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RESUMO:

O Programa Residéncia Pedagogica (PRP) é uma acdo da Politica Nacional de Formacéo de
Professores, desenvolvido pelo Ministério da Educacdo (MEC) e a Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal do Ensino Superior (CAPES), em parceria com as Institui¢des de
Ensino Superior, que possuem licenciaturas, e as Escolas de Educacdo Bésica, visando
aperfeicoar a formacao tedrico-pratica do residente, a partir da segunda metade do curso. Este
estudo tem o objetivo de compreender o desenvolvimento do PRP, na Universidade Federal de
Alfenas - MG (UNIFAL-MG), no contexto da pandemia, sob a perspectiva dos residentes do
curso de Pedagogia, bem como de identificar as implicagdes desta realidade na formagéo de
professores. O estudo abrange o referencial tedrico sobre formacdo de professores; o contexto
referente aos dispositivos legais da Politica de Formacéo de Professores no Brasil e do PRP a
nivel nacional e institucional; a analise de um questionario on-line, que € parte de uma pesquisa
maior, intitulada “O Programa Residéncia Pedagdgica no contexto da pandemia da COVID-
197, coordenada pela Profi. Dra. Helena Maria dos Santos Felicio, visando a busca de
informac@es sobre o perfil de formacdo e atividade profissional dos residentes do curso de
Pedagogia; e de entrevistas semiestruturadas, sobre o desenvolvimento do PRP na UNIFAL-
MG durante a pandemia. Os pressupostos metodoldgicos desta pesquisa se constituem por meio
da perspectiva histérico-dialética numa compreensao e sintese qualitativa dos dados e dos
discursos dos sujeitos em contexto real. A pesquisa aponta que as politicas pablicas de formacéo
de professores ndo sdo estaticas, acompanham o movimento social, cultural, histérico e politico;
que o PRP devido a complexidade das dimensbes atribuidas pelo contexto de execucdo pode
estabelecer alteracBes na proposta inicial num nivel microestrutural; que com a pandemia o
desenvolvimento do PRP se adequa a novas formas de interacéo on-line; que teoria e pratica no
processo de aprendizagem profissional docente se integram mutuamente; que as Tecnologias
da Informacdo e da Comunicacdo (TIC) sdo relevantes na formacdo inicial; que hd um
deslocamento do locus da escola para as residéncias dos envolvidos; que com o contato virtual
no PRP surgem muitas angustias, mas também sucessos; que durante a pandemia ocorrem no
PRP uma improvisdo virtual e uma imersdo minima no contexto escolar; e que a formagéo de

professores deve ser continua.

Palavras-chave: Programa Residéncia Pedagdgica; formacao de professores; unidade tedrico-

pratica.



ABSTRACT

The Pedagogical Residency Program (PRP) is an action of the National Policy for Teacher
Training, developed by the Ministry of Education and the Coordination for the Improvement of
Higher Education Personnel, in partnership with Higher Education Institutions, which have
degrees, and Basic Education Schools, aiming to improve the theoretical-practical training of
residents, from the second half of the course. This study aims to understand the development
of PRP at the Federal University of Alfenas - MG (UNIFAL-MG), in the context of the
pandemic, from the perspective of the residents of the Pedagogy course, as well as to identify
the implications of this reality in teacher education. The study covers the theoretical reference
on teacher training; the context that refers to the legal devices of the Teacher Training Policy
in Brazil and the PRP at national and institutional level; the analysis of an on-line questionnaire,
which is part of a larger research, entitled "The Pedagogical Residency Program in the context
of the COVID-19 pandemic”, coordinated by PhD Teacher Helena Maria dos Santos Felicio,
aiming at the search for information about the profile of training and professional activity of
the residents of the Pedagogy course; and semi-structured interviews on the development of the
PRP at UNIFAL-MG during the pandemic. The methodological assumptions of this research
are constituted through the historical-dialectical perspective in an understanding and qualitative
synthesis of the data and speeches of the subjects in real context. The research indicates that
public policies for teacher education are not static, they follow the social, cultural, historical
and political movement; that the PRP due to the complexity of the dimensions attributed by the
implementation context may establish changes in the initial proposal at a microstructural level;
that with the pandemic the development of the PRP adapts to new forms of on-line interaction;
that theory and practice in the teaching professional learning process integrate each other; that
Information and Communication Technologies are relevant in initial training; that there is a
displacement of the school's locus to the homes of those involved; that with virtual contact in
the PRP arises many anxieties, but also successes; that during the pandemic there is a virtual
improvisation and minimal immersion in the school context in the PRP; and that teacher training

should be continuous.

Keywords: Pedagogical Residency Program; teacher training; theoretical-practical unit.
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1 INTRODUCAO

N&o sei quantas almas tenho

N&o sei quantas almas tenho.
Cada momento mudei.
Continuamente me estranho.
Nunca me vi nem acabei.

De tanto ser, s6 tenho alma.
Quem tem alma nédo tem calma.
Quem Vé é s6 0 que Vé,

Quem sente ndo é quem é,

Atento ao que sou e vejo,
Torno-me eles e ndo eu.
Cada meu sonho ou desejo

E do que nasce e ndo meu.
Sou minha prépria paisagem;
Assisto a minha passagem,
Diverso, mobil e so,

Né&o sei sentir-me onde estou.

Por isso, alheio, vou lendo
Como péaginas, meu ser.

O que segue nao prevendo,

O que passou a esquecer.
Noto a margem do que li

O que julguei que senti.
Releio e digo : "Fui eu?"
Deus sabe, porgue o escreveu.
(Fernando Pessoa)

Refletir sobre meu percurso pessoal e profissional me permite identificar meu anseio
por renovacdo e transformacdo constantes proporcionados pelo desejo de conhecer e pelas
licbes de vida que sempre procuro entender. Como ser inacabado que sou, busco sempre 0
préximo, seja aprendizado ou experiéncia, quero apreender o novo. Nesta busca me percebi
professora, iniciando uma longa trajetoria profissional.

Meu primeiro contato com uma professora aconteceu no antigo pré-escolar, atual
Educacédo Infantil, tinha cerca de 5 anos, lembro-me dos desenhos que tinha que colorir, das
letras que tinha que reproduzir, das regras de convivéncia. Nd&o demorou muito para que

comecasse a reproduzir a experiéncia com a professora no meu brincar, brincava de professora
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num quadro de giz pequeno dado pelos meus pais; nos remetemos a aprendizagem da docéncia
através da discéncia, desde as primeiras experiéncias de ser aluno (OLIVEIRA-
FORMOSINHO; FORMOSINHO, 2018). Gostava de brincar de escritorio também, o que ja
revelava um desejo pela area administrativa como veremos adiante.

Minha primeira experiéncia como professora se deu através da graduacdo em Letras
realizada na Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras de Boa Esperanca, no Gltimo ano de
graduacdo, 1998, ja atuava como professora em escolas publicas do Estado de Minas Gerais.
Posteriormente, em 1999, faco uma especializacdo denominada “Processo de ensino-
aprendizagem da Lingua Portuguesa”.

No ano 2000, fui aprovada em concurso publico pela Secretaria de Estado de Educagéo
de Minas Gerais (SEE-MG), para o cargo de professora, mas tomo posse somente em 2002,
entretanto trabalhei como professora continuamente até a posse.

Ap0s lecionar por doze anos em escolas publicas e particulares, inicio a graduacéo em
Pedagogia, na Universidade Federal de Alfenas-MG (UNIFAL-MG), onde realizei uma
iniciacdo cientifica com o trabalho intitulado “Analise do referencial teorico para avaliagdo de
aprendizagem do ensino superior”, foi uma experiéncia que transformou meu modo de escrever,
dando um carater mais cientifico para meus textos. Ao final da graduacdo em Pedagogia efetuei
o trabalho de conclusao de curso “Novos olhares acerca da avaliacdo em educagdo infantil nas
pesquisas da Associacdo Nacional de Pds-graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd) da
ultima década”, foi minha primeira experiéncia com uma banca examinadora, tensao e emogao
definem 0 momento de apresentacdo para a banca.

Aos dezessete anos de trabalho como professora em sala de aula resolvo ir para a area
administrativa em educacdo. No ano de 2014 fui aprovada em concurso publico para o cargo
de pedagoga na Secretaria de Estado de Defesa Social de Minas Gerais, atual Secretaria de
Estado de Justica e Seguranca Publica de Minas Gerais, onde ha oito anos trabalho com a
educacédo nao-formal.

A experiéncia administrativa em educacdo me proporcionou um olhar mais amplo sobre
a area educacional, tenho contato com professores da SEE-MG, bem como com professores de
outras instituicbes de ensino, que ofertam cursos diversos na unidade prisional onde atuo, e
frequentemente tenho que orienta-los e supervisiona-los em suas praticas educativas,
corroborando ainda mais a necessidade de aperfeicoamento profissional em formacéo de
professores. Posteriormente, em 2018, tive conhecimento do Programa Residéncia Pedagdgica

(PRP), que é uma acdo da Politica Nacional de Formacdo de Professores, desenvolvida pelo
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Ministério da Educacdo (MEC) e a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal do Ensino
Superior (CAPES), em parceria com as Instituicfes de Ensino Superior (IES), que possuem
licenciaturas, e as Escolas de Educacédo Basica, visando aperfeicoar a formacéo tedrico-pratica
do residente, a partir da segunda metade do curso. Assim, lendo mais sobre o PRP, nasce o
desejo de pesquisar mais sobre este programa, pois 0 PRP se constitui um programa
intimamente ligado a formacdo de professores, bem como aborda a formacgéo tedrico-prética
dos residentes, o que enriqueceria muito o meu trabalho com professores na instituicao prisional
onde atuo.

Contudo, 0 meu interesse em formacgdo de professores se deu a partir do curso de
Pedagogia, ja trazia comigo o desejo de fazer mestrado sobre o tema, bem como o desejo de
trabalhar na area administrativa educacional.

Neste movimento de ser professora e depois pedagoga na educacdo nao-formal fui
percebendo que o percurso pessoal se cruza com o profissional, a formacao de professores se
edifica através de uma reflexdo critica sobre as préaticas e de (re) construcéo permanente de uma
identidade pessoal (NOVOA, 1992).

Com o desejo de pesquisar mais sobre o PRP entdo, através de processo seletivo,
ingresso no Mestrado do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da UNIFAL-MG, na linha
de pesquisa “Culturas, Praticas ¢ Processos na Educagdo”, com o projeto de pesquisa intitulado
“O Programa Residéncia Pedagdgica em tempos de pandemia na perspectiva dos residentes de
Pedagogia da Universidade Federal de Alfenas — MG”, a partir de entdo, come¢o uma fase de
vida permeada de muitos questionamentos, acertos e erros, bem como incertezas, que me
instigaram a buscar mais e mais conhecimento, permitindo-me novas descobertas, as quais estéo
expressas nesta dissertacao, a saber.

Esta pesquisa intitulada “O Programa Residéncia Pedagdgica em tempos de pandemia
na perspectiva dos residentes de Pedagogia da Universidade Federal de Alfenas — MG”, é
desenvolvida no Programa de P6s-Graduacao em Educacédo da UNIFAL-MG, linha de pesquisa
“Culturas, Praticas e Processos na Educagido”, e tem como ponto de partida o seguinte problema
de pesquisa, a saber: Considerando o PRP, como tem sido o seu desdobramento neste contexto
de pandemia e seus impactos para a formacdo inicial de professores sob a perspectiva dos
residentes de Pedagogia?

Consequentemente, a hipétese de pesquisa antecipa que a pandemia da COVID-19
trouxe mudancas, desafios e novas formas de se pensar o desenvolvimento do PRP, bem como

a formacéo de professores na perspectiva destes residentes.



20

Ressalta-se que este estudo é integrado a um projeto de pesquisa mais amplo, intitulado
“O Programa Residéncia Pedagdgica no contexto da pandemia da COVID-19”, registrado no
sistema da Plataforma Brasil, coordenado pela profa. Dra. Helena Maria dos Santos Felicio.

O estudo abrange o referencial tedrico sobre formacao inicial de professores, 0 contexto
referente aos dispositivos legais e estruturais da Politica de Formacédo de Professores no Brasil
e do PRP, bem como a analise de um questionario on-line, que é parte de uma pesquisa maior,
intitulada “O Programa Residéncia Pedagbdgica no contexto da pandemia da COVID-197,
registrada no sistema da Plataforma Brasil, coordenada pela Prof®. Dra. Helena Maria dos
Santos Felicio, com os residentes de Pedagogia, para busca de informacdes sobre o perfil de
formagéo e atividade profissional dos participantes, bem como a realizagcdo de entrevistas
semiestruturadas, para 0 exame das percepcGes que os residentes de Pedagogia tém do
desenvolvimento do PRP na pandemia, contemplando as dimensdes qualitativas da pesquisa.

Esta pesquisa se apresenta em quatro momentos a saber: inicia-se com a primeira se¢éo
“Sobre a Formagao Inicial docente: Alguns Aportes Teoéricos” abrange um referencial teorico-
critico sobre o percurso formativo docente inicial - os saberes da experiéncia e 0s saberes
docentes na formacdo inicial de professores; a unidade tedrico-pratica no processo de
aprendizagem da profissdo docente; a praxis, a unidade tedrico-pratica no contexto escolar e a
construcdo da identidade profissional docente. A segunda secdo “Politica de Formacgdo de
Professores no Brasil”, que discorre sobre o contexto da politica de formacéo de professores no
Brasil; o PRP no @mbito da politica de formacdo inicial de professores; e 0 PRP na UNIFAL-
MG. Em seguida a terceira se¢do “Percurso Metodologico” aborda os pressupostos da pesquisa;
0s participantes da pesquisa; os instrumentos para coleta de informacdes; e a proposta para
analise das informagdes. Finalmente a quarta secao “Analise das Informacdes™ aborda o PRP
como programa de imersdo no contexto escolar durante a pandemia; contato virtual: angustias
e sucessos; e a formacéo de professores como processo continuo.

Espera-se com esta pesquisa colaborar com a construcéo do conhecimento no campo de
formacéo inicial de professores, através do PRP, em tempos pandémicos, com a avaliacdo e
reflexdo da UNIFAL-MG sobre o desenvolvimento do programa, bem como com o

fortalecimento do PRP.
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1.1 OBJETIVOS

A seguir apresentamos 0 objetivo geral desta pesquisa e na sequéncia 0s objetivos

especificos para elucidacdo do que se pretende desenvolver com este trabalho.

1.1.1 Objetivo Geral

O objetivo geral deste trabalho é compreender o desenvolvimento do PRP, na UNIFAL-
MG, no contexto da pandemia, sob a perspectiva dos residentes do curso de Pedagogia, visando
identificar as implicagdes desta realidade na formacé&o inicial de professores.

1.1.2 Objetivos Especificos

Para que o objetivo geral seja atingido requer-se um mapeamento, tanto do PRP,
enquanto um elemento da politica publica para a formacéo inicial de professores, como do
contexto de sua realizacdo no ambito da UNIFAL-MG, cuja consolidacdo desdobra-se nos
seguintes objetivos especificos:

a) Analisar o contexto dos dispositivos legais e estruturantes da Politica de Formacéo de

Professores no Brasil e do PRP a nivel nacional e institucional;

b) Colaborar com o campo da formacao inicial docente;

c) Levantar o perfil de formacao/atividade profissional dos residentes de Pedagogia
participantes do PRP da UNIFAL-MG;

d) Examinar as percepcGes que os participantes do PRP/UNIFAL-MG do curso de

Pedagogia tém acerca do desenvolvimento do programa na pandemia;

e) Identificar pontos positivos, desafios e limitacdes que o desenvolvimento do PRP, neste

contexto pandémico, proporciona a formac&o inicial de professores.
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2 SOBRE A FORMACAO INICIAL DOCENTE: ALGUNS APORTES TEORICOS

Segundo Formosinho (2009), o conceito de formacgéo docente se refere a promogéo da
aprendizagem dos saberes profissionais relativos ao desempenho docente. Os saberes
profissionais sdo teoricos, préaticos, atitudinais e deontoldgicos, isto é, constituem teorias,
praxis, relacdes e afetos, valores e normas. S&o, por defini¢cdo, conhecimentos mobilizaveis para
a acdo docente contextualizada, em outros termos, configuram competéncias profissionais
(FORMOSINHO, 2009).

O conhecimento tedrico na formacdo inicial de professores é de importancia
fundamental no processo de aprendizagem dos saberes profissionais, pois se constitui um
baluarte para a acdo docente, mas quando desenvolvido separadamente da pratica pedagogica,
perde toda a funcdo do saber profissional exigido pela profissdo docente, assim a teoria em
unidade com a pratica deve servir a acdo docente ja na formacdo inicial, para tanto, € condicéo
sine qua non a insergdo do licenciando no contexto escolar, pois “é na escola basica que as
praticas pedagOgicas acontecem, constituindo-se um campo privilegiado de pesquisa e
aprimoramento no que diz respeito a funcdo e a formacéo do professor” (NUNES, 2020).

A prética pedagbgica é compreendida por Formosinho (2009) como o componente
curricular, ou uma disciplina préatica intencional e assumida, que objetiva a aprendizagem das
competéncias basicas para o desempenho docente, ou seja, a capacidade de mobilizar os saberes
necessarios para a resolucdo dos problemas impostos pela pratica docente no cotidiano das
escolas, bem como a reflexdo sobre a atividade docente, a cooperagdo com 0s pares, e a
colaboracdo com outros atores sociais e educativos.

Assim, o termo “pratica pedagdgica” neste trabalho se refere a unidade tedrico-pratica,
pois teoria e pratica educacionais sdo indissociaveis, uma vez gque, 0 conhecimento teorico é
que propicia reflexdes para a resolugdo de problemas préticos, bem como proporciona a
construgéo de finalidades e a escolha de instrumentos e meios para o desenvolvimento da
atividade docente.

De acordo com Formosinho (2009), na formacédo inicial docente o processo de
aprendizagem dos saberes profissionais das relagdes e dos afetos, isto €, atitudinais, sdo
primordiais, pois, a formacao de professores, diferentemente de outras profissdes, ja acontece
atraveés do oficio de aluno com a observacdo do desempenho dos professores, da socializacao
prévia que se tem com a profissdo, enquanto aluno e, particularmente pelas memdrias afetivas

de algum professor inesquecivel, bem como continua com a observacdo do desempenho
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docente dos professores formadores da IES e com a aprendizagem entres seus pares nos
contextos escolares.

Importa ressaltar que, um outro componente atitudinal essencial na formacéo inicial de
professores, de acordo com Formosinho (2009), se constitui através da investigacao a base de
conhecimento das experiéncias formativas da docéncia: a historia de vida, suas vivéncias e
representacfes sociais emergidas através da voz dos sujeitos. Assim, a experiéncia de vida,
identidade singular, é compreendida como relevante promotora da aprendizagem profissional.

Ja os valores e as normas, se constituem “compromissos éticos e deontologicos dos
professores” (FORMOSINHO, 2009), e na aprendizagem dos saberes profissionais da docéncia
devem se basear na colaboracdo, no comprometimento e no respeito ao proximo, bem como na
responsabilidade e garantia da aprendizagem do estudante.

Formosinho (2009) enfatiza também a importancia da construcdo de uma profissdo
docente de desenvolvimento humano, baseada na promocéo de competéncias interpessoais, que
abarca a capacidade simultdnea de produzir conhecimento, incentivar a reflexdo critica e
promover as dimensdes formativas da sua missdo (compromisso ético com a sociedade).
Exigindo assim, um espirito de missdo, uma coordenacao da docéncia em direcao aos objetivos
profissionais da formacgdo, uma convergéncia solidaria de esforcos e uma prética
interdisciplinar da docéncia, que esteja a servico de uma escola inclusiva e multicultural,
comprometida com a comunidade e empenhada com a sociedade, pois a docéncia é
simultaneamente uma atividade intelectual, técnica, moral e relacional, bem como uma
profissdo de servico, concomitantemente uma acdo de ensino e de cuidados.

Neste sentido, os principais autores que apoiam esta pesquisa foram selecionados por
discorrerem sobre o processo de formagéo inicial docente a saber: Jodo Formosinho (2009),
discute sobre a complexa relacdo entre formacéo de professores, a aprendizagem profissional e
a acdo docente mediada pelos contextos em que os professores estdo inseridos; Maria Amélia
do Rosario Santoro Franco (2012), discorre sobre as contribui¢fes da Pedagogia a pratica
docente, bem como sobre o sentido das praticas pedagogicas; Maria de Fatima Barbosa Abdalla
(2006), debate sobre os processos de aprendizagem da profissdo docente, bem como sobre o
espaco escolar como espago formativo, um lugar de aprendizagem da profissdo docente;
Marilda Aparecida Behrens (2000), aborda a préatica pedagdgica na formacdo docente e a
exigéncia de um novo paradigma na pratica pedagogica, um paradigma emergente, baseado
numa visdo holistica, que considere as conexdes, 0 contexto e as inter-relagdes dos sistemas

que integram o planeta; Maurice Tardif (2014), aborda os problemas e questfes atuais
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relacionados a profissdo docente e a formacéo de professores, bem como as relagdes entre os
conhecimentos universitarios e os saberes experienciais dos professores; e Selma Garrido
Pimenta (2012), debate sobre o estagio como componente curricular da formacdo de
professores, compreendendo-o0 como unidade tedrico-pratica, bem como sobre os conceitos de
teoria, pratica e préxis na Pedagogia e na Didética.

Entretanto, nesta secdo outros autores serdo utilizados para contribuir com o

enriquecimento desta pesquisa.

2.1 OS SABERES DA EXPERIENCIA E OS SABERES DOCENTES NA FORMACAO
INICIAL DE PROFESSORES

A formacéo de professores ja comeca com a sua aprendizagem no oficio de aluno e com
a apreciacdo do desempenho dos seus professores, continuando com a observacdo do
desempenho docente dos formadores da IES, bem como com o confronto entre sua pratica
docente e as suas propostas pedagogicas. Mas a formacdo mais significativa acontece nos
contextos de trabalho, nas escolas, tal como por meio da aprendizagem entre seus pares
(FORMOSINHO, 2009).

Tardif (2014) ressalta que antes mesmo de comecar a ensinar, o professor ja sabe o que
€ 0 ensino por causa da sua historia escolar prévia, bem como aponta que o saber da experiéncia
escolar prévia € forte, permanece através do tempo e que a formacdo inicial docente nao
consegue transforméa-lo. Portanto, a experiéncia escolar prévia do licenciando tem um grande
impacto na sua formacédo inicial e consequentemente terd ao longo de toda sua carreira
profissional.

Os saberes da experiéncia, deste modo, abrangem toda a histéria de vida do licenciando,
em especial todas as experiéncias escolares prévias que o impactaram e o inspiraram a seguir a
carreira docente, experiéncias estas que podem ser positivas e/ou negativas, mas que
provavelmente as experiéncias positivas construiram uma imagem de um professor ideal, por
isto tdo dificil de desconstruir posteriormente.

Corroborando o exposto acima, Castanho (2001), ressalta que em geral, as boas
lembrancas superam as lembrancas de professores ruins, sdo muitas as caracteristicas que
tornam os professores marcantes, entretanto destaca-se a profunda inter-relacdo entre a
dimensao pessoal e profissional, um todo inseparavel e responsavel por uma postura fascinante

como professor. Assim, a imagem do professor ideal que influenciou o licenciando a seguir a
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carreira docente, que o marcou positivamente, foi previamente experienciada como um todo
indivisivel, através da dimensao pessoal e profissional deste professor marcante.

