
vezes apenas a reunido/aula com o professor da IES responsavel pela disciplina de estégio.
Esses momentos, entretanto, sdo destinados para instru¢cdes de como se deve proceder no
periodo de estagio, bem como a necessidade de documentacdes, entre outras informacdes
académicas. Esses espacos de reflexdo podem contribuir para uma formacéo critica dos futuros

professores.

Portanto, as reunides possibilitam um espaco de troca de experiéncias e partilha de
saberes, que podem contribuir positivamente na formacdo dos residentes. O didlogo
proporciona saberes que emergem da pratica profissional e a construcdo de valores préprios da
profissdo docente. Esses espacos coletivos de discussdo podem ser um bom ambiente
formativo. Sebastiani e Veraszto (2016) afirmam em seu trabalho sobre a formacgédo de
professores no PIBID que “as reunides com o grupo, propicia um ambiente favoravel a reflexao
articulada entre a teoria e a pratica, a revisdo de crencas e solucdo dos conflitos enfrentados
pelos futuros professores” (SEBASTIANI; VERASZTO, 2016, p. 541). E, ainda, de acordo
com Paulo Freire: “A pratica de pensar a pratica e de estuda-la nos leva a percepcdo da
percepcao anterior ou ao conhecimento do conhecimento anterior que, de modo geral, envolve
um novo conhecimento” (FREIRE, 1997, p.75).

Mesmo que as reunides ocorram e tenham finalidades diversas dentro do PRP, é

necessario gque elas acontecam com uma periodicidade predefinida e com uma intencionalidade
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correta para que possam ser espacos produtivos de discussdo, reflexdo e producdo de

conhecimento.
6.1.2 Atividades

Construimos aqui uma nuvem de palavras (Figura 5) para tornar mais visivel a fala
dos residentes quanto ao desenvolvimento de atividades durante o periodo de residéncia. A
nuvem de palavras (Word Clouds) é uma técnica que utiliza tamanhos e fontes de letras
diferentes para apresentar as palavras de acordo com a sua ocorréncia em determinado texto
analisado. Essa técnica torna mais visivel os dados a serem apresentados e facilita a

compreensédo do contetdo.

Figura 5. Nuvem de Palavras - Atividades realizadas pelos residentes
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Algumas palavras se sobressairam de acordo com a frequéncia com que surgiram na

2 13

fala dos residentes. Como podemos perceber na nuvem, as palavras “Regéncia”, “aula”,
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“planejamento”, “oficinas”, “projetos”, “relatorios”, “provas”, aparecem com mais frequéncia;
enquanto outras como “reunides” e “palestras”, entre outras, aparecem em Segundo plano.
Muitas dessas palavras podem ser vistas na fala de R1: “Regéncia; planejamento didatico;
participacdo de atividades pedagdgicas; acompanhamento de reunides escolares; planejamento e

aplicagdo de projetos didatico-pedagogicos.”’IDPARRL. Apesar dos residentes e preceptoras
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afirmarem a existéncia de reuni@es, elas estavam em segundo plano na huvem de palavra, sugerindo ndo

ser essa uma atividade téo relevante para os atores sociais.

O Projeto institucional lista grande parte das atividades apresentada pelos estudantes

e preceptores, conforme se observa a seguir:

Realizacdo de diagndstico da realidade escolar e necessidades observadas nas turmas;
formulagdo de objetivos a partir dos dados do diagnostico; planejamento de atividades
a serem realizadas a partir das demandas de aprendizagem; elaborar recursos didaticos
que subsidiem as intervencgdes e potencializem o processo de ensino-aprendizagem;
organizacdo de propostas de intervencdo que utilizem os diversos espacos e recursos
da escola (laboratérios, biblioteca, etc) para a realizacdo de estratégias didaticas
inovadoras na préatica pedagogica; elaboracdo de materiais e sequéncias de atividades
no ambito interdisciplinar; produzir artigos resultantes das analises e reflex6es sobre
as atividades e experiéncias desenvolvidas para divulgacdo em eventos e periodicos.
(PROJETO INSTITUCIONAL — RESIDENCIA PEDAGOGICA, 2018, p.5).

A fala das preceptoras concorda com o que € apresentado pelos residentes em relacao
as atividades. A fala de Prl afirma que os residentes estavam inseridos nas atividades de

planejamento e ministrag&o de aulas na escola-campo:

“Os residentes tiveram uma parte do periodo deles de observagdo. Um deles
fizeram uma diagnose da escola. Tiveram a parte de observacdo. Depois eles
participaram de todos o0s projetos que a escola ja tinha. Eu como professora
de biologia, tinha alguns projetos em andamento. Eles participaram também,
eles participavam de todas as atividades de reunifes de professores, reunido
dos pais e de comemoragOes, eles também fizeram projetos e eles
desempenharam esses projetos, né? Colocaram em pratica 14 na escola entdo
eles participavam de tudo o que acontecia. Todas as atividades da escola eles
estavam inseridos.” IDPAROfPr1
6.1.2.1 Regéncia
E evidente que a regéncia foi mencionada por todos os residentes, essa ocorréncia
pode demonstrar a importancia dessa atividade em especifico para eles. Ressaltamos aqui
que a palavra “aulas” é sindbnima de regéncia nesse caso aqui apresentado. O Edital 06/2018,
do qual esses residentes participaram, afirma que devem ser destinadas 100 horas para a
regéncia. Muitas criticas foram feitas a essa atividade, associando-a a uma possivel
precarizacdo do trabalho docente nas escolas publicas. Paniago, Nunes e Belisario (2020)
afirmam que, de fato, o programa aproxima o residente das praticas em sala de aula
possibilitando a eles a mobilizacdo de diversas estratégias de ensino, entretanto, eles
advertem que essa alta carga horéaria exigida para a regéncia fragiliza o processo formativo
uma vez que sdo priorizadas as praticas em sala de aula prejudicando o exercicio da

problematizacéo, reflexdo e investigacéo.

Mais adiante, apontaremos que essa grande quantidade de horas destinadas para a

regéncia e a quantidade de residentes por professor tornou-se um entrave, sendo apontado por
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residentes e preceptoras como uma fragilidade do programa, chegando-se ao ponto que as aulas
eram ministradas por duplas de residentes para que pudessem atingir (ou pelo menos se

aproximar) o que era pedido no edital.

Essa alta carga horaria de regéncia em curto espaco de tempo também se torna
preocupante uma vez que dificulta as atividades docentes do preceptor com suas turmas da
educacdo basica. S&o conhecidas nacionalmente as lutas pela valorizagao da profissdo docente,
essa necessidade de reconhecimento da importancia dessa profissdo € apontada inclusive na Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Mostra-se aqui um problema levantado pelo PRP:
estagiarios cumprindo uma alta carga horéria, horas essas que para serem cumpridas tiram o
docente j& formado do seu exercicio em suas turmas, colocando estudantes da licenciatura por
um baixo custo (uma bolsa de 400,00 reais ou uma bolsa dividida para dois estudantes — 200,00
reais para cada, fato que era apontado como possivel no edital — ou ainda pior, um estudante
sem bolsa) ou voluntariamente, nas salas de aulas com uma supervisdo deficiente devido a
quantidade de bolsistas. Fato preocupante e que pode causar um retrocesso nas conquistas

alcancadas pelos professores.
6.1.2.2 Oficinas

Oficinas pedag6gicas sdo uma modalidade que permite a mobilizacdo de
conhecimentos a partir das interacbes entre os participantes (REDUA; KATO, 2020). A
preceptora ainda descreve 0s tipos de projetos que ja existiam na escola, das quais os residentes

participaram:

Sim, eu tinha um projeto la de da semana da biologia, a semana do biélogo,
né? E ai onde a gente fez oficinas. Essas oficinas cada residente ficou
responsavel pra orientar alguns alunos, ou um grupo de alunos. E esse grupo
de alunos, eles que iriam trabalhar a oficina com as turmas, entédo foi um
projeto muito interessante onde eles orientaram alunos que fizeram as
oficinas, né? Que deram palestras e foi muito interessante esse projeto que
foi da semana do bi6logo. IDPAROfPr2

Além de terem desenvolvido oficinas juntamente com o projeto de Pr 2, também é

ressaltado por outra preceptora, Prl, a ocorréncia da oficina na residéncia pelos licenciandos.

“Por exemplo a primeira atividade que foi feita logo que eles entraram foram
uma oficina para 0s meninos que eu sugeri para eles pra que utilizassem de
recursos digitais na internet porque, assim, eles usam a internet, mas nao
sabem utilizar como ferramenta de pesquisa pra um trabalho... Entdo assim
foi fazer uma pesquisa como utilizar o Google... sites confiaveis, entdo assim
isso foi uma oficina, né? Entdo eles adequaram, ndo chegaram com essa
ideia, entdo adequou a realidade, entende?” IDPAROfPrl
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O desenvolvimento desse tipo de projeto pode auxiliar os residentes em sua formacao.
Morais, Simdes Neto e Ferreira (2019), afirmam que as oficinas sdo uma alternativa
metodoldgica dinamica e interativa para 0 processo de aprendizagem. Para o desenvolvimento

delas, se faz necessario o uso de elementos tedricos e metodoldgicos.

Sales e colaboradores (2019) apontam que a realizagdo de oficinas demonstrou ser um
modelo eficiente, uma vez que por meio delas, foi possivel atingir os objetivos propostos em
um projeto de extensdo para alunos da educacdo béasica desenvolvido por estudantes da
graduacdo. As oficinas se mostraram, portanto, um espaco para troca de saberes, contribuindo
assim para a autonomia tanto dos professores em formacgédo quanto dos estudantes a escola.
Ainda ressaltam que para o desenvolvimento de tal atividade, os estudantes mobilizaram

conhecimentos da ciéncia e da educacao.

Ja é conhecida a importancia das oficinas na formacéo e desenvolvimento da docéncia,
entretanto, é preciso que para que essas acdes sejam efetivas, existem fortes bases teoricas e
metodoldgicas para que ndo seja a oficina apenas uma agao pontual, mas que possibilite ao
estudante da licenciatura aparatos para construcdo de conhecimento e para sua futura pratica

docente.
6.1.2.3 Aulas Préticas

Outra atividade apontada pelos residentes e pelas preceptoras foi a realizacdo de aulas
praticas. R2 afirma: “Planejamento de aulas, regéncias de aulas tedricas e pratica.”
IDPARApPR2. Essa mencdo da ocorréncia de aulas praticas também € vista na fala das

preceptoras:

“La na escola a gente tinha essa questéo da pratica. Eu sempre pedia pra eles
trazerem coisas novas para poder a gente utilizar em sala de aula.”
IDPARApPr2

“Eles fizeram aulas préticas no laboratdrio, eles fizeram aulas préticas
tanto de histologia quantos de outras disciplinas...

Eles contribuiram ajudando realmente no ensino na escola, porque sozinha
eu ndo conseguiria fazer tantas atividades praticas como eu conseguia com
eles. Porque eu conseguia dividir, porque enquanto eu dava uma parte da
teoria, eles davam a parte do laboratério, entdo a gente combinava e
conseguia fazer isso. Entdo aumentou a oferta de praticas na escola.”
IDPARApPPr3

“Na escola.. Entdo, a gente tentou deixar dinamizado, né?
aula que fosse tedrica e obviamente uma aula prética.... Entdo eles sempre
tentavam fazer esse entrelagamento do tedrico com atividade prética assim
guando era possivel logicamente, né?”
IDPARApPrl
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As aulas praticas no ensino de ciéncias sdo valorizadas e reconhecidas no processo de
ensino e aprendizagem. Essas aulas auxiliam na construcao de significados, na compreensao do
conteddo, tornam possivel a visualizacdo de conteidos mais abstratos como os relacionados a
citologia, por exemplo. As contribuicdes das aulas praticas sdo inimeras, entretanto, € preciso
compreender que para que a formacéo de um estudante de licenciatura seja sélida ndo se pode
apenas coloca-lo para ministrar aulas préaticas, uma vez que essas aulas ndo contemplam toda a
docéncia nas escolas na educacdo basica. Para que o estudante da graduacdo tenha uma
experiéncia completa € preciso que ele possa compreender 0S processos de ensino
aprendizagem tanto na sala de aula fazendo uso de metodologias de ensino quanto em
laboratérios fazendo uso de tecnologias da educacéo.

Belotti e Faria (2010, p. 12) afirmam que as aulas praticas podem contribuir “no
processo de interacdo e no desenvolvimento de conceitos cientificos, além de permitir que os
estudantes aprendam como abordar objetivamente o seu mundo e como desenvolver solucGes
para problemas complexos” (BELOTTI; FARIA, 2010, p. 12). Ainda nessa perspectiva,
Krasilchik (2008) ressalta que nessas aulas os estudantes tém contato com os fenémenos
abordados pelo Ensino de Ciéncias, seja por meio da manipulacdo de materiais e equipamentos
ou pela observacdo de organismos. Nessa modalidade didatica, caso ela ocorra de maneira
adequada, € possivel despertar e manter os educandos atentos, os envolvendo em investigaces
cientificas para que eles compreendam conceitos basicos, a fim de oportunizar a resolucao de

problemas e desenvolver habilidades.

Por vezes os professores da educacédo basica ndo se sentem seguros em ministrar aulas
praticas em laboratério. Eles reconhecem que os estudantes da licenciatura estdo vendo
contetdos e inovacgdes no ensino de modo mais recente, por isso recorrem a esses estudantes
sejam eles estagiarios, pibidianos ou residentes, para dinamizar as suas aulas, funcionando
como um suporte para aulas que muitas vezes eles ndo conseguem realizar, seja pela alta carga
horéria de trabalho ou por desconhecimento de como realizar essas aulas. Na fala de Pr3 é
possivel observar que essa interagdo com os licenciandos proporcionou uma maior oferta de
aulas praticas, que ela ndo poderia alcancar sozinha. Essas aulas préaticas apresentam potencial
de contribuir para a aprendizagem dos estudantes da educacdo bésica, bem como com a

formagé&o continuada dos preceptores e formacdo inicial dos residentes.

Entretanto, na maioria das vezes, as escolas ndo possuem laboratérios organizados
para aulas praticas como é o caso da escola em que Pr3 leciona, por exemplo. Mesmo podendo

acontecer aulas praticas fora de um laboratorio, é notdria a importancia desses espacos para 0
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ensino de biologia, infelizmente a pratica com uso de equipamentos de laboratério como
vidrarias ou microscopio ainda é distante do cotidiano das escolas publicas brasileiras, uma vez
que em grande parte das escolas ndo encontramos suportes para esse tipo de aula, tornando a
docéncia uma profissdo na qual o professor precisa buscar meios de dinamizar suas aulas a fim

de contribuir para a aprendizagem de seus estudantes.
6.1.2.4 Planejamento

Planejamento de aulas também foi outro ponto apresentado pelos residentes, que teve
destaque na fala deles e das preceptoras. Essa atividade elencada no projeto institucional como
uma das etapas do desenvolvimento da residéncia. As falas das preceptoras Prl, Pr2 e dos

residentes, demostram a ocorréncia desse planejamento:

“Planejamento e regéncia de aulas, producdo de atividade, projetos.”
IDPARPIR12
“Regéncias, organizacdo de projetos, planejamento de aulas”
IDPARPIR14
“sempre olhando para a BNCC. Todas as aulas, toda a regéncia, todas as
praticas que eles iam fazer, eles tinham que apresentar um plano de aula”

IDPARPIPr2
“As competéncias e habilidades dos alunos por que criar um plano de aula
vocé tem que ter esse pensamento nessa construcdo em cima disso”
IDPARPIPr1

Planejar as atividades viabiliza uma melhor execucdo delas, entretanto, para que esse
planejamento seja eficiente é preciso compreender o contexto em que essas atividades véao
ocorrer. Brito (2020) ao se referir ao planejamento das atividades de estagio, ressalta que esse
planejamento apresenta diversas contribuicdes. Dentre elas, é possivel destacar: o estreitamento
da relacdo entre universidade e escola campo de estagio, que oportuniza a sistematizacdo das
experiéncias formativas, por meio do diagndstico sobre a escola na qual acontecera o estagio,
possibilita uma continua avaliacdo das acfes que estdo acontecendo durante o periodo em que

0 estagiario esta na escola e assim, viabiliza intervenc@es, caso haja necessidade.

