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RESUMO

A formacdo de professores para a Educacdo Basica no Brasil comecou a se
organizar em 1837 e passou por varias regulamentacdes e projetos, com objetivo de
garantir melhorias que refletissem na Educagdo Basica. Dentre as iniciativas
recentes, destacamos o Programa Residéncia Pedagdgica, que busca promover a
insercao de licenciandos nas escolas, diminuindo a distancia entre teoria e pratica.
No presente trabalho, buscou-se compreender como a participagdo no programa
contribuiu com a formacao inicial de professores de Ciéncias e Biologia, nos
aspectos relacionados a aquisicdo de saberes e da identidade docente. Assim,
analisou-se, por meio da Anadlise Textual Discursiva, narrativas escritas por
licenciandos de duas Instituicbes de Ensino Superior publicas, do estado de Sé&o
Paulo, participantes do programa. Tendo Antonio Névoa como referencial tedrico, a
analise mostra como a imersao na escola possibilita aos residentes reflexdes acerca
da profissdo e de seu proprio processo de formacdo. A observacdo do professor
preceptor, a participacdo na equipe escolar e a interacdo com o0s alunos séo
importantes para os residentes desenvolverem uma visdo amadurecida sobre a
realidade da educacdo basica, sobre o papel do professor e sobre como ele se
sente ocupando este papel. Sendo assim, considera-se que a participacdo no
Programa Residéncias Pedagdgica, contribui com o desenvolvimento da identidade,
dos saberes e da profissionalidade docente por proporcionar a imersdao no ambiente

escolar.

Palavras—chave: formacédo de professores; formacdo profissional; narrativas;

Antonio Novoa.



ABSTRACT

The training of teachers for Basic Education in Brazil began to be organized in 1837
and went through several regulations and projects, with the objective of guaranteeing
improvements that reflect on Basic Education. Among recent initiatives, we highlight
the Pedagogical Residency Program, which seeks to promote the insertion of
undergraduates in schools, reducing the distance between theory and practice. In
the present research, we sought to understand how participation in the program
contributed to the initial training of Science and Biology teachers, in aspects related
to the acquisition of teaching knowledge and teaching identity. Thus, we analyzed,
through Discursive Textual Analysis, narratives written by undergraduates from two
public Higher Education Institutions, in the state of Sdo Paulo, participating in the
program. Having Anténio N6voa as a theoretical reference, the analysis showed how
immersion in school allows residents to reflect on the profession and their own
training process. The observation of the preceptor teacher, the participation in the
school team and the interaction with the students were important for the
development of a mature vision about the reality of basic education, about the role of
the teacher, and about how he feels occupying this role. Therefore, it is considered
that participation in the Pedagogical Residency Program contributes to the
development of teaching identity and knowledge by providing immersion in the

school environment.

Keywords: teacher training; professional qualification; narratives; Antonio Novoa.
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1 APRESENTACAO

Ao refletir sobre minha trajetéria, vejo que levei tempo para perceber que
me interessava pela area do ensino. Durante a escolarizacéo basica, observava e
admirava os professores que encantavam ao ensinar. Entre os colegas, era a que
explicava a matéria e os ajudava a fazer as tarefas. Na escola, junto com alguns
amigos, propus e implementei um Grupo de Ciéncias, cujo objetivo era aprofundar o
estudo sobre Ciéncias e divulgar conteudos relacionados a area.

Quando chegou o0 momento da escolha profissional, optei por Licenciatura
em Ciéncias Bioldgicas, muito mais pela Biologia que pela licenciatura. Durante a
graduacdo, desenvolvi projeto de iniciacdo cientifica na area de reproducdo de
peixes, com base em andlise histologica. Pensava em fazer mestrado nesta area e
seguir carreira académica. Porém, ao iniciar o estagio obrigatério, percebi que
gostava muito do ambiente escolar e da posi¢ao de professora da educacao basica.

Assim como a docéncia ndo foi minha primeira op¢do, o mestrado na area
de ensino também nao foi. No entanto, depois de algum tempo como professora e
de conhecer o Programa de Pdés-graduacdo em Ensino e Processos Formativos da
Unesp, conclui que ele seria uma excelente oportunidade para meu aprimoramento
profissional.

Apbs realizar disciplinas como aluna especial, fui aprovada no programa,
tendo a professora Carolina como orientadora. Fui aluna da professora Carolina
durante a graduacdo. No inicio de minha carreira docente, sempre que me
perguntavam de onde vinha minha metodologia de trabalho, respondia: “tive uma
excelente professora de Praticas Pedagdgicas!”. Assim, foi muito enriquecedor ter
como orientadora a docente que tanto me inspirou.

Quando discutiamos sobre as possibilidades de pesquisa, a professora
Carolina me fez a proposta de trabalhar com narrativas escritas por residentes.
ApoOs o estudo preliminar, a escolha de Anténio Novoa como referencial tedrico e o
amadurecimento do projeto de pesquisa, percebi o quéo preciosa seria a pesquisa,
tanto pelo aspecto da contribuicdo para a area, quanto pela possibilidade de
crescimento profissional e pessoal a partir dela.

Veio a calhar de parte dos residentes desenvolverem suas atividades na

escola na qual trabalho. Assim, tornei-me, a0 mesmo tempo, discente/pesquisadora,
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no ambito da poés-graduacdo, e docente/preceptora, no ambito profissional. Este
misto de fungdes foi um tanto assustador, jA que temia ndo conseguir separar 0S
varios pontos de vista. De fato, ndo consegui. Com o tempo conclui que participar
tdo intrinsecamente da pesquisa ndo seria ruim. Mais uma vez, descobri ser um
privilégio poder enriqguecer minha vida profissional por meio do projeto de pesquisa,
ao mesmo tempo que minha experiéncia dentro da escola traz contribuicdes para a
reflexao a partir do referencial tedrico.

Assim, tenho como resultado o presente trabalho, organizado como segue.
Primeiramente, um breve histérico da formacéo de professores no Brasil, bem como
a descricdo do que a legislacao trata sobre o tema. Em seguida, ideias de Anténio
Noévoa sobre saber docente e identidade docente, que juntos constituem a
profissionalidade docente, carater que se busca desenvolver por meio do Programa
Residéncia Pedagodgica, sobre o qual falamos na sequéncia. A descricdo do
desenvolvimento da pesquisa, que contou com escrita de narrativas para coleta de
dados e Andlise Textual Discursiva como metodologia de andlise € seguida da
descricdo dos resultados, onde busco explicitar como o programa contribuiu com a
formacdo dos residentes. Longe de esgotar a riqueza do assunto, espero que este
trabalho contribua com a reflexdo da importancia de programas como este para a

formacao inicial de professores.
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2 INTRODUCAO

A atividade docente esta presente em todos os lugares. Segundo dados do
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), em 2019, 93,6% dos
brasileiros maiores de 25 anos tinham algum grau de instrucdo (IBGE, 2020). O que
significa que a maior parte da populacdo teve contato com a escola e, portanto,
conheceu ao menos um professor. E é provavel que mesmo aqueles que nunca
passaram por uma escola possuem representacfes do que é ser professor, quais
suas fungdes e sua importancia.

O senso comum normalmente atribui ao professor as funcdes de preparar e
ministrar aulas, e de aplicar e corrigir atividades avaliativas. Porém, um olhar rapido
pela literatura, ou o contato com o cotidiano de um professor facilmente revela que
suas atribuicdes e responsabilidades vao muito além disso.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDB), Lei n° 9.394/1996,
traz em seu Artigo 13° como incumbéncias dos professores:

| — participar da elaboracéo da proposta pedagdgica do estabelecimento de
ensino;

Il — elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica
do estabelecimento de ensino;

[ll — zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV — estabelecer estratégias de recuperacdo para os alunos de menor
rendimento;

V — ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliagdo e ao
desenvolvimento profissional;

VI — colaborar com as atividades de articulagdo da escola com as familias e
a comunidade (BRASIL, 1996, p. 06).

Ja segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéo Inicial e
Continuada em Nivel Superior de Profissionais do Magistério para a Educacao
Basica (DCNFP) (BRASIL, 2015), a docéncia deve ser vista

como processo pedagdgico intencional e metddico, envolvendo
conhecimentos especificos, interdisciplinares e pedagogicos, conceitos,
principios e objetivos da formacdo que se desenvolvem entre
conhecimentos cientificos e culturais, nos valores éticos, politicos e
estéticos inerentes ao ensinar e aprender, na socializagdo e construgao de
conhecimentos, no dialogo constante entre diferentes visdes de mundo
(BRASIL, 2015, p.2).

Ou seja, a acdo docente é abrangente e cheia de subjetividades, € atividade
rica em demandas cognitivas e analiticas, além de ter importante papel social. Inclui

o diagnéstico do meio no qual age, interagcdo com a comunidade, participacdo na
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elaboracao de Projeto Politico Pedagogico, dentre tantas outras atribuicdes. Assim,
o “ser professor” ndo pode ser compreendido como ser um “executor de tarefas”, ja
gue sua atuacdo é dindmica e repleta de atividades de andlise e intervencdo na
realidade.

Considerando o exposto, a formacdo de professores ganha destague. Neste
texto iremos voltar nosso olhar a formacéo inicial de professores para atuacédo na
Educacéo Basica, em especial de licenciandos que participaram do Programa
Residéncia Pedagdgica (RP), quando do lancamento de seu primeiro edital pela
Capes (2018-2020). Este Programa integra a Politica Nacional de Formacdo de
Professores e propde a imerséo dos licenciandos no ambiente escolar.

Em seu regulamento (Portaria GAB, n°® 259/2019), Artigo 1°, esta indicado
gque o Programa visa a integracdo da Universidade com a Educacdo Basica,
intensificando a formacéo pratica nos cursos de licenciatura. No caso especifico do
RP, o Artigo 3° apresenta que a sua finalidade é promover a experiéncia de
regéncia em sala de aula aos discentes da segunda metade dos cursos de
licenciatura, em escolas publicas de educacdo béasica, acompanhados pelo
professor da escola (BRASIL, 2019)

Dessa forma, esta pesquisa tem como objetivo analisar as contribui¢cdes do
Programa Residéncia Pedagdgica na formacdo de professores de Ciéncias e
Biologia, licenciandos de uma Universidade Publica do Estado de S&o Paulo, no que
tange ao desenvolvimento da profissionalidade docente.

Como obijetivos especificos, foram delimitados:

- Identificar e analisar nas narrativas elaboradas pelos residentes, 0s
aspectos relacionados a aquisicao de saberes docentes;

- Identificar e analisar nas narrativas 0s aspectos relacionados ao
desenvolvimento da identidade docente.

Um maior detalhamento sobre o Programa Residéncia Pedagdgica sera
realizado durante a apresentacdo do Referencial Teorico desta pesquisa. Ja na
secao seguinte, apresentaremos alguns apontamentos acerca da legislacdo sobre

formacgéao de professores no Brasil.
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2.1 Formacao inicial de professores para a Educacao Basica no Brasil

O ensino secundario no pais comecgou a se organizar em 1837, com a criacao
do Colégio Pedro Il. Neste periodo, os professores eram recrutados entre 0s
formados nos cursos superiores existentes, ja que a formacédo de professores
voltados ao ensino secundario s6 comecou a se organizar em 1930 (AYRES;
SELLES, 2012).

Os primeiros cursos de licenciatura a surgir estavam organizados no modelo
3+1, no qual, por trés anos o estudante recebia formacéo especifica da disciplina
gue iria lecionar e no ultimo ano recebia formacdo pedagdgica, tal como didatica,
legislacdo educacional e psicologia (AYRES; SELLES, 2012).

Atualmente, a formacéo de professores para a Educacédo Basica no Brasil,
para atuacdo em todos os seus niveis (Educacado Infantil, Ensino Fundamental e
Ensino Médio) e modalidades (Ensino Regular, Educacdo de Jovens e Adultos,
Educacé@o Especial, Educacéo Profissional e Técnica de Nivel Médio, Educacgéo
Escolar Indigena, Educacédo do Campo, Educacao Escolar Quilombola e Educacao
a Distancia), se da com a colaboracédo da Unido, Estados e Municipios, segundo a
LDB (BRASIL, 1996), ocorrendo, portanto, em Instituicbes de Ensino Superior,
sejam elas federais, estaduais ou municipais; publicas, privadas ou filantropicas.
Qualquer que seja o tipo de instituicAo, devem ser observadas as normas
especificas definidas pelo Conselho Nacional de Educacédo (CNE) (BRASIL, 2015),
em especial as denominadas Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacédo de
Professores.

Compreende-se como formacao inicial a graduacédo em licenciatura, segunda
licenciatura e a formacdo pedagogica para graduados néo licenciados (BRASIL,
2015). A prioridade é que a Educacgéo Basica seja sempre atendida por professores
formados em nivel superior em curso de licenciatura plena. Porém, na falta destes,
podem assumir as aulas professores em formacéo (licenciandos) ou bacharéis cuja
area cientifica se relacione com a disciplina. No caso de Educacao Indigena ou
Quilombola, valoriza-se o “mestre sabedor’, mesmo sem a formagdo em
licenciatura, buscando-se, porém, a formagdo em servigo, sendo que esta situacao,
no entanto, deve ser vista como transitéria, demandando esforcos para que 0s

professores tenham a formacéo inicial adequada (BRASIL, 2010).
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Os cursos de licenciatura especializados por componente curricular ou por
area de conhecimento (interdisciplinares), que visem a formacdo de professores
para a Educagdo Bésica, devem ter carga horaria minima de 3200 horas,
organizadas em, no minimo, oito semestres, ou quatro anos (BRASIL, 2015). Esta

carga horaria deve compreender, como especificado no Artigo 13°:

| - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
distribuidas ao longo do processo formativo;

Il - 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estagio supervisionado, na area
de formacdao e atuacao na educacéao basica (...);

[l - pelo menos 2200 (duas mil e duzentas) horas dedicadas as atividades
formativas estruturadas pelos nucleos definidos nos incisos | e Il do artigo
12 desta Resolugéo, conforme o projeto de curso da instituicao;

IV - 200 (duzentas) horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento
em é&reas especificas de interesse dos estudantes (...) (BRASIL, 2015, p
11).

A Prética como Componente Curricular (PCC) sdo oportunidades de
articulagdo da teoria com a pratica, sendo “o conjunto de atividades formativas que
proporcionam experiéncias de aplicacdo de conhecimentos ou de desenvolvimento
de procedimentos préprios ao exercicio da docéncia” (BRASIL, 2005, p.3). Ela deve

estar presente desde o inicio do curso e pode ser desenvolvida

como ndcleo ou como parte de disciplinas ou de outras atividades
formativas. Isto inclui as disciplinas de carater pratico relacionadas a
formacdo pedagdgica, mas ndo aquelas relacionadas aos fundamentos
técnico-cientificos correspondentes a uma determinada é&rea do
conhecimento (BRASIL, 2005, p.3).

Por exemplo, as aulas praticas que sdo parte do programa da disciplina
Biologia Celular, no curso de Licenciatura em Ciéncias Biolégicas, ndo devem ser
computadas na carga horaria de pratica como componente curricular, ja que estao
relacionadas aos fundamentos tedrico-cientificos da disciplina do curso. Porém, se
considerarmos uma disciplina de Praticas Pedagdgicas em Biologia Estrutural,
poderemos ter atividades relacionadas as praticas anteriormente citadas, porém, em
um contexto de reflexdo, proposicdo, planejamento e avaliacdo de possiveis
atividades didaticas destinadas ao ensino de tais conceitos, e ndo somente a
aquisicdo de aprendizados tedricos-técnicos-cientificos. Neste ultimo caso,
teriamos, portanto, uma Pratica como Componente Curricular.

O estagio supervisionado é obrigatorio, sendo um espaco privilegiado de

contato, conhecimento, analise e interacdo com a realidade educacional, “sendo
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uma atividade especifica intrinsecamente articulada com a prética e com as demais
atividades de trabalho académico” (BRASIL, 2015, p.12), por meio de estratégias de
acompanhamento que envolvam o licenciando, seu formador e a escola de
educacéao basica.

As atividades formativas que compdem as 2200 horas, citadas no inciso Il do

paragrafo anterior (DCNFP), baseiam-se em dois nucleos:

| - nicleo de estudos de formagdo geral, das areas especificas e
interdisciplinares, e do campo educacional, seus fundamentos e
metodologias, e das diversas realidades educacionais;

Il - nicleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos das &reas de
atuacdo profissional, incluindo os conteddos especificos e pedagdgicos,
priorizadas pelo projeto pedagdgico das instituicbes, em sintonia com o0s
sistemas de ensino (BRASIL, 2015, p.10).

O nucleo 1, portanto, abrange conhecimentos especificos da area de
formacdo e os fundamentos da educacdo; principios de respeito a diversidade;
conhecimentos pedagogicos relacionados a criacdo de materiais didaticos e
avaliacdo, sempre tendo em vista a diversidade; conhecimento multidimensional do
ser humano; estudos da legislacdo e realidade educacional, dentre outros (BRASIL,
2015).