Ademais, os saberes da experiéncia também envolvem todas as experiéncias de trabalho
diario, que se constituem “o alicerce da pratica e da competéncia profissionais, pois essa
experiéncia €, para o professor, a condigdo para a aquisi¢ao e producao de seus proprios saberes
profissionais. (TARDIF, 2014, p. 21)

A aprendizagem profissional docente ndo se realiza somente através da formacao
formal, mas também mediante a socializacao, que se constitui em “um processo de formagao
do individuo que se estende por toda a histéria de vida e comporta rupturas e continuidades.”
(TARDIF, 2014)

Os saberes docentes por sua vez, sdo mais abrangentes que 0s saberes da experiéncia,
pois compreendem os saberes pessoais e coletivos do professor construidos também em toda
sua historia de vida, portanto abarcam os saberes da experiéncia; os saberes formativos iniciais
e continuados, tanto tedricos quanto praticos; os saberes do contexto mundial, local e de
trabalho; e os saberes da relagdo intrapessoal e das relagdes interpessoais. “Os saberes de um
professor sdo uma realidade social materializada através da formacdo, de programas, de préaticas
coletivas, de disciplinas escolares, de uma pedagogia institucionalizada, etc., e sdo também, ao
mesmo tempo, 0s saberes dele.” (TARDIF, 2014, p. 16)

Tardif (2014), destaca ainda que os professores sdo sujeitos do seu préprio
conhecimento e possuem saberes caracteristicos ao seu oficio, e que a pratica deles é um espaco
de producéo, transformacéo e de concentracdo de saberes que Ihe sdo proprios.

Os saberes do professor estdo baseados em ajustes entre o que eles séo e 0 que eles
fazem, séo resultados dindmicos dos ajustes inseridos no processo de trabalho escolar, portanto
sdo de natureza individual e social como um todo (TARDIF, 2014).

Os saberes docentes s&o inerentes aos condicionantes e ao contexto de trabalho, estdo
relacionados com a pessoa e a identidade, com a experiéncia de vida e com a historia
profissional, com as relagcbes com os estudantes em sala de aula e com outros atores na escola,
portanto sdo saberes sociais, bem como evoluem com o tempo e as mudancas sociais, isto €, se
constituem num processo em construcdo ao longo de uma carreira profissional (TARDIF,
2014). Do mesmo modo a aprendizagem dos saberes profissionais docentes na formacéo inicial

é social e abarca uma visao holistica, isto € global do processo de formacéo.
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2.2 A UNIDADE TEORICO-PRATICA NO PROCESSO DE APRENDIZAGEM DA
PROFISSAO DOCENTE

A unidade tedrico-pratica se refere a uma estreita relacdo entre os conhecimentos
epistemoldgicos e os conhecimentos da acdo da profissdao docente decorrentes de uma praxis
pedagogica, que é compreendida nesta pesquisa, como uma atividade tedrico-prética
educacional para a transformacéo social.

A praxis pedagogica revela, portanto, o produto da reflexdo critica sobre a unidade
tedrico-pratica educacional, que é a transformag&o social, assim, no processo de aprendizagem
da profissdo da docéncia o desenvolvimento critico da unidade tedrico-préatica em educagéo
possibilita uma mudanca interna do licenciando frente ao conhecimento que se foi apropriado,
a visdo de mundo que se tinha antes, ndo serd a mesma apds tal reflexdo, bem como o
licenciando tera subsidios s6lidos para trabalhar os problemas que surgirem no contexto escolar.

Neste sentido, Abdalla (2006) afirma que, ocupar-se com o conhecimento ndo basta,
mas € essencial conhecer como o conhecimento se relaciona e tem se relacionado com a préatica
docente, e como ele se constitui enquanto conhecimento da profissao docente.

Assim, 0s conhecimentos epistemoldgicos, ou teoricos, se referem neste estudo a
“natureza epistemologica do conhecimento profissional em relagdo ao conhecimento cientifico,
ao conhecimento escolar e ao conhecimento que se faz no cotidiano.” (ABDALLA, 2006, p.
39), logo, os conhecimentos tedricos sao inerentes aos conhecimentos praticos, que por sua vez
sdo também conhecimentos profissionais, pois abarcam o saber profissional docente em sua
totalidade: saber cientifico, conteido a ser ensinado, pratica docente, processos de ensino e de
aprendizagem, contexto escolar, interacdes sociais e praxis pedagdgica.

Segundo Pimenta (2012), a atividade tedrica permite de maneira indissociavel o
conhecimento da realidade e a definicdo de finalidades para sua transformacdo, mas para
transformar a realidade necessita-se atuar na pratica.

Ja os conhecimentos da agdo pedagogica, ou da pratica pedagogica, se referem neste
trabalho a “uma continua interpenetragdo entre teoria e pratica, no enfrentamento das situagdes
pedagogicas, das questdes metodoldgicas e do entorno da sala de aula.” (ABDALLA, 2006,
p.41)

Portanto, teoria e pratica séo interdependentes, na medida em que se validam. Em suma:

A primeira vista a relagdo teoria e pratica é bastante simples. A préatica seria a
educacdo em todos os seus relacionamentos praticos e a teoria seria a ciéncia da
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Educacdo. A teoria investigaria a pratica sobre a qual retroage mediante
conhecimentos adquiridos. A préatica, por sua vez, seria 0 ponto de partida do
conhecimento, a base da teoria e, por efeito desta, torna-se préatica orientada
conscientemente. (PIMENTA, 2012, p.113)

Teoria e prética no processo de aprendizagem profissional docente se integram
mutuamente, necessitam uma da outra, numa relagéo educativa intencional que abarque toda a
complexidade do ato de ensinar, que é um ato social, portanto influenciado e orientado pelas
relacBes individuais e coletivas, bem como pelo contexto historico-social.

A relacdo tedrico-pratica, portanto, se constitui numa unidade, que é afetada pelo
contexto e pelas interagdes sociais. “Hoje, sabemos que aquilo que chamamos de “teoria”, de
“saber” ou de “conhecimentos” so existe através de um sistema de praticas e de atores que as
produzem e as assumem.” (TARDIF, 2014, p. 235)

Nesta perspectiva observa-se que a educacdo é também uma prética social, pois, esta
inserida num contexto histérico-social, entretanto a pratica ndo se expressa por si mesma, requer
uma relagdo tedrica com ela. A Pedagogia, enquanto ciéncia tedrica, ao pesquisar a educacdo
enquanto pratica social, coloca os elementos tedricos essenciais ao conhecimento e a
intervencdo na educacdo, que é pratica social (PIMENTA, 2012).

A Pedagogia, portanto, é a ciéncia que estabelece a unidade tedrico-préatica na educacao,
e tem muito a contribuir com as outras ciéncias dos cursos de formacdo de professores, dai a
importancia de uma maior integracdo entre as disciplinas das licenciaturas.

Destarte, é impreterivel a insercao de todas as disciplinas do curso de formacéo docente
em atividades praticas no contexto escolar, tais como o estagio, para que se suceda a relacéo
entre teoria e pratica em todo o processo de aprendizagem profissional docente, portanto, a
pratica no contexto escolar ndo sera apenas dominio do professor de Didatica, do professor de
estagio e de metodologias, todos os professores que lidam com as disciplinas cientificas e
teoricas também estdo requisitados a se integrarem na unidade teorico-pratica (MEDIANO et
al., 1988, apud, PIMENTA, 2012).

Zabalza (2011), ressalta que a pratica ndo tem motivo de estar vinculada a uma so6
disciplina, mas sim, todas as disciplinas estarem comprometidas com uma pratica integrada,
pois esta relagdo permitira esclarecer mais seu sentido, bem como ajudaria a estabelecer
conteudos de aprendizagem mais precisos e com uma maior capacidade de integrar as praticas
com a teoria das disciplinas. Portanto, uma integracao da pratica a todas as disciplinas evitaria
uma fragmentacdo desta pratica e fortaleceria a unidade teorico-pratica na formacao inicial

docente.
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De acordo com Felicio e Alonso (2016), a esséncia da integracao curricular, isto é, da
integracdo de todas as disciplinas entre si, bem como a prética, na formacdo inicial de
professores, esta na concepg¢do de um curriculo coerente, estabelecido com base num principio
democratico, no qual contetdos e processos sdo articulados possibilitando que as experiéncias
educativas alcancem um sentido pessoal e social, tornando-as significativas para a formagéo
integral dos estudantes, “trata-se de conceber o curriculo como expressdo de uma unidade
integrada que se materializa a partir de uma estreita unido entre a instituicdo formadora e o
espaco da atividade profissional.” (FELICIO; ALONSO, 2016, p. 32)

A formacdo inicial docente consolida a unidade tedrico-pratica quando ha uma estreita
relacdo dialética entre universidade e escola, entre professor formador da IES e professor de
Educacao Bésica no contexto escolar, 0 que Zeichner (2010) denominou de “terceiro espago”.
Esta relacdo IES/Escola de Educacdo Basica propicia o aprendizado de conhecimentos
concretos e reais da profissdo docente, para a construcdo do saber profissional da docéncia.
Como exemplo de uma iniciativa neste &mbito podemos citar o PRP, que proporciona esta
relacdo IES/Escola de Educacdo Basica, bem como favorece uma relagdo mais proxima entre o
professor da IES e o professor de Educagdo Basica, consolidando desta maneira o “terceiro
espago’.

O “terceiro espago”, portanto, ¢ um espaco de reflexdo dialética sobre os conhecimentos
universitarios e escolares em contexto escolar, numa relagéo de igualdade de importancia desses
conhecimentos, assim, tanto o conhecimento universitario quanto o escolar séo refletidos
equitativamente para uma formacdo profissional docente de qualidade e mais préxima da
realidade da profissao.

Destaca-se que 0 “terceiro espago” € um:

[...] espagco em que se deve incentivar um status mais igualitario entre a universidade
e a escola, diferentemente do que acontece nas parcerias convencionais entre essas
duas instituigdes, sobretudo para a realizacdo dos estagios, periodo em que os
licenciandos adentram as escolas com atividades pontuais, fragmentadas,
direcionadas, predefinidas, desconsiderando o complexo contexto escolar e o que la
acontece na relag&o entre ensino e aprendizagem. (FELICIO, 2014, p. 422)

Neste sentido, Formosinho (2009), discute que as IES devem refletir sobre a
“academizacdo da formagao de professores”, que € a subordinagdo das institui¢des de formagao
de professores a logica da acao tradicional do ensino superior, isto €, a énfase no componente
intelectual, em detrimento da ldgica inerente a uma formacdo profissional, isto é, do

componente relacional e moral. Assim, “quanto mais académica for a cultura da instituicdo de
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ensino superior, maior distancia havera entre a componente disciplinar e a pratica pedagogica”
(FORMOSINHO, 2009, p. 82).

Portanto, € premente uma estreita relacdo entre o professor formador da IES e o
professor de Educacdo Bésica para uma relacdo de colaboracdo mdtua, bem como para uma
reflexdo e contextualizacdo da aprendizagem da profissdo da docéncia, baseando-se na analise
das praticas em contextos reais, das ocupagdes e dos conhecimentos dos professores de
profissdo, observando os condicionantes da docéncia, e as estratégias para eliminar tais
condicionantes da docéncia na acdo, isto € na pratica docente (TARDIF, 2014).

Segundo Pimenta (2012), a atividade de qualquer profissdo é pratica, conforme se
produz uma acdo, portanto a profissdo docente é também prética. Neste sentido, a formagéo
inicial de professores tem a fungao de preparar o futuro profissional para praticar. “Mas a pratica
ndo fala por si mesma. Exige uma relacdo tedrica com ela. Nega-se, portanto, uma concepgao
empirista da pratica.” (PIMENTA, 2012, p.106). Pois, a concep¢do empirista da pratica
pressupde uma préatica apenas relacionada a experiéncia, sem qualquer relagdo com a teoria.

Deste modo, a pratica pedagogica na formacao inicial de professores se constitui ao lado
da teoria, um componente do processo de aprendizagem profissional docente complexo que
abarca diversos fatores globais variaveis que influenciam diretamente a agdo pedagdgica no

contexto escolar.

2.3 A PRAXIS, A UNIDADE TEORICO-PRATICA NO CONTEXTO ESCOLARE A
CONSTRUCAO DA IDENTIDADE PROFISSIONAL DOCENTE

Segundo Gomes e Mello (2010) a atividade humana que 0 homem produz e que, deste
modo, concebe a historia e o ser do homem é também chamada praxis, conceito da filosofia

marxista que resume as objetivacdes dos seres humanos.

[...] a préxis compreende — além do momento laborativo — também o momento
existencial: ela se manifesta tanto na atividade objetiva do homem, que transforma a
natureza e marca com sentido humano os materiais naturais, como na formacéo da
subjetividade humana, na qual 0s momentos existenciais como a angustia, a nausea,
o medo, a alegria, o riso, a esperanga etc., ndo se apresentam como “‘experiéncia”
passiva, mas como parte da luta pelo reconhecimento, isto é, do processo da realizacdo
da liberdade humana. (KOSIK, 2002, p.224, apud GOMES; MELLO, 2010, p. 680)

A praxis, de acordo com Marx (1986, apud PIMENTA, 2012), ¢ atitude (tedrico-pratica)

humana de transformacdo da natureza e da sociedade, ndo € suficiente conhecer e interpretar o
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mundo (tedrico), necessita-se transforma-lo (praxis). “Ou seja, teoria e pratica sdo
indissociaveis como praxis.” (PIMENTA, 2012, p. 107)

Corroborando a indissociabilidade da teoria e da pratica como praxis, vejamos Vasquez
(1968, apud PIMENTA, 2012):

A dependéncia da teoria em relacdo a pratica, e a existéncia dessa como Ultimos
fundamentos e finalidades da teoria, evidenciam que a pratica — concebida como uma
préxis humana total — tem primazia sobre a teoria; mas esse primado, longe de
implicar uma contraposicéo absoluta a teoria, pressupde uma intima vinculagéo com
ela. (VASQUEZ, 1968, p. 234, apud PIMENTA, 2012, p. 106)

Ainda para um maior aprofundamento sobre a compreensdo da unidade tedrico-prética
para o entendimento da praxis, analisemos Vieira Pinto (1969, apud PIMENTA 2012):

[...] o pensamento tedrico, 0 mundo das ideias, a reflexdo abstrata ndo existe jamais
separada do plano objetivo, e portanto desligado da pratica ou sem utilidade para esta,
assim como ndo ha trabalho nem agéo pratica sobre 0 mundo material que ndo dé em
resultado uma representacdo teorica e ndo determine o aparecimento de novas ideias
ou a descoberta de relagdes inéditas entre estas (VIEIRA PINTO, 1969, p. 45, apud
PIMENTA, 2012, P. 109).

Deste modo, Caldeira e Zaidan (2013), discorrem sobre a praxis: “E importante destacar
gue a praxis € uma atividade material que responde a finalidades, que transforma o mundo
(natural e humano). Nesse sentido, préxis, na filosofia marxista, € um conjunto de atividades
realizadas pelo homem que visam transformar a realidade € o mundo.” (CALDEIRA; ZAIDAN,
2013, p. 20-1)

Segundo Pimenta (2012) a atividade docente é compreendida como praxis, pois, “nela
estdo presentes a concepcao e a acao que buscam transformar a realidade, ou seja, ha unidade
entre teoria e pratica.” (CALDEIRA; ZAIDAN, 2013, p. 22)

Nesta perspectiva, a atividade docente é compreendida como préxis pedagdgica, que
como ja discutido anteriormente, é uma atividade teorico-pratica da educacdo para a

transformacéo social.

[...] a préxis pedagogica ndo somente expressa a agdo docente, como também é fonte
de desenvolvimento da teoria pedagdgica, pois ao exercer a docéncia, de acordo com
suas experiéncias, conhecimentos e aprendizagens, o docente enfrenta desafios
cotidianos — pequenos e grandes — que o mobilizam a construir novos saberes num
processo continuo de fazer e refazer. (CALDEIRA; ZAIDAN, 2013, p. 22-3)

Para Pimenta (2012), o professor & um ser da praxis, pois na profisséo docente ele revela

a unidade ou o confronto teérico-pratico através da sua praxis utilitaria ou criadora, que é obtida
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quando o objeto sobre o qual o individuo atua é produto de praxis precedente, que se converteu
em nova praxis.

No processo de aprendizagem profissional docente, a unidade tedrico-pratica ja deve ser
revelada durante o contato com os componentes teoricos e cientificos do curso, na medida em
que, como dito previamente, a teoria valida a pratica e vice-versa, sdo interdependentes na
praxis pedagdgica.

Na formacé&o inicial docente a pratica pedagogica se refere, portanto, a estreita relacéo
entre teoria e pratica numa relacdo de unidade, no reconhecimento de que a acdo pedagodgica
docente ndo acontece apenas com base nos conhecimentos construidos nos cursos de formacéo,
mas que, os professores produzem saberes atuando em sala de aula (ZIBETTI; SOUZA, 2007).

Assim, é fundamental a insercdo do licenciando no contexto escolar ainda durante sua
formacdo inicial, para observacdo dos saberes produzidos socialmente por outros professores
que ja atuam no contexto escolar, bem como para experienciar a producao do seu proprio saber
docente através da praxis pedagdgica.

Tardif (2014), destaca que a pratica docente € um objeto de saber das ciéncias da
educacdo, bem como uma atividade que movimenta varios saberes, denominados pedagdgicos.
Os saberes pedagdgicos apresentam-se como concepcdes oriundas das reflexfes sobre a pratica
educativa num sentido amplo, reflexdes racionais e normativas que guiam a sistemas mais ou
menos coerentes de representacdo e de orientacdo da atividade educativa.

Franco (2012), considera as praticas pedagogicas como “espago de reverberagao”, isto
é, refletem as circunstancias institucionais e politicas do contexto escolar, afirmando que as
praticas pedagdgicas na escola sdo envolvidas por armadilhas e contradi¢des, ndo séo explicitas,
mas obscuras, necessitam ser percebidas, observadas e reconstruidas.

Deste modo, como dito anteriormente, o termo “pratica pedagogica” neste estudo e
inerente & unidade teorico-pratica, uma vez que teoria e pratica na educagédo sdo indivisiveis,
pois, o conhecimento tedrico proporciona reflexdes para a solugédo de problemas praticos, bem
como possibilita a construcdo de objetivos e a selecdo de instrumentos e meios para 0
desenvolvimento da atividade docente contextualizada. A préatica pedagdgica aqui ndo assume
uma concepgdo empirista, pois ndo pressupde uma pratica apenas relacionada & experiéncia,
sem qualquer relacdo com a teoria.

A unidade teorico-pratica no contexto escolar, portanto sofre com as influéncias
institucionais e politicas da escola, reverbera o contexto em que esta inserida, e para que deixe

de reproduzir o status quo deve ser objeto de muita reflexdo por meio da praxis pedagdgica,
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objetivando sua reconstrucdo continua para a transformacdo social. Esta compreensdo é
primordial para o licenciando durante o processo de formacéo inicial, pois possibilita uma
reflexdo critica constante sobre a acdo docente, que abarque toda a dimensdo historica e social
do contexto em que se esta inserido, bem como possibilita, através das contradicdes inerentes
ao contexto, a intervencdo e transformacéo desta realidade de forma intencional, por meio de
objetivos bem definidos durante o processo de ensino e de aprendizagem.

As implicacGes do contexto escolar, ndo séo estaticas e variam de acordo com a cultura
do contexto, com o tempo historico e 0 espaco geografico e social, bem como de acordo com
as relacOes interpessoais estabelecidas. Assim, diante de tantas variantes, torna-se essencial
uma formagé&o inicial de professores que contemple a busca para a solu¢do de problemas da
profissdo, a autonomia profissional, individual e coletiva que se revelem em competéncias e
atitudes consideraveis para a vida dos contextos profissionais e organizacionais em que
acontece a agéo educativa (FORMOSINHO, 2009).

Abdalla (2006), ressalta que o desenvolvimento do trabalho docente sé terd significado
se 0 docente estiver conectado com a realidade escolar, pois € na escola que ele pode provocar
experiéncias e se conceber como pessoa e profissional. Consequentemente, a formacao inicial
docente s sera significativa através do contato com a realidade do espaco escolar. Em suma:
“a escola ¢, sem duvida, o espago de ser e estar professor. E o locus da acéo e da formagéo do
professor, em que 0s professores constroem o sentido de sua profissdo, para reiventar
instrumentos significativos de construcao da realidade.” (ABDALLA, 2006, p. 67)

Organizadas intencionalmente as praticas pedagogicas na escola ainda atendem
expectativas educacionais demandadas por dada comunidade social. Neste sentido € que as
praticas pedagodgicas confrontam, em sua constituicdo, um dilema fundamental: seu valor e
representatividade resulta de acordos sociais, negociacdes, e pondera¢es com um coletivo. Isto
é, se estabelecem e se desenvolvem por adesdo, negociacdo ou imposi¢do, produzindo
alteracdes na pratica docente, no ambiente da sala de aula e nas representacfes sociais do
sentido da escola (FRANCO, 2012).

A prética pedagdgica se efetiva através das interacbes humanas e nas interacoes
humanas inevitavelmente um elemento emocional se revela (TARDIF, 2014), portanto na
pratica pedagogica as relacdes humanas estabelecidas e impostas pelo contexto escolar estéo
impregnadas de emoc6es positivas e/ou negativas, de continuidades e rupturas, bem como de
contradicdes, tais contradi¢cGes de acordo com Pimenta (2012), implicam ndo s6 aquilo que

pode ser mudado, mas sobretudo para que direcdo o que esta mudando pode ser conduzido.
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Neste sentido, Tardif (2014) observa que o docente trabalha com sujeitos, e com a
finalidade de transformar, educar e instruir os estudantes, portanto ensinar é agir e saber se
relacionar com outros seres humanos.

Nas relac6es humanas, como as que ocorrem na pratica pedagogica, surgem problemas
de valor, pois seus objetos sdo seres humanos capazes de emitir juizos de valor e que possuem
direitos, portanto a ética deve permear tais relacdes. Assim, o enfoque ético do processo de
ensino se manifesta de trés formas a saber: no trabalho com grupos heterogéneos de estudantes
com vistas a atingir objetivos baseados em padrdes gerais; no componente simbélico do ensino,
isto é, nos saberes e nas aprendizagens que devem ser apropriadas pelos estudantes através da
interacdo e abertura do professor para 0 acesso ao seu conhecimento; e na escolha dos meios,
isto é, do ensino, pois os atos pedagogicos do professor pressupde um julgamento profissional
(TARDIF, 2014).

A unidade tedrico-préatica na formacao inicial, deste modo, é compreendida como uma
tarefa complexa, a qual o conhecimento tedrico deve estar intimamente relacionado ao
conhecimento pratico, numa relacdo de unidade, de igual importancia para a aprendizagem
profissional e, consequentemente para a acdo docente, bem como deve-se considerar na
aprendizagem dos saberes profissionais as relacdes e afetos, valores e normas e as implicagoes
do contexto escolar em sua totalidade.

Tardif (2014), propde o conceito de epistemologia da pratica profissional, que é o estudo
da reunido de saberes empregados de fato pelos profissionais em seu trabalho cotidiano para
desempenhar todas as tarefas. O “saber”, ¢ aqui compreendido num sentido vasto, que integra

competéncias, habilidades (ou aptidGes) e atitudes na profisséo.

A finalidade de uma epistemologia da pratica profissional é revelar esses saberes,
compreender como sdo integrados concretamente nas tarefas dos profissionais e como
estes os incorporam, produzem, utilizam, aplicam e transformam em funcdo dos
limites e dos recursos inerentes as suas atividades de trabalho. Ela também visa
compreender a natureza desses saberes, assim como o papel que desempenham tanto
no processo de trabalho docente quanto em relacdo a identidade profissional dos
professores. (TARDIF, 2014, p. 256)

Este conceito, segundo Tardif (2014), propde uma ‘“volta a realidade”, isto €, um
processo voltado para estudo dos saberes dos protagonistas em seu contexto efetivo de trabalho,
em situacdes concretas; sugere uma compreensdo de que o professor € um protagonista e um
profissional dotado de competéncias; e sustenta que necessita-se de estudar os saberes

mobilizados e empregados pelos professores em todas as suas tarefas, esta perspectiva foi
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denominada de “ecologica” numa perspectiva integral, na linha das propostas de Wideen et al.
(1998), com relacao a formacao para o magistério, e de outros pesquisadores norte-americanos,
no tocante ao estudo do ensino, pois a ecologia proposta por William Doyle (1986) tratava-se
de uma ecologia limitada apenas a sala de aula (ERICKSON, 1986, apud, TARDIF, 2014).