O planejamento de atividades, esta previsto no Projeto Institucional. Ele apresenta o
planejamento de projeto e de aulas na regéncia. A fala de Pr1 mostra que a medida que a escola
era desbravada pelos residentes, eles foram modificando os planos de aulas e adequando a

realidade da escola-campo em que eles estavam inseridos, como € possivel observar:

“Outras ideias de plano de aula nesse cenario possibilitado pelo EREM —
Recife. Entendeu? Mas tinham varias ideias que foram adequadas que foram
6timas. Dentro dessa gama de atividades que os residentes exerciam”
IDPARPIPr1
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Zabalza (2014) ressalta que planejar atividades é um meio de pensar as acdes que
acontecerdo como um todo, supGe uma postura em que Se assume compromissos, viabiliza a
avaliacdo do processo ressaltando a epistemologia de campo formativo que o estagio (ou
formacéo na préatica) apresenta, além de delimitar os papéis e a necessidade de cooperacgéo entre

todos os evolvidos nesse processo formativo.
6.1.2.5 Reforco Escolar

Dos 16 residentes respondentes dessa pesquisa, a fala de 2 deles apresentou as
expressoes “reforco” e “reforgo escolar”, que aqui consideraremos como sindnimas, como uma
das atividades desempenhadas por eles durante a residéncia. Como € visto nas falas de R3 e
R14:

“Regéncia, oficinas, planejamento de aula, relatorios, corregoes e
aplica¢do de provas, refor¢cos” ARReR3
“Regéncia, oficinas, reforgos, aula em laboratorio” ARReR14

Essa atividade ndo € encontrada no projeto institucional nem na fala das preceptoras.

A compreensdo de reforgo escolar se refere a um servico educacional que em geral é ofertado
por servi¢os privados e remunerado. O objetivo de tal atividade é promover um melhor
desempenho académico dos alunos. O reforgo se caracteriza por, em geral, acontecer em aulas
individuais ou para pequenos grupos, sendo uma ferramenta metodoldgica que auxilia a
aprendizagem regular. As aulas de reforgo podem ser realizadas dentro ou fora do ambiente

escolar, sendo o seu principal objetivo subsidiar o éxito escolar (COSTA et al., 2013).

Ha informacdes insuficientes para compreender como se desenrolou o reforco escolar
no ambito da residéncia. Também ndo podemos elencar as contribuicBes de tal atividade na
formagc&o dos residentes. E possivel que essa atividade estivesse ocorrendo dentro do que se
esperava para a carga horéria de regéncia deles, mas ndo podemos atestar a veracidade desse

fato.
6.1.2.6 Relatérios

Os relatorios tém sido amplamente utilizados para compreender as atividades
desempenhadas em experiéncias formativas como o PIBID, estdgios supervisionados e
residéncias. Ele € uma importante fonte de informacao, pois condensa as vivéncias ocorridas
nesses espacos. E previsto no projeto institucional, no edital e visto na fala dos residentes, a
confecgédo desse instrumento como uma das atividades que devem ser desempenhadas pelos

residentes como forma de sistematizar as experiéncias vivenciadas no PRP. A preceptora Pr2,
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apresenta que esses relatorios também foram socializados durante as reunides: ‘“eles

apresentavam relatorios também” Pr2.

Souza, Vendrame e Oliveira Junior (2021) ressaltam a importancia dos relatorios
produzidos nos estagios como fonte de pesquisa, eles também afirmam que mesmo esses
instrumentos sendo fonte rica de informagdes ainda ndo vém sendo muito utilizado em
pesquisas. Os autores destacam que os relatorios apresentam uma riqueza no que se refere a
experiéncias de vida, uma vez que eles trazem as perspectivas individuais de quem o0s escreve,
carregam o cotidiano das escolas e a necessidade de compreender a articulacdo existente entre
0 que é desenvolvido no chdo da escola e o que € discutido nas teorias educacionais. Os
relatdrios, portanto, devem ser fontes de estudos para compreensdo de como ocorrem na pratica

a formacéo inicial e continuada de professores.

Aqui encontramos uma limitacao nesta pesquisa, uma vez que ndo houve possibilidade

de acessarmos os relatérios dos residentes, apesar de ser inicialmente requerido.
6.1.2.7 Ambientacgdo

Uma das atividades desempenhadas pelos estudantes que ndo aparece na nuvem de
palavras, mas surge na fala de uma das preceptoras e consta no projeto institucional, é a
ambientacdo. E uma etapa importante do processo de estagio que se trata do reconhecimento
do campo de estdgio, no caso do PRP, é uma oportunidade dos estudantes conheceram a
realidade da escola-campo onde estéo inseridos bem como conhecer o professor preceptor que

0s acompanhara. Sobre a ambientacdo nos estagios, Pimenta e Lima (2017) afirmam:

A aproximacdo do aluno estagiario com o professor da escola ndo é apenas para
verificar a aula e 0 modo de conduzir a classe. E também para pesquisar a pessoa do
professor e suas raizes, seu ingresso na profissao, sua inser¢do no coletivo docente,
como conquistou seus espagos e como vem construindo sua identidade profissional
ao longo dos anos (PIMENTA; LIMA, 2017, p. 105).

Portanto, o processo de ambientacdo precisa ser conduzido de maneira que possa
possibilitar ao estudante uma nova compreensdo do ambiente escolar, do seu preceptor e da
realidade da escola. Nesse ponto, destacamos aqui a mudanca de escola-campo por parte de
estagiarios, uma vez que nao houve acolhimento e ocorreram problemas com o preceptor de
outra escola-campo onde estavam previamente inseridos. Fato que serd abordado adiante
quando apresentarmos as dificuldades apresentadas pelos estudantes na execugéo das atividades

do programa.

Algumas palavras presentes na nuvem corresponde as mesmas atividades como, por

exemplo, planejamento e plano, aulas e regéncia, entre outras. E possivel observar que a maior
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parte das atividades desenvolvidas pelos residentes corresponde as mesmas agOes
desempenhadas no estagio supervisionado, com a diferenca de um aparente estreitamento da

relagdo com o preceptor para o planejamento e desenvolvimento dessas acoes.
6.1.3 As escolas-campo

Eles chegaram com projetos ja. As ideias aplicadas 4. E tivemos que fazer as
adequac0es, né? Uma
realidade e outro estilo de uma outra instituicdo. Mesmo sendo Ensino Médio,
mas cada um tem suas particularidades. Isso porque as vezes a estrutura
favorece algo positivo ou negativo. IDPECPr1

Eu acho que assim, a implantacdo dele na nossa escola ela ocorreu depois da
implantacdo em outras escolas. Acontecia 0 projeto em algumas instituicées
e a gente recebeu o convite pra participar... de acordo com os indices da
escola. Dos indices das provas do IDEB. E ai eles viram que a nossa escola
seria uma boa candidata a participar desse projeto. IDPECPr2

Entéo ela entrou em contato com algumas escolas para ver quem poderia
aceitar ser preceptora. IDPECPr3

Quanto a implantacdo do PRP nas escolas-campo, a fala das preceptoras trouxeram
algumas informagdes de como essa implantagcdo ocorreu. Das trés escolas selecionadas
previamente para participarem do programa, apenas duas delas permaneceram. A outra
instituicdo escolar foi incluida com o projeto institucional ja em andamento, por meio de
convites devido a experiéncias j& vivenciadas pela coordenadora e preceptora nessas escolas
fora do ambito do programa. Duas escolas que ingressaram no inicio permaneceram até o final
do periodo de residéncia, uma delas foi trocada por outra e em uma delas, o professor que havia
sido selecionado como preceptor nessa escola ndo assumiu a funcéo, sendo esta passada para
outra professora por meio de convite. Mesmo tendo um edital e selecdo, aparentemente, o
ingresso de professores e escolas por convites, era 0 padrao seguido no programa na instituicao
que estudamos.

6.1.4 Dificuldades Encontradas na Realizacdo das Atividades

Os estudantes e as preceptoras relataram algumas dificuldades que encontraram na
realizacdo das atividades que eles precisaram desenvolver nas escolas. Dentre elas, algumas séo
de ordem institucional, ja outras chegam até ser de ambito pessoal, desde a estrutura fisica da
escola até a questdes mais individuais do proprio residente. Essas dificuldades se ddo uma vez
que os fatores que levam a elas, muitas vezes, extrapolam os parametros de controle do
programa e chegam a problemas relativos a educacado no ambito politico-institucional. O projeto
institucional traz que os problemas que surgissem durante a execucdo dos projetos deveriam ser

discutidos em reuniéo pelo coordenador, orientador e preceptores.

Essa pratica foi instituida nos momentos iniciais de implementacdo do programa na
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IES e continuara sendo utilizada ao longo dos 18 meses de vigéncia do edital, ou seja,
todos os docentes orientadores, representantes dos preceptores e residentes discutiram
os planos de atividades, principios, objetivos, problemas administrativos e
pedagégicos mensalmente na primeira segunda-feira do més. (PROJETO
INSTITUCIONAL. 2018, p. 2)

6.1.4.1 Mudanca de Escola-Campo

Os residentes estavam distribuidos em trés escolas da regido metropolitana do Recife,
entretanto, em uma delas houve um conflito entre os residentes, coordenadores, supervisor e

preceptor, fazendo-se necesséario a mudanga de preceptor e de escola.

De acordo com o subprojeto inserido no projeto institucional do programa, as atividades
dos estudantes residentes seriam realizadas na escola, que recebe o nome de “escola-campo”
no ambito do programa. O edital 06/2018, recomenda que as atividades dos residentes sejam
realizadas “preferencialmente numa mesma escola e em dias consecutivos, acompanhada por
um mesmo professor da escola” (BRASIL, p. 18, 2018), sugerindo que essa continuidade

podera contribuir para a formacao do residente.

Ap0s analisarmos os dados das entrevistas, foi relatado por uma das preceptoras que ela
havia sido inserida posteriormente no programa, bem como a escola em que atua, uma vez que
os residentes tiveram problemas na escola que estavam anteriormente inseridos. A preceptora
relata que a sua escola foi selecionada posteriormente, pois os estudantes precisavam concluir
0 periodo de residéncia, mas ndo tiveram sucesso na escola onde haviam sido inseridos
primeiramente. Segundo ela, a escola foi selecionada por ja ter parceria com a coordenacao e
supervisdo do programa em outras situacGes. Ao ser questionada sobre a origem desse

problema, a preceptora relata:

“insuficiéncia de encontros, reunioes e fiscalizagoes que eles tiveram
esse problema na outra escola. Se passou cinco meses mais ou menos...
entdo por problemas de ndo poder acompanhar, os coordenadores, as
atividades dos estudantes terminaram ocasionando ai esse
contratempo, entende?” DERAMecPrl

Infelizmente, ndo foi possivel conseguirmos maiores informacgdes a respeito do que
levou ao surgimento do problema devido a recusa de outros atores sociais envolvidos no
programa em participar da pesquisa, tendo em vista que eles seriam relevantes para
compreendermos melhor questfes como essas e as tensdes que ainda existem na relacao IES-

Escola.

No contexto dos estagios, muitas vezes sdo observadas dificuldades como essas para o
desenvolvimento de atividades dos estagiarios, grande parte disso pelo pouco informagéo da

importancia do papel da escola na formagé&o de professores, entretanto, uma situagédo como esta
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ndo € esperada no PRP, uma vez que a escola deveria ser previamente selecionada, o professor
se voluntaria para participar e tanto a escola quanto o preceptor deveriam ter seus papéis
esclarecidos e bem definidos. Com as devidas apresentacdes das fun¢Ges e comprometimento
¢ possivel construir um espaco para experiéncias de troca e construcao de conhecimento entre
0S preceptores e seus residentes, o que ndo ocorreu na primeira escola, sendo uma experiéncia

de desapontamento para os residentes.
6.1.4.2 Infraestrutura

Muitas queixas dos residentes estavam pautadas na estrutura fisica da escola. Sabe-se
que a estrutura fisica e material das escolas brasileiras sdo problemas antigos, que vém se
perpetuando ao longo dos anos e governos. O problema da infraestrutura das escolas é apontado
por muitos professores da Educacdo Basica como um aspecto desmotivador para o
desenvolvimento do seu trabalho (MONTEIRO; SILVA, 2015). Esse problema também ¢é

encontrado nas respostas dos residentes R7 e R16:

“As vezes temos dificuldades por causa da estrutura da escola ou
falta de verbas” DERAIeR7

“Um laboratorio possivel ao uso.” DERAIeR16

“A falta de alguns recursos na escola impossibilita uma aula mais
elaborada, com matérias um pouco mais sofisticado como um
microscopio, por exemplo. Além da falta de dgua na escola, que
impossibilita de os alunos terem todas as aulas no dia, tendo que
liberar os alunos mais cedo.” DERAlIeR1
Essa mesma dificuldade foi apresentada pelos atores sociais participantes da pesquisa
de Monteiro e colaboradores (2020) que afirmaram que a estrutura fisica da escola dificultou o
desenvolvimento das atividades dos residentes. Para superacdo dessas dificuldades os
residentes recorreram a confeccdo de materiais didaticos para que pudessem desenvolver suas

atividades.

Mesmo as escolas sendo selecionadas previamente, a realidade encontrada pelos
residentes € bem semelhante as que os estagiarios encontram em outras escolas onde estdo
inseridos. O problema ultrapassa os limites do processo formativo e recai em questdes politicas
e sociais, em uma dura realidade das escolas publicas brasileiras que precisam oferecer uma
educacdo de qualidade em um ambiente de precariedade. S& e Werle (2017) apontam, sobre a

infraestrutura das escolas brasileiras, que sdo poucos estudos que abordam a interferéncia da
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infraestrutura escolar e a formac&o e prética docente, entretanto, muito se é discutido sobre a
necessidade de melhoria das escolas no ambito informal. Além disso, ainda segundo eles, 0s
trabalhos que ja tiveram a estrutura da escola como um de seus olhares mostram-na como esse

fator desmotivante dos educadores, que precisa ser observado.

A caréncia de recursos financeiros para fornecimento de materiais de apoio didaticos
considerado basico pelos professores (como piloto e apagador para quadro branco) nas escolas
¢ um problema recorrente no cotidiano do docente da escola publica. Com o contato com a
escola, os residentes também puderam perceber essa caréncia. De acordo com a perspectiva
deles, o PRP deveria receber recursos financeiros especificos para que fossem garantidos a eles
esses recursos didaticos, como declara R6, R7 e R8:

“..E também disponibilizar mais materiais pra os
residentes  (pilotos, apagadores, cartolina...
materiais pra praticas em geral)” ERAIeR6

“Liberando mais recursos para os residentes
poderem usar nas escolas e, dessa forma, realizar
mais atividades visto que muitas escolas nao
possuem muitos recursos.” ERAleR7

“Se tivéssemos mais verbas com certeza
poderiamos realizar mais atividades que
geralmente ndo conseguimos” ERAIeR8

Diante da falta de recursos os estudantes se veem impossibilitados de realizar as
atividades devido a esta realidade. Esse portanto, vem sendo a realidade dos professores da
educacao basica que por vezes retiram de seus proprios recursos para conseguirem desenvolver

0 processo de ensino e aprendizagem nas escolas em que trabalham.