Ja4 o nudcleo Il busca atender demandas sociais, proporcionando, dentre

outras possibilidades:

a) investigacdes sobre processos educativos, organizacionais e de gestédo
na area educacional;

b) avaliacdo, criacdo e uso de textos, materiais didaticos, procedimentos e
processos de aprendizagem que contemplem a diversidade social e cultural
da sociedade brasileira;

¢) pesquisa e estudo dos conhecimentos pedagoégicos e fundamentos da
educacdo, didaticas e praticas de ensino, teorias da educacéo, legislacao
educacional, politicas de financiamento, avaliagao e curriculo;

d) aplicacdo ao campo da educacgdo de contribuices e conhecimentos,
como o pedagdgico, o filosofico, o histérico, o antropoldgico, o ambiental-
ecoldgico, o0 psicolégico, o linguistico, o sociolégico, o politico, o
econdmico, o cultural. (BRASIL, 2015, p.10).

Por fim, as Atividades Teodrico-praticas de Aprofundamento (ATPA), podem
ser desenvolvidas, por exemplo, por meio de: projetos de iniciacado cientifica e
iniciagdo a docéncia, residéncia docente, monitorias, projetos de extensao,
vivéncias nas instituicdes educativas com uso de recursos tecnolégicos, intercambio

e mobilidade estudantil, atividades de comunicacdo e expressao, dentre outras,

definidas pelas IES.
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Portanto, observa-se que a formacédo do professor deve ser abrangente e
complexa, sem desarticular teoria e pratica e dando oportunidade para um

desenvolvimento integral do profissional.

2.2 Que professor se espera formar — principios e diretrizes da formacgéo

inicial de professores

A formacdo de professores para a educacdo béasica no Brasil carrega a
heranca do modelo 3+1, quando a formac&o de professores era tida apenas como
um apéndice de um curso de bacharelado, sendo, muitas vezes, menosprezada
dentro da Instituicdo de Ensino Superior. O resultado era uma desarticulagédo entre
teoria e pratica e a auséncia de um projeto préprio que visasse o desenvolvimento
de um projeto de profissdo. O curso de licenciatura requer articulacdo com curso de
bacharelado ou tecnoldgico relacionado a ele, ou outra licenciatura oferecida pela
instituicdo, porém, sem jamais prescindir de um projeto independente e com
identidade prépria (BRASIL, 2015).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacado de Profissionais da
Educacdo (DCNFP), Resolucdo CNE/CP n° 2, de 01° de julho de 2015, buscam dar
maior organicidade entre as politicas e gestdo da educacdo basica e a educacao
superior (incluindo a Pés-graduacédo) e definir os principios da formacéo inicial e
continuada de profissionais do magistério da educacao basica (BRASIL, 2015).

As DCNFP (BRASIL, 2015) consideram os fundamentos da formacao de

professores para atuacéo na Educacao Basica ja expressos na LDB:

| — a presenca de sélida formacgéo basica, que propicie o conhecimento dos
fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho;

I — a associacdo entre teorias e praticas, mediante estagios
supervisionados e capacitacdo em servico;

Il — o aproveitamento da formagcdo e experiéncias anteriores, em
instituicBes de ensino e em outras atividades (BRASIL, 1996, Art. 61)

Também pode ser observado que as DCNFP defendem que:

As instituicBes de ensino superior devem conceber a formacdo inicial e
continuada dos profissionais do magistério da educacdo bésica na
perspectiva do atendimento as politicas publicas de educacao, as Diretrizes
Curriculares Nacionais, ao padrdo de qualidade e ao Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Superior (Sinaes), manifestando organicidade entre
0 seu Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), seu Projeto
Pedagdgico Institucional (PPI) e seu Projeto Pedagégico de Curso (PPC)
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como expressdo de uma politica articulada a educacdo bdésica, suas
politicas e diretrizes (BRASIL, 2015, p.3).

Interessante destacar que a formacgdo dos professores se direciona “a
melhoria permanente da qualidade social da educagao e a valorizacao profissional”
(BRASIL, 2015, p.04), ndo tendo um fim em si mesma, mas sendo um importante
meio para contribuir com a melhoria da qualidade do ensino na escola (ZAINKO,
2010).

As DCNFP séo construidas a partir de principios, como: formacédo docente
para a educacdo basica como compromisso do estado; formacédo de formadores e
estudantes do magistério de forma a promover a emancipa¢do dos individuos e
combater toda forma de discriminacdo; colaboracdo entre os entes federados,
instituicbes de ensino superior e sistemas de ensino; garantia de qualidade nos
cursos de formacdo docente; articulacdo entre teoria e pratica, tendo como
indissociaveis o0 ensino, a pesquisa e a extensdo; reconhecimento da necessidade
da presenca das instituicbes de educacdo bésica; projeto formativo que reflita a
especificidade da formacao docente; busca da reducéo das desigualdades, por meio
da equidade no acesso a formacao inicial; articulagcdo entre formacédo inicial e
formagdo continuada, bem como entre os diferentes niveis e modalidades de
educacédo; formacdo continuada inspirada nos saberes e experiéncias docente,
compreendida como parte importante da profissionalizacdo docente; e consideracao
dos profissionais da educag¢do como agentes formadores de cultura (BRASIL, 2015).

Os principios, portanto, sdo amplos, relacionando-se a amplitude e
profundidade das demandas da Educacao Béasica, bem como da visdo que se tem
do papel dela para diminui¢cdo das desigualdades no pais.

O projeto de formacao, a ser elaborado pela Instituicdo de Ensino Superior,

deve ser articulado com o sistema de Educacéo Basica, de modo a contemplar:

| - sélida formacéo tedrica e interdisciplinar dos profissionais;

Il - a insercdo dos estudantes de licenciatura nas instituicdes de educacéo
basica da rede publica de ensino, espaco privilegiado da praxis docente;

Il - o contexto educacional da regido onde sera desenvolvido;

IV - as atividades de socializagdo e a avaliagcdo de seus impactos nesses
contextos;

V - a ampliacdo e o aperfeicoamento do uso da Lingua Portuguesa e da
capacidade comunicativa, oral e escrita, como elementos fundamentais da
formacgdo dos professores, e da aprendizagem da Lingua Brasileira de
Sinais (Libras);
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VI - as questbes socioambientais, éticas, estéticas e relativas a diversidade
étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional e
sociocultural como principios de equidade (BRASIL, 2015, p.5).

Quando o curso se dedicar a formagdo de professores para atuacdo na
Educacao Indigena e do Campo e Quilombola, devem ainda ser observados: as
normas e o ordenamento juridico proprios, com ensino intercultural e bilingue,
visando a valorizagdo plena das culturas dos povos indigenas e a afirmacéo e
manutencdo de sua diversidade étnica; e a diversidade étnico-cultural de cada
comunidade (BRASIL, 2015).

N&o se espera que o professor saia pronto do curso de formacao inicial, mas
gue ele tenha condi¢cdes de ingressar no trabalho escolar (ZAINKO, 2010). Para

iSso, a licenciatura deve assegurar

a base comum nacional, pautada pela concepcdo de educacdo como
processo emancipatério e permanente, bem como pelo reconhecimento da
especificidade do trabalho docente, que conduz a praxis como expressao
da articulacdo entre teoria e pratica e a exigéncia de que se leve em conta
a realidade dos ambientes das instituicbes educativas da educacéo basica
e da profissdo (BRASIL, 2015, p.6).

Segundo as DCNFP, isso inclui que a formacéao Ihe permita:

| - o conhecimento da instituicdo educativa como organiza¢do complexa na
funcdo de promover a educacdo para e na cidadania;
Il - a pesquisa, a andlise e a aplicacdo dos resultados de investigacbes de
interesse da area educacional e especifica;

[l - a atuacgdo profissional no ensino, na gestdo de processos educativos e
na organizacdo e gestdo de instituicdbes de educacdo basica (BRASIL,
2015, p.7).

A garantia da Base Nacional Comum (sem prejuizo da parte diversificada) é
apontada como fundamental para o aprimoramento da formacdo de professores
(ZAINKO, 2010), embora também seja criticada como sendo uma forma de
interferéncia na autonomia das Instituicbes de Ensino Superior, engessando a
formacdo e desarticulando a teoria e a pratica (GUEDES, 2018). Portanto, a
formacado inicial de professores para educacdo basica ainda € um campo de
debates e disputas de visdes e projetos diversos.

Além das regulamentacgdes ja apresentadas, o Conselho Federal de Biologia
propde requisitos minimos para a formacdo do Bidlogo e orientacbes para a
formacdo do professor do Biologia. Considerando a abrangéncia da area, a
formacdo do Bidlogo é organizada em trés énfases: saude, biotecnologia ou meio

ambiente, cabendo a cada instituicdo definir qual delas sera ofertada. Como os
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cursos de Licenciatura, apesar de ter Projeto Politico Pedagdgico proéprio, séo
relacionados ao curso de bacharelado da mesma instituicdo, o rol de disciplinas da
formacgao de um professor de Biologia e Ciéncias pode variar um pouco conforme a
énfase do bacharelado a que se relaciona, sem que isso prejudique a formacéo do
professor. Ademais, o0 Orgdo orienta que a licenciatura também contemple
contetdos das areas de Quimica, Fisica e da Saude, além dos conteudos proprios
das Ciéncias Bioldgicas, de modo a possibilitar o atendimento & Educacéo Bésica. A
formacdo pedagodgica devera, ainda, “contemplar uma visdo geral da educacéo e
dos processos formativos dos educandos” (CONSELHO FEDERAL DE BIOLOGIA,
2010).

No ano de 2019, o Conselho Nacional de Educacéo instituiu novas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacéo de professores (BRASIL, 2019). Porém, ela
nao sera objeto de analise neste texto por ndo se constituir em curriculo nos cursos

de licenciatura dos quais os residentes participantes desta pesquisa fizeram parte.

2.3 Residéncia Pedagdgica

O termo ‘“residéncia pedagogica” apareceu diversas vezes em projetos e
iniciativas relacionadas a formacao de professores no Brasil. Ele induz a uma
comparacao imediata com a residéncia médica, etapa de formacdo na qual os
alunos atuam diretamente com médicos mais experientes, no proprio ambiente
hospitalar e em contato com pacientes, visando adquirir experiéncia em
determinada especialidade. Assim, ndo € por acaso que este modelo de formacao
tenha inspirado o nome e, até certo ponto, a organizacao de algumas propostas de
formacdo docente, que receberam o nome de Residéncia Pedagogica, Residéncia
Docente, Residéncia Educacional, ou ainda, Imersdao Docente (FARIA; DINIZ-
PEREIRA, 2019).

A Residéncia Pedagodgica se aproxima da residéncia médica por valorizar a
interacdo com profissionais e a vivéncia préatica, no local de trabalho. Porém,
enquanto a residéncia meédica ocorre necessariamente ap0s a formacéo inicial
(sendo, portanto, uma pos-graduacao), a pedagogica, na maioria das propostas, €

uma etapa da graduacao em licenciatura.
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No Brasil, identifica-se o Projeto de Lei do Senado Federal n® 227 de 2007
como a primeira proposta de Residéncia Pedagodgica. Ela ocorreria como uma pos-
graduacao obrigatoria para professores de Educacao Infantil e Ensino Fundamental
I, contando com bolsa de estudos para todos os residentes (BRASIL, 2007). A
proposta ndo avancou e sofreu modificacbes para ser reapresentada em 2012 (PL
n° 284/2012), ainda como uma pos-graduacdo e com a possibilidade de bolsas,
mas, ndo mais obrigatodria, para evitar 6nus aos profissionais que a ela ndo tivessem
acesso. Porém, a residéncia poderia ser utilizada em processos seletivos de redes
de ensino e como atualizacao profissional (SILVA; CRUZ, 2018).

Em 2014, um terceiro PL foi aprovado, o PL 06/2014, levando a inclusao na
Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao o seguinte paragrafo do artigo 65:

Paragrafo Unico. Aos professores habilitados para a docéncia na educagao
bésica sera oferecida a residéncia pedagogica, etapa ulterior de formagéo
inicial, com o minimo de mil e seiscentas horas de duracéo, e bolsa de
estudo, na forma da lei (BRASIL, 2014, p.1).

A proposta previa que o programa atingisse ao menos 0,5% dos licenciados
até 2017, avancando até o minimo de 4% do quadro docente até o ano de 2024
(BRASIL, 2014).

Nenhum dos PL foram efetivamente implementados, devido a manifestacdes
de associacdes, entidades e especialistas da educacgdo, que julgavam falta de
clareza e fragilidade tedrico-metodoldogica dos projetos, além de pouco
aprofundamento nas especificidades da formacao docente (SILVA; CRUZ, 2018).

Diversas experiéncias isoladas sdo identificadas em sistemas municipais,
estaduais e federais de educacgao brasileira, carregando a denominagao “residéncia
pedagdgica” ou alguma variagdo. Enquanto algumas se relacionam com a formagao
inicial, substituindo ou estruturando o estagio obrigatorio, outras sdo experiéncias de
formacgao continuada. Muitas delas n&o tiveram continuidade.

O Programa de Residéncia Pedagogica (RP) foco da presente pesquisa foi
instituido pela Coordenadoria de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), em 2018, por meio da portaria GAB n° 38 (CAPES, 2018a). Como o titulo
sugere, ele propde uma imerséo do licenciando na realidade da escola, como uma
alternativa para diminuir a distancia entre teoria e pratica na formacéo do professor.
Tem como premissa que a licenciatura assegure “egressos capazes de realizar um

ensino de qualidade na educacgéo basica” (CAPES, 2018a).
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A portaria aponta os objetivos do Programa:

I. Aperfeicoar a formacédo dos discentes dos cursos de licenciatura, por meio
de desenvolvimento de projetos que fortalecam o campo da pratica e que
conduzam o licenciando a exercitar de forma ativa a relacéo entre teoria e
pratica profissional docente (...);

II. Induzir a reformulagcdo do estagio supervisionado nos cursos de
licenciatura, tendo por base a experiéncia da residéncia pedagégica;

lll. Fortalecer, ampliar e consolidar a rela¢éo entre a IES e a escola (...);

IV. Promover a adequacao dos curriculos e das propostas pedagodgicas dos
cursos de formacgdo inicial de professores da educagdo basica as
orientacdes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC). (CAPES, 2018a,

p.1).

Especialmente acerca deste ultimo objetivo, quando do lancamento do
Programa RP, diversas organizacdes da sociedade civil e associacdes ligadas a
programas de pés-graduagdo e pesquisa em ensino divulgaram um manifesto
conjunto contrario ao Programa. Dentre estas organizacdes, podemos citar a
Associacdo Brasileira de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias (ABRAPEC) e a
Associacdo Nacional de Pds-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd). O
principal argumento do manifesto divulgado € que o programa seria uma forma de
reduzir a liberdade das Instituicbes de Ensino Superior na elaboracdo de seus

planos pedagoégicos (ENTIDADES, 2018), como vemos ho excerto a seguir:

a vinculagdo do Programa de Residéncia Pedagégica a BNCC fere a
autonomia universitaria, ao induzir nas IES projetos institucionais de
formacédo que destoam das concepctes de formacdo docente presentes nos
seus proéprios projetos pedagoégicos, violando o preconizado no Parecer e na
Resolucdo CNE/CP n. 2/2015, que definem as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacéo Inicial e Continuada de Professores no Brasil
(ENTIDADES, 2018, p.1).

A rejeicdo ao Programa, por ferir a autonomia universitaria, foi endossada por
diversos autores (REIS; SARTORI, 2018; SILVA; CRUZ, 2018; FARIA; PEREIRA,
2019). Criticas surgiram também pela politica ser considerada “centralizadora e
verticalizada”, desenvolvida sem o devido didlogo com os sistemas de ensino e com
as instituicdes de formacao de professores (GUEDES, 2018).

Ademais, outro aspecto criticado € que o Programa ndo seria capaz de
resolver problemas estruturais da educacdo publica brasileira, e que poderia
promover a fragmentagdo da unidade teoria e pratica, colocando a “énfase na
pratica como concepgao utilitarista da formagao do professor” (SILVA; CRUZ, 2018).

Por fim, também surgiu a preocupacdo de que os residentes pudessem se

tornar mao de obra barata, devido ao consideravel periodo de atuagédo nas escolas,
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durante o qual desenvolveriam varias horas de regéncia. Calderdn e Strelec (2017)
alertaram que o programa poderia contribuir para restringir a contratacdo de novos
professores, uma vez que a atuacdo dos residentes poderia “mascarar” a falta de
profissionais.

N&o obstante as criticas, o programa foi implementado em 2018.