Behrens (2000), aponta que a pratica pedagogica ofertada pelas IES deve contemplar
uma mudanga de paradigma, para tanto propoe o “Paradigma Emergente”, que tem como €ixo
central a producdo do conhecimento, bem como baseia-se na visdo sistémica ou holistica, que
“busca a superacdo da fragmentacdo do conhecimento, o resgate do ser humano em sua
totalidade, considerando o0 homem com suas inteligéncias multiplas, levando a formagéo de um
profissional humano, ético e sensivel.” (BEHRENS, 2000, p. 61). Possui uma abordagem
progressista, que “tem como pressuposto central a transformacéo social. Instiga o dialogo e a
discussao coletiva como forcgas propulsoras de uma aprendizagem significativa e contempla os
trabalhos coletivos, as parcerias e a participacdo critica e reflexiva dos alunos e dos
professores.” (BEHRENS, 2000, p.61), com 0 ensino com pesquisa? e a instrumentalizacéo da
tecnologia inovadora®.

Uma ciéncia que supere a fragmentacdo em busca do todo, considerando as conexdes,
0 contexto e as inter-relagfes dos sistemas que integram o planeta. Ressalta ainda que, o grande
desafio desta mudanca de paradigma se refere a tentativa de aproximacao do sujeito e do objeto,
através de um processo que recupera a emocao e a intuicao aliada a razéo.

O “Paradigma Emergente”, portanto, procura produzir uma préatica pedagégica nas IES
que supere a visdo uniforme e que suscite a visdo de rede, de teia, de interdependéncia, buscando
interconectar mdaltiplos interferentes que conduzam o estudante a uma aprendizagem
expressiva, com autonomia, de modo continuo, como um processo de aprendizagem para toda
a vida, numa missdo de recuperar a sensibilidade, a emoc¢do, a intuicdo, os valores, a
solidariedade, a harmonia, a paz, as parcerias, o0 trabalho integrado, objetivando formar um
cidadao ético que lute pela transformacéo da sociedade para converté-la numa sociedade digna,
justa e humana (BEHRENS, 2000).

1 A perspectiva ecolégica do estudo do ensino se refere a fazer surgir as construgdes dos saberes da docéncia que
refletem categorias conceituais e praticas dos professores, constituidas no e através do seu trabalho no cotidiano
(TARDIF, 2014).

2“0 ensino com pesquisa pode provocar a superacio da reproducio, para a producio do conhecimento, com
autonomia, espirito critico e investigativo. Considera o aluno e o professor como pesquisadores e produtores
dos seus proprios conhecimentos.” (BEHRENS, 2000, p. 61)

3 “Servindo como instrumentos, o computador e a rede de informagdes aparecem como suportes relevantes na
proposi¢ao de uma agdo docente inovadora.” (BEHRENS, 2000, p. 61)
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A proposta de uma transformacéo de paradigma sugerida por Behrens (2000) vai ao
encontro da proposta da epistemologia da préatica profissional indicada por Tardif (2014) - que
como ja mencionada anteriormente, objetiva revelar e compreender os saberes profissionais dos
docentes que atuam no contexto escolar - pois uma mudanca de paradigma da pratica
pedagogica para uma visao sistémica compreende uma visdo integrada da formacg&o docente,
comportando assim um olhar mais atento sobre o contexto escolar e consequentemente sobre
0s saberes dos professores que ali atuam. Portanto, as praticas pedagogicas “s6é podem ser
percebidas e compreendidas na perspectiva da totalidade”. (FRANCO, 2012, p. 156)

Vale destacar que, a formacéo inicial de professores trata-se de um processo educativo

intencional, que abarca todas as finalidades desta formagé&o, vejamos:

[...] a formagdo de professores ndo se efetua no vazio, mas deve estar vinculada a uma
intencionalidade, a uma politica, a uma epistemologia, a pesquisas aprofundadas dos
saberes pedagdgicos. A formacéo de professores desvinculada de um projeto politico
sO pode caracterizar uma concepcdo extremamente pragmatista, reprodutivista,
tecnicista da a¢do docente. (FRANCO, 2012, p. 167)

Um curso de formacdo docente possibilita uma formacao teérico-pratica do professor
para a praxis. A atividade do professor é uma atividade da educacdo, portanto pratica social -
praxis. Assim, a Pedagogia enquanto ciéncia da educacdo, tem no seu campo o estudo da
atividade docente, do exercicio e do preparo dessa atividade, no qual a unidade teérico-pratica
possibilita a compreensdo das contradi¢cdes da educacdo engquanto praxis social, de maneira a
estabelecer as finalidades de nova praxis educacional, em direcdo a afirmar a humanizacéo do

homem, compreendida como emancipagao e desaliena¢do (PIMENTA, 2012).

O exercicio da atividade docente requer preparo. Preparo que nao se esgota nos cursos
de formacao, mas para o qual o curso pode ter uma contribuicdo especifica enquanto
conhecimento sisteméatico da realidade do ensino-aprendizagem na sociedade
historicamente situada, enquanto possibilidade de antever a realidade que se quer
(estabelecimento de finalidades, dire¢do de sentido), enquanto identificacdo e criacdo
das condicBes técnico-instrumentais propiciadoras da efetivacdo da realidade que se
quer. Enfim, enquanto formacdo tedrica (onde a unidade teoria e préatica é
fundamental) para a praxis transformadora. (PIMENTA, 2012, p. 120)

Um outro prisma a ser observado alude ao fato das préaticas educativas possuirem
modelos de acao que se referem a atividades conduzidas e estruturadas por representacdes, tais
como as representacdes da natureza da pratica docente, que conferem sentido & atividade
educativa, bem como definem, estruturam e orientam as agdes; e as representacdes relativas as
finalidades do ensino (TARDIF, 2014).
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Para Abdalla (2006), a representacdo mental da realidade, seja fragmentada ou integral,
é resultado de uma construcéo ativa, através da explicacdo da relacdo entre o pensamento e a
acao.

Percebe-se que a acdo da préatica pedagdgica na formacéo inicial em contexto escolar é
permeada por representagdes adquiridas no decorrer do processo de aprendizagem do saber
profissional docente, que muitas vezes sdo produzidas por maltiplas relacfes estabelecidas
entre 0 seu percurso de vida; as intera¢cdes humanas e suas sutilezas; as experiéncias escolares
anteriores; a contemplacdo da pratica docente dos formadores na IES; os conhecimentos
epistemoldgicos, metodoldgicos, entre outros, construidos na formacdo inicial; a observacéao da
pratica do docente na escola - seja através do estagio docente ou de programas tais como o
PIBID e o PRP; e a acao de ministrar aulas no contexto escolar - que demanda um planejamento
do conteudo, do objetivo, da metodologia, da avaliacdo e do resultado esperado, bem como
demanda habilidades e competéncias inerentes ao compartilhar do saber com um grupo
heterogéneo de estudantes, num dado momento histérico e num dado contexto escolar e social.

Assim, a pratica pedagogica apreendida durante o processo de aprendizagem do saber
profissional docente é conduzida e estruturada por uma gama de representacdes que possuem
continuidades, rupturas e contradi¢c@es inerentes a propria acdo humana, bem como sofre
alteracbes com relacdo ao tempo, ao contexto e as mudancas sociais.

Tardif (2014), ainda aponta que a pratica educativa cotidiana constitui a base para

validacao das competéncias docente. Deste modo:

[...] a prética é como um processo de aprendizagem através do qual os professores e
professoras retraduzem sua formagdo anterior e a adaptam a profissao, eliminando o
que lhes parece inutilmente abstrato ou sem relagdo com a realidade vivida e
conservando o que pode servir-lhes, de uma maneira ou de outra, para resolver os
problemas da préatica educativa. (TARDIF, 2014, p.181)

O quanto antes se iniciar a pratica pedagdgica, compreendida como unidade tedrico-
pratica, no contexto escolar, durante a formacdo inicial, melhor sera para a aprendizagem da
profissdo docente, haja vista o desenvolvimento de habilidades e competéncias da propria acdo
docente. Esta proposi¢do, configura-se uma antecipacdo da inducdo a docéncia (FLORES,
2000), que se refere aos primeiros anos de atividade profissional e suas aprendizagens.
Entretanto, Flores (1999), destaca que no contexto escolar a indugdo assume especificidades,
pois é repentina e abrupta, assim o professor iniciante assume 0S mesmos encargos de um

professor experiente num curto espaco de tempo.
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Por conseguinte, observa-se que a pratica pedagdgica é consolidada através da
experiéncia adquirida no contexto escolar através de interacdes humanas que ocorrem muitas
vezes em situacdes contingentes.

A formacao inicial necessita ter como meta habituar os estudantes, futuros professores,
a prética profissional docente e a fazer deles profissionais que refletem sobre sua ac¢do. Para
tanto, a formacéo inicial de professores precisa convergir a formacdo cultural (geral) e a
formacgdo cientifica (disciplinar), através de disciplinas contributivas (psicologia da
aprendizagem, sociologia da educacéo, didatica etc.), vinculando-as a formacdo pedagdgica
diretamente relacionada a pratica (TARDIF, 2014).

No Brasil a imersdo no contexto escolar ocorre nos cursos de formagéo inicial de
professores através do estagio, e dos programas Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID) e Programa Residéncia Pedagdgica (PRP). Estes programas fazem parte das
politicas publicas de formacdo docente, desenvolvidas pelo Ministério da Educacdo (MEC) e a
Coordenacgdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), com o intuito de
aperfeicoar a formacéo de professores através do contato do licenciando com a préatica docente
no espaco escolar, bem como promover uma interacao entre a universidade e a escola.

Entretanto, os programas PIBID e PRP ndo fazem parte do curriculo dos cursos de
formagé&o inicial docente, bem como nédo abrangem todas as IES e nem englobam todos os
estudantes dos cursos de formacéo inicial de professores, 0 que compromete a isonomia na
oferta de uma formacdo de qualidade, pois para que se tivesse isonomia o PIBID e o PRP
deveriam ser ofertados para todas as IES com cursos de licenciatura e para todos os
licenciandos, bem como deveriam fornecer bolsa de estudos para todos os envolvidos, e ndo s6
para uma parte dos participantes como ja acontece por meio de edital. Desta forma, a isonomia
seria garantida e haveria uma maior qualidade na oferta do ensino nos cursos de licenciatura.

Portanto, a construcdo de politicas publicas para a formagéo de professores, tais como
o PIBID e o PRP, tem o grande desafio com relacdo a expansdo destes programas, para que
sejam ofertados a todos os licenciandos, inclusive aos licenciandos que trabalham e estudam no
periodo noturno.

O estagio, de acordo com Pimenta (2012), é um dos elementos do curriculo do curso de
formacé&o de professores. Portanto, esse curriculo prepara o licenciando para o exercicio de uma
profissdo. Essa preparacdo € uma atividade tedrica, isto &, atividade cognoscitiva
(conhecimento) e teleoldgica (finalidades). E para que as finalidades sejam estabelecidas de

modo que antecipem uma realidade ideal, requer como ponto de partida o conhecimento
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(tedrico-prético) da realidade existente. Essa realidade existente (objetiva, pratica), entretanto,
ndo tem explicacdo nela mesma, pois enquanto realidade histdrico-social situada, tem sua
explicacdo no movimento da historia, da sociedade. Ou seja, é determinada por fatores sociais
que precedem, bem como lhe sdo exteriores. Deste modo, a formacdo de professores é
compreendida como atividade tedrica, a qual teoria e pratica sdo indissocidveis, bem como
condicgdo essencial para a preparacdo do licenciando para transformar a realidade, pelo seu
trabalho, por sua atividade pratica (inseparavel da teoria), constituindo do seu exercicio
profissional uma praxis transformadora. Entretanto, o curso de formacao de professores (e nele
0 estagio), depende da opgdo de seus professores e coordenadores, pois também pode preparar
para uma praxis repetitiva, burocratica etc., na qual teoria e pratica sdo dissociadas (PIMENTA,
2012). Assim, a formacao inicial de professores somente compreendera a unidade tedrico-
pratica, dependendo do lado que o curso de licenciatura opta por estar, se a servico de uma
praxis transformadora ou a servigo de uma praxis repetitiva e burocrética.

De acordo com Felicio (2014), o PIBID contextualiza as disciplinas do curso de
licenciatura, visto que a movimentacdo antecipada entre universidade e escola contribui para
que os licenciandos problematizem nas aulas, na IES, as situac@es de ensino e de aprendizagem
vivenciadas no cotidiano escolar das Escolas de Educacdo Basica. Essa problematizacdo, por
sua vez, proporciona momentos produtivos de reflexdo critica que colaboram para uma melhor
formagao docente, pois valoriza a articulacdo entre o conhecimento especifico da &rea e o saber
pedag6gico, necessarios para uma eficiente transposicao didatica (FELICIO, 2014), isto &, para
uma adaptacdo de um determinado contetdo as finalidades de ensino e de aprendizagem.
Contudo, Felicio (2014), afirma também que é necessario reconhecer que o PIBID, ao propor a
articulacdo entre universidade e escola a partir de um vinculo mais igualitario, destaca algumas
fragilidades das licenciaturas, sobretudo aquelas que dizem respeito a inflexibilidade dos
curriculos que continuam afirmando um modelo de formacdo marcado pela polaridade
teoria/pratica (FELICIO, 2014). O que evidencia que o curso de licenciatura tem autonomia
para escolher o modo como seu curriculo, seu estagio, bem como o PIBID, sera planejado e
desenvolvido nas IES em parceria com as Escolas de Educacdo Bésica, se numa unidade
tedrico-pratica ou numa dissociacdo entre teoria e pratica.

Segundo Franca-Carvalho, Melo e Oliveira (2020), o PRP propicia que o residente
aprenda a docéncia residente experimentando a gestdo do cotidiano da sala de aula, planejando
e executando atividades através da elaboracdo de planos de aula, aplicagdo de sequéncias

didaticas, projetos de ensino e atividades de avaliagdo da aprendizagem dos estudantes. Estas
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intervencdes pedagogicas sdo planejadas em conjunto com os envolvidos no PRP
proporcionando momentos de formacgdo para que possam atuar dentro do espaco escolar,
atendendo as demandas da Escola de Educacdo Basica e dos seus estudantes. Desta maneira, 0s
residentes sdo formados sem separacdo dos principios praticos (ético e estético), tedricos e
politicos da préatica educativa, como meios de criar e de recriar novas formas de acdo docente
(FRANCA-CARVALHO; MELO; OLIVEIRA, 2020).

Entretanto, apesar do PRP abordar em seus objetivos - 0 exercicio ativo da relacdo teoria
e pratica, como veremos adiante nesta pesquisa, Costa e Goncalves (2020), ressaltam que 0
PRP vem ao encontro dos principios que propdem para a formacéo de professores um manual
de como fazer, ao invés, de propiciar que o processo formativo seja constituido pela valorizagdo
das vivéncias em sala de aula integrada com os conhecimentos teoricos. Isto se expressa quando
0 PRP em suas abordagens e acdes obrigatorias apela a apropriacdo analitica da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), de seus principios e fundamentos (COSTA; GONCALVES,
2020). Observa-se que a BNCC imposta no PRP foi duramente criticada por varias entidades
nacionais de educacdo, deste modo, posteriormente tanto a BNCC, quanto as manifestacfes
destas entidades serdo melhor analisadas neste estudo.

Assim, apreende-se que o desenvolvimento do PRP também depende da postura
assumida pela IES com relacdo a este programa, se 0 PRP terd um carater meramente
pragmatico ou se tera como principio norteador a unidade teérico-pratica.

Para um melhor entendimento de como é estabelecida na forma da lei a distribuicdo da
unidade tedrico-pratica nos cursos de licenciatura, importa destacar que, a Resolucdo CNE/CP
N° 2/2015 (ainda em vigor), que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagéo
inicial de professores para a Educacdo Béasica em nivel superior, em cursos de licenciatura,
estrutura as licenciaturas, respeitando a diversidade nacional e a autonomia pedagdgica das IES,

da seguinte forma:

§ 1° Os cursos de que trata o caput terdo, no minimo, 3.200 (trés mil e duzentas) horas
de efetivo trabalho académico, em cursos com duracdo de, no minimo, 8 (oito)
semestres ou 4 (quatro) anos, compreendendo: | - 400 (quatrocentas) horas de préatica
como componente curricular, distribuidas ao longo do processo formativo; Il - 400
(quatrocentas) horas dedicadas ao estagio supervisionado, na area de formagdo e
atuacdo na educacdo basica, contemplando também outras areas especificas, se for o
caso, conforme o projeto de curso da instituicdo; I11 - pelo menos 2.200 (duas mil e
duzentas) horas dedicadas as atividades formativas estruturadas pelos nucleos
definidos nos incisos I e 11 do artigo 12 desta Resolucéo, conforme o projeto de curso
da instituicdo; IV - 200 (duzentas) horas de atividades tedrico-praticas de
aprofundamento em dreas especificas de interesse dos estudantes, conforme nicleo
definido no inciso Il do artigo 12 desta Resolucdo, por meio da iniciagdo cientifica,
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da iniciagdo a docéncia, da extensdo e da monitoria, entre outras, consoante o projeto
de curso da instituicdo. (BRASIL, 2015)

Ja aResolucdo CNE/CP N° 2/2019, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para
todos os cursos de nivel superior de licenciatura destinados a formag&o inicial de professores
para a Educacdo Basica, institui que os cursos de licenciatura terdo carga horéria total minima
de 3.200 (trés mil e duzentas) horas, distribuidas em trés grupos a saber: Grupo | - 800
(oitocentas) horas, para base comum, que abrange conhecimentos cientificos, educacionais e
pedagogicos e alicerca a educacdo e suas articulagcbes com 0s sistemas, as escolas e as praticas
educacionais; Grupo Il - 1.600 (mil e seiscentas) horas, que compreende a aquisicdo dos
conteudos especificos das areas, componentes, unidades tematicas e conhecimentos da BNCC,
e para a propriedade pedagdgica desses contetdos; Grupo Il - 800 (oitocentas) horas, para a
realizacdo da préatica pedagdgica, igualmente subdivididas: a) 400 (quatrocentas) horas para o
estagio supervisionado, em contexto escolar real, de acordo com o Projeto Pedagdgico do Curso
(PPC) da instituicdo formadora; e b) 400 (quatrocentas) horas para a pratica dos componentes
curriculares dos Grupos | e |1, distribuidas no decorrer do curso, desde o seu inicio, de acordo
com o PPC da instituigdo formadora.

O Art. 15., paragrafo 3°, da Resolucdo CNE/CP N° 2/2019 evidencia que no Grupo IllI:

A prética deve estar presente em todo o percurso formativo do licenciando, com a
participacdo de toda a equipe docente da instituicdo formadora, devendo ser
desenvolvida em uma progressdo que, partindo da familiarizacdo inicial com a
atividade docente, conduza, de modo harménico e coerente, ao estdgio
supervisionado, no qual a pratica deverd ser engajada e incluir a mobilizacdo, a
integragdo e a aplicacdo do que foi aprendido no curso, bem como deve estar voltada
para resolver os problemas e as dificuldades vivenciadas nos anos anteriores de estudo
e pesquisa. (BRASIL, 2019b)

Entretanto os cursos de licenciatura ainda tém davidas se Resolugcdo CNE/CP N° 2/2019
tera continuidade, bem como estdo aguardando a sua revogacg&o, vigorando ainda as orientagdes
da Resolugédo CNE/CP N° 2/2015.

Compreende-se, assim que, para que os futuros professores se tornem profissionais que
refletem sobre sua agdo, devem estar inseridos no contexto escolar real para que tenham
vivéncias e experiéncias de docéncia, que comportem situagdes reais de ensino e seus
contingentes, bem como que abarquem interagcbes humanas legitimas, pois s6 assim os futuros
professores serdo capazes de reflexdes significativas que contribuirdo para a pratica pedagogica

e profissional docente.
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Contudo, sabe-se que o contexto escolar é essencialmente complexo, com estruturas de
funcionamento proprias, orientadas historica, social e politicamente atraves de leis, resolucoes,
decretos, regimento escolar, projeto-politico-pedagogico entre outros; permeado pelas relacdes
humanas que refletem hierarquias, culturas, diversidades, heterogeneidade, desigualdades,
contextos geograficos e sociais e tempos historicos; repleto de situacdes contingentes que se
estabelecem nestas relagdes; bem como possui o0 objetivo de desenvolver o processo de ensino
e aprendizagem para um determinado grupo heterogéneo de estudantes. Portanto, a insercao do
licenciado na escola deve prever todas estas varidveis, que juntas requerem um solido
conhecimento tedrico-pratico, capacidade de improvisacdo, bem como habilidades e
competéncias diversas para o alcance da finalidade escolar que é o ensino e a aprendizagem.

O ensino se desenvolve num contexto de inimeras interacdes que representam varios
condicionantes para a atuacdo docente, que estdo relacionados a situagdes concretas que nao
sdo suscetiveis de definicGes prontas, e que exigem improvisacdo e habilidade pessoal, bem
como capacidade para o enfrentamento de situa¢fes mais ou menos transitérias e variaveis. Por
isso, lidar com condicionantes e situacdes possui um carater formativo, possibilitando que o
docente desenvolva o habitus*, que permitira enfrenta-los. Assim, o habitus torna-se um estilo
de ensino (TARDIF, 2014).

O contexto escolar, nomeadamente a escola, é considerado um espaco de formacéo
docente, de desenvolvimento da aprendizagem da profissdo docente, na medida em que é
através das praticas pedagdgicas realizadas em sala de aula, das relagbes interpessoais
constituidas, da partilha entre seus pares, da praxis pedagdgica e da adaptacdo ao ambiente
escolar que se manifestam multiplas formas de aprendizado, que vao sendo instituidas ao longo
da carreira profissional.

Abdalla (2006), destaca que os docentes se (re) constroem na posicao de profissionais,
e que a escola, deste modo, torna-se a base da formac&o e do desenvolvimento docente através
do estabelecimento de discussdes, e da ressignificacdo das representacdes e necessidades dos
docentes para que eles possam produzir novas praticas.

Outro elemento formativo da experiéncia docente no contexto escolar se revela no ato

de retomada critica (retroalimentagdo) dos saberes construidos na formacao inicial e adaptagéo

4 Habitus, segundo Tardif (2014) se refere a “certas disposigdes adquiridas na e pela prética real”’; para uma melhor
compreensdo do conceito de habitus assumido nesta pesquisa, recorremos a Setton (2002), que apresenta o
conceito de habitus em Pierre Bourdieu (1982), que segundo a autora possui uma 6tica original a saber: “Habitus
é entdo concebido como um sistema de esquemas individuais, socialmente constituido de disposicfes estruturadas
(no sacial) e estruturantes (nas mentes), adquirido nas e pelas experiéncias praticas (em condigdes sociais
especificas de existéncia), constantemente orientado para funcdes e a¢bes do agir cotidiano. (SETTON, 2002, p.
63)



42

a profissdo, eliminando o que ndo se relaciona com a realidade escolar e conservando o que
convém (TARDIF, 2014). A retroalimentacdo é vivenciada durante a formacédo inicial,
especialmente quando o licenciando comeca seus primeiros contatos com o espaco escolar.

O espaco escolar € portanto, um espacgo concreto, socializado pelos modos de pensar,
decidir e avaliar, bem como um espaco de construcéo da identidade profissional, um contexto
de produgdo e formacdo docente, onde € possivel superar as necessidades pessoais e/ou
coletivas através da transformacao das condicGes de existéncia, articulando as representacoes e
o habitus®, através da resisténcia das representacdes do discurso e da construcdo de um novo
habitus (ABDALLA, 2006).

Novoa (2019) pondera, que a formacdo de professores demanda observar a construgdo
de uma identidade profissional, por meio do modo como o individuo constitui 0 seu percurso
na profissdo docente, atraves da reflexdo sobre as dimensfes pessoais, mas também sobre as
dimensdes coletivas docentes. Ndo se trata de requerer apenas as questdes praticas ou a
preparacao profissional, no sentido técnico ou aplicado, mas de abranger a complexidade da
profissdo em todas as suas dimensdes teoricas, simbdlicas, experienciais, ideoldgicas, politicas,
culturais, entre outras.