Diante disso, é vista a necessidade de se repensar politicas educacionais que va além
dos curriculos das escolas e universidades, e se preocupe com todas as questdes que norteiam
a educacdo, dentre elas, a infraestrutura das escolas. Esse aspecto € fundamental para uma
educacdo de qualidade e requer investimento financeiro, pois, assim como afirmou Anisio
Teixeira: “Nao ha como fazer educagdo barata — como néo se pode ganhar uma guerra barata.
Se for nossa defesa que estamos construindo, 0 seu prego nunca serd demasiado caro, pois nao

ha prego para sobrevivéncia” (1971, p. 142)” (TEIXEIRA, 1971). Ndo podemos comprometer
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0 papel fundamental e o compromisso da escola com o desenvolvimento social, devido a

espacos fisicos deficientes para o desenvolvimento das aulas.
6.1.4.3 Conflitos

Outra dificuldade apresentada pelos residentes foi uma espécie de dificuldade de lidar
com alguns professores da escola. R6 afirma “Falta de disponibilidade de outros professores
de ciéncias e/ou biologia” DERACO0NRG. Isso pode estar associado ao que Benites, Cyrino
e Souza Neto (2013) afirmam, a essa visdo de que a escola esta fazendo um favor ao receber
os residentes, mesmo ela tendo sido selecionada por edital publico, os professores nao
incluidos no programa ndo se consideram participantes daquele processo formativo. Além
disso, foi apontado por um deles conflitos entre os residentes e professores na realizagéo de

atividade:

“Algumas discrepancias de interesse com alguns professores;, o
choque de perspectivas de alguns colegas com professores

preceptores” DRACONR2
O conflito é uma situacdo inerente as relacdes humanas, manifestando-se nos mais
diversos grupos sociais. No ambiente de formacéo, apesar de todos aparentemente apresentarem
0s mesmos interesses, situacGes conflituosas podem surgir ao longo do planejamento e
desenvolvimento de atividades. Cabe a mediac&o dos professores experientes para estabelecer
equilibrio a essas situacdes. Além disso, é preciso que 0s residentes considerem a voz e
experiéncia dos preceptores, uma vez que eles também estéo atuando como formadores desses
estudantes, e que os preceptores também atentem as perspectivas e necessidades dos residentes,

tendo em vista que esses também sdo autores de sua propria formacéo.

Assim como apontado por Pimenta e Lima (2006), é preciso que a interacdo dos
licenciandos com as escolas seja muitas vezes repensada, uma vez que se tem uma viséo de que
estes estudantes estdo inseridos no ambiente escolar com intuito critico de captar dali apenas
desvios e falhas da escola, dos diretores e dos professores, gerando ainda mais conflitos entre
as institui¢Oes de ensino e a recusa delas de receber os estudantes da licenciatura, sejam como

estagiarios, pibidianos, residentes ou extensionistas.

Esses conflitos ndo foram relatados pelas preceptoras em suas falas. O que nos faz

pensar de onde vieram esses conflitos e na possibilidade dos residentes que relataram esse
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contratempo fizessem parte da outra escola que foi descadastrada do programa devido a relagédo
com o preceptor previamente cadastrado.

6.1.4.4 Timidez

Outra dificuldade encontrada nas respostas dos residentes, diz respeito ao desafio de
estar diante da sala de aula com os estudantes da educacdo béasica no inicio da carreira docente.
Nesse caso, foi um aspecto de ordem pessoal do residente, a timidez, apontado na realizacéo

das atividades da residéncia:

“Sempre tive dificuldade em falar em publico. E tive algumas
dificuldades na minha primeira regéncia. Mas hoje t6 bem tranquila

enquanto a isso.” DERATzR5
A inseguranca é um sentimento comum durante os estigios e inicio da carreira
docente. Como pode ser visto, esse sentimento também se manifestou durante a regéncia no
PRP. Entretanto, o incentivo a pratica, a familiarizacdo com o ambiente escolar e com 0s
estudantes, pode ajudar o licenciando a vencer esses entraves. Como é afirmado por Rossi e
Hunger (2012) “Formar-se implica ao professor um investimento pessoal, o desenvolvimento
de um trabalho livre e criativo sobre trajetorias e projetos, em busca da construcdo de uma
identidade tanto pessoal como profissional” (p. 325). De certa forma, o periodo de regéncia
antecipa ao residente o contato com a realidade de um professor iniciante, a fase apontada
por Huberman (1999) de sobrevivéncia, na qual o docente vivencia 0s sentimentos de
incertezas, angustia, inseguranca e de ansiedade frente aos desafios que se apresentam diante

dele.

Freire (1997) afirmou que o inicio da carreira docente, a insercdo na profissdo, &€ um
momento marcado por diferentes sentimentos, como a inseguranca, a incerteza e 0 medo. Como

podemos ver a seguir:

Dificilmente este primeiro dia estara isento de insegurancas, de timidez ou
inibicdes, sobretudo se a professora ou o professor, mais do que se pensar inseguro,
esta realmente inseguro, e se sente tocado pelo medo de ndo ser capaz de conduzir 0s
trabalhos e de contornar as dificuldades (p.44).

O medo do novo, de assumir um novo papel, de lidar com os estudantes é algo recorrente
nos professores iniciantes. Além da timidez, outras questdes de ordem pessoal, como
preocupacdo do professor iniciante no relacionamento com os seus pares, dentro da escola

também séo encontradas nesses primeiros passos da docéncia.
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Zabalza (2014) ressalta que um dos componentes do desenvolvimento profissional nos
estagios é o componente emocional e de autoconhecimento. E, portanto, em um momento de
estagio que o estudante se depara com seus pontos fortes e suas fragilidades e a partir dessas
informacdes possa intervir em sua futura pratica, sendo este um importante passo para o

autoconhecimento e a construcao da identidade profissional desses futuros professores.

Alarcéo e Roldao (2014) afirmam que as dificuldades sentidas pelos professores em
inicio de carreira sdo de varias ordens, desde as que se refere ao conhecimento cientifico-
pedagdgico, que esta relacionado a questdes de gestdo do ensino, curriculo, indisciplina dos
estudantes; até questdes burocraticas (como aqueles que diz respeito a legislacBes, gestdo
escolar, estrutura e funcionamento da escola etc.), as de ordem emocional (timidez, angustias,
entre outras) até questdes de ordem social e relacionamento com os pares, estudantes e outros

atores da escola.
6.1.4.5 Problemas com a Regéncia

A dificuldade apresentada a seguir foi relatada pelas preceptoras integrantes do
programa. As professoras afirmaram que receberam muitos estudantes em suas escolas e que
adequar a carga-horaria exigida para regéncia deles, 100 horas, requereu delas uma grande

logistica, como é possivel observar na fala de Prl e Pr3:

“Entdo assim, tinha essa logistica de administrar o tempo dessas cem.
Olha isso foi bem trabalhoso. Eu até citei isso também na apresentacdo
la no encontro, sabe? Essa foi uma das minhas dificuldades”
DERAPrePr1

“eu tive dificuldade de acolher todos sob a minha regéncia, porém
como na escola somos um grupo também de 10 professores, eu contei
com a ajuda de outros professores que ficaram trabalhando com
alguns, entdo eu distribui meu grupo com o grupo da escola.”

DERAPrePr3
O excesso de estudantes também dificultou a vivéncia da regéncia por parte dos
residentes que Prl acompanhou, uma vez que uma Unica preceptora recebeu 8 licenciandos em
sua escola e precisou adequar a carga horaria deles, bem como dividi-los em duplas para
cumprir a carga horaria exigida pelo programa. Ja os licenciandos que eram acompanhados por
Pr3 foram distribuidos com outros professores para que pudessem tentar cumprir a carga

horaria. Quanto a isso, Prl também relata:
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“eu posso dizer negativo porque tinha que ter uma sistematizacao
deles, né? Aonde em dupla, né? Eu tentava ter o cuidado, o zelo de ndo
colocar mais de dois. Porque percebi que desfocava muita atengdo
aquela rotina que o aluno ja tem onde s6 tem um digamos um orador
ali orquestrando, né? E tendo trés oradores
a nao ser que isso fosse uma outra proposta, uma pratica sim, uma aula
pratica, mas nas aulas teoricas, a preocupacdo era ter s6 dois no
maximo... dois oradores, né? Pra ter o bate-volta, sabe?”
DERAPrePri
A preocupacdo da preceptora se pautou ndo sO na necessidade dos residentes de
cumprirem a carga horaria, mas também em seus estudantes do Ensino Médio ndo serem
prejudicados pelo excesso de “professores” em uma mesma aula. Pr3 também fala sobre essa

preocupacdo com os residentes assumirem suas turmas:

“Sem falar que quando um professor ele é responsavel, ele ndo quer
que um aluno, mesmo que seja ja préximo de se formar, que va dar
varias aulas no lugar dele. Entdo ndo aconteceu. Todos tinham
oportunidade de dar aula sim, mas se fosse pra cumprir a carga horaria
exigida pelo Capes, eles tinham que dar quase todas as aulas. E isso
ndo era bom para o aluno que sente essa dificuldade, né?! Do professor
que ainda ndo ta com aquele pique, da metodologia que muda do
professor para o aluno. E assim vai.” DERAPrePr3

A Pr2 também acompanhou 10 residentes, segundo ela os estudantes conseguiram
cumprir a carga horéaria total da regéncia. A preceptora afirmou que para isso ela fez um
cronograma em todas as turmas que lecionava e distribuiu os residentes nestas aulas para que
eles cumprissem a regéncia. Ainda que os estudantes tenham conseguido completar a carga
horéria exigida, como aconteceu com 0s que estavam sob a tutela de Pr2, é necessario
repensarmos quanto tempo o preceptor precisou se ausentar de estar ministrando aulas as suas

turmas para que esses residentes concluissem o trabalho.

Muitas criticas foram tecidas a respeito da carga horaria destinada a regéncia durante a
residéncia. O trabalho de Paniago, Nunes e Belisario (2020) apontou que essa carga horaria
elevada também foi um fator desafiante notado pelos residentes participantes de sua pesquisa,
eles também tecem uma critica a essa grande quantidade de residentes para um mesmo
preceptor, o que pode tomar o tempo de aula do professor em suas turmas, eles afirmam: “Nesse
caso, se todos os residentes ministrarem a regéncia individualmente, o preceptor ndo mais
ministrara aulas” (PANIAGO, NUNES, BELISARIO, 2020, p. 77).



118

Ainda sobre a quantidade de residentes para um so preceptor, Prl diz:

Na nossa escola a gente tinha dois professores de biologia do Ensino
Médio mas por questdes do momento ndo... ela, a outra profissional
néo pdde abracar esses estudantes. Entao fiquei com oito. O ideal seria
quatro, né? (...) se realmente é assim um professor fica com esse

quantitativo é um ponto negativo também. Sabe?”” DERAPrePrl
Como afirmado por Paniago, Nunes e Belisario (2020), ainda que um preceptor
possuisse todas as turmas do Ensino Fundamental e Médio, ndo haveria tempo habil para que
10 residentes cumprissem todas as suas cargas horérias e o preceptor ainda conseguisse
ministrar suas aulas, assim, também ndo foi viavel para os 8 estudantes de Prl nem os 10 de
Pr2 cumprirem da maneira esperada, individualmente ou com o mesmo preceptor, a carga
horéria total nas turmas de Ensino Médio pelas quais as professoras eram responsaveis. Assim,

os estudantes tiveram uma experiéncia “incompleta” do que era esperado para essa parte do

programa.
Quanto a isso, Pr3 ainda acrescenta:

“Eu achei uma carga horadria um tanto injusta com eles. Porque era
muita coisa! Entdo a gente procurou fazer outras atividades também
para complementar aquela regéncia, porque era algo que néo era...
assim... que ndo dava pra cumprir. Era algo que, assim, alguém
planejou, mas esse alguém ndo conhece a realidade. ” DERAPrePr3
(grifo do nosso)

A maior dificuldade dos residentes apresentada pelas docentes preceptoras se pauta na
alta carga horéria que eles precisavam cumprir, mas torna-se relevante destacar esse trecho da
fala de Pr3, pois € uma critica constante a muitas politicas e diretrizes que chegam a escola: a
discrepancia entre a realidade escolar, a vivéncia dos professores e o planejamento feito pelas
autoridades em educacdo. Os professores das escolas e 0s outros atores da educacdo sentem a
imposicdo das novidades com pouca ou nenhuma escuta e veem, muitas vezes, a incoeréncia
entre aquilo que € pensando por alguem de fora e aquilo que € vivido por alguém que esta

inserido no contexto escolar.

Se a intengdo é propor melhorias a educacdo e a formacgédo de professores, € preciso
haver escuta daqueles que fazem a educacéo dia a dia no chdo da escola. Quanto a isso, Paulo

Freire aconselha:
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Se, na verdade, o0 sonho que nos anima é democratico e solidario, ndo é falando aos
outros, de cima para baixo, sobretudo, como se féssemos os portadores da verdade a
ser transmitida aos demais, que aprendemos a escutar, mas é escutando que
aprendemos a falar com eles. Somente quem escuta paciente e criticamente o outro
fala com ele, mesmo que, em certas condicGes, precise de falar a ele. (FREIRE, 2019,
p. 111).

6.1.4.6 Dominio do Contetido

Em uma das entrevistas, uma das dificuldades apontadas por uma das preceptoras foi a
fragilidade que os residentes tinham em relacdo ao dominio dos conteudos que eram

ministrados em sala de aula. Pr3 afirma:

“Outros ndo, outros tém muita dificuldade, ndo apenas da regéncia em
si, mas do contetdo. Eles tém dificuldade no conteido, no dominio do
conteudo. Entdo era muito importante poder dar uma olhada na aula
com eles pra ver se ndo tinha nenhum erro, se eles ndo iam passar
nenhuma informagdo errada. Isso ai era uma coisa muito importante”

DERADcPr3
A dificuldade no dominio do conteddo, por parte dos estagiarios € um problema
reportado que pode acarretar uma aprendizagem deficiente dos alunos da escola e que demanda
do preceptor uma maior atencao ao licenciado residente. Segundo a preceptora, devido a rotina

e quantidade de residente as vezes ndo era possivel fazer esse acompanhamento tdo préximo.

Este estudo evidenciou que, embora haja diversos fatores guiando o desempenho e o
desenvolvimento das atividades que os residentes precisam desempenhar durante o periodo de
residéncia pedagdgica, ainda foram observadas dificuldades como é comum a todos o0s
estagiarios e professores. Essas dificuldades se manifestaram principalmente no ambito social,
burocratico e emocional dos residentes. No que diz respeito as dificuldades de ordem
emocional/pessoal, é visto que, como todo professor, os residentes também enfrentam e

precisam estar dispostos a vencer os desafios da profissao.

Também é visto que apesar de ser um programa em que a escola é previamente
selecionada por edital pablico, torna-se necessario esclarecer o papel dos professores da escola
em colaboracédo para formacédo dos residentes. Além disso, é necessario um olhar sensivel dos
governantes para atender as necessidades estruturais das escolas publicas, possibilitando um
ambiente fisico ideal para desenvolvimento das atividades de ensino e formacéo dos professores

e estudantes da educacao basica.
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No que diz respeito a carga horéaria, no edital vigente (01/2020) do programa, ela foi
reduzida de 440 horas para 414 horas de atividades no programa. A carga horéria destinada a
regéncia que era de 100 horas durante todo periodo de residéncia, agora foi distribuida para 40
horas em cada médulo de 6 meses (com a exigéncia de acompanhamento do preceptor, uma

vez que esse também € responsavel pela formacéo do residente.

Por fim, cabe aqui a reflexdo se de fato o programa contribuiu para o exercicio da
regéncia de aulas, e assim para uma melhor pratica docente desses futuros professores uma vez
que eles apresentaram muitas experiéncias semelhantes aos estagiarios, inclusive em seus

desafios.

6.1.5 Possiveis Melhorias

Aos serem indagados sobre a necessidade melhorias, todos os residentes e as
preceptoras afirmaram que o programa poderia melhorar. Parte dos licenciandos que
responderam afirmativamente ndo souberam ou apontaram em que aspecto essa melhoria
poderia ocorrer. JA 0s demais assinalaram a da disponibilizacdo recursos como uma das

possiveis mudancas pelas quais 0 PRP precisaria passar para se tornar melhor.