Para aderir ao Programa, a Instituicdo de Ensino Superior submete proposta
e projeto institucional & CAPES, estabelece-se parceria com escolas da rede publica
de ensino, seleciona professores da rede publica para atuarem como preceptores e
graduandos que tenham cursado pelo menos 50% do curso para atuarem como

residentes. Segundo o edital,
O Projeto Institucional de Residéncia Pedagdgica devera ser coordenado e
executado de forma orgénica e interativa com as redes de ensino, articulando
0s subprojetos com os projetos pedagdgicos dos cursos de licenciatura da
IES e das escolas-campo. (CAPES, 2018b, p.8).

Os residentes devem cumprir 440 horas de atividade, durante o periodo de
18 meses. A carga horaria é dividida em atividades de ambientacdo na escola (60
horas), imerséo (320 horas, sendo 100 horas de regéncia), e elaboragcdo de
relatdrio, avaliagéo e socializagéo de atividades (60 horas).

Os residentes recebem uma bolsa mensal, embora também possam atuar
como voluntarios. Também sdo bolsistas: um professor da escola onde os
residentes desenvolverdo suas atividades (escola-campo), denominado professor
preceptor; um docente da IES que atua como professor orientador; e um docente da
IES que atua como coordenador institucional (CAPES, 2018a).

Portanto, vemos que as diversas propostas e tentativas culminaram na
proposicéo do Programa Residéncia Pedagogica pela CAPES no ano de 2018, aos
moldes do edital ja citado, mantendo o objetivo principal de promover a imersao do
licenciando na escola.

Em documento disponibilizado no site da CAPES sobre o Edital 06 de 2018,
€ apresentado no Anexo Il Tabela de Distribuicdo de Cotas e bolsas na Modalidade
de Residente por Regidao/UF, que a quantidade total de bolsas na modalidade
residente foi de 45.000, sendo que destas, 4.379 foram destinadas a Instituicdes de
Ensino Superior (IES) do estado de S&o Paulo. Outra informagéo relevante € que

foram selecionadas 42 IES no estado de Sao Paulo nas diversas areas do
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conhecimento. Entretanto, ndo ha o quantitativo de bolsas destinadas aos projetos
especificos para a formacao de professores de Ciéncias e Biologia.

A titulo de comparacéo, para o Edital CAPES n° 01/2020 (CAPES, 2020a),
foram disponibilizadas o total de 30.096 bolsas na modalidade residente, sendo
destinadas as IES do estado de Séo Paulo, apenas 2.928 bolsas, mostrando uma
reducdo substancial no nimero de bolsas disponibilizadas. Para este Edital, foram
disponibilizados os dados de que 250 IES foram selecionadas e habilitadas para
participar do Programa, sendo 48 IES do Estado de S&o Paulo (CAPES, 2020b). H&
um documento que apresenta 0s municipios contemplados e o0s projetos por area de
conhecimento, sendo que 564 projetos foram aprovados para atuar junto a formacao
de professores de Biologia, sendo 51 no estado de S&o Paulo.

Algumas pesquisas buscaram investigar a articulacdo do Programa
Residéncia Pedagdgica com a formacdo inicial de professores, bem como suas
contribui¢des para ela.

Jesus e Ribeiro (2019) discutiram a contribuicdo do Programa RP no
processo inicial de formacgéo de professores de Geografia. Para estes autores, a RP
€ mais significativa que o estagio supervisionado para a formacdao inicial, ja que é
um periodo mais longo e o residente tem um suporte maior do professor preceptor e
do professor da IES durante a residéncia, do que costuma acontecer durante o
estagio. Assim, o programa contribui ndo apenas com a formacado do professor em
si, mas também com a aproximacdo entre a universidade e a escola basica. Tal
vantagem também foi apontada por Freitas et al. (2020, p. 09), que consideram que
o “Programa RP favoreceu a troca mutua de saberes entre a universidade e a
escola, de forma significativa para ambas, aproximando a formacéo académica das
reais demandas do ensino publico”.

Trabalhos desenvolvidos com residentes dos cursos de licenciatura em
Ciéncias Biologicas (BARROS, 2021) e em Fisica (SOUZA et al., 2020) também
evidenciaram as contribuicbes do programa para a formacéo de professores. Ambos
consideraram o0 maior tempo de contato com a escola e a participacdo em
atividades diversas (como planejamento de aulas e reunides) como uma experiéncia
significativa, que contribui para o desenvolvimento da autonomia do residente,

através da aplicacdo da teoria em situacdes reais (SOUZA et al., 2020) ou para o
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desenvolvimento da identidade docente, facilitando a transi¢ao do “ser aluno” para o
“ser professor” (BARROS, 2021).

Portanto, apos apresentar as bases do Programa RP e uma visdo geral sobre
seu desenvolvimento, trataremos, no proximo topico, sobre as ideias de Anténio

Névoa, que direcionaram o presente trabalho como referencial tedrico.
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3 REFERENCIAL TEORICO

Ser professor é estar diante de um questionamento eterno. As duvidas e os
problemas surgem, inquietam-nos, buscamos respostas. Ao chegar a resposta
pretendida, as questbes ja sao outras, a realidade j& mudou. E a
contemporaneidade, com suas mudancas tecnoldgicas e sociais, favorece tal
percepgao.

Se essa realidade traz um ar de inseguranca e incerteza, € certo também que
traz enormes possibilidades de crescimento, de aperfeicoamento, de avanco.
Quanto mais questdes, menos teremos oportunidade de nos manter em uma zona
de conforto que poderia levar a apatia e pausa infrutifera no crescimento.

E claro que esta visdo é um tanto romantizada. Mas queremos com ela
valorizar a oportunidade e a capacidade do professor de responder as mudancas
gue Ihe sdo impostas. Capacidade esta, muito mais do professor que dos sistemas
educacionais, jA que, considerando as dimensfes, burocracias e tramites
naturalmente complexos de uma gestao publica, tém mais dificuldades de enxergar
solugcbes para problemas educacionais que os proprios professores, no “chdao da
escola”. Dizemos isso por ja termos presenciado ou mesmo vivido situagdes nas
guais um professor consegue encontrar maneiras criativas de ensinar a alunos com
dificuldade de aprendizagem; consegue transformar um contetdo dificil numa
atividade interessante, por meio de um exercicio surpreendente de transposicao
didatica; mobiliza equipe e comunidade na busca de solucdo para um problema.
Tudo isso partindo da experiéncia pratica, do conhecimento de suas turmas e da
comunidade, e endossado, mais ou menos, consciente ou inconscientemente, pela
bagagem tedrica e metodoldgica que o formou até ai.

Ora, se a proépria pratica se mostra tao frutifera, por que ela ndo € mais bem
aproveitada por quem rege e orienta os sistemas de ensino? Por que ela ndo € mais
valorizada pelos préprios professores, que muitas vezes ndo se dao conta da
capacidade de identificar e resolver problemas, seja de forma individual ou coletiva?
Por outro lado, por que tantas vezes estas ac¢bes sao intuitivas, tendo pouco
embasamento cientifico consciente? Por que tais acdes ndo sdo publicizadas,

discutidas, aproveitadas cientificamente?
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Podemos olhar para as ideias de Anténio Névoa para fazer alguns
apontamentos acerca destas questdes. Organizamos nosso raciocinio apresentando
trés pontos identificados em seus escritos: a identidade docente, o saber docente e
a profissionalidade docente.

3.1 Identidade docente

A profissdo docente surgiu de forma néo especializada e como uma atividade
secundaria de pessoas com experiéncias diversas, mas, notadamente, como uma
atividade secundaria de religiosos (NOVOA; BANDEIRA, 2005). Talvez pela origem
ligada aos religiosos, a profissdo docente carregou e ainda carrega um forte
componente vocacional, como se a profissdo dependesse mais de um chamado
especial e menos da formacéao técnica especializada.

A atividade passou a ter status profissional quando o estado passou a emitir
uma certificacdo, que servia como uma autorizacio para lecionar (NOVOA, 1999).
Ora, nesta fase professores sdo, entdo, profissionais que se dedicam ao ensino, em
escolas fortemente relacionadas com a comunidade na qual se inserem, e por isso,
sendo fortemente cobrados por atitudes e comportamentos socialmente aceitos e/ou
esperados naquele contexto.

Surge ai um componente interessante para o desenvolvimento da identidade
docente: um relativo isolamento social. Os professores ndo faziam parte da alta
sociedade, porém, era esperado que tivessem condicfes adequadas de sustento.
N&o poderiam ser eruditos a ponto de se distanciar da comunidade, porém, ainda
deveriam ser uma referéncia de saber. Apesar de se esperar que fossem
conhecidos e participativos na comunidade, era igualmente esperado que fossem
contidos e exemplo de moralidade (NOVOA, 1999).

Tais paradoxos quanto ao lugar do professor na sociedade acabou por
estimular a organizacdo dos docentes para a luta por seus direitos e necessidades,
levando, ao mesmo tempo, para a visualizacdo de seu status como uma classe,
com caracteristicas e identidade propria.

Num salto historico, pensemos agora na identidade dos professores olhando
0 presente, obviamente trazendo a histéria como bagagem, e tendo em vista as

caracteristicas da profissao.
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A profissdo docente € composta por um corpo de saberes e técnicas e por
um conjunto de normas e valores. E, portanto, de alta complexidade, uma vez que
tem um forte componente humano e social. O professor ensina conhecimentos
cientificos, que devem lhe ser claros e familiares. Mas esta imerso na sociedade,
sujeito a influéncia de toda sorte de adversidades sociais. O professor equilibra,
entdo, o tato com tais adversidades, enquanto administra a aprendizagem de
conteudo. Ndo é uma tarefa simples. Por isso Novoa (2017) defende a docéncia
como uma profissdo do humano, que demanda uma acgédo reflexiva e cientifica, e
gue leva os professores a serem também criadores de conhecimento, ao invés de
apenas transmissores.

A complexidade e particularidade da profissao docente suscitou a elaboragao
de vaérias listas de competéncias esperadas em um bom professor. Normalmente
elas incluem conhecimentos teoricos, habilidades técnicas e posturas ou
comportamentos. Cada uma reflete o contexto na qual foi criada. Hoje, por exemplo,
o dominio das novas tecnologias se destaca como uma habilidade técnica
esperada. Porém, normalmente uma nova lista se sobrep8e a anterior, de modo que
se vé um conjunto infindavel de competéncias. Como as listas de competéncias
acabam por pautar a formacéo inicial dos professores, € possivel que, na ansia de
atender a todos os objetivos, a formacdo se perca, torne-se vazia ou
demasiadamente densa e, por isso mesmo, infrutifera.

Ao invés de perseqguir listas de competéncias, pode-se pensar no
desenvolvimento da identidade docente. Corresponderia, portanto, a ajudar o aluno
de licenciatura a se sentir professor, pensar como professor, interpretar e
compreender o cenario como professor e decidir como professor. Ora, s6 se atinge
esse desenvolvimento da identidade com participacdo de professores em seu
processo de formacéo. A atividade do professor exige que se recorra a um conjunto
de técnicas e conhecimentos previamente adquiridos para tomar decisdes. O
arcabouco teorico e técnico é fornecido pela licenciatura; como utiliza-lo para tomar
decisbes € desenvolvido pelo contato com a profissao.

Atualmente a formacgdo de professores € universitaria. Ou seja, da escola
normal, que formava professores em contato com a propria escola, com outros

professores, com a propria profissdo, a formacdo passou para dentro das
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universidades. O ganho cientifico € inegavel, porém, perdeu-se o melhor das
escolas normais, que era o entrelacamento com a profissdo (NOVOA, 2017).

Hoje h& pouca identificacdo dos professores com o local de trabalho, além de
motivacdes externas (como o salario) serem mais importantes que motivacdes
internas para a realizac&o do trabalho. Isso mostra uma crise de identidade docente,
gue so6 pode ser revertida com mudancas iniciadas no processo de formacao inicial

de professores, na licenciatura.

3.2 Saber docente

Antes de falar sobre profissionalidade e formagéo docente, é coerente voltar
o olhar para o saber docente. Existe uma particularidade de beleza propria na
atuacao de um professor. Particularidade delicada, sutil e poderosa, que diferencia a
atuacdo do professor da atuacdo de tantos outros profissionais, incluindo
palestrantes. O que é, entdo, para Antonio Névoa, este saber docente?

“Nao é facil definir o conhecimento profissional”. Poderia ser definido como o
‘conjunto de saberes, de competéncias e de atitudes, somado a sua mobilizacao
numa determinada ac&o educativa” (NOVOA, 2002).

A compreensdo de um assunto é testada pela capacidade de ensina-lo. O
professor ndo € apenas um reprodutor de conhecimentos, muito menos um
transmissor de informacdes. Ele precisa ter um conhecimento profundo de sua area
de ensino, o que o possibilita realizar a transposicao didatica necessaria. Precisa ter
conhecimento sobre o desenvolvimento e a aprendizagem. Precisa dispor de
técnicas e metodologias de ensino variadas. Mas, o conhecimento profissional esta,
acima de tudo, em saber articular todos estes conhecimentos prévios numa situacao
didatica especifica.

Por conta disso, o conhecimento profissional se constrdi a partir da reflexao
sobre a pratica, num processo de ‘“reflexdo sobre a pratica e teorizacdo da
experiéncia” (NOVOA, 2012).

O ensino, &, portanto, uma atividade de criacdo, “que tem o conhecimento
como matéria prima, mas que elabora um conhecimento novo no préprio ato
pedagogico” (NOVOA, 2012). Os professores produzem materiais e instrumentos

pedagdgicos, sao criticos e reflexivos, ndo apenas técnicos. Por exemplo, os
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saberes de um professor de Biologia sdo diferentes dos conhecimentos de um
Bidlogo. Embora ambos tenham os conhecimentos biolégicos como base para a
acdo, o conhecimento profissional do bidlogo € diametralmente diferente do
conhecimento profissional do professor. Essa diferenca € que constitui o saber
docente.

Ele é um verdadeiro patriménio da profisséo!

O saber docente nunca foi devidamente reconhecido e valorizado. Os
proprios professores podem n&o ter consciéncia de sua dimenséo e de seu valor.
Os sistemas de gestdo da educacdo ndo o levam em conta para a resolucao de
problemas. Prova disso € que as solucbes e as inovacdes normalmente “vem de
cima para baixo”, sdo idealizadas e propostas por gestores educacionais, para
serem executadas pelos professores, que nédo as geraram e, muitas vezes, nem sao
geridas por eles. O resultado, além da O&bvia desvalorizacdo dos saberes
experienciais dos professores, € a perda de eficiéncia nos projetos.

O reconhecimento e valorizacdo do saber docente € peca chave para o
aprimoramento dos processos de formacao inicial. A identidade e o saber docente,
reunidos no que podemos chamar de “profissionalidade docente” é importante para
a formacéo de professores, assim como a formacéo é importante para a profissao.
Por meio desse entrelagamento, de uma socializacdo profissional, este patrimonio
pode ser transferido de um professor experiente para um professor iniciante ou

ainda em formacéo.

3.3 Profissionalidade docente

A profissionalidade docente é a “afirmacdo do que é especifico na acao
docente, ou seja, 0 conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas,
atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor” (SACRISTAN,
1991). A profissionalidade ndo € dependente apenas de motivacbes ou
organizagdes internas, ou seja, a forma de ser professor ndo esta totalmente sob o
controle do professor como individuo (talvez nem do professorado enquanto classe),
ja que muito de sua pratica esta pautada, determinada, ou, pelo menos, influenciada
por fatores externos, tais como: a determinacdo dos curriculos, as condi¢cdes de

trabalho, a oferta de materiais didaticos/pedagogicos, o status social da profisséo,
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guestdes politicas e sociais e, de modo muito especial, a cultura institucional
(SACRISTAN, 1991)

Apesar da préatica profissional docente ser, na maior parte das vezes,
desempenhada como uma acédo individual, Anténio Névoa defende que ela seja
uma atividade coletiva. A andlise coletiva de praticas pedagogicas faz aflorar novas
percepcles, relacbes e proposicbes que ndo seriam atingidas pela analise
individual. O fortalecimento do coletivo favorece que os professores ajam nao
apenas dentro da sala de aula, mas que tenham propriedade e articulacado para
analisar e opinar também sobre a organizacdo escolar. Estes poucos aspectos ja
sdo suficientes para ilustrar como a competéncia coletiva € maior que a soma das
competéncias individuais, o que justifica a busca do refor¢co da dimenséao coletiva do
professorado, formando espacos de aprendizagem entre pares (NOVOA, 2002).

Outro aspecto interessante € a importancia do conhecimento como
crescimento pessoal. Um processo de aprendizagem € eficiente quando ele
acontece “de dentro para fora”, quando o conhecimento passa pela lente das
experiéncias pessoais. Assim, a formacgéo deixa de ser uma sequéncia sobreposta
de informacBes, como um catalogo de habilidades desenvolvidas, para ser uma
construcdo social do “eu”, abrangendo conhecimentos cientificos, técnicos e
pessoais que ajudam o licenciando a ser, sentir, agir, conhecer e intervir como
professor (NOVOA, 2002, 2017).