Abdalla (2006), ressalta que a construcdo da identidade profissional docente abrange a
conscientizacdo da liberdade, que é a “compreensdo critica de n6s mesmos, de nossos limites e
possibilidades” (ABDALLA, 2006, p. 93), a medida que produz possibilidade de acéo, isto é,
guanto mais o docente conhece sua realidade, através dos valores, tanto mais toma decisGes que
o0 leva a enfrentar os diversos obstaculos que se apresentam no contexto escolar.

Para isto, é imprescindivel estabelecer a necessidade de uma cultura® colaborativa, que
organize, de forma democratica, novas formas de dispor a escola, com o intuito de possibilitar

a ressignificacao das acGes docentes (ABDALLA, 2006). Em sintese é:

[...] necessario compartilhar as experiéncias pessoais e profissionais: a préatica, as
acles e condicdes de trabalho. Pois, quando analisamos as situagdes, juntos com 0s
outros, tomamos consciéncia de nossas intengdes e acdes na busca da inovacao, da
concretizacdo dos projetos pessoais/profissionais. (ABDALLA, 2006, p. 45-6)

Deste modo, as relagBes interpessoais com seus pares no espago escolar, numa

perspectiva de partilha dos conhecimentos construidos, experimentados e vivenciados se

5 Habitus se refere ao conceito de Pierre Bourdieu, “principios geradores de praticas distintas e distintivas”
(BOURDIEU, 1997, p. 22, apud ABDALLA, 2006, p. 16).

6 Cultura “é o processo pelo qual o homem acumula as experiéncias que vai sendo capaz de realizar”. (VIEIRA
PINTO, 1979, p. 123, apud ABDALLA, 2006)
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constituem um importante passo rumo a construcao da identidade profissional docente, para
producédo de possibilidades reais de acdo, diante das dificuldades impostas pelo contexto da
escola. Por isso, 0 estabelecimento de trocas de conhecimento e de experiéncias entre seus pares
e nas relacdes interpessoais no contexto escolar podem ser trabalhadas na formacéo inicial
docente através das préticas pedagogicas constituidas no estagio e/ou nos programas como 0
PIBID e o PRP, para uma praxis pedagdgica que possibilite a constituicdo de uma identidade

profissional docente. Portanto:

Socializar e tornar publicas as praticas induz os docentes a perceber que a pratica nao
é apenas uma responsabilidade pessoal de cada docente, mas um trabalho coletivo de
pensar 0 contexto e recriar um modo de atuar sobre ele. Assim considerada, ela deixa
de ser vista em sua dimensdo meramente individual e passa a fundar-se numa
dimensao publica/social/coletiva. (FRANCO, 2012, p. 24)

Neste sentido, pensar a formacéo profissional docente através da unidade tedrico-pratica
conduzird o futuro professor ao exercicio da praxis pedagogica, para a superacdo das
contradi¢Bes sociais, individuais e coletivas, bem como para a constru¢do da identidade
profissional docente, rumo a desalienacdo e emancipacdo humana, pois somente através da

praxis pode-se “ser” e “estar” verdadeiramente livre no desempenho da profissdo professor.
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3 POLITICA DE FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL

Refletir sobre a politica de formacdo de professores requer uma compreensdo da
complexidade que abarca a formacdo profissional docente, que se constitui em um processo
amplamente discutido por diversos pesquisadores contemporaneos com o intuito principal de
uma formacdo docente de qualidade capaz de dialogar e interagir dialeticamente com as
constantes mudancas, inovacdes, transformacdes e contradi¢cbes do mundo globalizado.

Para Novoa (2019), como mencionado anteriormente, pensar a formacédo de professores
demanda concentrar a aten¢do no modo como se constroi uma identidade profissional, como o
individuo constréi o seu percurso no interior da profissao docente, obrigando-o a refletir sobre
as dimensdes pessoais, mas também sobre as dimensdes coletivas dos professores. N&o se trata
de solicitar apenas as questdes praticas ou a preparacdo profissional, no sentido técnico ou
aplicado, mas de abarcar a complexidade da profissdo em todas as suas dimenses (tedricas,
experienciais, culturais, politicas, ideoldgicas, simbdlicas etc.).

Deste modo, pensar a abordagem de diversas variaveis na formacao docente abrange uma
formacédo holistica, na qual o professor é compreendido como pessoa, profissional e cidadao,
inserido num contexto historico-social. “Um professor tem uma historia de vida, é um ator
social, tem emocdes, um corpo, poderes, uma personalidade, uma cultura, ou mesmo culturas,
e seus pensamentos e acdes carregam as marcas dos contextos nos quais se inserem.” (TARDIF,
2000)

Oliveira-Formosinho e Formosinho (2018), ponderam que a experiéncia formativa
recupera através da reflexdo as experiéncias formativas anteriores para uma projec¢do reflexiva
e critica, na construcdo de um continuo educativo que flui, interage, se desconstrdi e reconstroi,
se recriando.

Nesta perspectiva, infere-se que a formagéo daqueles que escolheram a docéncia se inicia
na socializacdo primaria, na dimensdo familiar, perpassa nas vivéncias na escola enquanto
estudantes, passando pela opcéao de se tornar professor através da realizacdo de uma licenciatura
— formacado inicial, seguindo pelo inicio profissional da docéncia, passando pelo conhecimento
adquirido com os anos de experiéncia, bem como pelo desenvolvimento de estudos continuos
— formagéo continuada. Tornando-se assim, um todo inacabado, ndo havendo dissociagao entre
a formacéo inicial e continuada, encaminhando para uma formagao ininterrupta, numa analogia

com o préprio desenvolvimento humano.
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O processo de formacdo profissional docente ainda “integra tempos e conteudos
formativos; integra contextos, processos e realizagdes; integra os diversos atores.”
(OLIVEIRA-FORMOSINHO; FORMOSINHO, 2018, p. 22)

Portanto a formacdo de professores compreende toda a complexidade da propria vida: o
pessoal, o profissional e o coletivo sdo inerentes e a reflexdo critica do desenvolvimento de
todas estas dimensdes se constitui o continuo processo da formacdo docente.

Neste sentido, pesquisar como se caracteriza a politica de formacao de professores no
Brasil presume a mobilizacdo de um dado referencial tedrico que relacione dialeticamente as
bases legais e estruturais sobre o0 assunto a alguns dos principais pesquisadores sobre formacéo
docente, levando-se em conta toda a complexidade que abarca essa formagéo.

As politicas pertinentes a docéncia nos advertem que, politicas, documentos, leis, normas,
programas, sdo convergéncias de diferentes fatores e atuacdo do Estado e/ou de segmentos
sociais na educacdo, com raizes historicas, circunstanciais e culturais, que se conjugam em
dindmicas préprias a cada situacdo e época. As contradi¢des, diferenciagdes, contraposicdes,
conflitos, encontram na democracia espaco publico de lutas marcando presenca, mesmo que
com pesos variados, em escolhas governamentais. Ainda, entre a proposicao e o discurso da
politica, escrito ou falado, e sua consecucdo nas préaticas ha disposicdes de multiplos fatores e
a linearidade entre intenc@es e préticas dificilmente é mantida (GATTI; BARRETTO; ANDRE;
ALMEIDA, 2019b).

Assim, julgamos ser basilar nessa segunda secdo, o contexto da politica de formacéo de
professores no Brasil, do PRP no &mbito da politica de formacdo inicial de professores, do PRP
na UNIFAL-MG, bem como o aprofundamento de questdes relacionadas a unidade teérico-

pratica na formacao inicial docente.

3.1 0 CONTEXTO DA POLITICA DE FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL

As politicas de incentivo a formacéo de professores no Brasil objetivam desde uma maior
e melhor articulagdo entre a Universidade e Escola, entre espago de formacdo e espago de
trabalho, entre formacéo inicial e continuada, uma valorizagdo das licenciaturas e da pesquisa
em formacdo inicial de professores da Educacao Basica até uma formacao inicial de qualidade
para o desenvolvimento humano e sustentavel do pais, bem como para a concretizacdo de um
Estado soberano, democratico, justo, inclusivo e que propicie a emancipagao dos individuos e

grupos sociais, atento ao reconhecimento e valorizagao da diversidade (BRASIL, 2015).
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Na formacdo de professores no Brasil, a implementacdo de programas, tem sido
fomentada por politicas publicas com a intengdo de contribuir para a consolidagdo de uma
formacédo inicial e continuada de qualidade, com a finalidade de melhorar a unidade tedrico-
pratica nos processos formativos, 0 que nos interessa neste estudo.

Entretanto, para que possamos contextualizar a politica de formacéo de professores no
Brasil abordaremos, neste momento, um pouco sobre 0s governos que marcaram O
desenvolvimento destas politicas, iniciaremos com o governo de Fernando Henrique Cardoso
(1995 - 1998; 1999 - 2003), que teve apenas um Ministro da Educacdo, Paulo Renato Souza
(MINISTERIO DA EDUCAGCAO, 2022), durante todo seu governo. Segundo Oliveira (2009),
neste periodo, existiram diversas reformas que foram na contramdo dos direitos e garantias
obtidos com a Constituicdo Federal de 1988, tais como, a prioridade ao ensino fundamental na
politica de financiamento, via o estabelecimento do Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento
do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério (FUNDEF), pela emenda a
Constituicdo n° 14/06 e lei n® 9424/96. A criagdo deste Fundo, bem como de outras politicas
importantes na distribui¢do das competéncias e responsabilidades entre os entes federados em
educacdo, sé foi possivel por meio da Emenda Constitucional n® 14, de 12 de setembro de 1996,
que substituiu o amplo direito a educacdo, do nascimento a conclusao do ensino médio, sem o
limite de idade previsto na lei anterior, lei n® 5692/71, pela prioridade no ensino fundamental -
determinada, principalmente, pela forca do financiamento obrigatério - e a progressiva
universalizacdo do ensino médio. Naquela ocasido, a universalidade na conducdo de tais
politicas afirmada na Constituicdo Federal de 1988 passa a ser substituida pela priorizacdo aos
mais necessitados, a publicos-alvo particulares. As reformas implementadas na educacdo
brasileira nesse periodo resultaram na reestruturacao do ensino no Brasil quanto a organizacéo
escolar, a redefinicdo dos curriculos, a avaliacdo, a gestdo e ao seu financiamento. Sobretudo
na Educacdo Bésica, as mudancas realizadas redefiniram sua estrutura. Estas alteracdes na
legislagdo educacional brasileira tiveram como expressdo maior a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDBEN) n° 9.394, de 1996 (OLIVEIRA, 2009).

Segundo Shiroma, Moraes e Evangelista (2002, apud, COSTA; GONCALVES, 2020),
tiveram papel essencial no processo de aprovagdo da LDBEN os movimentos de politica
externa dos Estados Unidos e da Inglaterra, como também, organismos multilaterais
internacionais como o Banco Mundial, a Organizacdo das Nacgdes Unidas para a Educacéo, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO), o Programa das Nag¢des Unidas para o Desenvolvimento

(PNUD), entre outros, que enfatizavam que as reformas educacionais eram imprescindiveis
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para que a educacgdo se adequasse as necessidades das transformacbes da sociedade, melhor
dizendo, as reformas educacionais consolidaram o alinhamento das politicas educacionais as
pretendidas politicas econdmicas pelos reformistas neoliberais.

De acordo com Oliveira (2009), a descentralizacdo administrativa, financeira e
pedagogica foi a marca das reformas educacionais, resultando em expressivo repasse de
responsabilidades para o nivel local, mediante a transferéncia de acgbes e processos de
implementacao, atribuindo grande importancia a gestdo em educacao.

Assim, a principal normativa legal que ainda norteia a educacéo, bem como a formagéo
docente no Brasil é a LDBEN, que estabelece a estrutura da educacdo nacional, institui
responsabilidades e caracteriza cada modalidade e nivel educacional, recebendo até o momento
mais de duzentas reformulagdes distribuidas em varios artigos, em virtude de necessidades
circunstanciais e de novas demandas (GATTI, 2021).

O Art. 61 da LDBEN define-se em paragrafo tnico, incluido pela Lei n° 12.014, de 2009,
que:

A formac&o dos profissionais da educagéo, de modo a atender as especificidades do
exercicio de suas atividades, bem como aos objetivos das diferentes etapas e
modalidades da educacédo bésica, terd como fundamentos: | — a presenca de solida
formacao basica, que propicie o conhecimento dos fundamentos cientificos e sociais
de suas competéncias de trabalho; Il — a associacdo entre teorias e praticas, mediante
estagios supervisionados e capacitagdo em servico; Il — o aproveitamento da
formacdo e experiéncias anteriores, em instituicbes de ensino e em outras
atividades. (BRASIL, 1996)

Na politica de formacéo docente da LDBEN ha uma preocupacgdo com a unicidade teérico-
pratica, que se dara através de estagios e de capacitacdo em servico, ressaltando a importancia
da formacéo inicial e continuada, observada no § 1°, do Art. 62, da LDBEN, incluido pela Lei
n° 2.056, de 2009 a saber: “A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em regime
de colaboragéo, deverdo promover a formacdo inicial, a continuada e a capacitacdo dos
profissionais de magistério.”(BRASIL, 1996).

A respeito das politicas de formacéo de professores, € importante compreender 0s aspectos
tedricos que servem de base para 0s processos formativos, a identidade docente, bem como
conhecimentos e saberes imprescindiveis para esta formacao. Assim, a formacéo de professores
implica uma articulagdo entre o curriculo da formacéo inicial docente e o curriculo escolar,
devendo oferecer experiéncias através das quais os licenciandos possam associar 0S

conhecimentos pedagdgicos e da area de formacdo ao da préatica docente, relacionando o que
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se aprende na universidade e o que se desenvolve nas escolas (FRANCA-CARVALHO;
MELO; OLIVEIRA, 2020).

Apods a LDBEN, segundo Costa e Gongalves (2020), houve a necessidade de discussdo
sobre diretrizes para a formacdo de professores, logo, as Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCNSs) para a Formagéo de Professores, foram aprovadas em 2002 e buscavam romper com o
modelo de formacdo em vigor desde o periodo da Ditadura Militar (1964-1985), o dos
curriculos minimos baseados no esquema 3+1’, no qual a concentracdo da formacédo docente
ficava apenas no ultimo ano do curso, com o desenvolvimento das praticas docentes.

Assim, a Resolugdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002, instituiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacao Bésica, em nivel superior,

curso de licenciatura, de graduacdo plena, e no Art. 3° estabelecia que:

A formacgdo de professores que atuardo nas diferentes etapas e modalidades da
educacgdo bésica observard principios norteadores desse preparo para 0 exercicio
profissional especifico, que considerem: | - a competéncia como concep¢do nuclear
na orientacdo do curso; Il - a coeréncia entre a formacéo oferecida e a prética esperada
do futuro professor, tendo em vista: a) a simetria invertida, onde o preparo do
professor, por ocorrer em lugar similar aguele em que vai atuar, demanda consisténcia
entre o que faz na formacéo e o que dele se espera; b) a aprendizagem como processo
de construcdo de conhecimentos, habilidades e valores em interagdo com a realidade
e com os demais individuos, no qual sdo colocadas em uso capacidades pessoais; ¢)
0s contelidos, como meio e suporte para a constituicdo das competéncias; d) a
avaliagdo como parte integrante do processo de formacdo, que possibilita o
diagndstico de lacunas e a afericdo dos resultados alcancados, consideradas as
competéncias a serem constituidas e a identificacdo das mudangas de percurso
eventualmente necessarias. 11l - a pesquisa, com foco no processo de ensino e de
aprendizagem, uma vez que ensinar requer, tanto dispor de conhecimentos e mobiliza-
los para a acdo, como compreender o processo de construgdo do conhecimento.
(BRASIL, 2002, p. 2)

Ressalta-se que no periodo de 1996 a 2003, segundo Oliveira (2009), realizou-se 0 Exame
Nacional de Cursos (ENC-Provao), que era um exame aplicado aos formandos, com o objetivo
de avaliar os cursos de graduacao da Educacao Superior no que tange aos resultados do processo
de ensino-aprendizagem.

Em 2002, de acordo com Costa e Goncalves (2020), com a elei¢do de Luiz Inacio Lula da
Silva para a Presidéncia da Republica com posse no ano de 2003, de certa maneira, se conserva
o ideério reformista do governo de Fernando Henrique Cardoso, ainda que algumas politicas

educacionais se conduzissem a rumos mais progressistas, como discorrem Anadon e Gongalves

7 Segundo Gatti (2010), a formagéo popularmente denominada 3+1, se originou a partir da formagéo de bacharéis
com o acréscimo de um ano com disciplinas da area de educacdo para a obtencdo da licenciatura.
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(2018, apud, COSTA; GONCALVES, 2020) e mantido o movimento de descentralizacdo das
praticas de gestdo, efetuam-se mais estimulo e autonomia na condugdo dos processos
educacionais, discutem-se tempos, espacos, curriculos desde a diversidade de realidades
regionais, as mudancas se apresentam aos no cenario nacional ainda que representem, de forma
acertada, os embates postos em sociedade.

Com o governo Lula houve uma expansdo significativa do acesso ao ensino superior,
como veremos posteriormente, entretanto em outras epocas no Brasil também ocorreram um
aumento expressivo do ensino superior, em especial do sistema privado, a saber.

Segundo Michelotto, Coelho e Zainko (2006), no periodo da Ditadura Militar de 1964 a
1980 o nimero de matriculas no ensino superior aumentou quase dez vezes, entretanto 0s cursos
eram em grande parte particulares e as licenciaturas eram curtas. Contraditoriamente, no
periodo seguinte, de abertura politica e redemocratizacdo do pais (1980-1995), o sistema
apresentou um crescimento puramente vegetativo. Em 1980, havia 882 instituicGes de ensino
superior no pais. Em 1995, apenas 12 institui¢cfes tinham se anexado ao sistema, computando
um modesto crescimento de 1,36% no periodo. A partir de 1995 houve um enorme crescimento
do ensino superior no Brasil, em razéo do crescimento da rede privada e, em virtude do processo
de diversificagdo das instituicdes. De acordo com o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), no Brasil o sistema privado cresceu 151,6% de 1996 a
2004 (MICHELOTTO; COELHO; ZAINKO, 2006).

O governo de Luiz Inécio Lula da Silva (2003-2006; 2007-2011), teve como Ministros
da Educacao Cristovam Buarque (2003-2004), Tarso Genro (2004-2005) e Fernando Haddad
(2005-2012), que seguiu por um periodo no governo Dilma Rousseff, como veremos
posteriormente (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2022). Ressalta-se que no governo Lula, foi
criado o documento “Uma Escola do tamanho do Brasil”, que enfatizava a necessidade de
ampliacdo do acesso a educacdo superior para todos o0s que a ela demandarem e anunciava uma
universidade comprometida com a inclusdo social. Necessitava-se reverter o processo de
deterioracdo intensa que atingia o ensino superior desde os anos 90, a diminuicdo dos
investimentos publicos em educagdo em todos 0s niveis e 0s consecutivos cortes orgamentarios
que atingiram bastante o sistema universitario federal, impedindo sua expanséao e provocando
0 sucateamento das universidades existentes (MICHELOTTO; COELHO; ZAINKO, 2006).

Assim, segundo Michelotto, Coelho e Zainko (2006), com o reconhecimento do papel
estratégico das universidades, em especifico as do setor publico, para o desenvolvimento

econémico e social do pais, 0 governo Lula tomou varias medidas objetivando a expansao da



50

oferta de ensino superior, sobretudo o publico, através do Programa Expandir, desenvolvido
pela Secretaria de Educacéo Superior do MEC, previa-se a criacdo de dez universidades federais
(duas a partir do zero, duas através do desmembramento de universidades existentes e seis a
partir de escolas e faculdades especializadas) e 43 campi universitarios em diversas regides do
pais.

As propostas de “expansdo” ndo se limitaram, entretanto, as criagdes de novas
universidades publicas e novos “campi”, mas abarcavam também a ampliacdo do acesso nas
instituices privadas por meio do Programa Universidade para Todos (PROUNI), por meio de
renlncia fiscal, as instituicbes privadas ofertavam bolsas para alunos desfavorecidos
(MICHELOTTO; COELHO; ZAINKO, 2006).

O PROUNI, foi criado pelo Governo Federal em 2004 e instituido pela Lei n® 11.096, em
13 de janeiro de 2005, com a finalidade de conceder bolsas de estudo integrais e parciais em
cursos de graduacao e sequenciais de formacao especifica, em institui¢des privadas de educacao
superior, oferecendo, em contrapartida, isencdo de alguns impostos aquelas instituicdes de
ensino que aderem ao Programa (PROUNI, 2010, apud PEREIRA; SILVA, 2010).

Entretando, de acordo com Michelotto, Coelho e Zainko (2006), ainda no governo Lula,
foram definidas estratégias conflitantes com as prioridades estabelecidas para o periodo de 2003
a 2006, tal como a politica de avaliacdo articulada com a regulacdo que elaborou e instituiu o
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (SINAES), que foi debatido com a
sociedade, aprimorado e regularizado pela Lei n° 10.861, de 14 de abril de 2004 e Portaria MEC
n°2.051, de 09 de julho de 2004. Contudo, simultaneamente as discussdes do SINAES e perante
a necessidade de se reconsiderar o papel da universidade brasileira, diversos encontros foram
realizados, dentre os quais ressalta-se: “Por que e como Reformar a Universidade Brasileira”,
em agosto de 2003, e a “Universidade XXI”, semindrio internacional realizado em novembro
de 2003, ambos em Brasilia, com o intuito de fornecer elementos para uma reforma universitaria
no Brasil.

De acordo com Pereira e Silva (2010), o Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB),
caracteriza-se, desde 2005, como outra politica de expansdo de acesso ao ensino superior, foi
estabelecido pelo Decreto n° 5.800, de 8 de junho de 2006, se trata de um sistema integrado por
universidades publicas que oferta cursos superiores para camadas da populagdo que tém
dificuldade de acesso a formacao universitaria, através do uso da educacgdo a distancia. O

publico em geral é acolhido, entretanto os professores que trabalham na Educacdo Bésica tém
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prioridade de formac&o, seguidos dos dirigentes, gestores e trabalhadores em Educagdo Bésica

dos estados, municipios e do Distrito Federal (UAB, 2010, apud, PEREIRA; SILVA, 2010).
Ainda no ano de 2006, institui-se as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de

Graduacao em Pedagogia, licenciatura, com a Resolucdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006,

e no Art. 4° destaca que:

O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacéo de professores para
exercer fungdes de magistério na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacao
Profissional na area de servicos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagdgicos. (BRSAIL, 2006, p. 2)

As DCNs para a licenciatura em Pedagogia de 2006 ainda estabelecem no Art. 7° que:

O curso de Licenciatura em Pedagogia tera a carga horaria minima de 3.200 horas de
efetivo trabalho académico, assim distribuidas: I - 2.800 horas dedicadas as atividades
formativas como assisténcia a aulas, realizacdo de semindrios, participacdo na
realizacdo de pesquisas, consultas a bibliotecas e centros de documentacéo, visitas a
instituicdes educacionais e culturais, atividades praticas de diferente natureza,
participacdo em grupos cooperativos de estudos; Il - 300 horas dedicadas ao Estagio
Supervisionado prioritariamente em Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, contemplando também outras &reas especificas, se for o caso, conforme
0 projeto pedagdgico da institui¢do; Il - 100 horas de atividades teérico-praticas de
aprofundamento em &reas especificas de interesse dos alunos, por meio, da iniciacao
cientifica, da extensdo e da monitoria. (BRASIL, 2006, p. 4)

Ainda no governo Lula, no ano de 2007, o Programa de Apoio a Planos de Reestruturagéo
e Expansédo das Universidades Federais (Reuni) foi instituido pelo Decreto n® 6.096, de 24 de
abril de 2007, e se refere a uma das acBes que compdem o Plano de Desenvolvimento da
Educacdo (PDE) (REUNI, 2010, apud PEREIRA; SILVA, 2010). De acordo com o site® oficial
do Reuni (apud PEREIRA; SILVA, 2010), o programa considera 0 aumento de vagas nos
cursos de graduacdo, a ampliacdo da oferta de cursos noturnos, a promocao de inovacoes
pedagdgicas e o0 combate a evasao, entre outras metas com o intuito de reduzir as desigualdades
sociais no pais.