A caréncia de recursos financeiro para fornecimento de materiais de apoio didaticos
considerado bésico pelos professores (como piloto e apagador para quadro negro) nas escolas
é um problema recorrente no cotidiano do docente da escola publica. Com o contato com escola,
os residentes também puderam perceber essa caréncia. De acordo com a perspectiva deles, o
PRP deveria receber recursos financeiros especificos para que fossem garantidos a eles esses

recursos didaticos, como declara R6, R7 e R8:
“..E também disponibilizar mais materiais pra os residentes (pilotos,
aparadores, cartolina... materiais pra praticas em geral)” IDPPMLIR6

“Liberando mais recursos para os residentes poderem usar nas escolas e,
dessa forma, realizar mais atividades visto que muitas escolas ndo
possuem muitos recursos.” |IDPPMLIR7

“Se tivéssemos mais verbas com certeza poderiamos realizar mais
atividades que geralmente ndo conseguimos” IDPPMLIrR8

Diante da falta de recursos os estudantes se veem impossibilitados de realizar as
atividades devido a esta realidade. Essa, portanto, vem sendo a realidade de muitos professores
da educacdo bésica que por vezes retiram de seus proprios recursos para conseguirem

desenvolver o processo de ensino e aprendizagem nas escolas em que trabalham.
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Outro ponto que os estudantes indicam que o programa de residéncia pedagodgica
poderia melhorar € na comunicagdo do programa com a Capes. Nao fica claro na resposta deles
em que ponto essa comunicacdo esta prejudicada, entretanto, € apontando por R6 e R9 essa

necessidade:

“Como essa é a minha turma da RP, creio que pode melhorar muito na
comunicacdo da Capes com as coordenagées.” IDPPMCcaR6

“Através de melhor comunicag¢do com a capes, nesse caso, é uma

deficiéncia da Capes, eu acredito.” IDPPMCcaR9

Mesmo ndo estando claro em que ponto o contato com a Capes precisa melhorar, a
dificuldade de comunicacdo com a instituicdo que fomenta esse programa pode ser um
entrave para o desenvolvimento das atividades dos residentes no programa e
consequentemente para a formacdo deles. A Capes surge para atuar com no Ensino Superior,
a sua atuacao em questdes relacionadas a educacgdo € relativamente recente. De acordo com
Silva Neto e colaboradores (2016), a atuacdo da Capes na formacdo de professores se
constitui em alternativas pontuais, mostrando-se insuficiente para atender as necessidades

educacionais existentes na educacao bésica.

Outro aspecto que deve ser melhorado apontado por outros residentes que pode estar
associado com a dificuldade de contato com Capes, foi a necessidade de se aprimorar 0s
relatérios. Uma vez que, de acordo com alguns deles, os pontos pedidos no relatério ndo sdo
muito claros, como declarou R12: “4 Capes poderia padronizar suas exigéncias nos
relatorios” corroborando com R14 “Padronizacdo de relatérios e fichas de frequéncia” e
R15 “Oferecendo um modelo Unico de relatorio”. Os residentes demonstram dificuldades na
elaboracdo dos relatorios por ndo compreenderem o que devem apresentar nele. Entretanto,
este € um documento importante de informacdo para a prépria Capes, uma vez que é por
meio dele que a agéncia tem acesso as experiéncias e visdo individuais dos residentes no
programa.

Além das questdes burocraticas, ainda existem outras questdes que os residentes

consideram que precisam ser melhoradas no &mbito do programa. R5 afirma:

“Talvez um contato prévio com as escolas candidatas, uma explanagdo do
que é o programa, do que se trata a presenca dos estudantes na escola
preceptora, convidar algumas escolas para eventos de compartilhamento de
vivencias do programa de residéncia.” IDPPMRelR5

O que R5 diz demonstra que mesmo selecionada para participar do programa por

meio de edital pablico, ndo parecia claro para os atores da escola 0 que era esse programa e
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quais as fungdes dos residentes no ambiente escolar. Essa questdo apontada pelo residente é
de importancia fundamental, tendo em vista que esses residentes tiveram dificuldades em
duas das trés escolas participantes, precisando parte deles ser redirecionada para outra escola

e em uma das escolas participantes houve necessidade de mudanca de preceptor.

A fala de uma das preceptoras também corrobora com a necessidade de
esclarecimento apontada por R5. Ela afirma que se sentiu perdida no inicio da sua
participacdo como preceptora da residéncia e que era necessario tornar as informacdes
referentes aos objetivos do programa mais explicitas, bem como a necessidade um melhor

treinamento para o preceptor no &mbito do programa. Pr3 diz:

“FE poderia melhorar também, talvez, deixando mais claro para o preceptor
todos os objetivos, mas dando um treinamento melhor. Treinamentos

melhores para o preceptor, poderia melhorar para o programa.”
IDPPMIlaePR3

Um dos residentes apresentou a necessidade de melhoria em um problema que ja
tinha sido apontado em criticas de autores instituicdes ao programa, a quantidade de

residentes por escolas. R4 declara:

“Distribuindo a quantidade atual de residentes para o dobro da quantidade
de escolas. Assim teria mais preceptores. Com incentivo financeiro aos
professores, torna mais facil a recepgdo dos licenciandos na escola.”.
IDPPMlae R4

Esse apontamento do residente é bem pertinente, uma vez que duas das preceptoras
entrevistas afirmaram que o ndmero de residentes por ela acompanhados, apresentou-se

como uma dificuldade para atuacao dos residentes.

“acho que ter o cuidado de um quanto... qual € o quantitativo de
residentes adequado pra aquela realidade daquela escola entendeu?”
IDPPMIlae Prl

Essa mesma demanda foi declara por Paniago, Nunes e Belisario (2020) que em seu
estudo sobre uma experiéncia com o programa, afirmaram que por ter uma grande quantidade
de estudantes residentes em uma mesma escola, esses estudantes ndo conseguiriam
desenvolver suas atividades, além de todos ndo conseguirem cumprir a carga horaria de

regéncia, por vezes ocorrendo de os residentes estarem ministrando as aulas em dupla.

Um dos pontos elencados pelas 3 preceptoras, foi a necessidade de ampliagéo do
namero de vagas do programa para que fosse possivel outros licenciandos vivenciaram o

PRP, uma vez que todas elas consideraram o programa como uma experiéncia enriquecedora.
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“Tem essa questdo da quantidade de vagas que eu acho que deveria serem
ofertadas mais, né? 1sso € um ponto pra ser melhorado.” IDPPMNuvPrl

“Eu acho que ele precisa dar mais oportunidades pra outros residentes. Pra
outros licenciandos também. Eu acho que ele € um excelente programa, ele
nao tem muito o que melhorar. Eu acho que é uma experiéncia muito boa para
todo mundo que participa, né?” IDPPMNuvPr2

“Abrindo os leques os para que os alunos além da regéncia pudessem ter
outros olhares, como essa coisa de fazer um trabalho ali com os meninos,
desenvolver atividades correlatas ao ensino em si.” IDPPMNuvPr3

Por avaliarem a experiéncia no PRP como proveitosa, as preceptoras consideram

que deveriam ser oportunizadas mais vagas para que mais estudantes da licenciatura
pudessem ter a vivéncia da residéncia em sua formacéo inicial. De fato, os editais para o
PRP apresentam um numero bastante reduzido de vagas, fato esse que se mostra como um
impasse em termos de oferta de uma formacdo em disparidade para 0s residentes.
Concordamos que é necessaria uma relacdo mais estreita entre os estudantes da licenciatura
e os professores da escola, entretanto, para uma consolidacao dessa relagdo, apreciamos que
haja mais investimento nos estagios, de modo que possibilite estudantes e professores da

educacdo bésica a oportunidade de formacéo.

VVemos que na perspectiva dos residentes e dos preceptores o PRP tem aspectos que
requerem maior atencdo além de tantos outros que ndo foram percebidos ou relatados por
eles. Alguns aspectos que os residentes relatam ja eram preocupa¢fes que vinham sendo
trazidas por instituicbes, pesquisadores e pelos proprios preceptores participantes do

programa.
6.1.6 Substituicdo do Estagio Supervisionado pelo Periodo de Residéncia

O edital 06/2018 visava conduzir a reformulacdo das disciplinas de Estagio
Supervisionado dentro das licenciaturas, por isso, tornou-se relevante investigar junto aos
participantes desta pesquisa qual a perspectiva deles sobre a relagcdo Estagio-PRP, bem como
sobre a probabilidade de substituicdo de um pelo outro. Os preceptores e 0s residentes
apresentaram visOes diferentes a respeito da substituicdo do estagio pelo periodo de residéncia.
A possivel substituicdo (aproveitamento da carga horaria) é apontada no projeto institucional
no fragmento que trata da relagdo do PRP com o estdgio. O texto afirma a possiblidade de
“Fomentar aproveitamento das horas atividades do Programa na disciplina de estagio
supervisionado” (PROJETO INSTITUCIONAL, 2018, p. 2), entretanto, os estudantes nédo

afirmaram em suas falas que essa substitui¢éo ocorreu.
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Nove dos residentes e duas preceptoras consideraram a substituicao total do estagio
pelo periodo de residéncia pedagdgica. Os estudantes justificam a escolha argumentando que
as atividades desempenhadas por eles no PRP sdo as mesmas exigidas nos Estagios

Supervisionados Obrigatorios (ESO), como € dito por R1 e R2:

“Na residéncia fazemos as mesmas atividades do ESO e além delas
também. E uma repeticdo desnecessaria. ”|DPSEStR1

“Tudo o que se pede para realizar nos Estagios Obrigatdrios sdo efetivados
durante o Programa Residéncia Pedagdgica, tendo o adicional do
compartilhamento de atividades e problemas, contornos e boas
experiéncias "IDPSEStR2

Duas das trés preceptoras também concordaram com a substituicdo total do estagio e
afirmaram que essa substituicdo era viavel porque consideravam a vivéncia no PRP como uma
experiéncia mais enriquecedora para os residentes em relacdo ao estagio. Elas pautaram suas
opinides na carga horéaria que os licenciando precisavam cumprir no residéncia, que era superior

a do estagio supervisionado ofertados nas universidades.

“Eu acho que sim, seria muito mais enriguecedor. Porque o estagio ele so
tem poucas horas, né? Eles precisam observar a escolar, dar algumas
regéncias e o periodo é muito curto. Mas no residéncia néo, eles vao estar
realmente na residéncia, vao estar muitas horas durante a semana na escola,
isso vai enriquecer muito mais a pratica deles” |DPSEStPr2

“Tem mais de um estdagio, né? Mas eles passavam um pouco mais de tempo
no residéncia... Talvez poderia substituir sim.” |DPSEStPr3

A preceptora nomeada como Pr3 ainda afirmou que para que essa substituicdo pudesse
ocorrer, era necessario que houvesse uma investigacao por parte dos pesquisadores da area para

gue houvesse a determinacdo se poderia ou ndo promover essa substituicao.

“Eu acho que ¢ uma discussdo que as pessoas que trabalham com isso
venham a pensar se sim ou ndo, mas eu acho que poderia substituir.”
IDPSEStPr3

Considerando que a relacdo teoria—pratica € essencial para a construcdo de
conhecimento para pratica docente, o0 PRP e o Estagio Supervisionado Obrigatorio se
apresentam como espagos em que os licenciandos podem se tornar sujeitos do processo de
formagéo. Além disso, também foi observado que alguns deles consideram a vivéncia no PRP
mais proveitosa que o ESO. Os estudantes também ressaltaram que a carga horaria maior da

residéncia em relacdo ao estagio, bem como ressaltam que por passarem mais tempo na escola
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e terem contato mais proximo com os preceptores, criam um vinculo maior com o ambiente

escolar, como ressaltado por R3:

“A dedicacdo gque temos ao projeto e bem maior pois nos sentimos mais
ligados & instituicho e nos preocupamos com resultados
positivos. "IDPSEStR3

Alguns residentes consideram que o0 estagio ndo pode ser substituido totalmente, pois a
residéncia ndo contempla as modalidades de Ensino Fundamental séries finais e Ensino Médio,

por isso alguns deles consideram o PRP como um complemento do estagio, como destaca R11:

“A Residéncia ¢ um complemento do estagio supervisionado, uma
experiéncia a mais no processo de aprendizagem do aluno de licenciatura.”
IDPSESpR11

Uma das preceptoras também considerou que a residéncia poderia ser contada como
parte complementar ao estagio supervisionado, sendo mais uma experiéncia que poderia
proporcionar aos residentes a visédo da docéncia e possibilitar aos estudantes residentes uma
possibilidade de escolha para seguir ou ndo a profissdo docente.

“Entdo eu acho que é importante essa participagdo no estagio supervisionado
e a residéncia ela vai pra somar. Eu acho que na minha visdo ndo é
excludente. E complementar!” IDPSESpPrl

Trés dos residentes responderam que o estagio ndo pode ser substituido pelo PRP. Eles
justificam a resposta devido a carga horaria dos estagios ser diferente do PRP. Como pode ser
na fala de R16:

“Para mim ndo foi possivel. Sdo cargas horarias diferentes. Acho até um
absurdo pensarem que um exclui o outro.” IDPSENSR16

Vemos que, para a maioria dos residentes, o estagio poderia ser substituido parcialmente
ou totalmente pela residéncia, uma vez que eles consideram as experiéncias neles vivenciadas
como exitosas. Entretanto, é preciso compreender que o ESO é um periodo dedicado a um
processo de ensino e de aprendizagem no qual ha uma formacéo tedrica durante uma disciplina
curricularmente estruturada com bases tedricas e pratica. Por isso, antes da substituicdo do
estagio pela residéncia ¢ preciso considerar a bases tedricas que também subsidiam a pratica. E
necessario compreender que o ESO traz em si “as caracteristicas do projeto politico-pedagdgico
do curso, de seus objetivos, interesses e preocupacdes formativas, traz ainda a marca do(s)
professor(es) que orienta(m), dos conceitos e praticas por ele(s) adotados” (PIMENTA; LIMA,
2004, p. 113).
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Como abordado por Noffs e Rodrigues (2016), ao considerar a relacéo tedrica—préatica
como essencial para a construgdo profissional docente, 0 PRP e o Estdgio Curricular
Supervisionado se apresentam como espacos que podem possibilitar aos licenciandos se
tornarem sujeitos do processo de formacdo. Eles podem ainda aproximar a escola da
universidade e tém potencial de despertar o questionamento, a curiosidade cientifica em busca
de bases tedricas que fundamentem a futura pratica docente desses licenciandos. A preceptora
faz uma relacéo entre o estagio e a residéncia, e aponta que veio da mesma universidade publica
da qual os residentes estudavam. de acordo com a sua propria experiéncia, ela traz um paralelo
entre as duas experiéncias formativas. Prl afirma:

“eu sou da universidade publica...Na qual os meninos também sdo residentes.

Eu tinha o estdgio, né? Os estagios que eram chamados estagios

supervisionados e eram totalmente diferente da residéncia no sentido de

abertura e de liberdade. Eu acho que o residente ele tem mais obrigagdes

pedagdgicas propriamente dita. Eu acho que faz jus a propria palavra.

Residéncia de salde que é um médico, né? Entéo a residéncia pedagogica ele

proporciona mais tempo. Nao é sé na obrigatoriedade de uma nota como é o

0 estagio, estagio supervisionado né? Mas ele tem a orientacdo e tem essa

residéncia de fato por um tempo mais programado. Entdo acho que o tempo

é um fato muito positivo em sala de aula, sabe? E que tem que ter. No meu

caso eu ndo tive esse tempo. Sabe? Essa vivéncia da residéncia é quase na

sala de aula, sabe? Entdo eu avalio positivamente sim” IDPSENsPrl

Entretanto, cabe-nos ressaltar que 0 PRP é um programa e o ESO é um componente
curricular. Como programa, ndo ha garantias de sua continuidade, nem condicdes efetivas para
que todos os licenciandos facam parte dele, seja como bolsistas ou como voluntérios. Ja 0 ESO,
como componente curricular obrigatdrio na formacdo de professores, é ofertado em todas as
licenciaturas e para todos os licenciandos. Deste modo, a substituicdo do ESO pelo PRP
caminho no sentido oposto ao vem sendo construido no ambito de diretrizes nacionais para

formacéo de professores no Brasil.

6.2 RELACAO UNIVERSIDADE E ESCOLA DIANTE DA ATUACAO DO
PROGRAMA

Além do seu compromisso primario de formagao nos niveis da educacéo bésica, a escola
ainda é um espaco em que ha interagdo de diversos outros atores, dentre eles, os licenciandos
que estdo recebendo a sua formag&o pratica. Para esses estudantes, espera-se que a experiéncia
de insercdo em uma escola lhe ofereca meios de construcdo de saberes. Ademais, é nesse
contato que o estudante da licenciatura ira compreender o funcionamento da escola e de sua
futura profissdo, sendo esse contato um espago importante (e até mesmo decisivo) da formacao

do profissional docente. A insercdo no espaco escolar torna-se uma etapa importante na
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formacao e profissionalizacdo do professor. Por isso, é preciso estabelecer meios para que essa
insercdo ocorra, como € o caso dos estagios e programas como o PRP.