As referéncias e inspiracdes do que é ser professor surge na escolarizacéo
basica, ja que é um espaco privilegiado para observar seus préprios professores em
atuacdo. Normalmente, estas referéncias sdo marcadas pela memodria afetiva
(AMBROSETTI E ALMEIDA, 2009). Esta influéncia é o que se considera “formagéao
ambiental” (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011). A formagdo ambiental normalmente
escapa da analise critica e influencia o professor em formacgéo. Pode ser colocada
em xeque no inicio da carreira docente, ou pode continuar a influenciar o
profissional enquanto este desenvolve a sua profissionalidade docente
(AMBROSETTI; ALMEIDA, 2009).

Tanto o trabalho coletivo quanto o crescimento pessoal sdo pouco
valorizados na formacéo inicial de professores marcada pela heranca do esquema

3+1 e pela dicotomia entre os modelos académicos e praticos. Surge entdo uma
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distancia entre a universidade e a escola, como se a formacéo universitaria pouco
contribuisse com a realidade socioprofissional dos professores.

Pensar a formacdo de professores como uma formagao profissional, com
forte presenca da profissdo na formagéo e da formacdo na profissdo, é a forma
defendida por NOvoa para passar do conhecimento académico para o profissional. A
formagdo € entendida entdo como o “modo como cada um se apropria dos
conhecimentos e das experiéncias e os transforma, através de um esforco de
reflexdo, num processo de desenvolvimento profissional” (NOVOA, 1999, 2017). O
autor ainda complementa que “para além da tradicional autonomia na sala de aula,
os professores tém de adquirir margens mais alargadas de autonomia na gestédo de
sua prépria profissao e uma ligagdo mais forte aos atores educativos locais”
(NOVOA, 2003).

Portanto, vemos que desenvolver a profissionalidade docente é o caminho
defendido por Névoa para diminuir a distancia entre formacéo e atuacéo, teoria e

pratica, universidade e escola.
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4 DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA

A pesquisa se insere no campo da pesquisa qualitativa, j& que nao se propde
a testar uma hipotese previamente estabelecida, nem recolhe dados que podem ser
transformados em numeros. A pesquisa qualitativa, essencialmente, “privilegia a
compreensao dos comportamentos a partir da perspectiva dos sujeitos da
investigacdo” (BODGAN; BIKLEN, 1994).

Segundo Bodgan e Biklen (1994), a pesquisa qualitativa apresenta cinco
caracteristicas. Cada uma delas pode estar presente em maior ou menor grau em
uma investigacdo, sendo possivel que alguma ou algumas das caracteristicas nao
sejam percebidas em algumas pesquisas.

I. O ambiente natural é a fonte de dados, jA que o contexto no qual as
informacgdes sao produzidas importa. “Os investigadores qualitativos assumem que
o comportamento humano € significativamente influenciado pelo contexto em que
ocorre, deslocando-se, sempre que possivel, ao local de estudo” (BODGAN;
BIKLEN, 1994).

Il. A pesquisa é descritiva, visto que nenhum detalhe é considerado trivial e a
palavra escrita € o principal meio para coleta de dados e para apresentacdo dos
resultados.

lll. Ha interesse pelo processo de producdo da informacdo ou dado, néo
apenas pelo resultado.

IV. A tendéncia é analisar os dados de forma indutiva, j& que as abstracdes
vao se construindo a medida que se recolhe e se analisa os dados. “Nao se trata de
montar um quebra-cabeca cuja forma final conhecemos de antemdo. Esta-se a
construir um quadro que vai ganhando forma a medida que se recolhe e examinam
as partes” (BODGAN; BIKLEN, 1994).

V. O significado, o ponto de vista do participante sdo centrais na pesquisa
qualitativa, por isso h4 a preocupagdo com o rigor aos registros, para que eles
representem as experiéncias do ponto de vista do participante. “Ao apreender as
perspectivas dos participantes, a investigacado qualitativa faz luz sobre a dinamica
interna das situacdes, dinAmica esta que é frequentemente invisivel para o
observador exterior’” (BODGAN; BIKLEN, 1994).



34

A presente investigacdo se faz a partir da analise de narrativas escritas por
professores em formacdo. Usa, entdo, a palavra escrita como essencial fonte de
dados. Os textos escritos pelos participantes ndo representam um quadro estatico,
mas descrevem as experiéncias, sensacdes, sentimentos e aprendizagens, de
modo contextualizado e a partir da reflexdo acerca do processo. A partir dos dados
obtidos, objetiva-se desenvolver uma analise que permita a compreensdo da
contribuicdo do processo na formacao dos professores. Vé-se, assim, o atendimento
as caracteristicas para que tal trabalho seja classificado como uma pesquisa
gualitativa.

Os participantes da pesquisa sao vinte e quatro graduandos de dois cursos
de Licenciatura em Ciéncias Biolégicas de uma Universidade Publica do interior do
Estado de Sao Paulo (dois Campus Universitarios), matriculados entre o quinto e
oitavo semestres, quando do inicio da pesquisa. Os dois Campus Universitarios em
guestdo tém como énfase de formacdo em seus cursos a area de Meio Ambiente e
os graduandos optam pela modalidade Licenciatura ou Bacharelado no primeiro ano
do curso. Em um dos campus, as duas modalidades podem ser cursadas
concomitantemente, enquanto no outro, o egresso de uma modalidade pode cursar
a segunda por meio de reingresso.

Esta populacdo foi selecionada por ser composta pelos primeiros
licenciandos da Universidade em questdo a serem selecionados para participar
Programa Residéncia Pedagdgica, programa este que foi lancado pela CAPES, por
meio do Edital 06/2018.

Os residentes foram selecionados conforme orientacdes do referido Edital, e
desenvolveram suas atividades em trés escolas publicas, de duas cidades, ambas
do interior do Estado de Sdo Paulo e permaneceram no programa até o final do
periodo de dezoito meses, cumprindo as respectivas cargas horarias nas escolas-
campo. As escolas nas quais os residentes desenvolveram suas atividades eram:
uma de Ensino Médio Integral, uma de Ensino Fundamental e Médio, também
integral, e a terceira de Ensino Fundamental e Médio, regular.

Conforme orientagcdes da CAPES, os residentes deveriam, dentre outras
atribuicbes, elaborar plano de atividades em conjunto com docente orientador e
preceptor, e cumprir carga horaria de 440 horas de atividades diversas junto a

escola, ao longo de um periodo de dezoito meses (CAPES, 2018).
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Os residentes foram convidados a participar da pesquisa, a qual aderiram
voluntariamente. Eles foram estimulados a escrever narrativas ao décimo més de
participagdo no Programa (junho/julho de 2019), tendo sido obtidas vinte e duas
narrativas.

Para o desenvolvimento das narrativas, os participantes receberam, por e-
mail, enunciado para orientar a escrita. Eles foram instruidos a evitar responder os
guestionamentos, mas a utilizar o enunciado como ponto de partida para refletir e
em seguida narrar suas experiéncias, memorias, aprendizados e impressfes
obtidos a partir do contato e inser¢cdo nas escolas. O enunciado pode ser vistos na
integra no Apéndice 1.

A pesquisa narrativa foi escolhida por ser um método que permite a
compreensdo do processo de construcdo de um conhecimento, partindo da
experiéncia do participante. Ela vem ganhando cada vez mais espaco na pesquisa
na area social, incluindo a educacdo, como uma alternativa a métodos de pesquisa
mais tradicionais (CLANDININ; CONNELLY, 2015).

Uma narrativa € mais que uma historia contada. Ela deve ser entendida como
algo que “é avaliado emocional e socialmente, transformando-se em experiéncia”
(LABQOV, 1997). Ela “se estrutura na intencionalidade de compreender e interpretar
as dimensbes pessoais e humanas para além de esquemas fechados, recortados e
quantificaveis” (CLANDININ; CONNELLY, 2015).

Ainda segundo Clandinin e Connely (2015), a pesquisa narrativa é
caracterizada pelo espaco tridimensional, que € composto de interacdo (pessoal e
social), continuidade (passado, presente e futuro) e situacéo (lugar). E importante
ainda observar a importancia das relacbes humanas, que se expressardo na
construcéo de significados.

Assim, a pesquisa narrativa se mostra muito interessante para a pesquisa em
formacdo de professores. Ao escrever a narrativa, o participante retoma suas
memorias, reflete sobre elas, revisita os fatos, analisando-os, estabelecendo
relacbes entre passado e presente, entre o ocorrido e 0 que aprendeu com ela.
Obviamente, trata-se muito mais de compreender o que as situagdes provocaram de
reflexdo e aprendizagem para o individuo, do que simplesmente ter uma descri¢ao

exata de acontecimentos.
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Visando compreender e organizar os conhecimentos que podem ser
construidos e apreendidos a partir das narrativas, utilizou-se a Analise Textual
Discursiva (ATD) como metodologia de andlise.

Esta metodologia, proposta por Moraes e Galiazzi (2016), transita entre a
analise de conteudo e a andlise de discurso, e se baseia no intenso movimento de
interpretacdo e producdo de argumentos, deslocando-se do empirico para a
abstracéo teorica.

Para analisar um texto utilizando a ATD, observa-se trés etapas:

12: Unitarizacdo dos textos: busca-se o encontro de unidades semanticas
dentro do todo, o que € possivel por meio da compreensao/interpretacdo do
pesquisador. Fragmenta-se 0s materiais até atingir unidades, enunciados referentes
aos fendmenos estudados (MORAES, 2003). Este processo ndo é neutro, uma vez
gue o entendimento do pesquisador acerca do texto sera resultado de toda sua
bagagem tedrico-cultural, além de ser influenciada pelos objetivos iniciais da
pesquisa.

22: Categorizacao: o pesquisador, entdo, passa a buscar um didlogo entre as
unidades, combinando-as, classificando-as e as organizando em categorias, de
acordo com 0 que se apresenta como comum entre elas. O que se considera
‘comum”, pode ser ideias semelhantemente expostas, ou ideias que podem se
ancorar num mesmo pressuposto teorico. Desta forma, o trabalho do pesquisador
se assemelha mais a construcdo de um mosaico que de um quebra-cabeca. Ou
seja, ao invés de colocar cada peca num local pré-determinado (como quando se
monta um quebra-cabeca), o pesquisador vai construindo uma obra a medida que
estuda e reflete como cada peca se relaciona com as demais, como as partes
contribuem com o todo, a partir de sua compreensdo e dos pressupostos tedricos
gque traz como bagagem (MORAES; GALIAZZI, 2016).

3% Construcdo do meta-texto: a partir de todo este processo, obtém-se o
metatexto. Sabendo-se que o processo de conhecer nunca é findo, o metatexto é
uma producédo final de um processo que pode ser constantemente reiniciado e
aprofundado. Ele surge de um dialogo intenso entre texto e bagagem tedrica do
pesquisador. Assim, longe de ser neutro, € o resultado do esfor¢co do pesquisador
em aprofundar o que foi apresentado, identificar teoria, reconstrui-los juntos,

respeitando seus autores, mas sabendo-se também criador de novos



37

conhecimentos, a medida que, apoiado nos textos de analise e no referencial
tedrico, emerge com novas respostas a pergunta motivadora de sua pesquisa
(MORAES: GALIAZZI, 2016).

A ATD € um processo auto-organizado com resultados imprevisiveis, ja que o
préprio exercicio de andlise conduzira o pesquisador no movimento de ir e vir entre
teoria e material de analise, tornando sua leitura, compreensdo e argumentacao
cada vez mais rica e consistente.

O corpus desta pesquisa é composto por narrativas escritas por professores
em formacéo, participantes do Programa de Residéncia Pedagdgica, que foram
escritas intencionalmente para a pesquisa.

As narrativas foram organizadas utilizando-se cédigos, de modo a facilitar a

organizacdo e compreensdo. A codificacao esta apresentada no quadro 1.

Quadro 01 — Cadigos para identificacdo das narrativas

Informacé&o Cdbdigo Exemplo
Narrativa escrita 10 meses Letra A A01
ap6s o inicio do programa Narrativa escrita apos 10 meses

de experiéncia no programa,

NUmero da narrativa/residente Numeros 01 a 22 pelo residente 01.

Fonte: Elaborado pela autora.

Inicialmente, fez-se uma leitura geral das narrativas. A partir deste processo,
do referencial tedrico, e tendo em vista os objetivos da pesquisa, foram

estabelecidas categorias de analise a priori, conforme explicita o quadro 2.

Quadro 02 — Categorias de analise das narrativas

Categorias de andlise definidas a priori

Relatos de sua pratica dentro da sala de aula;
aspectos relacionados aos contetidos
trabalhados na graduacéo e sua articulagédo para
o trabalho em sala de aula; e aqueles
relacionados a percepc¢éo da dindmica prépria da
educacéo basica...

Saber docente

Aspectos relacionados aos seus sentimentos e
aspiraces como professor; as percepcdes sobre
como as relacBes interpessoais (residente/aluno,

residente/professor preceptor e equipe escolar)
contribuem para a construgao do “ser professor”

Identidade docente

Fonte: Elaborado pela autora.
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O passo seguinte foi a leitura detalhada das narrativas, com a realizacao da
unitarizacdo e categorizacdo. Destaca-se que as categorias definidas a priori ndo
foram limitadoras deste processo, deixando aberta a possibilidade do surgimento de
novas categorias durante a andlise, ou do estabelecimento de subcategorias,
guando se mostra importante para refletir as informacdes emergidas a partir da
analise.

A pesquisa foi submetida ao Comité de Etica em Pesquisas em Seres
Humanos por meio da Plataforma Brasil, tendo sido aprovada sob Parecer Numero
3.424.952, em 28 de junho de 2019.
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5 RESULTADOS E DISCUSSAO

Apresentamos a analise das narrativas produzidas pelos residentes apos dez
meses de participagdo no programa, bem como um dialogo entre os resultados
encontrados em nossa pesquisa e o referencial tedrico apresentado.

Organizamos a apresentagéo dos resultados em torno das duas categorias
definidas a priori, incluindo as subcategorias emergentes, de modo a refletir com

mais detalhes as informacdes obtidas na pesquisa.
5.1 Categoria — Saber docente

O desenvolvimento do saber docente, considerado por Noévoa como “a
reflexdo sobre a pratica e a teorizagdo da experiéncia” (NOVOA, 2012, p.13), foi
uma contribuicdo do Programa RP para a formacdo dos residentes. Ele sera aqui
analisado sob trés aspectos, categorias emergentes da analise: pratica em sala de

aula, articulacdo entre teoria e pratica e desafios e aprendizagem profissional.

5.1.1 Préaticaem salade aula

As atividades do Programa Residéncia Pedagdgica, cujos residentes sao
participantes desta pesquisa, iniciaram-se em meados do ano de 2018. Conforme
consta no edital, os residentes deveriam realizar ambientacdo na escola, atividades
de observacdo e regéncia e avaliagdo das atividades (elaboragcédo de relatério). A
partir da analise das narrativas, percebe-se que as atividades previstas foram
efetivamente realizadas conforme as orientacdes da CAPES.

Inicialmente, foram realizadas reunides para entendimento do edital,
alinhamento das atividades e diagnostico da escola. Neste momento os residentes
foram apresentados a equipe e ao espaco escolar e, em alguns casos, tiveram o

primeiro contato com os alunos, como no caso A05, descrito no excerto a seguir:

AO05 — “Neste dia apresentaram como funciona a escola, o plano pedagogico,

as reunides que acontecem durante o ano letivo, entre outras informagdes. Durante
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este comeco de projeto também aconteceram muitas reunides conosco, residentes,

onde compartilhamos como foi conhecer a escola, sua estrutura e tudo mais.”

No primeiro semestre do programa os residentes realizaram principalmente
observacdo e monitoria em sala de aula, que consiste em auxiliar os alunos na
execucao das atividades, apds a explicacdo/orientacdo da professora preceptora.
Durante o segundo semestre do programa, iniciaram-se as regéncias.

Além de observacdo de aulas e regéncias, os residentes desenvolvem
diversas outras atividades, tais como: reunides, organiza¢ao do laboratério e sala de
aula, organizacao de feira de ciéncias, clube de Ciéncias, participacdo em disciplina
eletiva e de projeto de vida, participacdo em evento escolar etc.

Desde a fase de observacdo, mas, principalmente nas regéncias, as
atividades foram realizadas em duplas (salvo poucas excecdes). Nas trés escolas
em que os residentes realizaram suas atividades, a organizacdo foi semelhante:
cada dupla acompanhava preferencialmente alguma ou algumas turmas ou
séries/anos, de modo a favorecer um acompanhamento mais proximo e um melhor
conhecimento do curriculo e dos alunos.