Oliveira e Leiro (2019) destacam que duas leis foram importantes para a consolidagéo das
politicas de formacao de professores no Brasil em 2007, a saber. Em 20 de junho de 2007, a
Lei n®11.494 expandiu o Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF) para o Fundo de Manutengédo e Desenvolvimento da

Educacao Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educagcdo (FUNDEB) estendendo assim

8 https://reuni.mec.gov.br/o-que-e-o-reuni
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para professores da Educacéo Infantil e do Ensino Médio os fundos antes previstos apenas para
formagé&o de professores do Ensino Fundamental. A Lei n® 11.502, de 11 de julho de 2007 altera
as competéncias e a estrutura organizacional da CAPES, determinando no Art. 2° que a CAPES
subsidiara 0 MEC na elaboracdo de politicas e no desenvolvimento de atividades de suporte
para a formacéo de professores da Educacdo Basica e Superior. Quanto a Educacdo Bésica, a
intencdo é induzir e promover a formacgdo inicial e continuada, que podera ser através de
convénio com estados, municipios e Distrito Federal e exclusivamente por meio de convénios
com as IES publicas e privadas.

O Decreto n° 6.310 de 20 de dezembro de 2007, regulamenta a acdo da CAPES. Dentre
as finalidades, estdo a articulacdo das politicas de formacéo de professores e a producdo de
programas de atuacdo setorial ou regional com a mesma finalidade (OLIVEIRA; LEIRO, 2019).

Uma acdo bem-sucedida de fomento a formacdo inicial de professores da CAPES,
regulamentada por meio da Portaria MEC n° 38 de 12 de dezembro de 2007, se refere ao PIBID,
que foi posteriormente alterado pelo Decreto n® 7.219/2010, com o intuito de qualificar
estudantes de licenciatura para o trabalho nas escolas proporcionando por meio de projetos bem
dirigidos e selecionados seu aperfeicoamento em préticas escolares, gerando maior interacao
universidade-escolas (GATTI; BARRETTO; ANDRE; ALMEIDA, 2019b).

Assim, o PIBID ¢é compreendido “como espago para a efetiva relagdo entre a teoria e a
pratica na perspectiva da problematizacdo, da reflexdo-acdo-reflexdo, uma vez que a
permanéncia do licenciando na escola acontece de forma mais perene.” (FELICIO, 2014, p.
426).

Oliveira e Leiro (2019), relatam que em 29 de janeiro de 2009, publica-se o Decreto n°
6.755, que estabelece a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da
Educacao Basica, assim como regulariza a atuacdo da CAPES, e tem como principios a garantia
da qualidade que devem ter os cursos de formacdo de professores; a articulagdo entre teoria e
préatica e indivisibilidade entre ensino, pesquisa e extensdo; o reconhecimento da escola como
espaco de formacdo; a necessidade de valorizacéo profissional do professor; a articulagao entre
formacdo inicial e continuada e entre os niveis de ensino. Para que estas finalidades se
cumprissem, institui-se os Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formacdo Docente,
regulamentados pela Portaria n® 883, de setembro de 2009, que séo Orgédos colegiados com a
funcgéo de organizar a formagé&o inicial e continuada dos profissionais da Educagéo Basica. Para
tanto, sdo encarregados da elaboracdo de planos estratégicos, conforme os diagnosticos

realizados da formacdo inicial e continuada dos professores da Educacdo Bésica no Brasil.
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De acordo com Reis, André e Passos (2020) em junho do ano de 2009 o MEC constitui,
através da Portaria Normativa n® 9/2009, o Plano Nacional de Formacdo de Professores da
Educacdo Basica — PARFOR, o qual, proporciona acdes entre 0 MEC e a CAPES, vinculado
com os estados e municipios e as IES publicas para estruturarem a formacao inicial e continuada
dos professores que j& atuam nas respectivas redes publicas de ensino de Educacdo Bésica e
gue ndo possuem a formacéo adequada estabelecida pela LDBEN 9394/96.

Gatti (2021), elucida que o PARFOR integra o Plano de Acdes Articuladas — PAR de
2007, proposto pelo Plano de Desenvolvimento da Educacdo — PDE também do ano de 2007,
bem como que almejava integrar um conjunto de programas para organizar melhor o proprio
sistema educacional, entretanto, essa politica que aspirava ser articuladora acabou se
fragmentando em atividades paralelas por setores independentes do MEC, gerando algumas
sobreposicBes, bem como ha poucos dados sobre as implicacbes desses programas e atividades
diretamente na formac&o de professores e na Educacgdo Baésica.

Ainda no ano de 2009, de acordo com o site® do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira [s.d.], 0 Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), instituido
em 1998, com a finalidade de avaliar o desempenho escolar dos estudantes ao término da
Educacdo Bésica, em 2009, aperfeicoa sua metodologia e passa a ser utilizado como mecanismo
de acesso a educacéo superior.

Em 2010, no Gltimo ano de mandato do governo Lula, outra iniciativa de expansao do
acesso ao ensino superior se refere ao Fundo de Financiamento Estudantil (FIES), antes
denominado Fundo de Financiamento ao Estudante do Ensino Superior, segundo o site® do
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo [s.d.], o FIES foi criado em 1999 no governo
Fernando Henrique Cardoso, entretanto a partir de janeiro de 2010 passa sua operacionalizacao,
anteriormente efetuada pela Caixa Econémica Federal, para o Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagdo (FNDE), bem como cria-se inovagdes, tais como reducdo da
taxa de juros, criacdo e alargamento do periodo de caréncia e do periodo de amortizacao, bem
como de fluxo continuo, permitindo o financiamento em qualquer periodo do ano.

Ainda no ano de 2010 é estabelecida a Portaria Normativa n°® 2, de 26 de janeiro de 2010,
que funda e regulamenta o Sistema de Sele¢do Unificada (SiSU), que é um sistema

informatizado administrado pelo Ministério da Educacdo (MEC), para selecdo de candidatos a

® Disponivel em: https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-educacionais/enem. Acesso
em: set., 2022.
10 Disponivel em: https://www.fnde.gov.br/financiamento/fundeb/area-para-gestores/dadosestatisticos/item/4752
-histérico. Acesso em: set. 2022.
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vagas no ensino superior disponibilizadas pelas InstituicGes de Ensino Superior (IES) pablicas
dele participantes (BRASIL, 2010a).

No Art. 1° § 1° da Portaria Normativa n°® 2/2010, destaca-se que: “A selecdo dos
candidatos as vagas disponibilizadas por meio do SiSU seré efetuada com base nos resultados
obtidos pelos estudantes no Exame Nacional do Ensino Médio - ENEM, a partir da edicdo
referente ao ano de 2009.” (BRASIL, 20104, p. 1)

Posteriormente, ja& no governo Dilma Rousseff, o SiSU foi modificado pela Portaria
Normativa n° 21, de 5 de novembro de 2012, bem como recebeu emendas posteriores, que nao

serdo aprofundadas neste estudo.

Dilma Rousseff (2011- 2014; 2015-2016) ¢ eleita a primeira Presidenta do Brasil, e em
seu governo teve como Ministros da Educacdo, respectivamente, Fernando Haddad (2005-
2012), como mencionado anteriormente seguiu como ministro do governo Lula para o governo
Dilma, Aloizio Mercadante (2012-2014), Henrique Paim (2014-2015), Cid Gomes (2015-
2015), Renato Janine Ribeiro (2015-2015), Aloizio Mercadante (2015-2016) e José Mendonca
Bezerra Filho (2016-2018), que seguiu por um periodo no governo de Michel Miguel Elias
Temer Lulia, entdo vice-presidente de Dilma Rousseff, como veremos posteriormente
(MINISTERIO DA EDUCACAO, 2022).

Segundo Oliveira e Leiro (2019), no ano de 2011, a Rede Nacional de Formagéo
Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacdo Béasica Publica é estabelecida pela
Portaria do MEC n° 1.328, de 22 de setembro de 2011, revogando a anterior de 2009 e
deslocando a coordenacdo do Comité Gestor da Rede para o Comité Gestor da Politica Nacional
de Formacdo Inicial e Continuada de Profissionais da Educacdo Basica, passando a ter a funcao
de elaborar, coordenar e avaliar as a¢fes e os programas do MEC, da CAPES e do Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE).

No ano de 2015, segundo mandato do governo Dilma Rousseff, a educacéo é priorizada
sob o lema “Brasil, Patria Educadora”, e nesta época institui-se a Resolucdo do Conselho
Nacional de Educacdo/Conselho Pleno (CNE/CP) n° 02/2015, que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacéo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos
de formacao pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacéo

continuada, que no Art. 5° destaca que:

A formacgao de profissionais do magistério deve assegurar a base comum nacional,
pautada pela concepcgdo de educagdo como processo emancipatorio e permanente,
bem como pelo reconhecimento da especificidade do trabalho docente, que conduz a
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praxis como expressdo da articulagdo entre teoria e pratica e a exigéncia de que se
leve em conta a realidade dos ambientes das instituicdes educativas da educagéo
bésica e da profissdo. (BRASIL, 2015)

Observa-se que a Resolucdo CNE/CP n° 02/2015 ja menciona a base comum nacional,
que deve ser assegurada por meio de conteudos que poderdo ser organizados em areas
interdisciplinares, compostos em nucleos especificos da formacgéo, primando pela identidade
dos cursos, pela inseparabilidade entre teoria e préatica e entre ensino e pesquisa (OLIVEIRA,;
LEIRO, 2019). Tal base comum nacional posteriormente serd implantada na Educagéo Bésica,
bem como devera ser acatada pelas IES na formacdo de professores, como veremos mais
adiante.

Em 09 de maio de 2016, institui-se entdo, o Decreto n° 8.752/2016, que dispde sobre a
Politica Nacional de Formacédo dos Profissionais da Educacdo Bésica e no Art. 2° determina
que:

Para atender as especificidades do exercicio de suas atividades e aos objetivos das
diferentes etapas e modalidades da educacdo bésica, a formacédo dos profissionais da
educacdo terd como principios: [...] V - a articulacdo entre teoria e pratica no processo
de formagdo, fundada no dominio de conhecimentos cientificos, pedagdgicos e
técnicos especificos, segundo a natureza da funcdo; VI - a articulacdo entre formacéo
inicial e formag&o continuada, e entre os niveis, as etapas e as modalidades de ensino;
VII - a formagdo inicial e continuada, entendidas como componentes essenciais a
profissionaliza¢o, integrando-se ao cotidiano da instituicéo educativa e considerando
os diferentes saberes e a experiéncia profissionais; [...] XII - 0s projetos pedagégicos
das instituicbes formadoras que reflitam a especificidade da formacdo dos
profissionais da educacdo basica, que assegurem a organicidade ao trabalho das
diferentes unidades que concorram para essa formacdo e a sdlida base tedrica e
interdisciplinar e que efetivem a integracdo entre teoria e as praticas profissionais.
(BRASIL, 2016a)

Observa-se que a preocupacao com a unicidade tedrico-pratica permeia 0s documentos
legais dos anos de 2015 e 2016, relativos a formacéo de professores, pois tanto teoria quanto
pratica nestes documentos possuem igual grau de relevancia nesta formacdo, portanto, um
maior prestigio de um em relacdo a outro implicaria em uma perda significativa da qualidade
na formacdo docente. Neste sentido, Formosinho (2009) corrobora ressaltando que o
conhecimento préatico e pragmatico se manifesta nas trajetorias e nas experiéncias de vida das
pessoas ou de grupos sociais, o seu didlogo com o conhecimento cientifico expande a ambito
do conhecimento. Este didlogo da origem a uma nova racionalidade, a uma outra forma de
conhecimento que é ao mesmo tempo mais reflexivo e mais pratico, mais democratico e mais

emancipador do que qualquer um deles isolado.
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Contudo, ainda no ano de 2016, mais especificamente em 31 de agosto de 2016, a
Presidenta Dilma Rousseff sofre um impeachment, por dendncia de crime de responsabilidade,
resultando na sua cassacao, o que foi considerado um Golpe de Estado.

Costa e Gongalves (2020), assim discorrem sobre o Golpe:

O golpe parlamentar sofrido pela presidenta instituiu outros rumos para as politicas
de formacdo de professores no Brasil onde a mudanca no direcionamento politico
demarcou as mudancas que viriam para as politicas educacionais. O entdo vice-
presidente Michel Temer assume a Presidéncia do Brasil em agosto de 2016, e em seu
discurso de posse ja manifesta suas intencBes para as politicas educacionais.
Pertencente a um partido conservador e neoliberal, o MDB (Movimento Democratico
Brasileiro), o ex-vice-presidente demonstra em seus discursos que a agenda do “novo”
governo sera alinhada com os ideais de seu partido. Entéo, € not6rio constatar que as
transformacdes educacionais seguirdo pelos caminhos neoliberais, sendo perceptivel
a presenca de premissas reformistas no discurso defendido por Temer. (COSTA;
GONCALVES, 2020, p. 313-4)

Assim, apds o golpe, o entdo vice-presidente de Dilma Rousseff, Michel Miguel Elias
Temer Lulia (2016-2019) torna-se o Presidente do Brasil, e neste cenario mantém do governo
Dilma o Ministro da Educacdo José Mendonca Bezerra Filho (2016-2018), como relatado
anteriormente, e posteriormente nomeia como Ministro da Educagdo Rossieli Soares da Silva
(2018-2018) (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2022).

A partir dai comegam os retrocessos nas politicas de formacdo de professores, sem
contar que neste periodo é sancionada a Lei de Responsabilidade das Estatais, Lei n°
13.303/2016 (BRASIL, 2016c), diminuindo o poder do governo na interferéncia quanto as
decisdes dessas institui¢des, entretanto este € um assunto que ndo aprofundaremos neste estudo,
e que foi mencionado para que possamos avaliar inicialmente a dimenséo das intengdes tacitas

com o golpe.

Entdo, em 2017, hd uma modificacdo da LDBEN, referente a formacdo de professores,

que ocorre com a Lei 13.478/2017, atraves do acréscimo do Art. 62-B, a saber:

Art. 62-B. O acesso de professores das redes publicas de educacéo béasica a cursos
superiores de pedagogia e licenciatura sera efetivado por meio de processo seletivo
diferenciado. § 1°Teréo direito de pleitear 0 acesso previsto no caput deste artigo os
professores das redes publicas municipais, estaduais e federal que ingressaram por
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concurso publico, tenham pelo menos trés anos de exercicio da profissao e ndo sejam
portadores de diploma de graduacéo. (BRASIL, 1996, p.41)

Ainda no ano de 2017, ha a incluséo do 8§ 8°no Art. 62 da LDBEN acrescentado pela
Lein® 13.415/2017, que define que “os curriculos dos cursos de formac&o de docentes terdo por
referéncia a Base Nacional Comum Curricular.” (BRASIL, 1996). Com a inclusdo deste artigo,
abriu-se precedentes para a instituicdo da BNCC e de documentos posteriores que determinam
que a Base Nacional Comum Curricular seja estabelecida nos curriculos das IES na formacéo
de professores, que posteriormente serdo melhor discutidos aqui.

De acordo com Costa e Gongalves (2020), em outubro de 2017 também houve uma
apresentacdo sobre a Politica de Formacéo de Professores do MEC, realizada pela ex-secretaria-
executiva Maria Helena Guimaraes de Castro e pelo, entdo, ministro Mendonca Filho, que
compreendia em um conjunto de slides que demonstrava as intengdes do MEC para a formagéo
de professores no pais, com a premissa “A qualidade das aprendizagens depende da qualidade
do trabalho do professor”.

O discurso desta apresentacdo se iguala as proposicdes das reformas educacionais dos
anos 1990, uma vez que o discurso que permeava tais reformas revelava uma necessidade de
investimento na formacdo de professores que resultaria na melhoria da educagdo, bem como
num melhor desempenho nas avaliacGes nacionais, semelhante ao que se percebe na logica de
custear apenas o0 que da retorno, o que implica o carater neoliberal dessa proposta (COSTA;
GONGCALVES, 2020).

Assim, para a implantacdo da BNCC foi organizado um movimento denominado
Movimento pela Base, que de acordo com o site deste movimento, trata-se de “uma rede ndo
governamental e apartidaria de pessoas e instituicdes, que desde 2013 se dedica a apoiar a
construgdo e implementagdo de qualidade da BNCC e do Novo Ensino Médio.”
(MOVIMENTO PELA BASE, [s.d.])

N&ao podemos deixar de mencionar que o0 Movimento pela Base tem como mantenedores
e parceiros institui¢des privadas, tais como Banco Ital e Fundag¢do Lemann, entre outros, bem
como gue este movimento tem atuado na elaboracédo de politicas publicas para a educacdo no
Brasil para a manutencdo dos interesses da classe dominante, e que isto ndo seria possivel no
governo Dilma sem um dialogo com os representantes da educacao, entdo o golpe seria perfeito
para as modificagOes educacionais de interesse destas institui¢oes privadas.

Neste sentido, os valores empresariais e mercantis, da producdo, do lucro e da

competicdo ocuparam o setor econdmico e outros dominios da organizacdo social, bem como
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o0 setor da administracdo publica, se utilizando da propagacéo da ideia de que o setor publico é
ineficiente e de que a logica de mercado e do funcionamento empresarial constituem a solucéo
para a sua modernizacao e eficacia. Esta l6gica neoliberal na educacédo publica se caracteriza
por ideias que apelam pela eficiéncia, qualidade, eficicia, exceléncia, entre outros,
reivindicando que as instituicbes publicas operem semelhantemente as instituicGes privadas.
(FORMOSINHO, 2009).

Entdo, neste cenario de atuacao do setor privado no setor publico, a BNCC é sancionada
em 22 de dezembro de 2017 através da resolucdo CNE/CP n° 2, estabelecendo a sua
obrigatoriedade em toda a Educacdo Bésica. Destaca-se que a BNCC é instituida para a
Educacéo Infantil e para todo o Ensino Fundamental, sem o Ensino Médio. Entretanto o Ensino
Médio ganha uma nova roupagem e passa a ser denominado Novo Ensino Médio, que de acordo
com o site do MEC, foi implantado a partir da instituicdo da Lei n® 13.415/2017, que modificou
a LDBEN/2016, alterando a estrutura do ensino médio, ampliando o tempo minimo do
estudante na escola de 800 horas para 1.000 horas anuais (até o ano de 2022) e determinando
uma nova organizacdo curricular, com mais flexibilidade, que observe uma BNCC e a oferta de
diversas possibilidades de escolhas aos estudantes, os itinerarios formativos, com enfoque nas
areas de conhecimento e na formagéo técnica e profissional (PORTAL MEC, [s.d.]).

A implantacdo da BNCC é amplamente criticada, em especial, segundo a ANPED,
Associcdo Nacional de Po6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (2018) pela nocdo de

competéncias dissociada do conteudo, a saber:

Reiterar que cabe a escola desenvolver competéncias em relagdo ao “saber fazer”
esvaziando seu conteido é uma forma de negar o que ha de mais avangado no campo
da ciéncia, da cultura e da arte para a maioria da populago brasileira. E negar a escola
como lugar de democratizacdo do saber, do conhecimento. A énfase na aprendizagem
para desenvolver competéncias, sabemos, esta articulada com as politicas que o Banco
Mundial e outros organismos internacionais vém desenvolvendo nos ultimos tempos,
e tem a ver com pensar a escola como se fosse uma empresa. Se 0 produto da empresa
escolar sdo estas aprendizagens, ela tem que ser medida e avaliada principalmente
pelos seus resultados. N&o ha uma preocupagdo com a formacéo integral do estudante,
com um desenvolvimento omnilateral dessas novas geragdes. Pelo contrério: se trata
de um desenvolvimento estreitamente ligado a inser¢do produtiva das novas geracdes.
Queremos uma educacdo que forneca ao conjunto das pessoas das classes
trabalhadoras condi¢des de compreender e transformar suas vidas e com acesso amplo
e democratico aos conhecimentos historicamente acumulados pela sociedade.
Portanto, manifestamos nossa insatisfacdo com uma base nacional comum curricular
que retira a centralidade do conhecimento escolar em favor de um saber-fazer que
desarticula teoria e pratica, tomando esta Ultima no sentido mais imediato e restritivo
de um suposto saber-fazer. (ASSOCIACAO NACIONAL DE POS-GRADUACAO
E PESQUISA EM EDUCACAO, 2018, p.3)



59

Ainda segundo a ANPEd, Associcdo Nacional de Pds-Graduagdo e Pesquisa em
Educacdo (2018), de 2015 até o golpe de 2016 haviam debates com as entidades nacionais de
educacdo sobre a instituicdo de uma BNCC no Brasil, entretanto ap6s o golpe, mutila-se e
tranforma-se o texto até entdo em debate, bem como encerram-se os debates com estas
entidades que eram contra a proposta mutilada da BNCC, que até o golpe participavam destes
debates, bem como retira-se o Ensino Médio da BNCC, vejamos:

A retirada do ensino médio da proposta da BNCC da Educacdo Bésica ja aprovada,
[...] foi um fato simbolico, com um significado fundamental para a compreensao da
atual reforma por meio da MP746/16 que resultou na Lei 13.415/17. Esta etapa da
educacdo escolar brasileira foi, na pratica, desvinculada da Educagdo Baésica,
contrariando a LDB/ 1996, que considera o ensino médio, no interior de uma
concepcdo educacional avancada de educacdo bésica, uma das suas trés etapas,
indissocidvel das demais. A cisdo da educagdo basica, com o envio pelo MEC da
proposta de BNCC da educacéo infantil e do ensino fundamental sem o ensino médio,
cabe perguntar, foi dialogada com quem? A Unica versdo publica que o MEC
apresentou para a BNCC do ensino médio € a que foi entregue a0 CNE. Quem tornou
publico o debate foi 0 CNE e por isso podemos afirmar que a atual BNCC para o
Ensino Médio é uma versido piorada, reducionista e autoritaria. (ASSOCIACAO
NACIONAL DE POS-GRADUACAO E PESQUISA EM EDUCACAO, 2018, p.1)

Assim, neste contexto, no ano de 2018, surge o PRP, que é um programa integrante das
politicas publicas pontuais para formacéo de professores, através da Portaria CAPES 38/2018
(BRASIL, 2018b), que se trata de uma ac¢do da Politica Nacional de Formacéao de Professores,
concebida pelo MEC e a CAPES, em parceria com as IES, que possuem licenciaturas, e as
Escolas de Educacédo Basica, visando aprimorar a formacao tedrico-pratica do residente, a partir
da segunda metade do curso, bem como, entre outros, fomentar a adequacao dos curriculos dos
cursos de formacdo inicial docente da Educacdo Bésica as diretrizes da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC).

Destaca-se que a criagdo do PRP n&o era necessaria, pois o exitoso PIBID!! j4 realizava
atividades em contexto escolar, como veremos posteriormente neste estudo, contudo é sabido
que todas as modificacdes nas politicas de formacdo de professores, a partir deste periodo,
configuraram-se como retrocessos na educacéo, privilegiando uma formacéao voltada para os
interesses de manutencdo do status quo. Ressalta-se também que o PRP veio para auxiliar a
implantacdo da BNCC, em especial nos curriculos das licenciaturas, o que o PIBID néo

fomentava.

u COORDENAQAO DE APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NIVEL SUPERIOR. Editais e Selegdes —
PIBID. Disponivel em: https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/educacao-
basica/pibid/editais-e-selecoes. Acesso em: fev., 2023.


https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/educacao-%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20basica/pibid/editais-e-selecoes
https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/educacao-%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20%20basica/pibid/editais-e-selecoes
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Com a implantacdo do PRP prognosticava-se a abertura de 80 mil bolsas, contudo os
movimentos do Férum dos Coordenadores do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia (FORPIBID) pela manutencéo do PIBID, originaram na reconfiguracdo do PRP que
passou a dividir as bolsas com o PIBID (COSTA; GONCALVES, 2020).