O projeto institucional apresenta que a proposta institucional da IES estudada tem como
objetivo “fortalecer e ampliar a rede de escolas parceiras do campo de estagio, bem como
promover uma aproximacao entre os professores das disciplinas de estagio supervisionado e
professores da educacgdo basica que recebem os estagiarios” (PROJETO INSTITUCIONAL,
2018, p. 2). Diante disso, apresenta-se a seguir a percepc¢ao dos residentes e das preceptoras de

como essa relacdo foi estabelecida.

Pimenta e Lima (2017) apontam que o transito de licenciados estagiérios entre a escola
e a universidade pode favorecer a criagdo de uma rede de relagdes, de conhecimentos e
aprendizagens entre as instituicbes, uma vez que o intuito ndo seja copiar ou criticar modelos,
mas compreender as diferencas e ultrapassa-las. Além de ter a oportunidade de aprender com

os professores da educacgdo basica como € o ensino e o proprio ato de ensinar.
6.2.1 Diélogo entre a Instituicdo de Ensino Superior e a Escola

Dentre os objetivos estabelecidos pelo Programa de Residéncia Pedagdgica esta o
estreitamento da relacdo dos cursos de formacéo de professores com as escolas da educacgéo
basica como €é possivel observar no objetivo 3 listado no Edital 06/2018 do PRP “Fortalecer,
ampliar e consolidar a relacdo entre a IES e a escola, promovendo sinergia entre a entidade que
forma e a que recebe o egresso da licenciatura e estimulando o protagonismo das redes de ensino
na formagao de professores” (CAPES, 2018, p. 1).

A relacdo estabelecida entre a escola e a Instituicdo de Ensino Superior (IES) é fragil,
apesar de estar estabelecida e resguardada nos aparatos legais, na pratica é complexa e
conflitante, mostrando-se compartimentada e hierarquizada (FAGUNDES; GOMES, 2013). O
edital do PRP considera a escola como uma instituicdo que participa da formacao dos residentes
e é denominada de escola-campo. Assim, é esperado que o programa estabelecga dialogos entre
essas duas instituicdes que se promova tanto a formacéo de professores continuada e a formagéo

dos residentes.

Diante dos dados sobre a Relacdo IES-Escola alguns residentes e as preceptoras
cultivam uma imagem na qual a IES € a instituicdo formadora e doadora, enquanto a escola é a
instituicdo recebedora que oferece seu espago para execucdo das atividades. Em muitas
respostas fornecidas pelos residentes e pelas preceptoras, eles concebem que a relagdo da
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universidade com a escola é estabelecida por meio daquilo que a IES tem a oferecer, sejam em

equipamento, estruturas ou, até mesmo, os residentes.

Muitas vezes a escola é vista como um espago vazio, precario e sedento que ndo tém
muito a oferecer e a universidade, por sua vez, é vista como um local de formacéo e producéo
de saber que pode levar conhecimento para a escola. Essa visdo de um Discurso Unilateral pode
ser vista nas respostas dos residentes R6, R2, R7 e R12 e das preceptoras Pr3 quando

questionados a respeito de com o PRP facilita o didlogo com a escola:

“atividades similares as desempenhadas na universidade e replicadas em
aulas nas escolas, por meio de eventos e atividades na universidade as
quais os estudantes sdo convidados a participar” RIEDUIpR2

“Levando materiais da Universidade para a sala de aula”
RIEDUIpR6

“Fora gue levamos os projetos da IES para a escola...” RIEDUIpR7
“Levando atividades da universidade para a escola” RIEDUIpR12

“Estreita porque o conhecimento que eles tém la eles levam para escola. Eles
levavam algumas préticas que eles aprendiam na universidade e faziam com
os alunos. Levaram material biol6gico que eles pediam no laboratério
emprestado e levavam para o aluno. Eles aplicavam para fazer esses
trabalhos cientificos que eles fizeram, eles utilizaram as teorias das
metodologias ativas e aplicaram em sala de aula.” RIEDUIpPr3

Custddio (2010) afirma que é preciso a compressdo da escola como um espaco de
formacédo critico, inovador e criativo. NoOvoa (2017) traz a necessidade de uma formacéo
hibrida, um estabelecimento de uma ligacdo e mobilidade, um “entre-lugar” que aporte as
universidades, escolas e politicas publicas, tendo tanto os professores universitarios e
professores da Educacao Basicao status de formadores dos licenciandos. Compreendendo que
sd0 necessarias as duas institui¢des para uma formacdo completa do professor, como diz N6voa
(2019):

Em muitos discursos sobre a formagdo de professores hd uma oposicdo entre as
universidades e as escolas. As universidades atribui- -se uma capacidade de
conhecimento cultural e cientifico, intelectual, de proximidade com a pesquisa e com
0 pensamento critico. Mas esquecemo-nos de que, por vezes, € apenas um
conhecimento vazio, sem capacidade de interrogacéo e de criacdo. As escolas atribui-
se uma ligacdo a préatica, as coisas concretas da profissdo, a tudo aquilo que,
verdadeiramente, nos faria professores. Mas esquecemo-nos de que esta pratica é
frequentemente rotineira, mediocre, sem capacidade de inovagdo e, muito menos, de
formacéo dos novos profissionais. (NOVOA, 2019, p. 7)

Assim, ele traz que as duas instituicbes apresentam seus pontos fortes e fracos na
formacéo de professores, porém que ha necessidade de vencer essa, chamada por ele, oposi¢ao
intil. E preciso encontrar o ponto que une essas duas instituicdes: a formagéo do profissional,

como ele afirma no trecho a seguir:
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Para escapar a essa oposicdo indtil e improdutiva, precisamos encontrar um terceiro
termo, a profissédo, e perceber que é nele que esta o potencial formador, desde que haja
uma relacdo fecunda entre os trés vértices do triangulo. E neste entrelacamento que
ganha for¢a uma formagéo profissional, no sentido mais amplo do termo, a formagéo
para uma profissio. (NOVOA, 2019, p. 7).

Por isso, é preciso compreender a relacdo da escola com a universidade como uma
relacdo de troca de saberes, na qual a escola também fornece e doa daquilo que é construido
culturalmente e socialmente nela, ou seja, dos seus saberes. Esses saberes vao contribuir para
formacdo do licenciando, pois de acordo com Tardif (2014), dentre os diversos saberes
profissionais dos professores também estdo os saberes praticos especificos do local de trabalho,
além de conhecer as rotinas, valores e regras da escola, entendendo as contribui¢fes que o
mergulho na escola concreta, a partilha com os professores e com os alunos e reais condigdes
de trabalho promove na formagdo inicial docente, estabelecendo a “sinergia” que o proprio

edital traz dentro do objetivo 3.

A acdo de sinergia traz a ideia de movimento constante e interdependente que as
instituicdes devem consolidar entre si. Portanto, isso mostra mais uma vez a importancia da
reflexdo para que esses estudantes compreendam o papel de cada uma das institui¢es que estéo

contribuindo para sua formacéo, induzindo assim a formacéo de um professor préatico-reflexivo.

Ainda sobre a relacdo Escola-IES, os residentes afirmaram que uma das caracteristicas
que favoreceram a aproximacdo da escola com a universidade foi o contato dos preceptores
com a coordenacédo do programa, como também a presenca deles nas reunides. Essa percepcao
é demostrada na resposta de R9, R10 e R15:

“Através de reunioes entre os estagiarios, coordenadora e
preceptora.” RIECR9

“Estudante de graduacdo, professor formado e aluno do ensino
basico.” RIECR10

“Através da preceptora e orientadora.” RIECR15

Na experiéncia vivenciada no curso de pedagogia da Universidade do Estado de Santa
Catarina, os professores preceptores veem a situacdo como exitosa, pois consideram que a
escola adentrou a universidade e a universidade a escola, proporcionando assim um
entrosamento que possibilitou a formacdo dos residentes, dos preceptores, a resolucdo de
problemas, mobilizagdo experiéncias distintas, durante o desenvolvimento do programa.
Entretanto os autores do trabalho que relatam essa experiéncia ressaltam que ndo foi exatamente

pela atuacdo do programa que isso ocorreu, uma vez que afirmam:
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E importante mencionar ainda que esse trabalho realizado no &mbito do PRP néo é
dispar nem se trata de uma novidade no programa de estagios do curso de Pedagogia
da IES, tanto que as orienta¢des, roteiros, avaliacbes, premissas quanto ao processo
de organizacdo dos projetos de docéncia, entre outros aspectos, sdo oriundos de nossa
trajetoria profissional, com significativo tempo dedicado a formagao de professores.
No nosso entendimento, o programa, por meio dos convénios firmados entre as IES e
a Educacdo Basica e das bolsas concedidas, incentivam e permitem maior dedicacédo
de todos os envolvidos no processo, resultando, assim, em dois dos principais fatores
que tém conferido éxito a proposta: tempo alargado no ambiente escolar e participacao
das professoras preceptoras (SOUZA; MARTINS FILHO; MARTINS, 2020, p. 144).

Assim como relatado pelos residentes, de fato, o PRP proporciona essa proximidade
dos preceptores (professores da educagdo béasica) das IES, entretanto, é preciso voltar a atencao
para que, essa proximidade pode ter sido incentivada pela bolsa e durante a atuacdo do
programa, mas ela ndo pode ser garantida ap6s o término dele. Portanto, é preciso a criacao,
manutencdo, didlogo, formacdo, consideracdo e estreitamento de politicas que levem em
consideracao o papel fundamental da escola na formacao de professores, ndo sé como espaco
fisico, mas de seus atores, como é o caso dos professores experientes que podem participar
como formadores dos futuros professores. E preciso estabelecer o necesséario e constante
didlogo entre a comunidade dos professores formadores, professores em formacdo e a
comunidade dos professores. Considerando o que ¢ assinalado por Novoa: “Precisamos dos

outros para nos tornarmos professores” (NOVOA, 2019, p. 10).

Os residentes ainda declararam que consideravam a atuacdo do programa como uma
ponte, um de meio de divulgacdo da universidade, uma espécie de ponte em que eles falavam
para os estudantes como era a universidade: “E até mesmo nds residentes, fazemos essa ponte,

falamos muito de como é o Ensino Superior.” RIEDUPesR5.

Como pode ser visto, ainda ha uma certa distancia entre a escola como instituicao que
participa ativamente da formacédo de professores. Por isso, € necessario ampliarmos nédo s6 os
discursos, mas as agcdes que assegurem aos professores uma formacdo completa e possibilite

uma verdadeira interacdo de contribuicdo entre a escola e a universidade.

6.2.2 A recepgao na escola-campo

A escola é o espaco no qual a préatica docente acontece, também é em que podemos
perceber a cultura profissional docente, que é constituida por “valores, representagdes, saberes
e fazeres” (SARTI, 2009, p. 2). Por isso, para se integrar no ambiente escolar, o profissional
formado e em formacédo precisa estabelecer didlogo com seus pares, com a gestdo, com 0s
estudantes e compreender o espaco escolar como seu espaco profissional. Para isso, €

importante que haja acolhimento e troca entre as partes integrantes desse espacgo. Nesse
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contexto, o Programa de Residéncia Pedagodgica (PRP) € inserido no aperfeicoamento da
formagé&o inicial de professores por meio da insercéo dos residentes na escola.

A forma como o residente dialoga com o ambiente escolar é relevante para 0 processo
formativo solido. Ao serem questionados sobre como foi a recepg¢éo dos residentes integrantes
do PRP nas escolas-campo, houve divergéncia entre as respostas. Entende-se que cada residente
apresenta uma experiéncia Unica diante da realidade em que estdo inseridos. Apesar disso, a
maioria desses estudantes concordou que essa recepc¢ado foi boa/étima, como pode ser visto nos

trechos das respostas de R7 e R8:

“Fui bem acolhida e apresentada ao ambiente de escolar de forma
harmoniosa. "RIEBR7

“Com boa receptividade, muito acolhimento da gestdo e dos
estudantes. "/RIEBR8
Nos trechos, podemos perceber que os residentes relatam considerar a recepgao
vivenciada como uma experiéncia positiva. Essa acolhida por parte dos atores da escola ajuda
no desenvolvimento das atividades dos residentes. A recepcéo dos estudantes pode indicar uma
aproximacdo e interesse da escola em contribuir para a formacdo docente no ambito da
residéncia pedagdgica. Assim como nos estagios supervisionados, ndo apenas os professores,
mas também a equipe gestora deve reconhecer o papel do acolhimento e as contribuicdes para
o futuro professor e que o residente pode contribuir com a complementacdo das praticas
educacionais na propria escola. Essa perspectiva comunga com o que Custodio (2012) afirma
sobre a escola e os estagios, que a escola também apresenta “esse papel de acolhimento e de
contribuigdo para o futuro professor” (CUSTODIO, 2012, p. 11).

Em algumas das respostas, além de afirmarem uma boa recep¢do, também ficou
evidenciado o papel do preceptor na acolhida ao residente. No PRP, o preceptor é o professor
da educacdo bésica. Os trechos a seguir mostram a relacdo entre a boa recepcéo e a colaboracao

do preceptor:

“Foi otima. A preceptora sempre apta a nos inserir em tudo e também
planejar nossas atividades na escola” RIEAprR5

“Boa, sempre fazemos tudo em conjunto com o professor para melhor
aproveitamento dos alunos” RIEAPrR6
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Essa recepcéo por parte dos preceptores pode estar relacionada ao conhecimento deles
do seu papel no programa e sua funcdo ao receber o residente na escola. Quanto a isso, Benites,
Cyrino e Souza Neto (2013) destacam que a dificuldade de uma participacdo mais efetiva dos
professores da educacdo basica na formacdo dos licenciandos se deve ao desconhecimento deles
sobre seu papel nessa formacéo e sobre quais saberes profissionais eles podem mobilizar para
contribuir com ela. Por outro lado, no caso dos preceptores, a clareza sobre seu papel favorece
essa acolhida, que pode ser vista até mesmo como uma orientacdo. Esse movimento contribui
com a formacdo da identidade profissional dos residentes como futuros professores da educacéo
basica que vao recepcionar estudantes de estagio, residéncia ou Programa Institucional de Bolsa
de Iniciagdo a Docéncia (PIBID).

Infelizmente, nem todos os residentes relataram experiéncias positivas de recepcao.
Quanto a isso, observou-se relatos de resisténcia por parte de professores da escola, mesmo
com o apoio do preceptor. Como na resposta dada por R11: “Boa, mas enfrentei certa
resisténcia” (RIEApoR11). Houve resisténcia também por parte de outros funcionérios da
escola, como podemos ver na fala de R1:

“Tive boa recepg¢do nas duas escolas. Mas durante a insercdo (primeira
escola), uma funcionaria em especifico falou para ocuparmos apenas a
biblioteca. Nos afastando de outros espagos. E um professor ndo
demonstrou satisfagdo com nossa presenca. Ambos os casos foram
resolvidos pelo preceptor e orientadora” REApoR1

A perspectiva dos outros professores pode estar associada a ndo compreensao do que
é o programa e do papel fundamental da escola na formacéo de professores. Gondim e Segatto
(2015) salientaram essa como uma das dificuldades dos licenciandos nos estagios. Elas
afirmaram que os estudantes de licenciatura, por vezes, tém uma ma recepgdo/aceitacdo nas
escolas, pois muitas vezes ndo tém a abertura ou recebem o devido apoio por parte dos
professores, além de barreiras e restricdes em seus planejamentos. O que pode estar associado
com a visao de que, ao receber estudantes de graduacdo, sejam eles residentes, estagiarios,
pibidianos ou extensionistas, a escola esta fazendo um favor a esses estudantes e néo que eles
estdo ali para contribuir com a construc¢ao do conhecimento, também para sua propria formacéo
e até, mesmo que indiretamente, para uma formacao continuada dos professores da educacao
basica envolvidos no processo. Uma vez que o contato com os saberes acumulados durante a
trajetdria de professores experientes promove a objetivacdo dos saberes da experiéncia, o que
pode favorecer tanto a formagéo continuada dos professores que estdo recebendo os estudantes

da graduacdo em seu ambiente de trabalho quanto ao licenciando (CASSAB, 2015).
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Como pode ser visto, apesar da escola ser selecionada por meio de um edital publico
e estar preparada para receber os residentes, nem sempre a acolhida de grupos externos a escola
ocorre de maneira amistosa. 1sso pode estar associado a distancia que ainda existe entre as
instituicGes de Ensino Superior responsaveis por formar os licenciandos e a escola local em que

os licenciandos véo esporadicamente durante a formagao inicial.