Apesar desta organizacdo em duplas, havia troca de experiéncias entre todos
os residentes de determinada escola, com sugestdes e compartihamento de
materiais e planos de aula, como mencionado por A16 e AO1:

A16 — “Nossa organizagédo é simples: ficamos, igualmente, em duplas e cada
uma dessas duplas é responsavel por uma série, facilitando a comunicacdo com a
professora. Eu e o meu parceiro acompanhamos as 2%s séries A e B.”

AO01 — “Procuramos também manter o ‘mesmo nivel’ das atividades para as
séries. Por exemplo, se eu trabalho com um video no 6° ano A, o residente que esta
acompanhando o 6°B, faz 0 mesmo e vice e versa. Dedicamos uma boa parte do

nosso tempo para o planejamento das regéncias’.

Segundo Carvalho e Gil-Pérez (2011), o trabalho docente deveria ser um
trabalho coletivo, ja que o conjunto de habilidades requerido para a atividade pode
ser considerado complexo demais para que um individuo dé conta de desenvolvé-lo

sozinho, citando ainda que “o essencial é que se possa ter um trabalho coletivo em
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todo o processo de ensino/aprendizagem: da preparagao das aulas até a avaliagao”
(CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011, p. 19).

Apenas uma residente relatou explicitamente ndo ter achado a fase de
observagdo/monitora produtiva, j& que considerou que ndo era ativa em sala de
aula, apenas assistia e fazia anota¢gdes. Os demais, ou relataram a observacédo sem
juizo de valor sobre, ou demonstraram aprendizados relevantes, por terem tido a
oportunidade de conhecer e se aproximar dos alunos (criando vinculos que
passariam a ser importantes mais tarde), identificar dificuldades dos alunos e testar
novas formas de explicar o conteldo. Essas situacfes puderam ser observadas em
diversas narrativas, dentre as quais selecionamos A04, Al4 e AQ09, para
exemplificar as situagdes ocorridas na escola, pelo olhar dos residentes.

A04 — “Lembro de uma experiéncia em particular, onde expliquei muitas
vezes e 0 aluno ndo conseguia entender de forma alguma, dizia que se sentia
cansado, e que nédo estava entendendo meu modo de falar, pensei em um esquema
desenhado onde alguns pontos chave do desenho remeteriam para a informacéao e
por meio de assimilacdo visual e auditiva, por fim ele conseguiu entender a

explicagéo”.

Al4 — “Em parte, em um primeiro momento os Residentes atuaram como
auxiliares nas turmas em que tinham acabado de comecar a frequentar no comeco
do projeto. Era um modelo proveitoso, onde a professora que estava ministrando o
contetdo proposto recebia nosso auxilio para realizar atividades com as salas. Os
alunos buscavam ativamente o0 nosso conhecimento e por muitas vezes
conseguimos expressar aquele conteddo de maneira alternativa ao da professora
(...). Criamos, assim, opg¢Oes de comunicar e mostramos diversos angulos do
mesmo conhecimento.”

A09 — “De agosto até dezembro, portanto, realizei apenas observagbes. Por
conta dos meus horéarios da graduacado, sé conseguia fazer a observacdo de uma
turma, o 8°C na matéria de Ciéncias. Esse primeiro contato com os alunos néo foi
muito significativo, ndo tive muita proximidade com eles, afinal de contas ainda n&o
participava ativamente das aulas, apenas ficava no fundo anotando os processos
gue aconteciam em sala enquanto a professora lecionava, bem como o que e como

ela abordava os temas.”
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Quanto as regéncias, os residentes relatam seguir o curriculo, apoiando-se
nos materiais oferecidos pela Secretaria de Educacdo do estado de Séao Paulo,
além de livros didaticos, materiais encontrados na internet, materiais emprestados
do Laboratério de Ensino da Universidade e materiais diversos disponiveis na
escola.

Os residentes demonstram preocupacao com o planejamento e preparo das
atividades. Na maior parte das vezes, os temas trabalhados, bem como a forma de
trabalhar, foram resolvidos em conjunto, residentes e preceptoras. Os temas podiam
ser solicitados pela preceptora, definidos no planejamento no inicio do semestre, ou
propostos pelos residentes e apresentados para a preceptora, para que ela pudesse
validar ou solicitar adequacdes. Os excertos dos residentes A02 e Al8, refletem

essa situacao:

A02 - “As atividades desenvolvidas na escola foram planejadas e
desenvolvidas de acordo com o contetdo solicitado pela professora supervisora,
gue disponibilizava uma semana antes para poder planejar e, logo apos, executar
com a turma especifica.”

A18 — “Para realizar o meu trabalho na escola, sigo o conteudo programatico
do curriculo do estado de Sao Paulo, junto com a Base Nacional Comum Curricular
e 0 Guia de Transicao. Utilizo artigos cientificos como uma base para me atualizar
dentro da perspectiva do ensino de ciéncias. (...) O livro didatico € um instrumento

fundamental nas aulas, sendo Gtil como um suporte complementar importante.”

Em poucos casos, os residentes relatam autonomia em sala de aula, como se
a preceptora ndo participasse ativamente do processo ou nao estivesse presente ao
longo das regéncias dos residentes.

Ha preocupacédo dos residentes com a diversidade metodolégica: usam
jogos, dindmicas, apresentacfes de slides, rodas de conversa e experimentos.
Procuram também utilizar espacos diversos dentro da escola: sala de aula,
laboratérios e patio. A justificativa para a diversidade metodolégica € buscar “usar

” “* ” 113

materiais que chamem a atencao do aluno”, “preparar aulas diferentes”, “interessar
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o aluno”. Os excertos A03, A0O6 e A10, trazem os diferentes contextos e a

pluralidade metodologica adotada pelos residentes.

AO03 — “Para a realizacdo de atividades dinamicas, como por exemplo uma
aula pratica sobre células, utilizamos o laboratorio de ciéncias da escola e seus
materiais como laminas, laminulas, corante e palitos, além dos microscopios.
Utilizamos também o espaco externo, um ambiente ao ar livre, com bancos e
algumas arvores, para o desenvolvimento de uma roda de conversa a respeito da
Educacdo Ambiental.”

A06 — “O trabalho realizado é muito produtivo para minha formagdo como
professor, quando, em conjunto com a professora, decidimos 0 assunto que vamos
ser responsaveis; eu e mais um colega preparamos a aula com a ajuda dos livros
didaticos que ela tem em sala, internet e materiais do LecBio, como jogos ou
maquetes, e na maioria das vezes contamos com a ajuda de slides para mostrar
videos e fotos ilustrando melhor o assunto para ele. Essas sdo algumas coisas que
fazemos para poder prender a atencéo e despertar a curiosidade deles, como estar
constantemente perguntando sobre coisas simples ou que eles ja sabem para lhes
darem coragem de tentar responder outras coisas relacionadas ao assunto novo,
como também, trazer experimentos e fatos relacionados com acontecimentos do
cotidiano deles, fazendo-os contar experiéncias pessoais e automaticamente eles
préprios relaciona-las a ciéncia e ao assunto em geral’.

Al10 — “As atividades sdo desenvolvidas de acordo com a realidade de cada
sala, procuro seguir o planejamento pré-estabelecido para série que leciono, ja
utilizei diversas metodologias de ensino, aulas expositivas dialogadas, aulas
praticas, apresentacdo de seminario, metodologias ativas, sempre busco adequar
ao momento que eles estédo vivendo, por exemplo, agora com as aulas no periodo
da tarde, utilizo bastante das metodologias ativas, pois como estdo cansados,
consigo que figuem menos dispersos com o conteldo, sempre fazemos bastante

exercicios e atividades avaliativas que vao aléem da prova.”

Assim, verificamos que os residentes buscam diversificar as metodologias de
ensino, o que corrobora com Laburd; Arruda; Nardi (2003, p. 248), quando

mencionam que uma proposta metodoldgica pluralista favorece o ensino das
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disciplinas cientificas ja que ele é “altamente complexo, mutavel no tempo, envolve
multiplos saberes e esta longe de ser ftrivial”. Os autores mencionam que o
pluralismo metodolégico favorece a aprendizagem de maior nimero de estudantes,
pois considera as diferentes posturas na aprendizagem que podem ocorrer em uma

sala de aula.

5.1.2 Articulacado entre formacéao e prética

O saber docente abrange conhecimentos especificos do componente
curricular e conhecimentos didatico-pedagogicos envolvidos em sua pratica, além
do saber profissional. Assim, é inevitdvel a discussdo acerca da articulagdo entre
formacéo inicial e pratica em sala de aula.

A maior parte dos residentes escreveu sobre este tema em suas narrativas. A
partir delas, identificamos trés grupos de ideias: 1) os conhecimentos obtidos na
graduacdo contribuem com a pratica; 2) a formacdo especifica contribui com a
pratica, mas a formacdo didatico-pedagdgica ndo e 3) a formacdo didatico-

pedagdgica contribui com a pratica, mas a formacao especifica ndo (Quadro 3).

Quadro 03 - Grupos de ideias sobre articulacdo de formacao académica e pratica

escolar
Grupo Narrativas em que estdo presentes
1. Os conhecimentos obtidos na graduacao com | AO01, A02, A04, A06, AO7, A08, A12, Al4, Al6,
a pratica Al18, A19 e A21
2. A formagéo especifica contribui com a pratica, A03, A05, A10 e A20
mas a formacéo didatico-pedagdgica nao
3. A formacéo didatico-pedagogica contribui com A09 e A15
a pratica, mas a formacao especifica nao.
N&o abordou essa tematica Al1, A13, Al7 e A22

Fonte: Elaborado pela autora.

Os residentes do grupo 01 concordam que as disciplinas da graduacéo, de
modo geral, sdo a base para a sua pratica em sala de aula, mas foi possivel
observar duas formas de avaliar esta contribuicdo: de forma aplicada ou de forma

global.
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Classificamos na forma aplicada, aqueles que consideram que as disciplinas
da graduagao sao como um “treino” para situagdes do cotidiano, ou que as aulas
servem para o0 preparo de materiais que depois podem ser aproveitados ou
replicados com as turmas. Dessa forma, as estratégias utilizadas em sala de aula
sdo adquiridas nas aulas das disciplinas didatico-pedagogicas da graduacéao,
apoiadas nos conceitos das disciplinas especificas.

Porém, outros residentes consideram a contribuicdo da formacéo inicial de
uma forma global. Estes afirmam, por exemplo, que as disciplinas, além de (ou
apesar de nao) contribuirem de forma direta com um conteiddo em questao,
ensinaram a estudar, a conseguir selecionar materiais de qualidade, analisar uma
informacao ou transformar informagdes em conhecimento, além de conseguir lidar
com situagcdes imprevistas e “inspirarem” a atuagao. Esses fatores foram apontados
como consequéncia de sua formacéo especifica, pedagdgica e até sociocultural,
como podemos observar nos excertos dos residentes A0l e A21, transcritos a

seqguir:

A0l — “Nossas disciplinas durante o curso nos treinam de certa forma para
varias situacdes que ocorrem no ambito escolar”.

A21 — Acredito que muito mais do que apresentar conteudos diversos a
faculdade me ensinou a aprender, foi aqui que pude desenvolver meu pensamento,
organizar minhas ideias, anotar, buscar informacdes e seleciona-las. Dessa forma,
guando nos é apresentado algum contetdo que foge um pouco do que estamos
acostumados na Biologia, n6s buscamos entendé-lo e na maioria das vezes o

entendimento é positivo e rapido.”

Ainda que os residentes considerem as disciplinas da area pedagdgica da
licenciatura importantes ou suficientes, a necessidade de transposi¢cao didatica e de
conhecimentos profissionais ndo é ignorada. As disciplinas especificas oferecem
conceitos bioldgicos que precisam ser “traduzidos” em sequéncias didaticas,
explicacbes e atividades que levem os alunos a desenvolverem as habilidades
previstas. Os residentes se mostram conscientes dessa necessidade, lancando mao

de seu arcabouco tedrico e metodologico para realizar a transposicdo didatica.
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Assim, o0 programa € visto como uma possibilidade de aplicar na pratica cotidiana os
conhecimentos obtidos de forma teorica.

O cotidiano escolar, porém, ndo se faz apenas de situagfes didaticas, pois
existem problemas de indisciplina, interferéncias externas e questbes
socioemocionais. Por isso, alguns residentes consideram que a licenciatura prepara
para trabalhar os conteldos, mas ndo para lidar com a complexidade da
convivéncia e desenvolvimento de tantas pessoas. Os residentes observam a
preceptora, varias vezes considerando que ela realiza melhor gestdo da sala de
aula ou que consegue explicar os conteudos de uma forma mais eficaz. Ou seja, o
conhecimento profissional é observado na pratica. Também sao “colocados a prova”
guando alguma situacao imprevista ocorre, tendo entdo, a oportunidade ndo sé de
observar e adquirir passivamente os saberes profissionais, mas também de articula-
los e desenvolvé-los. Essas situacfes podem ser ilustradas pelos excertos das

narrativas dos residentes A16 e A04 a seguir:

A16 — “As disciplinas da faculdade abrem um leque de opgbes para se pensar
as aplicacdbes na escola, porém, apenas a Vvivéncia nesse ambiente e
acompanhando uma determinada série para perceber que o que € aprendido e
refletido nas aulas da licenciatura, é apenas uma ponta das infinitas didaticas para
aplicacao na sala de aula, no ambiente escolar.”

A04 — “Entdo, os conhecimentos oferecidos pela universidade sdo muito
colaborativos, mas percebo que ter o dominio de um contetdo para explicar aos
alunos, e saber sobre determinado assunto, sdo dois caminhos completamente
diferentes, hora ou outra é preciso revé-los, fundamenta-los melhor, e criar
mecanismos, tornar mais compreensivel e palpavel para que eles entendam. Por
muitas vezes me senti apreensiva pois sabia 0 assunto e muito além do que eles
gueriam ou precisavam saber na hora, mas eu ndo conseguia traduzir essa

mensagem para eles.”

Os residentes do grupo 02 concordam que a formagdo especifica contribui
com a pratica, mas a pedagoégica ndo. Para este grupo, as disciplinas especificas
foram essenciais para o preparo das aulas ou para preparar o residente para saber

onde buscar informacdo. No entanto, consideram que as disciplinas didatico-
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pedagdgicas apresentam um cenario irreal da Educacéo, que as teorias debatidas e
o aluno imaginado séo distantes da realidade, de modo que pouco contribuem com
a pratica. Alguns atribuem isso a falta de formacéo do professor na &rea e/ou ao
pouco contato dos professores da universidade com a educacao basica e, de modo
especial, com a escola publica. Assim, a participa¢do no programa é apontada como
de suma importancia, ja que pode ajudar a sanar esse distanciamento e ajudar o
residente a chegar mais preparado a vida profissional, como apontado pelos
residentes AO3 e A20:

A03 — “Durante o preparo das aulas foi evidente a contribuicdo de todo o
repertorio construido ao longo da graduacado. Artigos cientificos, textos e diversas
referéncias fornecidas pelos professores durante a graduacdo foram utilizados
durante a elaboracdo dos materiais de aula. Além disso, durante as aulas muitas
das duvidas levantadas pelos alunos haviam sido abordadas em algum momento da
graduacéo, seja durante as disciplinas ou atividades de projetos de extensao.
Porém, apesar de todo o repertério, para o preparo das aulas sempre foi necessario
reler previamente o conteudo e sanar as duvidas que surgiam.”

A20 — “E importante salientar também o qudo fora da realidade sdo as
disciplinas pedagdgicas na faculdade (s6 posso falar pela minha experiéncia), nao
existe outra palavra a ndo ser irreal o modelo que aprendemos se compararmos
com a realidade da sala de aula, entre a idealizacdo e o real existe um abismo
imenso e com a residéncia estou tendo esse choque de realidade enquanto
estagiario, e eu prefiro ter esse choque agora do que assumindo de fato como

professor e ndo estar minimamente preparado.”

Por fim, os residentes do terceiro grupo consideram que, apesar de ter
disciplinas especificas na Universidade que abordam os temas trabalhados na
escola, elas ndo ajudam a desenvolver habilidades para se tratar o assunto dentro
da sala de aula, ja que nao séo articulados ao contexto da Educacdo Basica. Assim,
a dificuldade nédo é a aprendizagem dos conceitos em si, mas a transposicao
didatica necesséria para a prética profissional. J&4 as disciplinas de cunho didético-
pedagogico ajudam a refletir, a entender a importancia da contextualizacdo, da

valorizacdo das vivéncias dos alunos, do uso de estratégias variadas e da boa
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relacdo com os alunos, apesar de nao tratarem especificamente dos assuntos das
atividades.