Costa e Goncalves (2020), ressaltam ainda que, o PRP se manifesta enquanto
concretizacdo de demandas de dialogos anteriores realizados entre 0 CONSED Conselho
Nacional de Secretarios de Educacdao (CONSED), a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais
de Educacdo (UNDIME) e o MEC.

Desta forma, o PRP passa a integrar as acdes da Politica Nacional de Formacéo de
Professores da Educacdo Bésica definidas pelo Decreto n.° 8.752/2016, que traz no Art. 3°:
“VIII - assegurar que os cursos de licenciatura contemplem carga horaria de formacéo geral,
formacdo na area do saber e formacdo pedagdgica especifica, de forma a garantir o campo de
pratica inclusive por meio de residéncia pedagogica.” (BRASIL, 20162, p. 4).

Compreende-se que 0 PRP e o PIBID favorecem a insergéo do licenciando no contexto
escolar. Entretanto, observa-se que a legitimidade da formacdo inicial de professores ¢ da IES,
portanto o PRP e o PIBID deveriam ser garantidos e efetivados através dos curriculos dos cursos
de licenciatura e ndo apenas como programas paralelos as licenciaturas.

Posteriormente o governo do Presidente da Republica, Jair Messias Bolsonaro (2019-
2022), deu continuidade ao desmonte na educacao, iniciado pelo governo de Michel Temer, e
para que isto fosse garantido teve como Ministro da Educacao Ricardo Vélez Rodrigues (2019-
2019), Abraham Weintraub (2019-2020), Carlos Alberto Decotelli, chega a ser nomeado no
final de junho de 2020, entretanto ndo toma posse, e Milton Ribeiro (2020-2022)
(MINISTERIO DA EDUCACAO, 2022). Contudo, o Ministro da Educagio Milton Ribeiro
pede exoneracdo do cargo no final de marco de 2022, devido escandalo de suposta corrupcao
no MEC. Entéo, o governo de Bolsonaro, diante deste cenério, coloca em seu lugar um ministro
interino, Victor Godoy Veiga (2022) (SCHIAFFARINO, 2022).

Assim, em 2019, a Resolugdo CNE/CP n° 2/2019, revoga a Resolu¢cdo CNE/CP n°
2/2015, que foi sancionada no governo Dilma, e estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo Inicial de Professores para a Educacdo Bésica, bem como institui a Base
Nacional Comum para a Formacéo Inicial de Professores da Educacdo Basica (BNC-
Formacdo), devendo ser empreendida em todas as modalidades dos cursos e programas de

formacéo de professores, direcionando assim, as IES na construcdo de seus curriculos para as
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licenciaturas, tendo como referéncia a implantacdo da Base Nacional Comum Curricular da
Educacdo Bésica (BNCC) (BRASIL, 2019b). No Art. 7° determina que:

A organizacdo curricular dos cursos destinados a Formacao Inicial de Professores para
a Educacdo Basica, em consonancia com as aprendizagens prescritas na BNCC da
Educacéo Bésica, tem como principios norteadores: | — compromisso com a igualdade
e a equidade educacional, como principios fundantes da BNCC; Il - reconhecimento
de que a formacdo de professores exige um conjunto de conhecimentos, habilidades,
valores e atitudes, que estdo inerentemente alicer¢ados na pratica, a qual precisa ir
muito além do momento de estagio obrigatorio, devendo estar presente, desde o inicio
do curso, tanto nos conteidos educacionais e pedagdgicos quanto nos especificos da
area do conhecimento a ser ministrado; Ill - respeito pelo direito de aprender dos
licenciandos e compromisso com a sua aprendizagem como valor em si mesmo e
como forma de propiciar experiéncias de aprendizagem exemplares que o professor
em formacdo poderd vivenciar com seus prdprios estudantes no futuro; IV -
reconhecimento do direito de aprender dos ingressantes, ampliando as oportunidades
de desenvolver conhecimentos, habilidades, valores e atitudes indispensaveis para o
bom desempenho no curso e para o futuro exercicio da docéncia; V - atribuigdo de
valor social a escola e a profissdo docente de modo continuo, consistente e coerente
com todas as experiéncias de aprendizagem dos professores em formacéo; VI -
fortalecimento da responsabilidade, do protagonismo e da autonomia dos licenciandos
com o seu préprio desenvolvimento profissional; VII - integracdo entre a teoria e a
pratica, tanto no que se refere aos conhecimentos pedagdgicos e didaticos, quanto aos
conhecimentos especificos da &rea do conhecimento ou do componente curricular a
ser ministrado. (BRASIL, 2019b)

Bem como no Art. 8° desta resolucdo, destaca-se os fundamentos pedagdgicos que 0s
cursos relativos a formacéo inicial de professores para a Educacdo Bésica devem ter, entre
outros: uma atuacdo didatico-metodolégica alinhada com a BNCC e o uso pedagogico das
inovagdes e linguagens digitais para o desenvolvimento de competéncias dos docentes em
formacgéo, em sintonia com as mencionadas na BNCC e com o mundo atual (BRASIL, 2019b).

A Resolucdo CNE/CP n° 2/2019, recebe muitas criticas dos pesquisadores em politicas
de formacéo de professores, de acordo com Reis, André e Passos (2020), as novas Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCNs) e Base Nacional Comum para a Formacdo Inicial de
Professores da Educacdo Basica (BNC-Formagédo) de 2019, sofreu alteracbes em relacdo a
anterior, opondo-se as conquistas do movimento dos professores a respeito dessas Diretrizes.
Nesta perspectiva, a Associacdo Nacional de PoOs-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo
(ANPED) defendendo a manutencédo das Diretrizes Curriculares Nacionais do ano de 2015,
destaca através do documento “Uma Formagdo Formatada™ que foi explicitado em audiéncia
publica do CNE em outubro de 2019, reforcando o que deve permanecer e denunciando
aspectos que contrariam as ponderacdes da Associagdo, tais como carater privado das politicas

educacionais, em detrimento do carater publico; exigéncia de uma formacdo de professores
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voltada as competéncias e habilidades individuais em prejuizo de uma concepcéo coletiva de
educacdo; proposta de formacgdo Unica para todo o pais, desconsiderando o Art. 211 da
Constituicao Federal, que prevé a organizacao dos sistemas de ensino em regime de colaboracao
entre Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios (BRASIL, 1988); e a centralidade nas
instrugcbes da BNCC, desconsiderando, assim, a capacidade de tomada de decisOes dos
professores e 0 acato aos desafios das escolas com suas diversidades.

Ainda em outubro de 2019, a Associacdo Nacional pela Formacéo dos Profissionais da
Educacdo (ANFOPE) e mais outras vinte e duas entidades nacionais de educacao publicaram o
texto “Contra a Descaracterizagao da Formagado de Professores: Nota das entidades nacionais

em defesa da Res. 02 /20157, criticando também a Resolu¢cdo CNE/CP n° 2/2019, vejamos:

A verséo 3 da Proposta de Reformulagdo da Resolucéo, apenas agora disponibilizada
pelo CNE, apresenta proposicdes que: destroem as politicas ja instituidas;
desconsideram a producdo e 0 pensamento educacional brasileiro ao retomarem
concepgdes ultrapassadas como a pedagogia das competéncias; apresentam uma viséo
restrita e instrumental de docéncia e negativa dos professores; descaracterizam os
nacleos formativos, a formagdo pedagdgica e a segunda licenciatura; ignoram a
diversidade nacional, a autonomia pedagdgica das instituicGes formadoras e sua
relacio com a educacdo bésica; relativizam a importancia dos estagios
supervisionados retrocedendo, desse modo, nos avangos que a area alcangcou com a
Resolugdo 02/2015. Repudiamos, também a proposta de institucionalizagdo de
institutos superiores de educacdo, assim como a proposi¢do de referenciais docentes
de carater meritocratico para a valorizagdo do professor (formagdo, carreira, salario e
condiges de trabalho), entre tantas outras impropriedades. (ASSOCIACAO
NACIONAL PELA FORMACAO DOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO, et al.,
2019, p. 1)

Em 19 de julho de 2021, foi publicado o texto “Pedagogia em Alerta: mudanga sem
debate, Nao!”, do Forum Nacional de Mobilizacdo e Defesa do Curso de Pedagogia, diante das
imposicOes da Resolugdo CNE/CP n° 2/2019, criticando veementemente o fato de em 10 de
fevereiro de 2021, o CNE ter convidado as entidades da area de formacdo de professores para
apresentar sua proposta para as novas DCNs dos Cursos de Pedagogia, em um conjunto de
slides em Power Point, sem, até a data deste texto, disponibilizar uma minuta — como de praxe
- que permitisse uma analise mais aprofundada. Apesar da fragilidade da apresentacdo, esta foi
suficiente para declarar o processo de destruicdo e desmonte dos Cursos de Pedagogia e,
portanto, das préprias IES de Educagdo. Neste texto foram destacados alguns aspectos das

DCNs apresentados pelo CNE, a saber:

1) A centralidade da BNCC como guia para a formagdo docente. 2) Uma concepcéo
pragmatica e reducionista de formagao e de docéncia, fundamentada basicamente em
competéncias e habilidades. 3) A separacdo da Pedagogia em dois cursos: Formacao
de professores multidisciplinares para a Educacao Infantil e Formacéao de professores
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multidisciplinares para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Rompe-se, assim,
com uma concepcgdo epistemoldgica de ensino-aprendizagem e de infancia (0 a 10
anos) na qual se assentam a DCN de Pedagogia de 2006. 4) A fragmentacdo entre
planejamento, coordenacéo e acdo docente, impondo 400h adicionais opcionais para
a formacdo em administracdo, planejamento, inspecdo, supervisdo e orientacdo
educacional. 5) A desconsideracdo da formacdo para a docéncia nos cursos médios
modalidade normal e para os cursos de Educacdo Profissional na area de servicos e
apoio escolar e em outras areas em que sejam previstos conhecimentos pedagdgicos.
(FORUM NACIONAL DE MOBILIZACAO E DEFESA DO CURSO DE
PEDAGOGIA, 2021, p.1)

Foi defendido, ainda, no texto “Pedagogia em Alerta: mudanga sem debate, Nao!”, a
prorrogacdo, de no minimo dois anos, para a implementacéo da Resolugdo CNE/CP n° 02/2019,
justificada entre outras razdes pela complexidade do momento que as IES e a sociedade
vivenciam em virtude da pandemia da Covid-19.

Os protestos e resisténcias por parte das entidades de educacdo implicaram na
publicacdo em 06 de julho de 2022, da Nota de Esclarecimento sobre a Resolucdo CNE/CP n°
2, de 20 de dezembro de 2019, pelo CNE, com a finalidade de esclarecer sobre a aplicacéo da
mencionada Resolucdo. Esta Nota enfatiza que de acordo com o Art. 27 da Resolugcdo CNE/CP
n® 2/2019, o prazo limite é de até 2 (dois) anos para sua implantacdo pelas IES, das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial de Professores para a Educacdo Béasica e da
BNC-Formacao, determinadas e estabelecidas pela Resolucdo, bem como que este prazo se
encerra no ano de 2022. A Nota de Esclarecimento, ainda, ressalta que chegaram ddvidas ao
CNE das IES, portanto, elucida pontos levantados por estas instituigdes, a saber:

I — Pedagogia As DCNs do Curso de Graduacdo em Pedagogia (Resolucdo CNE/CP
n° 1, de 15 de maio de 2006) trazem-na como licenciatura a ser realizada em 3.200
(trés mil e duzentas) horas e extingue as habilitacGes, definicdes que se mantém.
Entretanto, o perfil do egresso e as competéncias a serem desenvolvidas no decorrer
do curso se alteram com a Resolugdo CNE/CP n° 2/2019, que as atualiza em relacéo
as competéncias profissionais e & Base Nacional Comum Curricular (BNCC). A
licenciatura em Pedagogia, na Resolugdo CNE/CP n° 2/2019, destina-se a formagéo
de professores para exercer fungdes de magistério na Educacao Infantil e/ou nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental. O curso superior de Pedagogia divide-se em duas
licenciaturas: licenciatura para Educacédo Infantil e licenciatura para Anos Iniciais do
Ensino Fundamental. Sao dois cursos distintos, cada qual com duracdo de 3.200 (trés
mil e duzentas) horas. Isso significa dois diplomas possiveis: a) Pedagogia —
Licenciatura em Educacdo Infantil; e b) Pedagogia — Licenciatura em Anos Iniciais
do Ensino Fundamental.

Il — A Formagdo para Atividades Pedagdgicas e de Gestdo em mais 400
(quatrocentas) horas O art. 22 da Resolugdo CNE/CP n° 2/2019, inserido no Capitulo
V11— Da Formagdo Para Atividades Pedagdgicas e de Gestao, dispde sobre a formagédo
para atuar em Administracdo, Planejamento, Inspecdo, Supervisdo e Orientacdo
Educacional para a Educacéo Bésica, nos termos do art. 64 da LDB. Cabe esclarecer
que a formacdo em gestdo é permitida apenas nas licenciaturas de Pedagogia ou em
p6s-graduacdo, ndo sendo permitida nos demais cursos de habilitagdo para o
magistério. Esta formacdo ndo se configura como outro diploma de graduacéo para as
Pedagogias, mas deve constar como apostilamento dessas. No caso de pds-graduagédo
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lato sensu, resulta em certificado e para stricto sensu, resulta em diploma
(mestrado/doutorado) na area da Educagdo. As 400 (quatrocentas) horas podem ser
realizadas no ambito do curso superior de Pedagogia, sem que se confunda a carga
horaria ou de atividades académicas de cada um, mas integrado ao projeto curricular
da licenciatura, garantida a carga horaria para ambos os 4 estudos, ou seja: 3.200 (trés
mil e duzentas) horas para licenciatura e 400 (quatrocentas) horas para gestdo escolar,
com total de 3.600 (trés mil e seiscentas) horas.

Il — Duracdo dos cursos de licenciatura Todos os cursos em nivel superior de
licenciatura, destinados a Formacéo Inicial de Professores para a Educagdo Baésica,
devem ser organizados com as 3.200 (trés mil e duzentas) horas distribuidas em, no
minimo, 4 (quatro) anos ou 8 (0ito) semestres.

IV — As Diretrizes Curriculares Nacionais especificas de cada curso diante da
Resolugdo CNE/CP n° 2/2019 As DCNSs, especificas de cada curso de licenciatura,
devem se adaptar, no que for contraditério, a Resolucdo CNE/CP n° 2/2019, seja pela
amplitude da resolucéo no sentido de atualizar o conjunto de DCNs de licenciatura,
seja mesmo por ser posterior aquelas, e tacitamente superarem 0s normativos
passados.

V — Prazo de atualizagdo dos Projetos Pedagogicos dos Cursos (PPC) as novas
DCNs homologadas em 2019 A atualizagdo dos Projetos Pedag6gicos dos Cursos de
licenciatura (PPC) ofertados pelas IES deve ser realizada em 2022, sem possibilidade
de prorrogacdo de prazo. Dessa forma, os estudantes ingressantes em 2023 deverdo
fazer apenas cursos j& adequados a Resolugdo CNE/CP n° 2/2019. Essa disposicao é
valida para todas as IES, inclusive aquelas que anteriormente implementaram a
Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015. Ressalta-se que os licenciandos que
ingressaram com o PPC estruturado & luz da Resolu¢do CNE/CP n° 2/2015 tém direito
de concluir o curso que comegaram.

VI — As habilidades previstas no art. 13, § 1° O art. 13 define as aprendizagens para
0 Grupo Il, que compreende o aprofundamento de estudos na etapa e/ou no
componente curricular ou area de conhecimento. A carga horaria deste Grupo é de
1.600 (mil e seiscentas) horas e deve efetivar-se do 2° ao 4° ano, segundo os trés tipos

de cursos, respectivamente destinados a: | - formacdo de professores
multidisciplinares da Educagdo Infantil; 1l - formacdo de professores
multidisciplinares dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental; e 11l - formagdo de

professores dos Anos Finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. [..] E
oportuno ressaltar que as aprendizagens do Grupo |l sdo as relativas a BNCC, o que
ndo exclui o conhecimento das didaticas especificas (conhecimento pedagdgico do
conteddo), da Lingua Portuguesa, da Matematica e do ensino (alfabetizacéo,
metodologias ativas, por projetos, entre outras). Dessa forma, ndo se trata de
conhecimentos a mais e, sim, de 6 conhecimentos integrados. O futuro professor
precisa dominar os conteildos da Educacdo Basica, seu ensino e sua aprendizagem,
portanto, ndo sdo conhecimentos estanques.

V11 — Conhecimento Pedagdgico do Contelido e como ele pode ser garantido nos
novos Projetos Pedagégicos dos Cursos O Conhecimento Pedagégico do Conteldo
€ 0 conhecimento sobre a didatica intrinsecamente atrelado as especificidades de cada
componente curricular ou tema de ensino.

VIl — Praticas Pedagogicas: Estagio Supervisionado e Préaticas nos
Componentes Curriculares O art. 15 da Resolugdo CNE/CP n° 2/2019, inserido no
Capitulo 1V — DOS CURSOS DE LICENCIATURA, Grupo Il1, estabelece que a
carga horaria de 800 (oitocentas) horas para a Pratica Pedagogica deve estar
intrinsecamente articulada, desde o primeiro ano do curso, com os estudos e com as
praticas previstos nos componentes curriculares. As Praticas Pedagdgicas sdo
divididas em duas categorias: 1) Estagio Supervisionado; e 2) Praticas nos
Componentes Curriculares.

IX — Formagdo Pedagdgica de Graduados ndo Licenciados [...] o curso de
graduacdo anteriormente realizado deve trazer conhecimentos prévios da habilitacao
pretendida e que essa formacdo se destina apenas a docéncia dos Anos Finais do
Ensino Fundamental, do Ensino Médio e do Técnico, ndo se aplicando a docéncia da
Educacdo Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. [...] As novas DCNs,
portanto, ndo descaracterizam as concepgdes anteriores, apenas tornam adequada a
Formacdo Pedagdgica a nova matriz de competéncias profissionais e modifica a
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carga-horaria, permanecendo, entretanto, como objetivo precipuo suprir a falta de
licenciados em areas especificas por localidade para Anos Finais do Ensino
Fundamental, Ensino Médio e de Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio.
Portanto, a Formacdo Pedagdgica para Graduados ndo Licenciados ndo pode ser
destinada ao curso superior de Pedagogia. O curso da Formacdo Pedagogica pode ser
ofertado por IES que tenha curso de licenciatura reconhecido e com avaliacdo
satisfatoria pelo Ministério da Educacdo (MEC) na habilitacdo pretendida, sendo
dispensada, nesses casos, a autorizacdo ou a emissdo de novos atos autorizativos.
Ainda assim, o curso da Formag&o Pedagdgica deve estar cadastrado na plataforma e-
MEC.

X — Da Formagdo em Segunda Licenciatura O curso de graduacdo em Pedagogia,
licenciatura é especificamente voltado a formacéo de professores para a docéncia da
Educagdo Infantil e/ou dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, estes cursos
possuem um conjunto de conhecimentos complexos e devem ser aprofundados nas
2.400 (duas mil e quatrocentas) horas dos Grupos | e 1l da Resolugdo CNE/CP n°
2/2019. A segunda licenciatura, assim como a formacéo pedagdgica para graduados
n&o licenciados, ndo se destina ao curso superior de Pedagogia.

X1 — Atividades Académicas Cientificos Culturais A Resolugdo CNE/CP n° 2/2019
ndo traz a obrigatoriedade das 200 (duzentas) horas de Atividades Académicas
Cientificos Culturais (AACC), como nas Resolugdes anteriores, ndo sendo obrigatorio
seu cumprimento nas licenciaturas. A IES pode manter para as AACC horas
adicionais as 3.200 (trés mil e duzentas) horas. No entanto, € relevante indicar que
esse € um quesito presente em instrumentos de avaliagdo de cursos, no que diz respeito
aos indicadores referentes a corpo docente.

X1l — Quanto ao relacionamento com Leis, Decretos e Resolugdes que tangem a
Educacdo como: diversidade étnico racial, direitos humanos, Libras, entre
outros temas A Resolucdo CNE/CP n° 2/2019 explicita a obrigatoriedade de que 0s
novos PPCs estejam alinhados a BNCC.

XI — Curricularizacdo da Extensdo A Extensdo, definida pelo art. 3° da
Resolucdo CNE/CES n° 7, de 18 de dezembro de 2018, significa que: [...] é a atividade
que se integra a matriz curricular e a organizacgéo da pesquisa, constituindo-se em
processo interdisciplinar, politico educacional, cultural, cientifico, tecnoldgico, que
promove a interacdo transformadora entre as institui¢ces 11 de ensino superior e 0s
outros setores da sociedade, por meio da producgdo e da aplica¢do do conhecimento,
em articulacdo permanente com o ensino e a pesquisa. Essa Resolugdo prevé a
obrigatoriedade de 10% do total da carga horéaria do curso (320 horas) seja
desenvolvida em programas e projetos de extensdo universitaria, orientando sua agao,
prioritariamente, para areas de grande pertinéncia social. Essa carga horaria pode estar
contemplada nas 3.200 (trés mil e duzentas) horas totais do curso ou pode estar além
dessas horas obrigatorias, conforme o PPC da IES. A carga horéria pode ser
desenvolvida no Grupos I, Il e 1ll, com excecdo das 400 (quatrocentas) horas de
estagio. (BRASIL, 2022, p. 1-6, 9-11)

Em resposta a esta Nota de Esclarecimento a ANFOPE e o Férum Nacional de Diretores
e Diretoras de Faculdades, Centros, Departamentos de Educacdo ou Equivalentes das
Universidades Publicas Brasileiras (FORUMDIR), publicam em 08 de julho de 2022, o texto
“Posi¢do da ANFOPE e FORUMDIR sobre a Nota Técnica de Esclarecimento sobre a
Resolucdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019, publicada pelo CNE em 06 de julho de
20227, ressaltando ser esta Nota Técnica do CNE mais uma afronta a formacéo de professores
e a autonomia universitaria, bem como que esta Nota Técnica ndo tem poder normativo e, por

conseguinte, ndo pode ir mais adiante do que ja esta expresso na legislacao vigente, a saber:
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Os esclarecimentos contidos na referida Nota Técnica desconsideram a ampla
producdo da jurisprudéncia nacional que discute a Antinomia Juridica, definida como
“[...] a presenca de duas normas conflitantes validas e emanadas de autoridade
competente, sem que se possa dizer qual delas merecera aplicacdo em determinado
caso concreto[...]” (TARTUCE, 2017). Ademais, uma Nota Técnica ndo pode
acrescer novos elementos a uma orientacdo hierarquicamente maior. [...] O caso da
Resolugdo CNE/CP 01/2006, pode ser considerado desta forma, visto que a
regulamentacdo do Curso de Pedagogia foi aprovada depois de amplo e longo debate

sobre a concepcao de formacéo do Pedagogo, ao passo que a Resolucao

CNE/CP 02/2019 é uma norma geral para todas as licenciaturas. Isso posto, a Nota
Técnica ndo pode revogar a Resolucdo CNE/CP 01/2006 e/ou descaracteriza-la.
(ANFOPE; FORUMDIR, 2022, p. 1-2)

ANFOPE e FORUMDIR (2022), ainda, solicitam a prorrogacdo da implantacdo da
Resolucdo CNE/CP 2/2019 para continuacao do debate e para progredir em projetos formativos
das varias licenciaturas, bem como registra que em momento de mudanca politica no ambito
Federal e dos Estados e do Distrito Federal, no cerne do pleito eleitoral, ndo cabe, deste modo,
a imposicdo de uma implementacdo, em tempo inviavel, de projeto devastador da educacdo e
do desprestigio da docéncia.