Entretanto, a boa recepcdo desses residentes nas escolas-campo possibilitou o
desenvolvimento do trabalho deles, pois puderam vivenciar a pratica docente e ter uma
formacéo mais solida, uma vez que, dessa pratica, surgem saberes fundamentais para formacéo
de professores, como é afirmado por pesquisas como as Tardif e a de Pimenta sobre os saberes
docentes.

Portanto, de acordo com a perspectiva dos residentes, pode-se perceber que a recepgéo
deles nas escolas em que foram inseridos para o desenvolvimento da residéncia, na maioria dos
casos, foi positiva e favoreceu a formacéao deles como futuros professores da educacéo basica,
porém, é necessario tornar cada vez mais claro o papel da escola nessa formacéo e estabelecer

melhor o didlogo entre a escola e 0s cursos de licenciatura.
6.3 POSSIVEIS CONTRIBUICOES DO PROGRAMA RESIDENCIA PEDAGOGICA

Apesar do Programa Residéncia Pedagdgica se apresentar como alvo de muitas criticas
e debates por parte de pesquisadores, professores e instituicbes voltadas a formacgdo de
professores no pais, os dados desse trabalho demonstram possiveis contribuicGes que podem
ter surgido da vivéncia no ambito do programa de acordo com o olhar dos atores envolvidos

nele e incluidos aqui nesta pesquisa, quais sejam, os residentes e as preceptoras.

Visando colaborar para a formagédo dos futuros professores, o projeto institucional
apresenta alguns objetivos especificos que possibilitariam contribuir com a formacao docente.

Sao eles:

1) formar o licenciando da IES voltado para reflex@o e enfrentamento das diversas
situagdes que ocorrem nas instituicdes escolares e nas classes em que atuardo; 2)
contribuir para a formacgdo continuada dos professores da rede publica de ensino em
consonancia com as problemaéticas identificadas no transcorrer do programa no espago
escolar; 3) Contribuir para a transformacéo do espaco escolar numa comunidade de
aprendizagem, torna-o capaz de alimentar praticas pedagogicas apropriadas para
enfrentar os desafios do cotidiano escolar; ) promover acfes de qualificacdo que
promovam a integracdo Universidade-escola; 4) fomentar a¢bes que estimulem o
protagonismo de professores como coformadores dos licenciados; 5) Registar +e
Sistematizar as experiéncias pedagogicas desenvolvidas no interior do programa
como estratégia de formacdo continuada para os professores da educacdo basica,
docente-orientadores e futuros professores; 6) contribuir para o desenvolvimento de
experiéncias inovadoras no que diz respeito ao uso da Tecnologia de Informagdo e
Comunicacéo no ensino; 7) Fomentar a producdo de materiais didaticos, considerando
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o0s objetos e problemas vivenciados na pratica do programa residéncia; 8) Incentivar
a producéo e participagdo em eventos académicos; 9)Promover encontros de formagéo
com o grupo que constitui o programa Residéncia Pedagdgica com intencdo de
planejar e monitorar as acBes e metas estabelecidas pelo colegiado do PRP.
(PROJETO INSTITUCIONAL, 2018, p.1).

No que se refere a satisfacdo dos residentes em relagdo ao programa, podemos observar
que todos os residentes responderam positivamente. Sendo considerada uma boa experiéncia
formativa, que apresenta possiveis contribuicdes para a construcdo da identidade profissional
do futuro professor. A seguir, apresentamos o Grafico 1, com a exposicdo das respostas dos
residentes em relagéo a satisfacdo quanto a experiéncia na residéncia:

Gréfico 1. Satisfacdo dos residentes em relacdo a experiéncia no Programa Residéncia
Pedagogica

@ MUITO SATISFEITO
@ SATISFEITO

FOUCO SATISFEITO
@ INSATISFEITO

Fonte: A autora (2022)

Sob a otica dos atores sociais envolvidos nesta pesquisa, as contribuicdes do PRP se
pautaram em questdes relativas na futura pratica docente, na relacdo teoria e pratica, a uma
experiéncia satisfatoria dentro do programa, também a contribuicdo foi ressaltada no que se
refere ao incentivo a pesquisa e a formacao continuada de professores. A seguir apresentaremos

0s tdpicos que surgiram das categorias analisadas.
6.3.1 Futura Prética Docente dos Residentes

De acordo com Novoa (2016), faz-se necessario a construcdo de espacos formativos
nos quais o professor em sua formacéo inicial possa repensar e refletir sobre as caracteristicas
que guiam 0s processos de ensino e de aprendizagem com 0 objetivo de promover uma
transformacdo na préatica educativa de professores. Autores como Tardif (2014) e Pimenta
(2007) concordam que da pratica surgem conhecimentos e que ela traz repercussdo em como o

professor ira desempenhar a atividade docente.
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Uma das contribuicbes apontadas pelos atores sociais desta pesquisa se refere a
contribuicdo das vivéncias no programa para uma futura pratica docente desses residentes.
Tantos os licenciandos quanto as preceptoras apresentam falas que fortalecem a ideia da
importancia da experiéncia do Residéncia Pedagogica para o fortalecimento da pratica dos

futuros professores, como podemos ver no que é dito por R4, R7 e R8:

“Nunca tive um contato com a sala de aula antes da RP. Entdo estou
aproveitando cada momento pra corrigir meus erros e desenvolver uma
metodologia eficiente.” CFMPIR4

“Eu cresci muito depois do programa, cada intervengdo me coloca mais
proxima do exercicio da docéncia” CFMPIR7

“Me ajudou muito a experiéncia do programa para meu desenvolvimento
dentro da sala de aula.” CFMPIR8

Compreende-se que essas experiéncias repercutem em toda carreira docente. A partir
das reflexdes sobre a sua atividade docente, os futuros professores seréo capazes de avaliar a
sua propria pratica, diagnosticar suas principais limitacGes e encontrar solugdes para resolver
problemas. Essas reflexfes sobre a experiéncia por eles vivenciadas, pode contribuir para a
formacao de futuros professores que apresentam a capacidade de avaliar a sua propria pratica,
construir um diagnostico de seus pontos frageis e limitantes, além de possibilitar a esse futuro

professor a capacidade de construir uma melhor atuacdo docente.

Essas vivéncias podem também minimizar os conflitos que surgem nos primeiros anos
do ciclo de vida profissional do docente, nas quais hd um choque de realidade com 0 meio em
que esta sendo inserido como professor, poder compreender meios de minimizar o0s hiatos
existentes entre a teoria e a pratica, além de outras caracteristicas que sdo apresentadas por
Huberman (1999) como a primeira fase de vida dos professores iniciantes. A experiéncia no

PRP pode antecipar os periodos de sobrevivéncia e descoberta desta fase inicial da docéncia.

As preceptoras também afirmaram que o PRP contribuiu para uma melhor pratica
docente desses futuros professores. As falas de Pri, Pr2 e Pr3 demostram as contribuigdes que

elas puderam perceber:

“porque a residéncia ela proporciona mais independéncia e tempo de sala de
aula” CFMPIPrl

“ele contribui porque eles vdo estar inseridos antes de se formarem eles ja
vao estar inseridos eles vao aprender junto com os preceptores né aprender
junto com os outros professores da escola ent&o eles tém essa oportunidade
de vivenciar né? Todos os problemas que acontece dentro da escola as varias
como € que eu posso dizer? Realidades, né? Que ocorrem, né? A realidade
socioecondmica também da comunidade, tudo que isso implica né? No ensino,
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aprendizagem. Entao eles vao saber lidar com todo tipo de situacao. N&do é?
Eles ja vao aprendendo. E um é uma vivéncia prévia do que eles vao viver

apos eles se formarem. Entdo é uma experiéncia riquissima pra eles.”
CFMPI Pr2

“E quando o residente, no caso o aluno da licenciatura, ele fica de frente para
a realidade.” CFMPIPr3

As professoras apontam que programa possibilitou aos estudantes conhecer a realidade
escolar e intervir nela. Demostram, também, os elementos apresentados por Huberman (1999),
0 choque com a realidade, as descobertas, entre outros aspectos por ele ressaltado. Apontando
essa experiéncia como satisfatéria, um meio de promover autonomia no futuro professor,
construir saberes por meio da troca com o professor preceptor — que é um professor experiente
— como é apontado por Tardif (2014), as relagdes com o0s outros professores promovem a
construcdo de saberes da experiéncia. Além disso, como € ressaltado por Pr2, essa vivéncia no
programa pode proporcionar a eles meios de lidar com os conflitos que surgem na préatica
docente, o que repercutird na sua futura atuagdo como professor. Apresentando a vivéncia no
PRP como uma oportunidade de contribuiu positivamente para a futura pratica docente dos

residentes.
6.3.2 Relacéo Teoria e Pratica

Compreendendo que a formacao inicial de professores é basilar para toda a carreira
docente, entende-se a relacao teoria e pratica como um espaco de construcdo de conhecimento

essencial para estruturacdo da identidade docente do futuro professor.

Quanto a isso, quando questionados a respeito da relacéo estabelecida entre a teoria e
a prética vemos que muitos dos estudantes apresentaram uma visdo dicotdmica associativa,
viram a pratica como um lugar apenas para praticar aquilo que foi visto na teoria e ndo como
um espaco de articulacdo e construcdo de conhecimento, como se pode perceber na fala de R8,
R10 e R12

Nele eu pude executar o que tinha apenas visto em teoria na universidade
CFATPRS

Sim, através da atuacao pratica da teoria aprendida durante a
graduacdo. CFATPR10

E um modo de por em prética tudo que aprendemos na graduacéo
CFATPR12

Essa visdo tira dos estudantes a oportunidade de compreender a pratica como um
espaco de construgédo de conhecimento, um lugar de formacéo, em que eles estéo ali aprendendo

com os professores experientes, com o0s atores da escola, com as experiéncias vivenciadas, com
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aquilo que so a préatica é capaz de proporcionar que, muitas vezes, extrapola aquilo que a teoria
apresenta.

A explicacdo de R3 de como se deu a relacdo teoria e préatica estabelecida durante a
atuacdo no programa, mostrou-se mais proxima a visdo de unidade apresentada por Candau e

Lelis (1999), na qual as duas &reas mostram-se como indissocidveis. R3 afirma:

Todas as problematicas apresentadas pelos residentes em reunibes, 0
compartilhamento de situa¢Ges-problema contornadas pela criatividade e
conhecimento das possibilidades do fazer pedagdgico, a imersdo do
discente no meio escolar tornando tangente o contetdo das disciplinas que
estudamos na universidade, assim como a equivaléncia do que deve e do
que se necessita incluir em sala de aula, tudo isso estreita a nogédo do ser
docente com a pratica docente em si CFATPR3

Essa visdo proporciona ao residente um aproveitamento da pratica como um espaco de
aprendizagem, de construcdo de conhecimento e da sua identidade docente. O que foi
apresentado por R3, como mencionado anteriormente, aproxima-se do conceito da visdo
unidade da relacdo teoria e préatica, assim sendo, promove a construcdo da praxis, que neste
caso aqui apresentado mostra-se como 0 comportamento indissociavel da teoria e da prética.
Sendo a formacao de professores focada nessa perspectiva quem sabe ndo consigamos alcancar
a praxis freiriana, que € aquela na qual as préaticas se voltam para a mudanca da realidade e para

a construcdo de uma historia.

A respeito dessa relacdo entre a teoria e a pratica, as trés preceptoras concordaram que

0 programa promoveu uma aproximacao.

Sim. Sim. E na universidade a gente tem a teoria, ndo é? E na escola a gente
vai vivenciar a pratica. Muitas vezes a pratica é um pouco diferente da
teoria. Ent8o ai eles vao ter uma visdo melhor da pratica docente que eles
vao desempenhar, né? Depois. CFATPPr2

Absolutamente! Ele vai e coloca em pratica aquilo que ele t aprendendo. Ele
vé os desafios da escola, como é que a escola... Como é na realidade aquilo
que ele vé na teoria. Entdo é fundamental! CFATPPr3

As falas das preceptoras revelam também uma visdo dicotdmica da relagdo teoria e
pratica, uma vez que ha uma fragmentagcdo do que é a teoria e de como pratica ela deve
acontecer de modo aplicavel no ambiente escolar, fortalecendo o que Candau e Lelis (1999)
apontam como uma Vvisao extremista dentro da visdo dicotbmica. Ja a fala de Prl aponta para
uma visao de unidade de acordo com Candau e Lelis (1999) uma vez que a preceptora considera

que € possivel na pratica ser um espago de construcéo.
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O programa de residéncia promove a aproximacdo da teoria que oS
estudantes veem na universidade da pratica... a autonomia, a liberdade de
criacdo...eles vao perceber que muitas teorias na verdade é s6 o papel.
Entendeu? E s6 o papel. Ento vai ter que fazer e se virar na hora. Né? Se
uma aula ndo foi o que vocé pensou que seria CFATPPrl

Diante das visfes aqui apresentadas, defendemos a relacdo teoria e pratica como
indissociavel. Nessa perspectiva, a formacao de professores nesse contexto de unidade dessa
relacdo promoverg, a esses futuros professores uma formacéo na qual eles se constituam quanto
docentes mais atentos ao seu papel na educacéo, que sejam capazes de compreender e modificar
0s contextos de ensino e aprendizagem em que estdo inseridos. Apesar de alguns dos estudantes
e algumas preceptoras apresentarem uma visao imatura sobre a teoria a pratica, ao estarem
inserido no ambiente escolar, os residentes construiram aprendizagens e realizaram uma

articulacdo entre a teoria e a pratica, mesmo que de modo néo intencional.
6.3.3 Experiéncia satisfatoria

As experiéncias formativas sdo importantes para formacdo do futuro professor, pois
elas contribuem para a construcdo da identidade docente, sejam as que ocorrem dentro do
ambiente universitario, ou aquelas que ocorrem na formacéo pratica nas escolas por meio dos
estagios ou por meio da imersdo do licenciando nos projetos e programas. De acordo com
Pimenta (2007), os saberes que emergem da experiéncia na escola sdo essenciais para a
formacdo de professores, pois a vivéncia no ambiente escolar e contato com 0s outros
professores contribuira para a visdo acerca da docéncia do professor em formacdo inicial e a

construcdo da sua propria identidade como docente.

Entretanto, essas experiéncias podem ser exitosas ou ndo. Muitos estudantes, como ja
relatado por alguns dos participantes dessa pesquisa, ndo tém boa acolhida, ndo conseguem
desenvolver suas atividades de residéncia, estdgio ou PIBID. Porém, quando a experiéncia
formativa é exitosa, todos o0s envolvidos tendem a se beneficiar daquela pratica. Quanto a isso,
muitos dos residentes e todas as preceptoras relataram que a experiéncia vivenciada do no
ambito do Programa Residéncia Pedagdgica foi, para eles, uma experiéncia satisfatoria. Esse
fato pode ser comprovado nas falas de alguns dos residentes como pode ser visto nos trechos a
sequir:

“Eu cresci muito depois do programa, cada intervengdo me colocar mais
proxima do exercicio da docéncia” CFESR8

“Me ajudou muito a experiéncia do programa para meu desenvolvimento
dentro da sala de aula.” CFESR9
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Como relatado pelos residentes, a vivéncia no PRP foi uma boa experiéncia que
contribuiu para formagéo deles quanto futuros professores da educagdo bésica. A afirmacgéo de
uma vivéncia exitosa se pauta principalmente naquilo que eles puderam vivenciar em sala de
aula que, para eles, ira contribuir para uma futura pratica docente desses residentes. A mesma
visdo é compartilhada pelas preceptoras que participaram do programa. Elas se referiram ao
PRP como uma experiéncia que acrescentou tanto aos estudantes em formacéo inicial quanto

aos professores que ja estavam em exercicio. Prl, Pr2 e Pr3 relataram:

“Pra vocé ter nogdo, eu estou orientando agora um dos residentes agora no
estagio supervisionado, né? Ele reportou, né? E disse: professora posso
continuar la na escola? Entdo acho que isso é reflexo de um de um bom de
um periodo, né? Bom momento que foi vivido.
Entdo assim... deu para perceber que a residéncia ela ainda da continuidade
né? A outras oportunidades né? Pra o estudante né? Da universidade. Entdo
¢ muito positivo.” CFESPr1

“Foi uma troca muito boa dos residentes comigo e dos residentes com 0s
estudantes também da escola. Entdo eu agradego muito pela oportunidade
gue eu tive de participar desse programa. Foi muito rico, muito enriquecedor.
Pra todos, né? Eu acho.” CFESPr2

“Eu gostei muito, tive um grupo muito bom!” CFESPr3

A fala das preceptoras remetem a uma experiéncia positiva para elas no ambito do
programa. Esse relato se da principalmente na relagcdo entre as preceptoras e 0s residentes.
Mostrando que alguns residentes até desejaram continuar na escola para o exercicio do estagio
supervisionado obrigatorio. Pr2 ressalta que ndo s6 a troca com os estudantes foi boa, mas
também ela foi enriquecida pela possibilidade de participar como preceptora do PRP.