Excecgao ocorre em relacdo ao ensino de Ciéncias. Neste caso, os residentes
ndo sentem falta apenas da articulagcdo com a Educacéo Béasica, mas dos conceitos
em si. Como o curriculo de Ciéncias engloba conceitos de Astronomia, Fisica e
Quimica, os residentes sentem mais dificuldade em abordar estes conteidos em
sala de aula, jA que ndo trabalham estes componentes de forma aprofundada na
graduacdo. Precisam, entdo, buscar materiais e estudar por conta prépria. Mas, sem
familiaridade com a area, a transposicéo didatica se torna lenta e cansativa, o que

gera uma aplicacdo superficial dos conteddos nos momentos de aula.

Al10 — “Mas, ndo é em todas as disciplinas que isso acontece, por exemplo,
na disciplina de Fisiologia Animal (nacleo comum — Ciéncias Bioldgicas) elaboramos
um material pedagogico para ensinar como os anabolizantes funcionam no nosso
corpo, para isso, criamos uma historia e confeccionamos um boneco em E.V.A para
realizar as demonstracfes. Entdo, quando fui falar sobre Sistema Enddcrino para
meus alunos, mesmo que ndo estava previsto, entramos na discussao sobre o uso
de anabolizantes e seus efeitos colaterais e pude utilizar o boneco criado em uma
disciplina da graduacdo para completar o assunto, tornando-o mais dinamico e
interativo. Sendo assim, cabe aos professores da Universidade, buscarem

alternativas que nos aproximem da pratica docente.”

Convém ressaltar que, com a excecado de um residente, todos os outros que
consideram como insuficiente a formacdo que receberam pertencem ao mesmo
Campus. Quanto aos residentes do outro Campus, a maioria considera que tais
disciplinas foram importantes para a pratica em sala de aula. I1sso nos leva a pensar
gue a critica ndo seria necessariamente ao curriculo da graduacéo ou a organizacao
da Universidade, mas talvez as diferentes abordagens dos professores de cada
Campus Universitario ou da forma como o proprio residente se relaciona com tais

disciplinas pedagdgicas.



49

5.1.3 Desafios e aprendizagem profissional

A articulagdo da formacdo na Universidade e a pratica na escola é
preconizada nas Diretrizes para a Formacgéo de Professores e € um dos objetivos do
Programa de Residéncia Pedagodgica. A experiéncia pelo contato com a realidade
escolar ganha contornos e detalhes ao analisarmos as narrativas, nas quais 0s
residentes relataram situacbes em que se depararam com desafios e dificuldades,
gue séao situacdes e condi¢cles reais que eles enfrentardo no cotidiano profissional.
Assim, veem como uma oportunidade de se desenvolverem como professores e
chegarem melhor preparados a sala de aula em sua experiéncia profissional.

De modo geral, a palavra que resume a experiéncia dos residentes na escola
€ adaptacdo. Adaptacdo as condicdes materiais da escola, as dificuldades de
aprendizagem dos alunos, ao convivio num ambiente complexo, ao contraste entre
a expectativa e a realidade. Além destes fatores, diretamente relacionados a
adaptacdo do residente, é descrita também a adaptacdo das professoras
preceptoras e da escola as caracteristicas do programa. Tanto escola quanto
preceptoras tinham conhecimento sobre ou experiéncia com o PIBID, assim, houve
um periodo de aprendizagem quanto as orientacdes para o desenvolvimento do
programa RP e adaptacdo as suas peculiaridades.

Assim, podemos exemplificar essas situagcdes com o0s excertos dos

residentes A0l e A10, a seguir:

A0l — A professora preceptora também nos recebeu muito bem, no entanto,
no inicio das atividades tivemos alguns impasses. Acredito que por ser um
Programa novo e com algumas diferencas quando comparado ao PIBID (que era o
comum na escola e para a professora). Porém, tudo foi resolvido e hoje vivemos
uma outra situacgéao.

Al10 - Durante minha atuagcdo na escola, as principais dificuldades
encontradas sdo em relacdo aos alunos, entender como cada um aprende,
compreender por que em determinadas aulas apresentam comportamentos tao
diferentes, buscar solu¢cbes para que eu consiga prender a atencdo deles e que eles
aprendam de forma significativa, ndo diria nem que séo dificuldades, mas sim

desafios que acredito que todos os professores enfrentam.
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A partir da andalise das narrativas, identificamos fatores apontados
explicitamente como desafios ou dificultadores do andamento das atividades, sendo
eles: falta de estrutura fisica, material ou organizacional; pouco tempo/curriculo
extenso/imprevistos que tomam o tempo da aula; dificuldade em equacionar o
tempo dedicado a graduacdo e a escola; falta de autonomia dos residentes;
guestbes metodoldgicas: entender como 0s alunos aprendem e porgue se
comportam como se comportam; quantidade de alunos por sala; posicdo ambigua
do residente na sala de aula.

Estes desafios serdo apresentados a partir de uma organizacdo em fatores
externos e fatores internos. Esta delimitacdo é puramente organizacional, visto que
eles se interconectam e se influenciam mutuamente.

Como fatores externos, consideramos aqueles sobre os quais os residentes
tém menor controle, ou seja, a mudanca na postura dos residentes ou
amadurecimento profissional ndo alteraria em nada a forma como estes desafios
interferem na préatica pedagoégica (apesar de interferir na forma como os residentes
reagem a isso). Assim, consideramos nesta categoria: pouco tempo de
aulas/curriculo extenso, quantidade de alunos por sala, imprevistos durante as aulas
e falta de estrutura (fisica, material ou organizacional) da escola.

A préatica em sala de aula traz o inevitavel: o contato com a situagéo real,
longe do ideal, sendo que no chéo da escola, muitas vezes o que foi planejado néo
consegue ser viabilizado. Contornar os imprevistos € parte muito importante do
saber docente. O professor experiente sabe o que fazer quando leva um material
gue eventualmente ndo pode ser aplicado por falta de estrutura, quando a tomada
nao funciona, quando a sala de informatica ndo esta disponivel etc. Este “jogo de
cintura” é tipico da docéncia. Assim, o saber docente consiste em conseguir ensinar
da melhor forma possivel dentro das condicbes da escola na qual trabalha,
enquanto busca por condi¢des melhores.

De certa forma, os residentes aprendem a conviver com a frustracao
profissional. N&do uma frustracdo que faca desistir da profissdo, mas as pequenas
frustracGes diarias que nos tornam mais criticos, mais conscientes da complexidade
da realidade escolar e mais maduros para tomar decisbes e conduzir o processo

didatico. E belo perceber que, apesar destas frustracdes e choque de realidade, é
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unanime o otimismo, a alegria e a esperanca na escola e na educacéo, além do
comprometimento com sua funcdo (seu papel) de professor, como vemos nos
relatos Al14 e AO4.

Al4 - Felizmente n&o sinto que precisamos de improvisos frequentemente,
nossas estratégias sempre se alinham bem. E claro que isso ndo deve justificar uma
rigidez nos formatos de ensino nem uma complacéncia por aulas monoétonas e
contetdos despejados. O nosso espaco é Otimo para experimentar e adquirir
experiéncia em o0 que se encaixa ou 0 que ndo cabe nas préaticas escolares atuais.
Nao podemos ser ingénuos a ponto de achar que é viavel realizar todas nossas
vontades como docentes, mas também ndo podemos perder a ousadia de tentar
trazer uma inovacao ou contrariar o frequente habito cético.

A04 - Dentre todas essas coisas que aconteceram na escola durante esse
um ano de experiéncia, algumas vezes me senti limitada quanto aos recursos
disponiveis na escola, precisava fazer uma pesquisa rapida, planejar uma aula e a
falta de recursos ou alguém para ajudar a chegar em algum lugar que tivesse
acesso, por exemplo, fiquei esperando por 30 minutos até poder usar um
computador para montar a aula, mas vejo que isto ndo € um problema da gestéo, e
sim dos recursos limitados que todas as escolas brasileiras possuem. Da mesma
forma, outros muitos fatores e pessoas principalmente, facilitam minha acdo na
escola (...), os proprios alunos séo receptivos quanto a ter estagiarios na sala (...).
Sinto que € uma rede do bem.

Como fatores internos, consideramos aqueles sobre os quais a aprendizagem
profissional impacta mais diretamente, ou seja, o saber docente favorece a
capacidade de lidar com tais situagfes. Alias, a propria identificacdo destes desafios
e a busca de sua superacéo ja sdo um sinal de aprendizagem. Entre estes fatores
estao: desafios metodoldgicos e disciplinares (entender como os alunos aprendem e
porque se comportam como se comportam), posicdo ambigua do residente na sala
de aula e falta de autonomia.

Destaca-se, nas narrativas, a descricdo de dificuldades metodologicas e
disciplinares. Quase todos os residentes relatam situacées em que precisaram lidar

com conversas paralelas, falta de interesse ou dificuldade de aprendizagem. A
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criacdo de vinculo com os alunos foi a estratégia mais citada para evitar ou
contornar problemas disciplinares. Além disso, apontam o vinculo com os alunos
como um fator importante para estimular a curiosidade e o interesse pelo que estava
sendo ensinado.

Porém, relatam também como a criacdo de vinculos com os alunos os
colocavam, por vezes, numa situacdo ambigua. Pesar a relacdo de amizade com a
relacéo de autoridade foi um grande desafio apontado pelos residentes. Relatam em
suas narrativas, que alguns alunos tiveram dificuldade em separar a relacdo
amistosa, da autoridade necessaria ao conduzir as atividades, gerando conflitos
guando eles precisavam ser firmes para dar o prosseguimento esperado a aula.
Essas situagdes sdo exemplificadas com os excertos dos residentes A0O3 e Al5, a

seqguir:

AO03 - Além disso, ao mudarmos a postura mediante o comportamento dos
alunos, pode-se perceber que alguns ficaram irritados e ndo aceitaram, visto que
consideram apenas a professora supervisora a responsavel pelas atividades
avaliativas e de adverténcia.

A15 - Porém, eles ndo sdo uma turma facil de lidar, pois eles conversam
muito e justamente quando vamos explicar € 0 momento que eles mais falam. Isso
desanimou, pois preparavamos a aula e quando chegavamos la mal conseguiamos
falar, o que tornava a situacéao frustrante, porém hoje conseguimos falar melhor com
a sala, mas tendo muitas vezes a intervencédo da professora chamando a atencao

deles para nos.

As estratégias utilizadas para manter a disciplina e gerir a sala de aula foram:
adverténcias verbais/didlogo; outros tipos de adverténcia (como mandar para a
direcdo, por exemplo); auxilio da professora preceptora (jA que ela € figura de
autoridade e conhece os procedimentos escolares); aplicacéo de atividade avaliativa
Ccomo punicao; alterar a forma de trabalho.

Nesse sentido, vale a pena destacar que os residentes tecem reflexbes a
partir dessas atitudes tomadas. ldentificam que aplicar atividade avaliativa como
punicdo nao tem sentido pedagdgico, porém, foi a solugdo que encontraram para o

momento. Consideram, por vezes, que tomaram atitudes que criticavam em seus



53

professores e que achavam que nunca tomariam. Normalmente, sentem-se mal
guando precisam ter um posicionamento mais enérgico com 0s alunos.

Para além da reflexdo e da aprendizagem da gestdo da sala de aula, um
efeito interessante destes conflitos foi a busca por novas formas de trabalho,
observadas nas narrativas. A postura reflexiva dos residentes ndo se limitou a critica
pessoal ou frustracdo, mas foi estimulo para que revissem sua pratica e buscassem
metodologias e estratégias que minimizassem os conflitos e favorecessem a
aprendizagem. Ou seja, eles refletem sobre a pratica, modificando-a e a
enriquecendo de conhecimento profissional. Essa situacdo pode ser observada no

excerto do residente Al12:

Al12 — O relacionamento com os alunos mudou bastante com o decorrer do
tempo, o contato com eles permite que identifiguemos o seu ritmo de trabalho, as
particularidades da sala, o melhor (ou pelo menos o mais adequado) método de
aula e o momento de cobrar deles maiores responsabilidades com os conteudos

das aulas.

Processo semelhante acontece quanto as dificuldades de aprendizagem, que
forcam os residentes a planejar as aulas com cuidado, analisando quais
metodologias seriam mais produtivas e revendo a pratica quando necessario. O
papel da preceptora é interessante neste movimento. Alguns residentes relatam que
observavam a preceptora, avaliando quais elementos de sua postura ou pratica
contribuiam para que tivesse mais sucesso em sua explicacdo que os residentes.
Refletem também sobre sua posicdo de autoridade e mais sucesso na gestao da
sala de aula. Percebe-se, entdo, o que NoOvoa defende sobre a aprendizagem
docente na troca de experiéncias entre professores mais experientes e professores
iniciantes, de modo a “encurtar o caminho” da aprendizagem profissional.

Com a leitura e andlise das narrativas, a impressao que temos € que, durante
o0 preparo na Universidade, o foco do residente, assim como de qualquer outro
professor em formagéo, esta em “aprender como ensinar”. Para isso, sao inUmeras
disciplinas especificas para adquirir conhecimento cientifico da area, disciplinas
pedagdgicas para conhecer politicas educacionais, psicologia da aprendizagem e

do desenvolvimento e metodologias variadas, incontaveis seminarios, trabalhos em
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grupo, discussodes, preparo de materiais didaticos. O objetivo de tudo isso € tornar o
jovem professor preparado para ensinar. Quando o residente chega a escola,
comeca a observar e a interagir com os alunos e, posteriormente, fazer as
regéncias, o foco parece mudar um pouco. talvez o esfor¢co, a partir dai, seja
“aprender como aprender”. Aprender como o aluno aprende, ou porque nao
aprende, ou ainda, porgue nao se interessa em aprender. Aprender porque a aula
tdo cuidadosamente preparada ndo teve o resultado esperado. Aprender, assim,
como ajudar o aluno a desenvolver suas habilidades. Aprender como lidar com as
adversidades do cotidiano escolar. Aprender a trabalhar numa equipe heterogénea.
Aprender como se sente e como proceder frente as demandas escolares. Assim, 0
aprendizado do residente, do professor iniciante ou mesmo do professor em
formacgéo continua €, exatamente, continuo. Continuamente se busca descobrir a si
mesmo e como 0s alunos podem trilhar este caminho de aprendizagem.

As narrativas indicam que a organizacdo das atividades do RP diferiu um
pouco entre as escolas, conforme a caracteristica dos atores diretamente
envolvidos, porém, respeitando as orientacdes quanto a carga horéaria e tipos de
atividades a serem obrigatoriamente desenvolvidas pelos residentes. Assim, em
duas das escolas o preparo e aplicacdo das atividades pareceu se dar de forma
interligada, com preceptora e residentes atuando em conjunto na sala de aula.
Mesmo nas atividades de regéncia, a preceptora permanecia na sala para observar
e apoiar no que fosse necessario. Ja na terceira escola, os residentes relatam maior
autonomia para decidirem cronograma e atividades, com a preceptora apenas
aprovando as decisfes e dando mais espaco para os residentes atuarem sozinhos
durante as aulas.

No primeiro caso, 0s residentes aparentemente tiveram menos autonomia,
porém, maiores possibilidades de receberem feedback da preceptora, contribuindo
para seu aperfeicoamento. Ja no segundo caso, puderam experimentar tomar
decisbes pedagogicas e disciplinares por si préprios, no entanto, ao invés da
sensacao de autonomia, alguns residentes relatam se sentirem vigiados quando a
preceptora estava na sala durante a regéncia, como pode ser observado no excerto
da residente A05:
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AO05 - Porém, ao mesmo tempo, eu vi muita falta de autonomia da sala, pois
ao mesmo tempo que eu, ou minha dupla de residente, ou nds duas juntas estamos
em sala de aula, a professora supervisora sempre da um jeito de poder aparecer em
cena, ndo deixando termos completa autoridade e autonomia dentro da sala de

aula.

A falta de autonomia se relaciona com o sentimento de ambiguidade da
posicao do residente em sala de aula. Ele €, ali, professor e aluno ao mesmo tempo.

Um dos relatos, do residente A21, evidencia isso de forma muito interessante:

A21 - Existem varios quesitos que dificultam nossa prética, principalmente
porque o residente, ou até mesmo o estagiario, se coloca numa posi¢cao nao muito
confortavel, pois ao mesmo tempo em que estamos ativos, temos maior contato
com a ciéncia, com a academia, com 0s conhecimentos, com as novas publicacoes,
noés nao temos experiéncia, talvez ndo tenhamos muita nocdo sobre os alunos,
sobre as formas como aprendem ou até mesmo sobre como sdo espertinhos e
tentam nos enganar. Nesse quesito o professor € imensuravelmente mais apto para
lidar com a turma, mas ele ndo estd tdo imerso nos conhecimentos quanto nos.
Acredito que dessa parceria surjam muitas coisas positivas, pois se juntam o frescor
de quem esta comecando a viver agora com o entendimento da realidade que sé o

professor experiente tem.

A residente demonstra perceber a diferenca entre conhecimento académico e
conhecimento profissional. Porém, entende que ambos s&o importantes para a
pratica docente. Assim, ao mesmo tempo que pode colocar o residente (ou a
preceptora) numa posicdo desconfortavel, possibilita o crescimento de ambas as
partes.