Como mencionado acima o ano de 2022 foi um ano eleitoral, no qual foi escolhido o
Presidente da Republica, Senadores, Governadores, Deputados Federais, Deputados Estaduais
e Deputado Distrital. Um momento muito conturbado, marcado por um pais dividido entre
apoiadores do candidato Luiz In&cio Lula da Silva e do candidato e atual Presidente da
Republica, Jair Bolsonaro.

Assim, no primeiro turno das elei¢des presidenciais o candidato Luiz Inacio Lula da Silva
liderou com 48,43% dos votos validos, contra 43,20% do candidato Jair Bolsonaro (JUSTICA
ELEITORAL, 2022).

Destaca-se que o atual governo de Jair Bolsonaro as vésperas do segundo turno das
eleicBes presidenciais, anuncia um bloqueio no orcamento das Universidades Federais
causando um grande descontentamento no meio educacional, que ja vinha denunciando o
retrocesso na educacao desde o golpe contra a Presidenta Dilma Rousseff em 2016.

Entretanto, no segundo turno das elei¢des presidenciais o candidato Luiz Indcio Lula da
Silva venceu com 50,90% dos votos validos, contra 49,10% de Jair Bolsonaro (JUSTICA
ELEITORAL, 2022), causando por um lado um grande alivio, bem como uma grande esperanca
no meio educacional, mas por outro lado, os apoiadores do atual Presidente, Jair Bolsonaro,
deram inicio ha protestos criminosos em todo o pais, com o intuito de anular as elei¢des a todo
custo e impedir a posse do Presidente eleito, Luiz Inacio Lula da Silva, numa tentativa de ferir

a democracia brasileira. Diante disto, O Supremo Tribunal Federal (STF), que no governo de
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Jair Bolsonaro, atuou de modo a impedir a instalagdo de uma nova ditadura no Brasil, também
tem atuado com medidas severas para conter tais protestos criminosos em todo o pais. Deste
modo, o Presidente eleito tem um grande desafio pela frente na tentativa de unir um pais ja
divido.

Observa-se que a formulacéo de politicas educacionais no Brasil possui descontinuidades
e esta sempre a mercé das disposicdes dos grupos politicos (REIS; ANDRE; PASSOS, 2020),
que tentam imprimir nas politicas educacionais seus pressupostos teoricos e politicos que nem
sempre coadunam com 0s avangos cientificos do campo educacional.

No Brasil, a cada quatro anos com a eleicdo de novos governantes, tanto na esfera
municipal, estadual, quanto na esfera federal, abarca consequentemente uma mudanca nas
politicas educacionais, que afetam diretamente a qualidade da educacéo.

Neste sentido, a formacéo inicial de professores, apesar das tentativas de reorientacédo e
requalificacdo dessa formacdo, procrastina-se a execucdo de propostas inovadoras e, desse
modo, a maioria dos cursos de licenciatura tem curriculos fragmentarios, estagios precarios,
formacgdo genérica com pouca identidade, escassa relacdo com as escolas e seus curriculos
(GATTI, 2021).

Importante frisar que politicas sdo processos negociados, ndo sao lineares, desprovidas de
valores e interesses, e, mesmo que se derivam de politicas ja existentes em aspecto cumulativo,
0S ajustes em seus termos, objetivos e processos podem resultar, ou ndo, num rompimento com
ideias anteriores (GATTI; BARRETTO; ANDRE; ALMEIDA, 2019b).

Diante disto, observa-se que as politicas publicas de formacdo de professores ndo séo
estaticas, acompanham o movimento social, cultural, historico e politico inerentes a dindmica
da propria vida, entretanto, o que ndo se pode admitir sdo retrocessos nas conquistas ja
consolidadas, para isto torna-se necessario cada vez mais o desenvolvimento de um trabalho
coletivo para as lutas pela melhoria das politicas publicas educacionais; dentncias com relacéo
aos retrocessos na educacdo; bem como a realizacdo de pesquisas a nivel de politicas publicas
educacionais que apontem possiveis caminhos para uma educacao de qualidade, que seja capaz
de dialogar e interagir dialeticamente com as transformacGes, inovagOes, mudancas e

contradi¢cGes do mundo globalizado.
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3.2 0 PROGRAMA RESIDENCIA PEDAGOGICA (PRP) NO AMBITO DA POLITICA DE
FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES

O PRP se constitui um programa de incentivo a formacdo inicial e continuada de
professores, que desde 2018, tem sido desenvolvido no Brasil, sob a administracdo da CAPES,
neste estudo, especificamente, nos interessa a perspectiva da formacao inicial docente no PRP,
entretanto € sabido que a formacéo de professores é constante, devido toda complexidade que
abarca o processo de ser professor num mundo globalizado em constantes e céleres
transformacdes com contradicdes diversas.

Esta proposta, como mencionado anteriormente, configura-se enquanto um projeto que
antecipa a inducdo a docéncia que, para Flores (2000, p.45), trata-se dos primeiros anos de
atividade profissional, nos quais se processa a aprendizagem institucional que permite ao novo
professor “integra-se no contexto profissional, na medida em que compreende os valores, 0
conhecimento e o comportamento associado a profissao”.

Flores (1999) ainda destaca que no campo da educacdo, homeadamente na escola, a
inducdo assume peculiaridades, pois é repentina e abrupta. O professor iniciante assume as
mesmas responsabilidades de um professor experiente num curto espago de tempo.

Assim, a ampliacdo de programas como o PIBID e o PRP, bem como a institui¢do de
novos programas que contemplem a formagdo inicial de professores, devem ser extensivos a
todos os licenciandos, pois ainda ndo sdo. Tais programas sdo importantes para a formacéo
inicial de professores, na medida em que introduzem o licenciando no contexto escolar real,
sob a orientacdo e supervisdo da IES, possibilitando-lhes experiéncias reais e contextualizadas,
entretanto, ainda ndo sdo programas abrangentes, pois estdo a mercé de politicas publicas que
nem sempre possuem disponibilidade orcamentaria para ampliacdo da sua oferta, bem como
ndo fazem parte do curriculo das licenciaturas, sendo programas a parte, como veremos adiante.

Observa-se que antes da instituicdo do PRP no ano de 2018, existiram outras propostas
semelhantes a nivel nacional que ndo chegaram a ser efetivadas. Segundo Silva e Cruz (2018)
em 2007, o senador Marco Maciel, do Partido Democratas, do Estado de Pernambuco, inspirado
na residéncia médica, propde o Projeto de Lei do Senado Federal n® 227 sobre “residéncia
educacional a professores da educagdo basica”, com carga horaria minima de 800 horas, tratava-
se de uma modalidade ulterior a formac&o inicial, que tinha como objetivo a melhoria na

formagéo dos docentes de Educacdo Infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental (1° ao
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5° ano) apos a formacdo em cursos de Pedagogia ou outros de licenciatura, mas ndo teve
prosseguimento na pauta do Congresso Nacional.

Ressalta-se que a “residéncia educacional” proposta pelo entdo senador Marco Maciel
tinha inspiracdo no residéncia médica, que se trata de uma pds-graduacdo a nivel de
especializacdo ofertada a médicos em instituices de saude, na qual os residentes sdo
remunerados para trabalhar sob a orientacdo de médicos especialistas.

No ano de 2012, o senador Blairo Maggi, do Partido Republicano, do Estado do Mato
Grosso, reformula o Projeto de Lei do Senado Federal n° 227, de 2007, através do Projeto de
Lei do Senado Federal n°® 284, sobre “residéncia pedagdgica”, também com carga horaria de
800 horas, bem como uma etapa ulterior de formacéo inicial para a docéncia na Educacgéo
Infantil e anos iniciais do ensino fundamental.

Em 2014, foi aprovado o Projeto de Lei do Senado Federal n° 6, do senador Ricardo
Ferraco, do Partido da Social Democracia Brasileira, do Estado do Espirito Santo, com a
proposta “Residéncia Docente”, como etapa extra a formagao inicial, de 1.600 horas, dividida
em dois periodos, a ser ofertada para licenciandos com até trés anos de conclusdo dos cursos de
licenciatura. O Projeto de Lei n°® 06/2014, alterou o Art. 65 da LDBEN/96, através da Emenda
n® 1, de 13 de maio, de 2014, mas foram apontados pontos desfavoraveis deste projeto, o que
impediu sua implementacéo.

Nestas trés propostas, ha uma fragilidade tedrico-metodoldgica a saber, o pouco
aprofundamento conceitual, bem como a vinculacdo da residéncia na formacéo inicial de
professores ao formato da residéncia médica, como um programa de formacéo continuada, sem
adentrar nas especificidades da formagdo docente (SILVA; CRUZ, 2018).

Silva e Cruz (2018), ressaltam ainda que, desde os anos 2000 vem acontecendo
experiéncias isoladas de residéncia na formacdo inicial de professores, através dos sistemas
Municipais, Estaduais e Federais da Educacdo Bésica e Superior, em estados tais como S&o
Paulo, Rio Grande do Sul, Rio de Janeiro (em parceria com o Estado de Minas Gerais), mas
n&o a nivel nacional.

No Estado de S&o Paulo, atraves dos Decretos n° 57.978/ 2012 e 59.150 / 2013, foi
instituido o Programa Residéncia Educacional, visando melhorar a pratica docente, bem como
operacionalizar as atividades de estagio supervisionado, prescritas na Lei Federal n® 11.788, de
25 de setembro de 2008, a qual previa agdes de parceria por meio de termos de cooperacao

técnica, convénios entre outros. Os cursos de Pedagogia ndao foram beneficiados com o
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Residéncia Educacional. No ano de 2014 houve a suspenséo deste programa (SILVA; CRUZ,
2018).

Desde 2009, de acordo com Silva e Cruz (2018), a Escola de Filosofia, Letras e Ciéncias
Humanas da Universidade Federal de Sdo Paulo (EFLCH/Unifesp-Campus Guarulhos)
desenvolve no curso de Pedagogia a Residéncia Pedagdgica na 6ética da pedagogia da
alternancia, que se constitui num programa de estagio, no qual hd um progressivo contato
sistematico entre estudantes, professores das IES e das Escolas de Educacdo Bésica.

Em Jundiai (S&o Paulo), no ano de 2014, foi instituido o Programa de Estagio Remunerado
pela prefeitura do municipio através de parceria com trés universidades particulares da cidade,
0 programa oferecia 225 (duzentos e vinte e cinco) vagas para estagiarios dos cursos de
Pedagogia, Letras, Educacdo Fisica e Psicologia, com salarios de R$ 950,00 e carga horéaria de
cinco horas diarias. Os estagiarios auxiliavam os professores no planejamento e nas atividades
na escola, bem como aprendiam conceitos sobre gestdo, entretanto o programa néo teve
continuidade (SILVA; CRUZ, 2018).

Segundo Silva e Cruz (2018), em Ivoti (Rio Grande do Sul), no Instituto Superior de
Educacao Ivoti (ISEI), criou-se, em 2008, o Projeto de Residéncia Pedagogica ainda vigente,
no qual hd a migracdo dos estudantes da instituicdo para outras cidades do pais. O estagio
supervisionado tem duracdo de uma semana em colégios da rede Sinodal de Educacéo (rede de
escolas da Igreja Luterana) e, durante este periodo, os estudantes ficam instalados nas casas dos
professores de cada unidade.

No ano de 2011, a Residéncia Pedagogica foi estabelecida no primeiro ano de estagio
probatério para docentes da rede municipal de educagdo de Niterdi (Rio de Janeiro) pela
Fundacdo Municipal de Educacdo de Niterdi em parceria com o Centro de Alfabetizacdo
Leitura e Escrita (CEALE), ligado a Faculdade de Educacéo da Universidade Federal de Minas
Gerais (UFMG). A parceria foi instituida pelo Ministério da Educacdo (MEC), que ofertou o
curso com recursos do Plano de Acbes Articuladas (PAR), sem 6nus para 0 municipio. O curso
teve duracdo de 60 (sessenta) horas, com certificagdo do MEC, da Secretaria de Educacgéo
Béasica e do CEALE (SILVA; CRUZ, 2018).

Nota-se que as iniciativas isoladas de residéncia na formac&o inicial docente atenderam
somente ao publico local, portanto ndo tiveram propostas que foram pensadas a um nivel
nacional. Entretanto, de acordo com Silva e Cruz (2018), hd uma exce¢do com relacdo ao
programa de estagio da Unifesp de Residéncia Pedagdgica, que se inspirou na pedagogia da

alternancia e implementou uma metodologia para a formagdo pratica em conexd com as
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escolas publicas de Educacdo Bésica de Guarulhos, o qual houve producdo de pesquisas e
seminarios integrativos sobre a Residéncia Pedagogica, contribuindo, deste modo, com o0s
estudos sobre este tema.

Assim, o PRP pela primeira vez é instituido a nivel nacional pela CAPES, ofertado as IES
publicas e privadas sem fins lucrativos, com cursos de licenciatura na modalidade presencial
ou no Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB), através da Portaria n® 38, de 28 de

fevereiro de 2018, que resolve em seu Art. 1°:

Instituir o Programa de Residéncia Pedagdgica com a finalidade de apoiar InstituicGes
de Ensino Superior (IES) na implementacdo de projetos inovadores que estimulem a
articulacdo entre teoria e pratica nos cursos de licenciatura, conduzidos em parceria
com as redes publicas de educagdo basica. (BRASIL, 2018b)

Destaca-se no Art. 3° da Portaria 38/2018 que, “As IES serdo selecionadas por meio de
edital publico nacional.” (BRASIL, 2018b). Portanto nem todas as IES que oferecem cursos de
licenciatura serdo contempladas com o PRP, sobretudo pelas implicagfes econdmicas e
orcamentarias do governo, pois o0 PRP oferta bolsas para o seu desenvolvimento, como veremos
mais adiante.

A concretizacdo do PRP se da& por meio do Edital 6/2018 da CAPES. O PRP se desenvolve
a partir de um regime de colaboracdo formalizado através de Acordo de Cooperacdo Técnica
(ACT) entre o Governo Federal, mediado pela CAPES, e os estados, por intermédio das
secretarias de educacdo dos estados ou érgdo correspondente. A atuacao do governo municipal
é consolidada por meio de Termo de Adesdo ao ACT, firmado pela secretaria de educacdo do
municipio, que a posteriori fara as inscricbes das escolas que concorrerdo a aprovagdo do
programa, em seu respectivo campo (FREITAS; FREITAS; ALMEIDA, 2020).

Para a efetivacdo do PRP, o Edital 6/2018 da CAPES aponta 0s seguintes objetivos:

I. aperfeicoar a formacdo dos discentes de cursos de licenciatura, por meio do
desenvolvimento de projetos que fortalecam o campo da pratica e conduzam o
licenciando a exercitar de forma ativa a relagdo entre teoria e pratica profissional
docente, utilizando coleta de dados e diagnostico sobre o ensino e a aprendizagem
escolar, entre outras didaticas e metodologias; II. induzir a reformulag¢do do estagio
supervisionado nos cursos de licenciatura, tendo por base a experiéncia da residéncia
pedagdgica; III. fortalecer, ampliar e consolidar a relagdo entre a IES e a escola,
promovendo sinergia entre a entidade que forma e a que recebe o egresso da
licenciatura e estimulando o protagonismo das redes de ensino na formagdo de
professores; IV. promover a adequagdo dos curriculos e propostas pedagodgicas dos
cursos de formagao inicial de professores da educagdo bésica as orientagdes da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC). (BRASIL, 2018a, p.1)
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Com a instituigdo do PRP, houve um descompasso na esfera da CAPES, em torno de dois
programas paralelos: PIBID e PRP, a saber. Para tanto, € necessario pontuarmos algumas
considerac@es a respeito do PIBID nesta discusséo.

O PIBID instituido pela CAPES, foi regulamentado através da Portaria MEC n° 38 de 12
de dezembro de 2007, mas foi posteriormente alterado pelo Decreto n°® 7.219/2010, com os

seguintes objetivos:

I - incentivar a formacdo de docentes em nivel superior para a educacdo basica; Il -
contribuir para a valorizagdo do magistério; 111 - elevar a qualidade da formac&o inicial
de professores nos cursos de licenciatura, promovendo a integracéo entre educacao
superior e educagdo basica; IV - inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da
rede publica de educacdo, proporcionando-lhes oportunidades de criacdo e
participacdo em experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de
carater inovador e interdisciplinar que busquem a superacdo de problemas
identificados no processo de ensino-aprendizagem; V - incentivar escolas publicas de
educacdo basica, mobilizando seus professores como coformadores dos futuros
docentes e tornando-as protagonistas nos processos de formacdo inicial para o
magistério; e VI - contribuir para a articulagdo entre teoria e pratica necessarias a
formacéo dos docentes, elevando a qualidade das agdes académicas nos cursos de
licenciatura. (BRASIL, 2010b, p. 1)

Observa-se que o0s objetivos do PIBID preservam a autonomia das IES com relacdo aos
cursos de licenciatura, seus curriculos e suas formas de desenvolvimento deste programa. Ja
com relacdo aos objetivos do PRP ficam nitidas as imposicdes as IES, bem como 0s retrocessos
com relacdo a autonomia destas institui¢fes, pois ha uma inducédo a reformulacdo do estagio
supervisionado nos cursos de licenciatura com base no PRP, bem como ha uma exigéncia de
adequacdo dos curriculos destes cursos a BNCC. Desta maneira, infere-se que a instituicdo do
PRP teve finalidades implicitas de modificacdes educacionais a servico de interesses

neoliberais, como mencionado antes.

Silva e Cruz (2018) ponderam que o PRP vincula a formacdo de professores a uma
finalidade estritamente pragmatica de servir a uma reformulacao curricular da Educacéo Basica,
bem como a inducao da reformulacéo do estagio, ferindo assim, a autonomia universitaria.

Destacam ainda a vinculagdo da préatica docente do residente no PRP a BNCC, como
sendo um dos objetivos centrais do programa, atribuindo desta forma uma caracteristica
minimalista a formacdo docente, ndo sé a formacéo docente, mas a préatica pedagogica e ao
desenvolvimento profissional de professores.

Deste modo, a BNCC, aqui compreendida como um curriculo minimo a ser ensinado,
estd imposta as IES, através das Resolugdes CNE/CP n° 2/2017 e CNE/CP n° 2/2019, bem como

dos editais do PRP, para adequacao de suas licenciaturas, tornando-se assim, um desafio para
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manutencdo da autonomia universitaria, bem como da qualidade na formacéo inicial de
professores.

A Resolugcdo CNE/CP n° 2 de 22 de dezembro de 2017, destaca que a BNCC passa a
direcionar os cursos de formacao inicial e continuada de professores, bem como os programas

a eles designados, a saber:

Art. 17. Na perspectiva de valorizacdo do professor e da sua formacdo inicial e
continuada, as normas, os curriculos dos cursos e programas a eles destinados devem
adequar-se @ BNCC, nos termos do §8° do Art. 61 da LDB, devendo ser
implementados no prazo de dois anos, contados da publicacdo da BNCC, de acordo
com Art. 11 da Lei n® 13.415/2017. (BRASIL, 2017b, p. 11)

Observa-se que o PRP sendo um programa direcionado a formacao inicial de professores
¢ instituido com o intuito de corroborar a adequacao dos curriculos das licenciaturas a BNCC,
como dito anteriormente.

Tarlau e Moeller (2020), chamaram de consenso por filantropia a instituicdo da BNCC,
que é quando recursos materiais, producao de conhecimento, dominio da midia e redes formais
e informais sdo empregados por instituicdes privadas para obter um consenso entre diversos
atores sociais e institucionais em apoio a uma especifica politica pablica, apesar de tensdes
expressivas, transformando a politica publica em questdo numa a¢do amplamente aceita.

A expansdo da atuacdo de atores privados e corporativos nas politicas publicas
educacionais por todo o mundo sobreveio no contexto da reducdo do investimento do Estado
na educacdo publica e, consequentemente, das investidas ideoldgicas a educacao publica em
diferentes contextos globais, resultando numa educagdo como espaco para expansao da l6gica
de mercado e aumento dos lucros corporativos (TARLAU; MOELLER, 2020).

O PRP, neste cenario de interferéncia da iniciativa privada nas politicas publicas
educacionais, cumpre um papel essencial na busca pela aceitacdo dos diversos atores sociais e
institucionais para a implementacdo da BNCC, bem como para a expanséo da logica de mercado
através da educacdo. Desta maneira, as IES enfraquecem cada vez mais sua autonomia, ficando
a mercé das politicas publicas educacionais ditadas pelo status quo, que interferem diretamente
em seus curriculos e programas.

Ressalta-se que a Carta Magna no Art. 207 estabelece que “As universidades gozam de
autonomia didatico-cientifica, administrativa e de gestao financeira e patrimonial, e obedeceréo
ao principio de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdao.” (BRASIL, 1988).

Entretanto, tal autonomia sempre foi interpretada como uma liberdade relativa, pois as
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normativas prescritas administrativas, de gestdo de recursos, bem como curriculares tendem a
direcionar as ag0es das IES.
De igual modo, a LDBEN no Art. 53, explicita que:

No exercicio de sua autonomia, sdo asseguradas as universidades, sem prejuizos de
outras, as seguintes atribui¢des: [...] 1l- fixar os curriculos dos seus cursos e
programas, observadas as diretrizes gerais pertinentes; Ill- estabelecer planos,
programas e projetos de pesquisa cientifica, producdo artistica e atividades de
extensdo. (BRASIL, 1996)

Contudo, a LDBEN (BRASIL, 1996) também traz uma alteracao incluida, apds o golpe
de 2016 contra o governo Dilma, pela Lei n° 13.415, de 2017, no Art. 62, § 8° a saber: “Os
curriculos dos cursos de formacgdo de docentes terdo por referéncia a Base Nacional Comum
Curricular.”

Destarte, percebe-se que, apés as alteracdes na LDBEN, incluidas com a Lei n° 13.415,
de 2017, passaram a existir contradicdes na LDBEN quanto a garantia do exercicio da
autonomia das IES, pois ao mesmo tempo em que a lei assegura a liberdade na construcdo dos
curriculos dos cursos de licenciatura e dos programas das IES, igualmente impde que o0s
curriculos destes cursos e programas tenham por parametro a BNCC, tornando esta liberdade
relativa e o PRP, nesta direcdo, também abrange nitidamente esta imposi¢do da implementacédo
da BNCC nos curriculos destas IES.

Um outro objetivo do PRP que merece destaque, é o de aperfeicoar a formacdo dos
residentes e exercitar ativamente a relacdo teoria e pratica. Neste sentido Costa e Gongalves

(2020) apontam que:

A premissa “exercitar de forma ativa a relacdo entre teoria e pratica profissional
docente” (CAPES, 2018) presume um Viés pragmatico da préatica docente, onde o
professor pauta sua pratica, ndo no desenvolvimento de uma unidade tedrico-pratica,
mas sim, em processos fragmentados que se ddo através da potencializagdo de
competéncias e habilidades. Compreendemos que o processo de formacao docente se
constitui a partir da apropriacdo e da construcdo de uma identidade docente, pautada
no desenvolvimento de uma unidade tedrico-pratica tracada por perspectivas de
apreensao do conhecimento e dos instrumentos da atividade pedagogica. (COSTA;
GONCALVES, 2020, p. 316-7)

Ainda segundo Costa e Gongalves (2020), o PRP ao abordar sobre o desenvolvimento
de novas competéncias profissionais ligadas somente a pratica, confere ao papel do professor
um carater tecnicista que visa apenas 0 desenvolvimento de habilidades e desloca o lugar do
conhecimento para a apropriacdo da realidade. Entretanto, observa-se que o desenvolvimento

de competéncias e habilidades relativas a pratica, bem como a apropriacdo da realidade também
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sd8o elementos necessarios na formacdo docente, mas ndo devem ser tratados de forma
dissociada da teoria, necessita-se que sejam desenvolvidos numa unidade e integracéo, de tal
modo que se apoiem mutuamente nas reflexdes, acdes e decisbes referentes ao processo de
ensino e aprendizagem no contexto escolar.