Assim como é ressaltado por Pimenta (2007), as relacOes estabelecidas com a escola e
com o conhecimento dos outros professores auxilia ao licenciando a se formar como professor
nessa volta a escola com um olhar, agora, de docente em formagéo e ndo mais de estudantes.
Com base em experiéncias que foram bem-sucedidas no programa, sendo estes importantes
para formacdo do residente, ele péde vivenciar a escola como um todo, refletir de maneira
individual, além de coletivamente durante a pratica e sobre ela. Essas experiéncias exitosas
auxiliam ao futuro professor a construir relagcdes entre a teoria e a pratica, bem como a

construir/reconstruir os saberes docentes que sdo o fundamento da profissao.
6.3.4 Incentivo a pesquisa

Muito se tem sido discutido acerca da formacdo de um professor que também seja um
pesquisador da sua propria pratica. A pesquisa pode ser compreendida como 0 processo por

meio do qual o pesquisador constrdi ou adquire conhecimento. Portanto, a pesquisa educacional
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pode ser compreendida como o meio pelo qual o professor pesquisador pode elaborar e construir
conhecimento de maneira autbnoma, como uma construcao pessoal que pode ser também uma
construcdo coletiva, uma vez que seus resultados serdo tanto individuais — agregando
conhecimento ao professor — e coletiva, por agregar conhecimento para a docéncia (MELO;
SANTOS, 2012).

A formacdo do professor pesquisador ja foi discutida por diversos pesquisadores da
area de formacdo docente. Como Ludke (2010), Zeichner (1993) André (2001) e Tardif (2014)
que apontam a pesquisa como um meio basilar para que o professor possa refletir, criticar e
melhorar a sua propria pratica pedagdgica. Essas pesquisas defendem a construcao de saberes
a partir da reflexdo sobre a prética, assim sendo possivel a construgdo de uma identidade e uma
profissionalizacio docente. E a partir dessa reflexdo sobre a sua pratica e a intervencéo em sua

prépria docéncia que se constroi, portanto, o professor-reflexivo-pesquisador.

Em seu trabalho sobre professores pesquisadores, Ludke (2010) aponta que alguns
professores da educacdo basica ja desenvolvem pesquisa dentro de seus contextos, sejam elas
realizacdo de pequenas pesquisas para feiras de ciéncias até pesquisas que rendem publicacdo
em eventos cientificos e periddicos. Nesse contexto, se encaixa a visdo de uma das preceptoras
participantes da pesquisa aqui desenvolvida, que ja havia desenvolvido pesquisa na
universidade na area de entomologia e apresentava, em sua fala, um paradigma pré-formulado
sobre o que era a pesquisa: apenas aquilo que se realiza em um laboratério com equipamentos
e metodologias cartesianas. Entretanto, apds vivenciar a residéncia com os estudantes, pode
perceber que ela mesmo poderia ser uma pesquisadora da sua prépria pratica, como podemos

ver em sua fala:

“E também me fez como professora, me aproximar também da universidade...
voltar para a pesquisa cientifica. 1sso foi muito importante na minha vida.
Porque a minha area de estudo ndo é a area de ensino, minha area é na area
de entomologia. Que é uma area voltada para o estudo dos insetos e tal. E na
escola quando eu comecei a ensinar, ficou muito dificil desenvolver atividades
cientificas relacionadas a isso, porque requer um laboratdrio cientifico mais
organizado, com mais equipamentos relacionados com o que eu precisaria.
S6 que com eles eu pude ver que s6 com algumas atividades simples a gente
pode desenvolver algumas pesquisas na area de ensino também e que essa
também é uma &rea importante pra mim. E que isso me fez voltar a ir em
congresso, procurar ver coisas que eu pudesse a ver na sala de aula para
desenvolver artigos. Esse € um ponto que pra mim foi muito positivo e que
veio gracas ao residéncia pedagogica que fez essa aproximagao novamente
da minha vida com a universidade também e me fez enxergar o ensino como
uma area de pesquisa também.” CFINPPr3 (grifo do autor)
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Essa nova perspectiva apontada pela docente pode contribuir para sua propria
formagdo quanto professora da educacédo basica em exercicio (formag&o continuada) bem como
0 agregar para a educacdo por meio da disseminacdo de praticas pedagoOgica exitosas
favorecendo o processo de ensino e aprendizagem dos discente. Além disso, o exercicio da
pesquisa contribuiré para o desenvolvimento da identidade professional da professora, além de
ter o potencial de torné-la protagonista na construcdo do conhecimento.

6.3.5 Formacéao Continuada das Preceptoras

Dentre os objetivos do PRP se encontra a formacdo continuada dos docentes da
educacao basica em exercicio na escola campo. Compreende-se como formacdo continuada de
professores aquela que ocorre apo6s a formacdo inicial, seja ela feita em exercicio, autoformacao,
curso de pos-graduacdo ou em cursos fornecidas pelas redes de ensino. De acordo com Novoa
(2019), o ciclo profissional do professor se completa na formacgdo continuada. A formacéo
continuada deixa o professor preparado para os desafios da educagdo contemporénea e o
habilita para uma nova construcdo pedagdgica que o possibilita para uma reflexdo e trabalho
em equipe.

Ao serem questionadas a respeito da contribuicdo para a formacdo continuada delas
no &mbito do programa, todas as preceptoras se reportaram ao programa como uma experiéncia
que agregou a sua construcdo quanto profissional. Na fala das preceptoras podemos destacar
dois tipos de formacdo: uma formal e intencional ocorrida por meio de que elas denominaram
de caravanas, e outra, que elas consideraram como formacéao aquilo que surgiu de vivéncia e
trocas com o0s estudantes nas praticas durante a atuacdo no programa.

No que diz respeito a formacdo continuada que aqui sera denominada de formal, Prl
apenas afirmou ocorreram momentos de formacéo continuada formal, entretanto, ndo detalhou
como foram essas formacgGes. Esse fato pode estar atrelado ao ingresso tardio dessa docente no
programa, fazendo com que ela ndo tenha sido contemplada com todas as experiéncias
disponibilizadas para os preceptores, 0 que pode ser considerado como lacuna para a formacao
continuada prevista para essa preceptora.

J& Pr2 e Pr3 afirmaram que houve esses momentos de formagéo com as caravanas em
que ocorreram palestras. Elas afirmaram:

“Sim, a universidade proporcionou alguns momentos, né? Em que... as
caravanas. Chama-se as caravanas que a gente pode participar. Eram
momentos de formac&o, de formagdo com pessoas que foram dar palestras,
né? Com os residentes e com 0s preceptores, com os coordenadores... eles
participaram. Também tinha a parte de formacéo com a coordenacdo, com a
coordenadora da gente, da disciplina.” CFFCPPr2
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“Teve. Nos tinhamos reunioes, tiveram as caravanas onde tinham
palestrantes.” CFFCPPr3

Né&o fica muito claro do que se trata essas caravanas. Porém a formacdo em forma de
palestras ndo difere muito do que é comumente ofertado pelas redes de ensino. Essa préatica €
amplamente criticada pelos professores em exercicio, pois muitas vezes estdo distantes da
realidade vivenciada na escola e ndo parte das demandas que vem dela. Entretanto, essa
experiéncia proporcionada pelo PRP estd em consonancia com o que é proposto pela Projeto
Institucional que ja prevé uma formacdo mais ampla, “atendendo tematicas mais gerais sobre
ensino, tais como, planejamento e avaliacdo, e tematicas mais especificas das areas das
licenciaturas atendidas pelo Programa.” (PROJETO INTITUCIONAL, 2018, p. 3). Assim, ja
era previsto uma demanda partindo da coordenacdo do programa e ndo dos demais atores
envolvidos nele.

A respeito da formacdo continuada percebida por uma das professoras que surgiu de
suas proprias praticas, podemos perceber que Prl considera que a superacdo de dificuldade,
juntamente com os residentes, exigiu dela a mobilizacdo de conhecimentos, emocdes e
habilidades, que tiveram como resultado a sua formacdo continuada quanto profissional da
educacéo. Ela afirma:

“Uma formagdo continuada que foi diante de um problema. Que foi o qué? A
logistica de adequacdo de uma carga horaria longa, né? Extensa!
Positivamente falando, mas ter que adequar a oito realidades. Entéo, este
esse problema foi uma contribui¢do pra minha formagdo continuada. Né?
Que tinha que ter empatia naquele momento e ter produtividade. Nao é?
Entdo assim eu digo que diante dessa situacdo contribuiu sim pra minha
formagdo continuada. Né?” CFFCPPrl

Pr2, ainda destaca que, por estar inserida como co-formadora dos estudantes, ela
precisou aprimorar sua pratica e que os estudantes contribuiram para ela, pessoalmente e como
profissional, apesar de ela ndo perceber diretamente, podemos reconhecer em sua fala,
elementos que remete a uma construcao profissional no ambito do programa, uma mudanca de

paradigma que, possivelmente, podemos considerar como uma experiéncia formativa. Pr2 diz:

Ent&o isso trouxe um folego novo pra mim, na minha prética docente, porque
eu pude perceber que eu era o espelho deles. Entdo eu tinha que ajuda-los a
ser bons profissionais, bons professores, entdo... tenho que ser uma boa
professora pra eles, tenho que ser espelho, né? Ent&o isso me ajudou também
na minha pratica, me ajudou preparar aulas melhores. Me deu uma nova
motivacao, porque apds muitos anos que a gente estd em sala de aula e a
gente sabe que a nossa educagdo no Brasil ndo é valorizada, nem o professor
valorizado, entdo a gente acaba ficando um pouco... desmotivado, né? E ai
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com esse projeto, eu pude ter esse novo folego, eles trouxeram um renovo pra
mim pessoalmente e pra escola também. CFFCPPr2

A formacéo de professores € um processo continuo de construcdo do profissional que
permeia toda a vida do docente e que nem sempre acontece por meios formais, através de
cursos, de modo intencional, mas o professor, forma-se professor na préatica. Suas vivéncias
agregam a ele saberes que, por vezes, os curriculos dos cursos de formacdo inicial ndo
conseguem contemplar. Por isso, destaca-se a importancia da formacdo em continuada, da
escuta dos professores em exercicio, uma vez que, é da pratica que surgem as demandas

formativas também.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao pesquisarmos sobre o programa residéncia pedagdgica proposto pela Capes, nos
deparamos com duas principais formas de enxerga-lo. Na primeira delas, ha uma visdo otimista
do que é o programa por parte de alguns professores universitarios, pesquisadores, professores
e alunos. Na outra, ha uma rejeicdo ao programa, 0 modo como o PRP foi implantado, suas
caracteristicas e 0 apontamento de um eminente risco a precarizacao da docéncia, além de riscos

a formacéo de professores.

Diante desses contextos esta tese se insere como uma pesquisa em que se buscou
conhecer como a residéncia aconteceu na instituicao estudada de modo a afastar os preconceitos
(sejam eles “a favor” ou “contra” o programa), a fim de enxergarmos também a repercussao
dela na formagdo inicial de professores de ciéncias e biologia. Frente a isso, realizou-se aqui
um estudo que decidiu compreender as perspectivas dos atores sociais que participaram dessa

pesquisa, com o objetivo de compreender o que eles falam a partir dos seus lugares de fala.

Inicialmente, procuramos ter uma visdo de como o programa foi implantado na IES. Em
primeira perspectiva, destacamos a forma como o programa se inseriu em duas das trés escolas.
A visdo de selecdo de escolas destacada pelo programa aponta que elas devem ser inseridas por
meio de edital publico, disponibilizada uma relacdo com o nome das escolas e dos preceptores
na Plataforma Paulo Freire. Mas como vimos, 0 que ocorreu € que em uma das escolas, mesmo
tendo sido selecionada por meio do edital, tornou-se inviavel a ocorréncia das acGes da
residéncia, em outra o preceptor ndo cumpriu as atividades previstas, tendo que ser substituido

uma nova preceptora.

Esse contexto turbulento de implantacdo desconsiderou os critérios pelos quais as
escolas e preceptores sdo selecionados. Sendo necessario recorrer a uma escola em que a
supervisora e coordenadora ja tinham acesso, tirado a oportunidade de outras escolas receberem
0 programa e de os estudantes conhecerem outros contextos. Essa mudanca causa
estranhamento de como se da a insercdo de escolas no contexto do PRP, uma vez que se espera
que essas escolas e seus atores estivessem instruidos do papel deles no programa, entretanto, é
relatado pelos estudantes um contexto problematico, tendo a necessidade de eles serem
retirados daquele contexto escolar. Essa realidade é bem semelhante a enfrentada por diversos
estagiarios quando buscam as escolas para realizar o seu periodo de estagio, onde as escolas

ndo os acolhem e dificultam a realizagdo dos estagios.
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Além disso, o comportamento do preceptor, em ndo assumir suas atividades, nao dista
do que também ocorre com professores que recebem estagiarios em suas escolas. Muitos deles
0s veem como empecilho para o desenvolvimento da sua rotina na docéncia, assim dificultando
as atividades dos estudantes na escola. Nesse ponto, o que os residentes enfrentaram € bem
semelhante aos que os estagidrios também se deparam, portanto, ndo houve avangos positivos
em relacdo a residéncia. E nos mostra que o PRP se encontra no mesmo contexto que
encontramos em muitas outras questdes no Brasil: pouca fiscalizacdo e improviso na realizagédo

das acdes e parcerias.

Também apresentamos aqui as reunifes que, segundo os residentes e preceptoras,
tinham finalidades diversas, entretanto, encontramos uma limitacdo em pesquisa, uma vez que
algumas lacunas ficaram a respeito de como eram de fato essas reunides, suas finalidades e
periodicidade. Compreendemos que espacos como esses sdo importantes para auxiliar a
formagé&o dos futuros professores, bem como a formacéo continuada dos preceptores. Se essas
reunides ocorressem com periodicidade e finalidades bem definidas seriam excelentes espacos
para formacéo docentes por proporcionar reflexdo sobre a pratica. Esse seria um ponto relevante
a ser observado no estagio, além de relatorios, a partilha sobre as experiéncias vivenciadas pelos
estagiarios pode constituir um rico espago de construcdo de conhecimento e da identidade
docente.

A respeito das atividades desempenhadas pelos residentes, a que mais se destacou na
fala deles e das preceptoras foi a regéncia, alvo de muitas criticas a respeito do programa, uma
vez que apresentava uma grande carga horaria (100 horas). Concordamos que esse longo
periodo de regéncia pode se constituir como um risco de precarizacao do trabalho docente, uma
vez que se torna impossivel o preceptor receber tantos residentes e eles cumprirem essa carga
horaria sem que este se ausente de suas turmas. E um risco que esses residentes, caso ndo haja
uma fiscalizacao eficiente, ndo acabem por assumir turmas nas escolas a fim de cumprir todas
essas horas. Reiteramos que os estudantes de graduacao ainda estdo em formacdo, preparando-

se para a docéncia e ndo devem, de modo nenhum, tomar o lugar de um professor ja formado.