Carvalho e Gil-Pérez (2011) analisam as necessidades formativas do
professor de Ciéncias, destacando, dentre outras, conhecer a matéria a ser
ensinada e questionar as ideias de senso comum sobre o ensino e aprendizagem
das ciéncias. Conhecer a matéria inclui a formacéao cientifica, ou seja, conhecer a
histéria, os problemas e as orientagcdes metodoldgicas das Ciéncias. Percebemos

gue os residentes tém familiaridade com a leitura de artigos cientificos, utilizando-os
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para estudo e preparo de aulas. Além disso, percebem-se mais atualizados quanto
as inovacdes cientificas que as professoras preceptoras, considerando que podem
contribuir muito com o preparo das atividades. Uma ideia do senso comum
abordada pelos autores é a de que ensinar é facil e a capacidade de fazé-lo resulta
mais de vocacao que de formacao. Os residentes, porém, ao se depararem com 0S
desafios da sala de aula, demonstram perceber que esta ndo € uma tarefa trivial, o

gue os leva a busca de aprendizado e aprimoramento a partir da reflexao.

5.2 Categoria - Identidade docente

O desenvolvimento da identidade docente, segundo Névoa, deve ser um dos
objetivos da formacdo inicial do professor, jA& que se torna mais efetivo um
licenciando aprender a pensar, agir e se portar como professor, ao invés de seguir
uma lista de competéncias que, apesar de importantes, ndo dao conta da
complexidade da profissdo (NOVOA, 2017).

Assim,

[...] a formacédo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca
aos professores 0os meios de um pensamento autbnomo e que facilite as
dindmicas de autoformacdo participada. Estar em formacgdo implica um
investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre 0s percursos e os
projetos proprios, com vista a construgdo de uma identidade, que é também
uma identidade profissional. (NOVOA, 1992, p. 13)

Deste modo, buscamos nas narrativas dos residentes elementos que nos
ajudassem a compreender como essa identidade vai se formando, especificamente
ao longo das atividades do RP. Percebemos varios movimentos relacionados a
identidade docente em construcdo. Para favorecer a analise e compreenséao, estdo
organizados em trés vertentes: visdes prévias sobre a docéncia e sobre a escola,
relacdo com a equipe escolar e relacdo com os alunos.

Os residentes chegam a escola carregados de ansiedade, de expectativas e
de concepcglOes pessoais sobre o trabalho do professor e do funcionamento da
instituicdo. Tais concepgdes prévias advém de sua formacdo ambiental, ja que, ao
longo de seus anos escolares, o residente observou seus inUmeros professores,
teve experiéncias positivas e negativas, concordou ou discordou de suas atitudes,
sentiu-se mais motivado ou inspirado por alguns, menos por outros, impactou-se de

forma diferente com as diversas metodologias utilizadas. Esta formagdo ambiental
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tem influéncia na visdo que se tem da docéncia e na forma de atuacdo em sala de
aula (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011). Vemos isso, por exemplo, quando o
residente relata que passa a vida sem querer agir como 0s professores que teve,
mas se vé agindo como eles; ou que os professores sao figuras distantes dos
alunos, por isso tenta se aproximar dele por meio do didlogo e compartilhamento de
cultura popular.

A experiéncia pessoal, acrescenta-se a concepgio que a sociedade tem
sobre o professor, normalmente uma visdo contraditéria: considera-se a profissdo
importante, porém, assume-se que os professores tém mas condicdes de trabalho e
salario insuficiente.

Para além da formacdo ambiental, alguns residentes relatam que algumas
discussbes na Universidade os levaram a ter uma visdo pessimista da escola,
notadamente da escola publica, bem como dos professores. Assim, certos relatos
apresentam que essa visdo do residente, foi sendo transformada durante as
atividades, como podemos observar nos excertos dos residentes A0O4 e Al9, a

seqguir:

A04 - Essa experiéncia tem sido importante e libertadora para mim, o
preconceito que gera em torno do “ser professor” ndo é muita coisa quando
comparado de fato com essa profissdo muito nobre.

A19 - De inicio fiquei com um tanto de preconceito, pois na Universidade
sabemos de varias criticas ao sistema de ensino, pensei que os professores nao se
dedicavam a seu oficio profissional, sendo um mero transferidor de conteudo,
excluindo o contexto histérico social do aluno. Pois bem, logo no segundo semestre
de 2018 cheguei a patrticipar das reunides dos professores e da equipe gestora,
chamadas ATPG. Observei que todos ali estavam empenhados na discussédo que
envolvia a metodologia de ensino, tutoria aos alunos, bem-estar dos discentes e

docentes.

A mudanca na visdo preconceituosa ndo advém de constatar de que tudo na
escola vai bem, nem mesmo de concordar de modo irrestrito com a postura da
preceptora ou dos demais professores. Mas é proveniente da posicao participativa,

de se sentir no papel de professor e passar a ver a dinamica escolar desta
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perspectiva. A complexidade da escola e da atividade docente ndo pode mais ser
simplesmente encaixada em visdes anteriores, mas € um campo de reflexdes
constantes na busca de identificagdo. A atuacdo do residente é mediada pelas
concepcgoes pessoais, mas também é influenciada por condigBes externas as quais
ele tem pouco controle, o que o leva, por vezes, a agir de modo diferente do que
esperaria agir. E neste equilibrio entre preconceitos e vivéncia, expectativa e
realidade, que o residente se encontra e comeca a afirmar sua identidade docente.
Sendo a docéncia uma “profissdo do humano” e tendo forte carater coletivo —
apesar de, na pratica, ser desempenhada individuaimente (NOVOA, 2017), a
relacdo com a equipe escolar tem grande contribuicdo no processo de
desenvolvimento da identidade docente. Neste contexto, a relagdo com a preceptora
€ especialmente importante. Quando ha admiracdo por seus professores, pela
professora preceptora ou pela organizacdo escolar como um todo, normalmente o
residente procura se inspirar nas praticas observadas, fazendo com que aquilo
passe a compor também sua forma de lidar com os alunos e exercer a profissao.
Portanto, a identidade docente se desenvolve com um exercicio continuo de analise
e aproximacdao ou distanciamento. Aquilo que vai ao encontro de seus valores e das
concepcdes desenvolvidas na licenciatura, o residente buscara trazer para a sua
pratica, passard a fazer parte de sua identidade profissional. Daquilo de que
discorda, buscara se afastar, como podemos ver nas narrativas A21 e A16:

A21 - Apesar disso, acredito que esse contato pode também ser o que mais
dificulta a acdo do residente, pois, devemos atuar na sala de aula, mas como
solicitado pelo professor, isso as vezes pode nos forcar a aplicar coisas de um jeito
gue talvez se pudéssemos escolher ndo fariamos daquele jeito. Com isso, respondo
as duas questdes, pois a relacdo entre o professor e nos residentes é a que mais
dificulta nossa acdo e a que mais facilita simultaneamente. Justifico a minha
afirmacdo: desenvolvemos uma relagdo de trabalho de interdependéncia, mas,
como professora responsavel, é ela [a preceptora] que determina como tudo sera
feito, muitas vezes concordamos, e nesse ponto, nossas qualidades se somam; mas
muitas vezes nao concordamos e comecam entdo as argumentacdes de ambos os

lados, na maioria das vezes ela ganha.
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Al6 - Entretanto, ndo desanimavamos, pois a professora, sempre com um
sorriso no rosto, nos motivava. Outra questdo que ajuda é a abertura e acolhimento
da direcdo, professores em geral e funcionarios para fazer nos sentirmos parte da
escola, como se ja trabalhassemos ali. Sim, € o que me deixa animada para acordar
cedo e ir ao estagio e ndo so isso, € o que me faz refletir na profissdo que escolhi
seguir, tendo a certeza dessa escolha.

Novoa defende a importancia da formacdo para a profissdo e da profissdo
para a formacao, sugerindo um entrelacamento entre as duas dimensées (NOVOA,
2017), assim como € esperado no programa RP. Ele se aproxima do que o autor
chama de “supervisdo na formagao”, ou seja, um espago de transicdo entre a
formacgédo inicial e o exercicio profissional, valorizando o contexto do trabalho e
tendo professores mais experientes no trabalho conjunto com professores iniciantes
(NOVOA, 2002). Destacamos o excerto do residente Al18, que explicita a

contribuicdo da preceptora para sua atuagao.

Al18 - Nos reunimos semanalmente para realizar o planejamento das
atividades e tirar possiveis duvidas com a nossa coordenadora da residéncia, ela
sempre nos ajuda no que precisamos, estando presente como um suporte
fundamental para o sucesso do projeto como um todo. A professora preceptora
também tem apoiado nossa participacdo na aula, nos auxiliando e orientando. E
com o passar do tempo ela tem cada vez mais confianga em nosso potencial e

trabalho, por ver nossos esforgos e interesse em nos tornar bons profissionais.

A convivéncia escolar coloca o professor (e o residente) em situacdes
complexas que interferem no seu planejamento ou na sua metodologia de trabalho.
Fatores externos ou decisdes coletivas podem causar um choque entre como o
professor espera desempenhar o seu trabalho e o que a instituicdo requer dele.
Exemplos disso foram trazidos pelos proprios residentes tais como: o planejamento
das aulas precisou ser alterado, devido a existéncia de um “provao”, do qual eles
nao tinham conhecimento prévio; os trabalhos planejados para o evento escolar
precisaram ser modificados, ja que a tematica escolhida pela equipe escolar nao

coincidia com os temas indicados pelos residentes. Nestas situagdes e em outras
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tantas, o residente precisou abrir mdo de um planejamento que fazia sentido
segundo suas concepc¢des pedagogicas, para trabalhar segundo o que foi definido
no coletivo. Assim vemos o que consideraram que aprender a ser professor €

também aprender a se relacionar como professor.

Por fim, parte central da identificacdo como docente é a relacdo com o0s
alunos. De modo geral, o primeiro encontro com os alunos € um evento marcante
para os residentes, de modo que a maioria relata suas primeiras impressdes e
sentimentos com detalhes, expressando o0 sentimento de ansiedade, como

manifestado pela residente AO1 no excerto a seguir:

A01 — “Como tudo que é novo nos causa ansiedade, nesse caso também néo

foi diferente, mas pude me adaptar muito bem nesse novo ambiente.”

Considerando que todo professor em formacédo é essencialmente um aluno, a
relacdo com outros alunos € uma situacao corriqueira para o residente. Ora, ele é
um aluno, convive com outros alunos do ensino superior, conviveu com incontaveis
alunos da educacédo basica ao longo de sua trajetoria escolar. Entdo, ndo é a figura
do aluno o gerador de ansiedade. Deparar-se com 0s alunos da escola onde iria
atuar era um momento simbdlico: estava se tornando professor!

Abaixo, podemos observar dois excertos que relatam essa situacao:

A08 — “Ao subirmos uma das escadas para conhecer o segundo andar, a
sensacao que tomou conta de mim foi a incerteza, neste momento ndo era mais em
relagdo ao programa, mas principalmente pautada em medo e insegurancga do que
estaria por vir em meus proximos meses dentro daquele prédio.”

AQ7 — “Tenho 21 anos e 1,69 metros de altura, por ser uma escola de Ensino
Médio os alunos(as) pareciam ser da minha idade, com o0 mesmo tamanho ou até
maiores que eu. Isso me assustou um pouco, pois até entdo sé havia trabalhado

com Fundamental Il onde os alunos ainda me chamavam de ‘Tia”.

Em contrapartida, os alunos também reagem a presenca dos residentes. A
lista de adjetivos e expressfes usadas para descrever a postura e reacdo dos

alunos é extensa: calorosos, receptivos, curiosos, animados, respeitosos... Com o
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passar do tempo, os alunos deixam a surpresa de lado para pedir ajuda com os
exercicios e se envolver com os residentes nas atividades pedagdgicas.

As narrativas revelam que os residentes se preocupam em criar vinculos com
os alunos. Conversam, interessam-se por suas vidas, preocupam-se, observam-lhes
e buscam compreender a origem da desatencdo, do mau comportamento e do
desinteresse. A boa relacdo com os alunos é considerada peca-chave para o bom
andamento das aulas, para que possiveis conflitos ndo prejudiquem o interesse e

aprendizagem dos alunos, como relatado pelos residentes A09 e A06, a seguir:

A09 - “Essa relacdo quase que de amizade estabelecida nos nossos
primeiros encontros ajudou muito para o andamento das aulas mesmo quando
mudou o bimestre e, portanto, a matéria. Ndo houve nenhum episédio em que
tivemos que tomar medidas drasticas para conseguir manter o controle da turma.
Mas, claro que houve dias em que eles estivessem mais agitados, que tive que
erguer mais a voz, chamar a atengdo, ameacatr tirar nota e coisas do tipo.”

A06 — “Prezo sempre por conhecer “meus” alunos e manter uma boa relagéo

com todos eles na medida do possivel.”

Nem sempre a relacdo residente-aluno é livre de conflito ou dificuldades.
Enquanto um residente relata que, com o tempo, 0os alunos perderam o interesse
nas aulas, outra relata uma situacao de indisciplina e desrespeito de um aluno como

0 evento mais marcante de sua experiéncia no programa até entao.

A03 — “A relag&o entre nos residentes e os alunos também mudou. Notei que
alguns alunos perderam o interesse pelas aulas, visto que ja ndo € mais uma
novidade para eles.”

A08 — “Em um desses momentos um dos alunos ao levar uma bronca minha
acabou por me xingar e a outra estagiaria tomou a iniciativa de manda-lo para fora.
Essa foi a situagdo mais marcante de todo esse processo. Este era um aluno que ha
muito tempo eu ndo conseguia atingir e ele sempre acabava dormindo nas aulas ou

distraido com algum de seus colegas.”
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Tao importante para a formacédo do professor quanto o relacionamento com
os alunos, é o relacionamento com a equipe da escola (dire¢cdo, coordenacéo,
equipe de professores), e com a professora preceptora, de modo particular.

Como é esperado em interacbes humanas, ndo ha unanimidade quanto a
gualidade destas relagcdes. Enquanto alguns se sentiram bem recebidos e
integrados a equipe, outros relataram dificuldades de relacionamento ou de serem
percebidos como parceiros da escola, como pode ser observado nos excertos a

seqguir:

A04 — “Desta forma a escola € composta por professores, equipe gestora,
equipe da limpeza, cozinheiras, alunos, estagiarios, comunidade... No que diz
respeito a equipe gestora da escola, sempre garantiu a participacdo dos Residentes
em discussofes, reunides, conselhos, atividades extraclasse. Percebo que a equipe
vé os residentes como alunos competentes, capacitados, dispostos a ajudar e
sempre que possivel firmam a parceria entre equipe e residentes, nos deixando
imersos, participantes e livres para opinar, beneficiar ou até mesmo mudar algumas
situagbes.”

A0l — “A professora preceptora também nos recebeu muito bem, no entanto,
no inicio das atividades tivemos alguns impasses. Acredito que por ser um
Programa novo e com algumas diferencas quando comparado ao PIBID (que era o
comum na escola e para a professora). Porém, tudo foi resolvido e hoje vivemos

uma outra situaggo.”

Percebemos que o0s residentes refletiam sobre sua pratica, sobre a
experiéncia com o programa e sobre ser professor. Relatam que o RP contribuiu
para a sua formacgdo, inclusive citando aspectos pessoais que foram sendo
aprimorados ao longo da participagdo. Destacam a importancia de estarem
inseridos na realidade escolar, e como isso 0s prepara para assumirem suas
préprias turmas futuramente. Por fim, alguns deles concluiram que a experiéncia
Ihes deu a certeza de que fizeram uma boa escolha profissional. as situacdes

expressas neste paragrafo podem ser exemplificadas com os excertos a seguir:

A10 - Essas foram apenas umas das atividades desenvolvidas, todas foram

muito enriquecedoras e agregaram muito na minha formacao, sdo experiéncias que
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vou levar para o resto da vida. Todas as ideias, atividades desenvolvidas e desafios
contribuiram significativamente para minha formacéo profissional, acredito que
essas, serdo um diferencial para minha atuacdo como futura docente.

All - Estar no ambiente escolar e conviver com os mais variados alunos e
ver como a professora age frente as dificuldades encontradas, sempre buscando
solu¢des me faz perceber que tudo € possivel e que eu ndo podia ter escolhido uma
area de atuacdao futura diferente, pois me sinto parte do todo.

A20 - Muitos alunos elogiaram a aula e isso me trouxe um pouco mais de
autoconfianca para continuar com as aulas. Claro que nao foi algo que aconteceu
de uma aula para outra, mas a passos de bebés estou cada vez mais confiante em

seguir e elaborar as aulas.

Vemos, portanto, que a participacdo no programa RP possibilitou aos
residentes o contato com a realidade da escola, aproximando, assim, a formacéo da
pratica e a IES da escola de educacdo béasica. Tal contribuicdo também foi
encontrada por Jesus e Ribeiro (2019), Freitas et al. (2020), Souza et al. (2020) e
Barros (2021). Outras vantagens apontadas foram o maior tempo de contato com a
escola (quando comparado ao estagio supervisionado), a possibilidade de se
envolver em atividades diversas, préprias da dindmica escolar, e o
acompanhamento mais proximo do supervisor do programa e do professor
preceptor. Esta parceria entre as instituicbes e acompanhamento do residente gera
um ambiente seguro para que possa aprimorar a sua pratica e desenvolver a sua

identidade e profissionalidade docente.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A formacdo de professores é um campo denso. Legislacdo, literatura e
propostas variadas buscam organizar a oferta de cursos de ensino superior, elucidar
suas peculiaridades e aproximar a formacéao tedrica da pratica no ambiente escolar,
como meio de aprimoramento e superacao das dificuldades inerentes da profissao.

A andlise das narrativas apresentada neste trabalho nos permitiu perceber
gue o Programa Residéncia Pedagdgica contribuiu com a formacédo da identidade
docente, visto que oportunizou momentos de reflexdo sobre suas caracteristicas
préprias, enquanto amadureceu a visdo sobre a realidade da educacédo béasica e da
complexa rede de conhecimentos e relagdes interpessoais que ocorrem na escola.
Assim, o residente p6de identificar como se sente ocupando o papel de professor.

O contato com os alunos e com a equipe escolar, bem como as relacdes
pessoais percebidas ou estabelecidas com eles, também contribuiu para o
desenvolvimento da identidade e dos saberes do professor, ja que sé se € professor
porque outros sdo alunos, ao mesmo tempo que s se é escola, porque um grupo
de professores, alunos e gestores se organizam como tal. Logo, ndo é possivel
formar professores sem a imerséo nessas relagdes pessoais e institucionais.

Por fim, a profissionalidade se desenvolve quando o residente langca mao de
seus conhecimentos pedagogicos e especificos, no desenvolvimento de atividades
pedagdgicas com objetivo e contexto pré-determinado. Nesse processo,
demonstrou-se importante a figura do preceptor, seja pela observacao, seja pela
parceria estabelecida entre ambos.



65

REFERENCIAS

AMBROSETTI, N. B.; ALMEIDA, P. C. A. Profissionalidade docente: uma analise a
partir das relacdes constituintes entre os professores e a escola. Revista Brasileira
de Estudos Pedagogicos, Brasilia, DF, v. 90, n. 226, p. 592-608, 2009.

AYRES, A. C. M.; SELLES, S. E.. Histéria da formacéo de professores: dialogos
com a disciplina escolar ciéncias no ensino fundamental. Revista Ensaio, Belo
Horizonte, v. 14, n. 2, p. 95-107, 2012.

BARROS, Y. P. S. Contribuicbes de uma Residéncia Pedagdgica na construcao
da identidade docente de licenciandos em Ciéncias Biologicas. Orientador: Dr.
Raphael Alves Feitosa. 2021. 48f. Trabalho de Conclusao de Curso (graduacéo) -
Curso de Ciéncias Bioldgicas, Universidade Federal do Ceara, Fortaleza, 2021.
Disponivel em: http://www.repositorio.ufc.br/handle/riufc/60394. Acesso em: 25 dez.
2021.

BODGAN, R. C.; BIKLEN, S. K. Investigacao qualitativa em educacdao. Porto:
Porto Editora, 1994.

BRASIL. CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO. PARECER CNE/CES N°:
15/2005 -. 2005. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/pces0015_05.pdf, Acesso em 23 jan 2020.

BRASIL. Lei n°. 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional. 8. ed. Brasilia, DF, 2013.

BRASIL. Parecer CNE/CEB n° 05/2010. Brasilia, Ministério da Educacé&o. 2010.
Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=444
6-pceb005-10&category_slug=abril-2010-pdf&Itemid=30192_. Acesso em: 28 set.
2019.

BRASIL. PORTARIA N° 259, DE 17 DEZEMBRO DE 2019 - Dispde sobre o
regulamento do Programa de Residéncia Pedagodgica e do Programa Institucional
de Bolsa de Iniciacdo & Docéncia (PIBID). Brasilia, DF, 2019. Disponivel em:
https://www.in.gov.br/en/web/dou/-/portaria-n-259-de-17-dezembro-de-2019-
234332362. Acesso em: 16 jan. 2020.

BRASIL. Resolug&o CNE/CP n° 02, de 1° de julho de 2015. Define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formacao pedagogica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formagéo continuada. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=136
731-rcp002-15-1&category_slug=dezembro-2019-pdf&Iitemid=30192 . Acesso em:
28 set. 2019.



66

BRASIL. Resolug&o CNE/CP n° 02, de 20 de dezembro de 2019. Define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores para a
Educacéo Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formacdao Inicial de
Professores da Educacéo Basica (BNC-Formacao). Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/docman/dezembro-2019-pdf/135951-rcp002-19/file. Acesso
em: 07 ago. 2021.

BRASIL. Senado Federal. Projeto de Lei N° 06, de 2014 que dispde sobre a
“residéncia pedagodgica do Senador Ricardo Ferraco que altera a Lei 9394/96.
Disponivel em: https://www25.senado.leg.br/web/atividade/materias/-
/materia/115998. Acesso em: 19 de julho de 2021.

BRASIL. Senado Federal. Projeto de Lei N° 227, de 2007 sobre a “residéncia
educacional a professores da educagao basica”, de autoria do Senador Marco
Marciel. Disponivel em: http://www25.senado.leg.br/web/atividade/materias/-
/materia/80855. Acesso em: 19 de julho de 2021.

COORDENADORIA DE APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NIiVEL
SUPERIOR - CONSELHO NACIONAL DE EDUCAQAO - CAPES. Edital 01/2020
Programa de Residéncia Pedagogica: anexos. Brasilia, DF, 2020a. Disponivel
em: https://www.gov.br/capes/pt-br/centrais-de-conteudo/06012020-edital-1-2020-
anexos-pdf, Acesso em: 20 dez. 2021.

COORDENADORIA DE APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NiVEL
SUPERIOR - CONSELHO NACIONAL DE EDUCAQAO - CAPES. Edital 01/2020
Programa de Residéncia Pedagdgica. Brasilia, DF, 2020b. Disponivel em:
https://www.gov.br/capes/pt-br/centrais-de-conteudo/22052020-edital-1-2020rp-
resultado-final-pdf. Acesso em: 20 dez. 2021.

COORDENADORIA DE APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NIVEL
SUPERIOR - CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO - CAPES. Edital 06/2018
Programa de Residéncia Pedagdgica. Brasilia, DF, 2018b. Disponivel em:
https://lwww.gov.br/capes/pt-br/centrais-de-conteudo/16032018-edital-residencia-
pedagogica-retificado-publicacao-06-03-pdf. Acesso em: 05 jan. 2021.

COORDENADORIA DE APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NiVEL
SUPERIOR - CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO - CAPES. Portaria GAB n°
38, de 28 de fevereiro de 2018. Institui o Programa de Residéncia Pedagdgica.
Brasilia, DF, 20182. Disponivel em: http://capes.gov.br/educacao-basica/programa-
residencia-pedagogica. Acesso em: 28 set. 2019.

COORDENADORIA DE APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NiVEL
SUPERIOR - CONSELHO NACIONAL DE EDUCAC}AO - CAPES. Edital CAPES
06/2018 que dispbe sobre a Residéncia Pedagdgica. Disponivel em:
https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/educacao-
basica/programa-residencia-pedagogica. Acesso em: 28 de set. 2019.


http://www25.senado.leg.br/web/atividade/materias/-/materia/80855
http://www25.senado.leg.br/web/atividade/materias/-/materia/80855
https://www.gov.br/capes/pt-br/centrais-de-conteudo/06012020-edital-1-2020-anexos-pdf
https://www.gov.br/capes/pt-br/centrais-de-conteudo/06012020-edital-1-2020-anexos-pdf
https://www.gov.br/capes/pt-br/centrais-de-conteudo/22052020-edital-1-2020rp-resultado-final-pdf
https://www.gov.br/capes/pt-br/centrais-de-conteudo/22052020-edital-1-2020rp-resultado-final-pdf
https://www.gov.br/capes/pt-br/centrais-de-conteudo/16032018-edital-residencia-pedagogica-retificado-publicacao-06-03-pdf
https://www.gov.br/capes/pt-br/centrais-de-conteudo/16032018-edital-residencia-pedagogica-retificado-publicacao-06-03-pdf
http://capes.gov.br/educacao-basica/programa-residencia-pedagogica
http://capes.gov.br/educacao-basica/programa-residencia-pedagogica
https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/educacao-basica/programa-residencia-pedagogica
https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/educacao-basica/programa-residencia-pedagogica

67

CARVALHO, A. M. P.; GIL-PEREZ, D. Formacéao de professores de Ciéncias:
tendéncias e inovagdes. 10. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2022. 127 p.

CLANDININ, D. J.; CONNELLY, F. M. Pesquisa narrativa: experiéncias e histéria
na pesquisa qualitativa. 22 ed. Revisada. Uberlandia: EDUFU, 2015. 250 p.

CONSELHO FEDERAL DE BIOLOGIA. Parecer CFBio n° 01/2010. Brasilia. 2010.
Disponivel em: https://cfbio.gov.br/2014/11/06/parecer-cfbio-no-01-2010-gt-revisao-
das-areas-de-atuacao/. Acesso em: 09 abr. 2022.

ENTIDADES se posicionam contrarias a padroniza¢do e controle impostos pelo
Programa de Residéncia Pedagodgica! Ndo a BNCC! [S. I.: s. n.], 2018. Disponivel
em: http://www.anfope.org.br/wp-
content/uploads/2018/05/Manifesto_Programa_Resid%C3%AAncia_Pedag%C3%B3
gica.pdf. Acesso em: 20 jan. 2019.

FARIA, J. B.; DINIZ-PEREIRA, J. E. Residéncia Pedagogica: afinal, o que é isso?
Revista de Educacédo Publica, Cuiaba, v. 28, n. 68, p. 333-356, 2019.

FREITAS, M. C.; FREITAS, B. M.; ALMEIDA, D. M. Residéncia Pedagdgica e sua
contribuicdo na formagéo docente. Ensino em Perspectivas, [s. ], v. 1, n. 2, p. 1-
12, 2020.

GUEDES, M. Q. A Nova Politica de Formacédo de Professores no Brasil:
Enquadramentos da Base Nacional Comum Curricular e do Programa de
Residéncia Pedagogica. Da investigacao as praticas, Lisboa, v. 09, n. 01, p. 90-
99, 20109.

INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA - IBGE. Educacéo -
2019. Rio de Janeiro: IBGE, 2020.

JESUS, A. S.; RIBEIRO, I. S. N. Trajetorias da formacao docente: observar-
aprender-praticar, através do Programa Residéncia Pedagogica. In. ENCONTRO
NACIONAL DE PRATICA DE ENSINO EM GEGRAFIA, 14., 2019, Campinas. Anais
eletrénicos [...] Campinas, 2019. p. 3745-3755. Disponivel em:
https://ocs.ige.unicamp.br/ojs/anaisl4enpeg. Acesso em: 20 fev. 2022.

LABOV, William. Some further steps in narrative analysis. The Journal of Narrative
and Life History, [s. ], v. 7, n. 1-4. 1997.

LABURU, C.E.; ARRUDA, S. M.; NARDI, R. Pluralismo metodolégico no ensino de
ciéncias. Ciénc. educ., Bauru, v. 9, n. 2, 2003. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/ciedu/a/PSPp8GDNBD4XwVWnZx3MPqgz/abstract/?lang=pt ,
Acesso em: 30 nov. 2021.

MORAES, R; GALIAZZI, M. C. Analise textual discursiva. ljui: Unijui, 2016. 264 p.


https://cfbio.gov.br/2014/11/06/parecer-cfbio-no-01-2010-gt-revisao-das-areas-de-atuacao/
https://cfbio.gov.br/2014/11/06/parecer-cfbio-no-01-2010-gt-revisao-das-areas-de-atuacao/
http://www.anfope.org.br/wp-content/uploads/2018/05/Manifesto_Programa_Resid%C3%AAncia_Pedag%C3%B3gica.pdf
http://www.anfope.org.br/wp-content/uploads/2018/05/Manifesto_Programa_Resid%C3%AAncia_Pedag%C3%B3gica.pdf
http://www.anfope.org.br/wp-content/uploads/2018/05/Manifesto_Programa_Resid%C3%AAncia_Pedag%C3%B3gica.pdf
https://ocs.ige.unicamp.br/ojs/anais14enpeg
https://www.scielo.br/j/ciedu/a/PSPp8GDNBD4XwVWnZx3MPqz/abstract/?lang=pt

MORAES, R. Uma tempestade de luz: A compreenséao possibilitada pela Anélise
Textual Discursiva. Ciéncia & Educacéo, Bauru, v. 9, n. 2, p. 191-211, 2003.

NOVOA, A. Firmar a posicdo como professor, afirmar a profissdo docente.
Cadernos de Pesquisa, [s. I.], v. 47, n. 166, p. 1106-1333. 2017. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/cp/a/WykPDBFzMzrvnbsbYjmvCbd/?lang=pt&format=pdf.
Acesso em 10 de jan 2021.

NOVOA, A. Formagcéo de professores e trabalho pedagogico. Lisboa: Porto.
2002.

NOVOA, A. O passado e o presente dos professores. In: NOVOA, A. et al.
Profissédo Professor. 2. ed. Porto: Porto Editora, 1999. Cap. 1, p. 13-34.

NOVOA, A. Pensar alunos, professores, escolas, politicas. Revista Educacéo,
Cultura e Sociedade, [s. l.], v. 2, n. 2, p. 7-17, 2012.

68

NOVOA, A.; BANDEIRA, F. (coord.) Evidentemente: histérias da educac&o. Porto:

Asa, 2005.

SILVA, K. A. C. P.; CRUZ, S. P. A residéncia pedagogica na formacéo de

professores: historia, hegemonia e resisténcias. Momentos: dialogos em educacéo,

v.27,n.2,p. 227-247, 2018.

SOUSA, A. K. L.; REIS, M. F. A..; GOMES, E, C.; SILVA, E. D. Relato de
experiéncia na Residéncia Pedagdgica em Fisica em uma escola regular do
Tocantins. Desafios, [s. |.], v. 07, n. Supl., p. 126-128. 2020.

ZAINKO, M. A. S. Politicas de formacéo de professores na universidade publica:
uma analise de necessidades, entre o local e o global. Educar, Curitiba, n. 37, p.
113-127, 2010.


https://www.scielo.br/j/cp/a/WykPDBFzMzrvnbsbYjmvCbd/?lang=pt&format=pdf

69

APENDICE A - Enunciado para elaborac&o das narrativas aos dez meses de

participacdo no programa

Prezado/a aluno/a
ApdOs um periodo inicial de imersdo no cotidiano escolar é importante que
registre suas impressdes com o contato com a escola, equipe gestora, professores
e alunos.
Entéo, a proposta € a elaboracdo de uma Narrativa.
Segundo Cunha (2009)
Ao longo das ultimas décadas a pesquisa em educacdo com
abordagem qualitativa vem adotando as narrativas como uma
estratégia investigativa sobre o “ser professor®, entre outros
porque permite que o professor seja simultaneamente sujeito e
objeto do estudo. Nessa perspectiva, a pesquisa narrativa
adquire uma dimensao dupla: de investigacdo e de formacdo,
0 que consideramos uma das principais fortalezas dessa
estratégia (CUNHA, 2009, p.1).
Sendo assim, seja agora um futuro professor reflexivo! Elabore sua narrativa
com as reflexdes que teve nesses primeiros meses participando do Programa.
Atende-se aos seguintes itens, entretanto, ndo responda as questdes,
elabore um texto continuo narrando os fatos e acontecimentos. Use seus

conhecimentos, mas também seus sentimentos e emocoes.

a. Como foi a recepcéo da equipe gestora?

b. Como foi a recepcéo da professora supervisora/preceptora?

C. Como foram os primeiros contatos com os alunos?

d. As relacbes presentes nos questionamentos a, b e c¢, passaram por

modifica¢cdes nos ultimos meses? Como iSso aconteceu?

e. Como vocé tem realizado o planejamento de suas atividades na escola?

f. Como vocé percebe a insercdo dos conhecimentos das disciplinas da area de
formacao especifica das Ciéncias Bioldgicas nas aulas da Educacéo Bésica? Esses
conhecimentos sao suficientes para o planejamento de boas aulas?

g. Exemplifigue com uma sequéncia didatica da qual vocé participou desde o

planejamento até a execuc¢do da mesma.



O que dificulta sua acao na escola?

O que facilita a sua acao na escola?
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