Além disso, como ressaltados anteriormente nos resultados, o baixo custo da bolsa que
o residente recebe mostra a desvalorizagdo da profissdo docente no Brasil. Continuas lutas
continuam sendo travadas para valorizacdo da profissdo docente, bem como da melhoria de
salario da categoria. Se néo valorizarmos a docéncia desde a formag&o inicial, caminharemos
para um apagdo de professores no nosso pais, uma vez que cada vez mais jovens ndo estdo se

matriculando ou exercendo a licenciatura.
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Outras atividades foram elencadas pelos residentes. Gostariamos aqui de ressaltar a
exercicio de aulas praticas ministradas pelos estudantes. Sabemos que os residentes precisavam
desenvolver projetos, intervengdes, oficinas, mas quando olhamos para trabalhos na literatura
da area de formacdo pratica de professores, vemos que muitas vezes € esperado dos estagiarios,
extensionistas, pibidianos e residentes que eles tragam sempre inovacgdo para a escola, além de
que eles ministrem muitas aulas préticas, constituindo a visdo de que o professor da educacao

basica ndo consegue desenvolvé-las sem a ajuda de um estudante de graduacéo.

Entretanto, sabemos a importancia das aulas pratica, aos professores em exercicio, se
faz necessaria formacdo continuada para que eles também possam ter acesso as inovagdes no
ensino e possam acrescentar as suas metodologias as aulas praticas. Para isso, € necessario
incentivo a formacdo continuada, bem como infraestrutura das escolas para ofertas de aulas em

laboratdrio, espacos tdo essenciais para ministracao de aulas e ciéncias e biologia.

Ainda a respeito da implantacdo do PRP, ressaltamos aqui as dificuldades que os
estudantes tiveram para desenvolver as atividades do programa nas escolas-campo. Essas
dificuldades se apresentaram em questdes mais pessoais dos estudantes como a timidez para
ministrar aulas. Compreendemos que grande parte dos professores recém-formado ou em
formacéo enfrentam essa inseguranga ao adentrar as primeiras vezes em seu ambiente de ensino.
Entretanto, o tempo e as experiéncias vivenciadas pelo professor em sala de aula irdo constituir-

se como um espaco de amadurecimento.

Outras dificuldades também foram apresentadas pelos residentes estavam relacionados
aos recursos e infraestrutura das escolas, fato que professores e estagiarios se deparam ao
conhecer a realidade da escola publica brasileira. Uma vez que os investimentos nessas questdes
sdo minimos, descontinuadas, movida politicamente e a infraestrutura das escolas se mostram
cada vez mais precarias e com investimento cada vez menor no atual cenario de incertezas e

corte de verbas para a educacdo publica.

Os problemas com a regéncia foram as dificuldades que mais se destacaram, em
decorréncia da alta carga horéria, fato que j& comentamos anteriormente, Além disso, foi
destacada a grande quantidade de residentes por preceptor, tornando impossivel o cumprimento
da carga horéaria caso o professor de fato tivesse comprometimento com seus alunos da
educacdo basica, uma vez que nenhum professor realmente empenhado e responsavel por suas
turmas deixaria suas aulas sob a responsabilidade de estudantes de graduacdo. Essa opinido
expressa por uma das preceptoras com a qual concordamos e aqui a ratificamos. Outro ponto

destaca a fragilidade da formacdo béasica do professor em sua area especifica também: o
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dominio do contetdo que € ensinado. Esse ponto expde as licenciaturas e mostra o quanto uma
formacdo que distancia o conhecimento especifico do pedagodgico torna fragmentada a futura

pratica docente.

A comunicacdo com Capes foi algo levantado com dificuldade, ponto incomum entre
os estudantes de graduacdo, j& que essa comunicacdo com a capes € feita pelas coordenacdes,
néo fica claro quais eram essas dificuldades dos residentes em relagdo a essa comunicacao.
Entretanto, eles ressaltam a importancia da padronizacdo dos relatérios como uma possivel

melhoria.

Gostariamos de aqui levantar a tensdo que ha entre a residéncia pedagdgica e hoje o
estagio supervisionado. O edital 06/2018, trazia a possibilidade de reformulacdo dos estagios a
partir da experiéncia na residéncia. Entretanto, essa reformulacdo constitui-se uma fragilidade
e ameaca a autonomia universitaria, aqui ressaltamos que o0 estagio ndo se trata apenas de um
periodo de prética, mas € constituido a partir de aparatos tedricos, compreensdo de contextos,
cultura, dentre outras caracteristicas que uma comunidade universitiria apresenta na
Constituicdo do seu projeto pedagdgico de curso, por isso, ndo podemos apenas levar em
consideracdo uma carga horaria, é preciso que esses estudantes sejam formados e
instrumentalizados a partir da ciéncia e das bases tedricas, filosoficas e socioldgicas da
educacéo.

Ressaltamos a compreensdo que da pratica emerge em saberes e que esses saberes sao
importantes e fundamentais para a formacdo do docente, porém ndo podemos esquecer da
indissociabilidade que os aparatos praticos tém em relacdo aos teoricos, por isso defendemos
aqui os estagios construidos diante de um curriculo, que possuam suas ementas e estejam
atrelados aos planos de curso de cada universidade. Concordamos que a formacéo de
professores ainda precisa de melhorias, todavia, que essas modificagfes possam ocorrer a partir
das demandas internas da formacéo de professores e ndo de demandas externas, de cima para
baixo. Com pressdes politicas e descontinuidade ndo podemos garantir uma formacgdo completa

aos nossos professores.

No que se refere a relacdo das universidades com as escolas, 0 programa previa era um
estreitamento dessa relacdo, observamos que, de fato, os estudantes residentes estiveram mais
presentes nas escolas e que a relagao entre 0s preceptores e 0s residentes se estreitou, mas isso
ndo nos garante que de fato a relagéo entre essas duas importantes instituicdes de ensino. Uma
vez que em grande parte das respostas que obtivemos em nossa pesquisa, a universidade

continuou sendo para os atores sociais aquela fornece conhecimento enquanto a escola aquela
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que recebe as inovacgdes da IES. Para que de fato essa relacdo se estreite, € necessario mais do
que acOes pontuais, é preciso que a formacgdo de professores esteja atenta a realidade escolar
bem como conceber a escola como um espaco em que também acontece a formacdo de

professores.

E de considerar a relevancia dos professores da educagdo basica como co-formadores
desses estudantes de graduacéo. Para que a relacdo entre a escola e a universidade se consolide,
é preciso que haja clareza no papel de cada uma dessas instituicdes na formacdo docente e que
as escolas se vejam como protagonistas também nesse cenario. Uma vez que, mesmo no ambito
do programa, nem sempre a recepcao dos estudantes foi boa, o que pode estar baseado na crenca
de que a escola é apenas a instituicdo que esta fazendo um favor ao abrir suas portas para 0s
programas e estagios da graduacao, ndo estando claro que ali também é um importante espacgo

de construcdo de saberes e da identidade profissional dos professores.

Quanto as possiveis contribui¢des do programa, chamamos de “possiveis” uma vez que
ndo temos como comprova-la a médio e longo prazo. Em relagdo aos residentes, essas
contribuicbes se pautam na oportunidade de insercdo na docéncia e, de como esse fato
contribuiu para a construcdo de conhecimento para a futura préatica docente. Destacamos 0
potencial dos saberes que emergem da insercdo na pratica. Essa imersdo dos estudantes no
ambiente escolar pode ter proporcionado a eles a possibilidade de construcdo de novos saberes
por meio do enfrentamento de problemas reais da docéncia, do contato com os estudantes da
educacdo basica, dos desafios da docéncia nas redes pubicas de ensino e do aprendizado com a
troca com o preceptor, esses sdo fatores que auxiliam na construcdo da identidade docente
desses futuros professores, por isso, consideramos que eles podem ter contribuido para futura
pratica docente desses professores em formacédo inicial.

Tendo em vista essa insercdo na préatica, acreditamos que o mergulho desses residentes
proporcionou uma melhor articulacdo entre a teoria e pratica, uma vez que as experiéncias
relatadas por ele de enfretamento de problemas, elaboracdo de projetos e oficinas, melhor
compreensdo do ambiente escolar, troca de conhecimento com o preceptor sdo fatores que
viabilizam a construcdo de saberes da experiéncia. Grande parte dos estudantes e das
preceptoras consideraram a experiéncia como satisfatoria, mostrando que mesmo que de forma
considerada como insegura, a residéncia pedagdgica pode ter contribuido para a formacao dos

professores em exercicio e dos professores em formacao inicial.

Além disso, destacamos a importancia desse processo para a formagdo continuada das

preceptoras, uma vez que elas tiveram a oportunidade de desbravar o novo, além de despertar
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em uma delas o desejo de fazer, do seu campo de atuacdo, um campo de pesquisa. Fato
interessante, uma vez que a docéncia necessita que o professor seja pesquisador de sua propria

pratica e area.

No mais, ao observarmos o cenario de nossa pesquisa compreendemos que 0 Programa
Residéncia Pedagogica da Capes, com a visdo fornecida pela experiéncia dos residentes e
preceptoras do Edital 06/2018, foi inserido de maneira pouco sélida na IES estudada, mostrando
que o programa apresenta grandes fragilidades. E um programa que surge em meio a conflitos
e reformulacdes no cenario educacional brasileiro, com cortes de bolsas do PIBID, bolsas de
baixo custo no proprio PRP e uma finalidade questionavel de sua implantacéo. O edital aponta
uma reformulacdo da formacdo préatica da licenciatura, adequacGes a BNCC, trazendo uma
pressdo de fora para dentro das universidades, colocando em xeque a autonomia e a cultura
universitaria de cada instituicdo. A IES estudada teve seu projeto institucional, que foi inscrito
no segundo edital do PRP, ndo contemplado. Essa descontinuidade pode estar relacionada as
fragilidades sinalizadas na participacdo da universidade no programa.

Se a intencdo dos governos for dar continuidade ao programa, é preciso que haja escuta
das instituicdes e um melhor investimento nas escolas, nas universidades, na formacao dos
professores em exercicio e na propria politica para formacdo de professores. Levando em
consideragdo as pesquisas na &rea, os cenarios locais e as necessidades formativas dos
residentes e dos outros atores envolvidos nessa pesquisa. Aqui inteiramos que essa tese se
constitui relevante para area de Ensino de Ciéncias, uma vez que mostra a experiéncia de
licenciandos e professores de biologia em exercicio diante do cenério de formagdo proposto
pelo PRP, além disso, constitui-se como uma fonte de pesquisa que pode auxiliar em futuros
estudos sobre o tema no Brasil.

Consideramos que a nossa pesquisa pode apresentar limitacfes, uma vez que ndo foi
possivel explorar todas as possiveis fontes de construcdo de dados: a observacéo na escola, 0s
relatorios e a entrevista de outros atores pertencente ao quadro da residéncia. Algumas questoes
limitaram a exploracédo dessas fontes, como a recusa de participantes, o cenario pandémico atual
e a descontinuidade da universidade com o programa, uma vez que ela teve o projeto

institucional que foi submetido ao edital 02/2020, ndo contemplado.
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APENDICE A

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(RESOLUCAO 466/12)
Convidamos o (a) Sr (a) para participar da pesquisa: Repercussdo do Programa Residéncia

Pedagdgica na formacao inicial do professor de Ciéncias e Biologia, sob a responsabilidade
da pesquisadora Claudinelly Yara Braz dos Santos, Rua Augusto Luiz do Carmo, 161, Caja /
telefone: (81) 997316482, email: claudinellybraz@gmail.com e orientacdo da professora
Monica Folena Lopes Araujo, telefone (81) 99980-9073, email: monica.folena@gmail.com.
Essa pesquisa pretende compreender o Programa de Residéncia Pedagogica e sua repercussao
na formacéo inicial do professor de Ciéncias e Biologia. Sua participacao é voluntéria e se dara
por meio da colaboracdo nas atividades de pesquisa. Se vocé aceitar participar, estara
contribuindo para a pesquisa na area de formacéo de professores. Se depois de consentir em sua
participacdo o Sr(a) desistir de continuar participando, tem o direito e a liberdade de retirar seu
consentimento em qualquer fase da pesquisa, seja antes ou depois da coleta dos dados,
independente do motivo e sem nenhum prejuizo a sua pessoa. O (a) Sr (a) ndo terd nenhuma
despesa e também ndo receberd nenhuma remuneracdo. Os resultados da pesquisa serdo
analisados e publicados, mas sua identidade ndo sera divulgada, sendo guardada em sigilo. Para
qualquer outra informacdo, o (a) Sr (a) poderd entrar em contato com a pesquisadora no
endereco Av. Dom Manoel de Medeiros, s/n, Departamento de Educacéo ou pelo telefone (81)
(999809073).

Riscos e Medidas Protetivas da Populagdo Estudada

Este estudo possui riscos como, quebra de sigilo, porém medidas preventivas/protetivas durante
toda a pesquisa serdo tomadas para minimizar qualquer risco ou incdmodo. Dessa maneira, 0s
dados serdo manuseados somente pelos pesquisadores. O material com as informacg6es dos
participantes da pesquisa ficara guardado sob a responsabilidade dos pesquisadores com a
garantia de manutencdo do sigilo e confidencialidade em arquivo, fisico ou digital.
Consentimento P6s—Informacéo

Eu, , fui informado
sobre 0 que a pesquisadora quer fazer e porque precisa da minha colaboracédo, e entendi a
explicacdo. Por isso, eu concordo em participar do projeto, sabendo que ndo vou ganhar nada e
gue posso sair quando quiser. Este documento é emitido em duas vias que serdo ambas
assinadas por mim e pela pesquisada, ficando uma via com cada um de nos.

Data: __ / /

Assinatura do participante ou Responsavel
Assinatura da Pesquisadora Responsavel
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APENDICE B

QUESTIONARIO - PERGUNTAS QUE CONSTAM NO FORMULARIO DO

GOOGLE
1 — No programa residéncia pedagogica ha reunides com o orientador/coordenador de area?
[ ]sim
[ ]néo

Se sim, qual a frequéncia?

Se sim, qual a finalidade?

2 — Que atividades vocé desempenha no programa residéncia pedagdgica (regéncia,
planejamento de aulas, avaliacao, projetos, relatorios, outros)?

3 — O programa residéncia pedagdgica facilita o didlogo entre a escola e a universidade?

[ ]sim

[  ]néo

Se sim, como esse didlogo se estabelece?

4 — O programa residéncia pedagdgica contribui para uma melhor préatica docente do futuro
professor? Como?

5 — Sobre sua experiéncia no programa residéncia pedagogica até 0 momento vocé esté:

[ ] muito satisfeito

[ ] satisfeito

[ ] pouco satisfeito

[ ]insatisfeito

Justifique a resposta anterior:

6 — Vocé enfrenta ou enfrentou dificuldades para realizar as atividades do programa?

[ ]sim

[ ]néo

Se sim, quais?

7 — Como foi sua recepgéo e insercao nas atividades da escola?

8 — O programa residéncia pedagogica pode melhorar?

[ ]sim

[ ]ndo

Se sim, como?

9 — O programa de residéncia pedagogica promove a aproximacao entre a teoria e pratica?
[ ]sim

[ ]ndo

Se sim, como?

10 — E possivel substituir o periodo de estagio supervisionado obrigatorio pela residéncia, no
programa?

[ ]sim, totalmente

[ ]sim, particialmente

[ ]néo

Justifique.
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APENDICE C

Roteiro de entrevista semiestruturado - preceptores
1 - Qual a sua impressao sobre o programa de residéncia pedagogica?
2 - Vocé considera que os residentes estdo preparados para atuarem na regéncia?
3 - Em sua percepgao, esse programa contribui para melhoria da educagao basica?
4 - O programa esté contribuindo para a implantacdo da BNCC?

5 - Tem ocorridos momentos de formacéo continuada através do programa? Como Sao esses

momentos?

6 - Vocé considera que o programa esta aproximando a realidade da universidade da realidade
da escola?

7 - Como o programa de residéncia pedagogica pode melhorar?
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