Zeichner (2010), como mencionado antes, reforca a importancia de uma unidade
tedrico-pratica na formagdo docente através do conceito de “terceiro espago”, aqui mencionado
previamente, que segundo ele, é hibrido, na medida em que abrange um abandono das
binaridades tais como entre o conhecimento pratico profissional e o conhecimento académico,
entre a teoria e a pratica, assim como abrange a integracdo, de discursos opostos,
compreendidos desta maneira, como diferentes pontos de vista.

Felicio (2014) destaca que, para dar inicio a um processo de rejeicdo das polaridades
entre o saber profissional e o saber académico, estabelecido no percurso histérico da formacéo
inicial de professores, necessita-se de um trabalho colaborativo entre os professores da
Educacdo Bésica e do Ensino Superior, envolvendo os professores da Educacdo Basica como
co-formadores em prol da formacéo dos futuros professores.

Assim, o terceiro espaco para Zeichner (2010) integra o conhecimento pratico ao
conhecimento académico, numa relagdo dialética, propiciando uma ampliagdo das
aprendizagens para os licenciados em formacao inicial, o que ndo é observado nas proposicoes
do PRP, pois a dissocia¢do tacita da teoria e da pratica no PRP pode impedir que esta integracao
se efetive.

Além do carater mais empirico do PRP em detrimento do tedrico, apontado por Costa e
Goncalves (2020), hd um outro aspecto relevante, aqui mencionado anteriormente, a ser
considerado no PRP - ele ndo se constitui parte integrante do curriculo de formacdo inicial de
professores, acontecendo de forma paralela, o que do mesmo modo, pode fragilizar a unicidade
tedrico-prética, pois o fato do PRP ser um programa com edital préprio e ndo compreender o
curriculo de formacdo inicial de professores, j4 o0 torna um programa fragmentado, a parte,
devendo ser adaptado ao que € proposto nos curriculos das licenciaturas, o que enfraquece a
unidade tedrico-pratica j& proposta nos curriculos dos cursos de formag&o inicial de professores,
na medida em que o PRP é sobreposto as licenciaturas e ndo parte integrante destes cursos.

Observa-se ainda que o PRP também n&o abrange todos os licenciandos das IES
selecionadas, como também dito antes, o0 que fragiliza a formacéo inicial de professores nas
IES selecionadas, pois ndo € ofertado a todos os licenciandos, gerando duas modalidades na

formacao inicial docente: licenciandos com e sem experiéncia no PRP. De acordo com o Edital
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CAPES n° 6/2018, cada nucleo de subprojetos de residéncia, que correspondem aos cursos de
licenciatura da IES (Lingua Portuguesa, Arte, Educagdo Fisica, Lingua Inglesa, Lingua
Espanhola, Matematica, Ciéncias, Fisica, Quimica, Biologia, Geografia, Historia, Sociologia e
Filosofia, Pedagogia, Licenciatura Intercultural Indigena e Licenciatura em Educacdo do
Campo), contera no minimo 24 (vinte e quatro) e no maximo 30 (trinta) residentes!?, sendo
concedidas 24 (vinte e quatro) cotas de bolsa na modalidade residente, devendo a IES, incluir
até 6 (seis) discentes sem bolsa.

A Portaria n® 45, de 12 de marco de 2018, disp&e sobre a concessdo de bolsas e o regime

de colaboracéo no PRP e PIBID e em seu art. 3° estipula as modalidades de bolsa no PRP:

| - Residente: para discentes com matricula ativa em curso de licenciatura que tenham
cursado o minimo de 50% do curso ou que estejam cursando a partir do 5° periodo; 11
- Coordenador institucional: para docente da IES responsavel pelo projeto
institucional de Residéncia Pedagdgica; 11 - Docente orientador: para o docente que
orientard o estagio dos residentes estabelecendo a relagdo entre teoria e pratica; 1V -
Preceptor: para o professor da escola de educacdo bésica que acompanhara os
residentes na escola-campo. (BRASIL, 2018c)

Os participantes do PRP - coordenador institucional, docente orientador, preceptor e
residente, realizam um processo seletivo, no seu campo de atuagdo, a partir de editais
especificos, estabelecendo acordo de disponibilidade de tempo e cooperacao entre universidade
e escola (FREITAS; FREITAS; ALMEIDA, 2020).

O Art. 18 da Portaria 45/2018, igualmente institui as atribuicdes dos bolsistas residentes
do PRP, a saber: elaboracdo do seu plano de atividades junto ao docente orientador e ao
preceptor; cumprimento de carga horaria minima de 440 horas de residéncia nos termos da
Portaria 38/2018; desenvolvimento de acbes do plano de atividades de forma académica,
profissional e ética; elaboracdo e entrega dos relatérios previstos no prazo estabelecido no plano
de atividade; participacdo das atividades de acompanhamento e avaliagdo do programa
estipuladas pela CAPES ou pela IES; comunicacdo de qualquer irregularidade no andamento
da residéncia ao seu docente orientador ou a coordenacdo institucional do programa na IES
(BRASIL, 2018c).

Nas atribuicdes dos bolsistas residentes constata-se que deve ser desenvolvida a relacéo
teoria e pratica profissional, permeando todo processo de desenvolvimento do PRP nas IES em

parceria com as escolas-campo, desde a elaboracgéo pelo residente - com orientacdo do docente

12 0 quantitativo de residentes é flexivel para cada edital e depende da disponibilidade orcamentaria, que esta
atrelada as politicas publicas.
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orientador - do plano de agles, da execucdo dessas agdes, da avaliagdo, da realizacdo de
relatorios, até a percepgdo do andamento do PRP. Importa salientar neste processo de
desenvolvimento do PRP, que para o sucesso do programa torna-se imprescindivel “uma maior
articulacdo entre universidade e escola, uma vez que ambas estdo envolvidas por saberes
igualmente importantes.” (FREITAS; FREITAS; ALMEIDA, 2020)

O segundo edital do PRP € langado no ano de 2020 pela CAPES, através do Edital n° 1

para selecdo das IES que participardo do PRP, com os seguintes objetivos, a saber:

I - incentivar a formacdo de docentes em nivel superior para a educagdo bésica,
conduzindo o licenciando a exercitar de forma ativa a relagdo entre teoria e préatica

profissional docente; Il - promover a adequagdo dos curriculos e propostas
pedagdgicas dos cursos de licenciatura as orientages da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC); 11 - fortalecer e ampliar a relacdo entre as InstituicGes de Ensino

Superior (IES) e as escolas publicas de educacéo béasica para a formacg&o inicial de
professores da educacdo basica; e IV - fortalecer o papel das redes de ensino na
formac&o de futuros professores. (BRASIL, 2020)

Os objetivos praticamente permanecem os mesmos do Edital 6/2018 da CAPES,
contudo, ndo ha uma referéncia no Edital 1/2020 quanto a inducédo da reformulacdo do estagio
supervisionado nos cursos de licenciatura, mencionados no Edital 6/2018.

Percebe-se que o PRP para induzir uma reformulacdo do estagio supervisionado nas
licenciaturas deveria ser extensivo a todas as IES e a todos o0s estudantes e nao apenas as IES
selecionadas e aos 24 residentes bolsistas e até 6 residentes voluntarios de cada curso, como
destacam os Editais 6/2018 e 1/2020 da CAPES, mas devido ao limite de oferta de bolsas
determinado por condicionamentos econdmicos e a disponibilizacdo de recursos orcamentarios,
0 PRP n&o é extensivo a todas IES e nem a todos os licenciandos.

Outro aspecto que sofreu alteracdo no PRP foi o da carga horaria minima que na Portaria
N° 45/2018, era de 440 horas para os bolsistas residentes passa a ser de 414 horas totais, no
Edital 1/2020 da CAPES, com vigéncia de 18 meses, organizadas em trés mddulos de seis
meses de 138 horas cada, sendo 86 horas para preparacdo geral da equipe, 12 horas para
elaboracéo de planos de aula e 40 horas para regéncia com acompanhamento do preceptor.

O Edital 1/2020 da CAPES também traz a seguinte orientagdo: “As escolas participantes
do Programa Nacional das Escolas Civico-Militares-PECIM serdo habilitadas previamente pela
Capes e deverdo ser priorizadas como escola-campo para implementacdo dos projetos
institucionais.” Orientagdo esta ndo apontada no Edital 6/2018 da CAPES.

Ainda no Edital 1/2020 da CAPES, constata-se a orientacdo direcionada as IES na

elaboracdo de um Unico Projeto Institucional (P1) de PRP, com a apresentagédo de um subprojeto
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por area de residéncia pedagdgica, sendo composta por um ou mais nucleos, podendo também
ser apresentado subprojeto interdisciplinar com até trés &reas de residéncia pedagdgica. Os

subprojetos sdo organizados por areas prioritarias e gerais, a saber:

3.2.8. Subprojeto: nicleo ou conjunto de nlcleos organizados por areas de residéncia
pedagdgica, classificadas como prioritarias e gerais.

a) Areas prioritarias de residéncia pedagdgica: Alfabetizacdo, Biologia, Ciéncias,
Fisica, Lingua Portuguesa, Matematica e Quimica.

b) Areas gerais de residéncia pedagdgica: Arte, Educagéo Fisica, Filosofia, Geografia,
Historia, Informatica, Lingua Inglesa, Lingua Espanhola, Sociologia, Intercultural
Indigena, Educacdo do Campo e Pedagogia. (BRASIL, 2020)

Observa-se que no Edital 6/2018 da CAPES, nao houve a definicao de areas prioritarias,
enquanto que no Edital 1/2020 da CAPES, os cursos de Pedagogia, Filosofia, Geografia,
Historia, Sociologia, entre outros, ndo fizeram parte das areas prioritarias. Os critérios para o
estabelecimento de &reas prioritarias ndo foram explicitados, contudo, infere-se uma
desvalorizacdo de tais cursos frente aos prioritarios, e isto faz parte do desmonte da educacéo
no Brasil, que vem sendo articulado desde o golpe de 2016, como dito anteriormente.

Ainda sobre o PI de PRP, ressalta-se também as informac6es que o Pl e os subprojetos
precisam abarcar para que possam ser selecionados, as quais devem se orientar para uma visao
do projeto como um todo. O PI de preenchimento eletrénico deve especificar entre outros - a
descricdo de acOes; articulacdo entre teoria e préatica; as contribui¢cbes do projeto para a
formacdo préatica docente; a relevancia do projeto para a formacéo inicial de professores; as
expectativas da contribuicdo com as escolas-campo; o modo como as acdes podem ser
ampliadas para as outras licenciaturas; e as estratégias de acompanhamento e avaliacdo dos
subprojetos. Ja os subprojetos devem conter entre outros — descri¢do do contexto; 0 modo como
as atividades do subprojeto contribuirdo para o desenvolvimento da autonomia do licenciando;
estratégias para a valorizagéo do trabalho coletivo no planejamento e realizacédo das atividades;
articulacdo da BNCC com as areas do conhecimento do subprojeto; estratégias adotadas para
insercdo e ambientagdo dos licenciandos na escola; acompanhamento da participagédo dos
professores da escola e dos residentes; e resultados esperados (BRASIL, 2020).

Percebe-se que o PRP no ambito da politica publica de formacéo inicial de professores
abarca complexas dimensGes desde o processo de institucionalizagéo do programa, na sele¢éo
das IES - por meio do PI, das escolas-campo, dos bolsistas e voluntarios (quando houver), até

a sua execucdo, acompanhamento e avaliacao.
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Martins e Guedes (2019) destacam que as praticas das politicas publicas “podem ser
reconstruidas, ressignificadas e reinterpretadas, considerados 0s contextos, interesses,
ideologias e experiéncias diversas em que sao inseridas e/ou implementadas.”

Deste modo, o PRP devido a complexidade das dimensdes atribuidas pelo contexto de
execucao pode estabelecer alteracdes na proposta inicial num nivel microestrutural, em atencao
as peculiaridades locais, podendo se tornar um programa muito atrativo para as experiéncias
formativas dos residentes, a depender do modo como a IES ira aborda-lo na sua implantacao e

desenvolvimento.

3.3 0 PROGRAMA RESIDENCIA PEDAGOGICA (PRP) NA UNIVERSIDADE FEDERAL
DE ALFENAS-MG (UNIFAL-MG)

Como ja mencionado anteriormente, 0 PRP se constitui uma acao da Politica Nacional
de Formagé&o de Professores, desenvolvida pelo MEC e a CAPES, em parceria com as IES, que
ofertam licenciaturas, e as Escolas de Educacdo Basica, denominadas escolas-campo, que em
2018 é instituido a nivel nacional através do Edital 6/2018 da CAPES.

A IES participante do PRP é selecionada através da aprovacdo de seu Projeto
Institucional (PI) do PRP em consonancia com as orientag0es dadas neste edital.

Neste momento abordaremos um breve histérico da Universidade Federal de Alfenas
(UNIFAL-MG), que é uma das IES participantes do PRP, bem como nosso objeto de pesquisa

neste trabalho.

De acordo com o site da Universidade Federal de Alfenas [s.d.], sua constituicdo ocorreu
em 03 de abril de 1914, como Escola de Odontologia e Farmacia de Alfenas (Efoa) sendo
reconhecida pela Lei Estadual n® 657, de 11 de setembro de 1915. A criacdo da Efoa foi
concretizada pelos esforcos de alguns médicos, dentistas e farmacéuticos, comandados pelo
farmacéutico Jodo Ledo de Faria. O grupo era composto por Nicolau Coutinho, Armando de
Almeida Magalh&es, Donato de Melo, José de Silveira Barroso e Affonso Ladislau, professores
que trabalhavam sem remuneracgéo fixa devido a pouca disponibilidade de recursos. O curso de
Farmacia foi o primeiro a ser inserido na Efoa, seguido pelo curso de Odontologia, criado em
1915.

A federalizagdo da Efoa aconteceu em 1960 e no ano de 2001, a Institui¢cdo tornou-se

Centro Universitario Federal (Efoa/Ceufe), oferecendo novos cursos presenciais para a


https://www.unifal-mg.edu.br/portal/wp-content/uploads/sites/52/2018/10/Lei-N%C2%B0657.pdf
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sociedade, mas também cursos a distancia, instituindo, em fevereiro de 2004, o Centro de
Educacao Aberta e a Distancia (Cead) com cursos de graduacéo e de especializacéo a distancia.
Em 2005, através da Lei Federal n® 11.154, de 29 de julho de 2005, a Efoa/Ceufe passou a ser
Universidade Federal de Alfenas, utilizando a sigla UNIFAL-MG, escolhida pela comunidade
académica. A Instituicdo organiza-se administrativamente em quatro unidades, com localizagéo
da Sede e da Unidade Educacional Santa Clara, em Alfenas; e os campi avancados nas cidades
de Pocos de Caldas e Varginha (UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALFENAS, [s.d.])

Quanto ao desenvolvimento do PRP na UNIFAL-MG, naquilo que diz respeito a
pesquisa documental serdo abordados os Editais 6/2018 e 1/2020 da CAPES, entretanto,
naquilo que tange a pesquisa de campo seré apresentado apenas o Edital 1/2020. Vale ressaltar
ainda que a UNIFAL-MG participa do PRP desde o primeiro edital lancado pela CAPES no
ano de 2018.

Como mencionado antes, o Projeto Institucional (PI) do PRP pode ter alteracfes
qualitativas em relacdo ao edital do PRP da CAPES, a depender da maneira como a IES ir&
abarca-lo na sua implementacédo e desenvolvimento, o que pode tornar o seu desenvolvimento
muito interessante para as experiéncias de formacao inicial dos residentes.

Neste sentido, vejamos no quadro abaixo, 0s objetivos gerais e especificos do Pl do PRP
da UNIFAL-MG aprovado em 2018 em comparagao com os objetivos do PRP segundo o Edital
CAPES 6/2018.

Quadro 1 — Objetivos PRP/CAPES X Objetivos PRP/UNIFAL-MG
(Continua)

Objetivos do PRP do Edital 6/2018 da CAPES Objetivos Gerais e Especificos do Projeto
Institucional (P1) do PRP da UNIFAL-MG de

2018

I. Aperfeicoar a formacdo dos discentes de cursos de
licenciatura, por meio do desenvolvimento de projetos
que fortalegam o campo da pratica e conduzam o
licenciando a exercitar de forma ativa a relagéo entre
teoria e prética profissional docente, utilizando coleta
de dados e diagnostico sobre o ensino e a
aprendizagem escolar, entre outras didaticas e

metodologias.

Objetivos Gerais:

1) Promover a imersdo planejada e sistematica do
aluno de licenciatura em ambiente escolar para que
possa experimentar, sob perspectiva profissional da
docéncia, todas as etapas e processos que envolvem o
trabalho docente em ambiente escolar e extraescolar

no contexto do estagio supervisionado.



http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2005/Lei/L11154.htm
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Quadro 1 — Objetivos PRP/CAPES X Objetivos PRP/UNIFAL-MG

(Continua)

Il. Induzir a reformulagdo do estdgio supervisionado

nos cursos de licenciatura, tendo por base a

experiéncia da residéncia pedagdgica.

2) Promover parcerias entre a universidade e as
escolas da rede publica de Educacdo Basica, com foco
na formacdo inicial e na formaclo continuada de
professores, privilegiando os processos co-formativos

e na cooperacao técnica interinstitucional.

I11. Fortalecer, ampliar e consolidar a relacéo entre a
IES e a escola, promovendo sinergia entre a entidade
que forma e a que recebe o egresso da licenciatura e
estimulando o protagonismo das redes de ensino na

formacéo de professores.

3) Sistematizar e socializar uma ampla base de
experiéncias, validadas empiricamente, na experiéncia
do projeto institucional, para subsidiar ac6es
institucionais de formacdo de professores e de
acompanhamento da imersdo dos licenciandos no
ambito dos estdgios curriculares obrigatérios das
licenciaturas da UNIFAL-MG, de modo alinhado com
demandas cotejadas com as redes de ensino e Base

Nacional Comum Curricular.

IV. Promover a adequacédo dos curriculos e propostas
pedagégicas dos cursos de formagdo inicial de
professores da educacdo bésica as orientacfes da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC). (BRASIL,
20184, p.1)

Obijetivos Especificos: 1. Preparar o licenciando para
pratica pedagdgica inovadora, capacitando-o para
planejar e implementar diferentes estratégias de ensino
com base na analise critica da realidade, atualizacdo
dos conhecimentos e o reconhecimento das
singularidades de diferentes comunidades escolares. 2.
Aperfeicoar e promover a politica institucional de
formacéo de professores, com exceléncia, ampliando
as possibilidades de imersdo dos estagiarios nas
escolas-campo, bem como de supervisdo de estagios
em docéncia na Educacdo Bésica. 3. Propiciar aos
licenciandos o desenvolvimento de competéncias para
identificar problemas inerentes & pratica educativa,
utilizando referenciais tedricos-metodolégicos para
compreendé-los e mobilizar recursos disponiveis para
vislumbrar solucfes. 4. Promover a articulacdo entre
teoria e pratica e entre pesquisa e ensino no ambito da
formacéo de professores sob seus aspectos gerais, bem

como nas especificidades das areas.
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Quadro 1 — Objetivos PRP/CAPES X Objetivos PRP/UNIFAL-MG
(Conclus&o)

5. Viabilizar uma apropriacao critico-analitica da Base
Nacional

Comum Curricular e avaliar seus impactos quando da
sua aproximacao dos repertérios ja implementados. 6.
Fomentar o debate e avaliacdo das implicacBes da
BNCC para os projetos curriculares de formagéo de
professores de cada area envolvida. 7. Proporcionar ao
licenciando, oportunidades de confrontar teoria e
pratica no exercicio dos conhecimentos tedrico-
metodoldgicos especificos da sua area de atuacdo
docente e dos conteldos de ensino (interfaces
epistémico-didaticas). 8. Desenvolver a capacidade de
construgdo de planejamentos coletivos em ambiente
escolar, valorizando o trabalho coletivo e colaborativo
em projetos educacionais. 9. Consolidar uma rede
colaborativa e de permanente dialogo e articulacéo
para aperfeicoamento constante dos estagios
obrigatorios a partir dos resultados das experiéncias do
Programa Institucional de Residéncia Pedagdgica, em
cada subprojeto e é&rea; 10. Promover o debate
académico-cientifico sobre os impactos do estagio
curricular obrigatério e do residéncia pedagdgica para
a formacdo inicial e para promocdo de articulagdes
entre redes de ensino e universidade em projetos
educacionais de média e longa duragdo. 11.
Proporcionar aos residentes, preceptores e demais
participes, experiéncias em projetos colaborativos
voltados para Educacdo bésica, articuladores de redes
de formagdo, em particular gerando uma cultura
colaborativa entre a IES e as redes de ensino da
Educacdo Baésica, na co-formacdo para a docéncia na
Educacdo Basica. 12. Construir metodologias
colaborativas para identificacdo e solucdo de
problemas inerentes aos processos de ensino e
aprendizagem dos contetidos escolares bem como das
relagbes que os permeiam (UNIVERSIDADE
FEDERAL DE ALFENAS, 20184, p. 2).

Fonte: Autores (2022).
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Observa-se neste comparativo que, a abordagem dialética com que a UNIFAL-MG se
posiciona em seu Pl do PRP através de seus objetivos merece destaque na medida em que
provoca os participantes do programa a contextualizar suas praticas pedagdgicas; a desenvolver
a unicidade tedrico-pratica em conexdo com a pesquisa e 0 ensino; igualmente sugere que a
BNCC seja apropriada, discutida e avaliada sob fundamentos critico-analiticos frente as
producdes ja estabelecidas, com vistas das implicacbes da BNCC para a formacgdo de
professores desta IES; pressupde ainda a promocdo de debates sobre o desenvolvimento dos
estagios, bem como do PRP.

Deste modo, percebe-se que a condugdo do PRP na UNIFAL-MG possui avangos, néo
abarca de forma passiva a adequacdo dos curriculos e propostas das licenciaturas a BNCC —
prevista nos objetivos do Edital 6/2018 da CAPES, tornando este processo dialogado
dialeticamente através da participacdo de todos os envolvidos no PRP.

Contudo, observa-se que, no Edital CAPES 6/2018 nas abordagens e acdes obrigatorias
que os programas institucionais de PRP das IES devem conter: “A apropriagdo analitica e critica
da BNCC nos seus principios ¢ fundamentos” (BRASIL, 2018c), o que configura uma possivel
abertura para discussdes, que o proprio edital indica, quanto a adequacdo da BNCC aos
curriculos das licenciaturas.

O PI do PRP da UNIFAL-MG de 2018, ainda abrange 0s seguintes cursos de
licenciatura: Biologia, Lingua Portuguesa, Matematica, Fisica, Geografia, Pedagogia, Quimica
e Sociologia, articulando o projeto institucional aos subprojetos destes cursos. O curso de
Histdria da UNIFAL-MG optou por ndo participar deste primeiro edital do PRP do ano de 2018.

A articulagédo do PI do PRP com os subprojetos da UNIFAL-MG de 2018, aborda entre
outros que a construcdo do Pl e subprojetos serd colaborativa, inclusive editais, selecdo de
residentes, preceptores e escolas, partilhando os desafios do trabalho coletivo relacionado ao
projeto que envolve os residentes, através de uma base de dados compartilhada, disponivel para
a equipe do PRP.

Os participantes do PRP séo selecionados através de editais especificos lancados pelas
IES e sdo denominados de residente - licenciando que tenham cursado o minimo de 50% do
curso ou que estejam cursando a partir do 5° periodo; coordenador institucional - docente da
IES responsavel pelo projeto institucional do PRP; docente orientador - docente que orientara
0 estagio dos residentes estabelecendo a relacdo entre teoria e pratica; preceptor: professor da

escola de Educacdo Bésica que acompanhar os residentes na escola-campo (BRASIL, 2018c).



84

O Edital n° 20/2018 da UNIFAL-MG, para selecéo de bolsistas para o Pl do PRP, por
exemplo, estabelece que poderéo se inscrever somente estudantes regularmente matriculados
nos cursos de licenciaturas: Letras Portugués, Letras Espanhol, Fisica, Quimica, Ciéncias
Biologicas, Geografia, Ciéncias Sociais e Pedagogia que atendam entre outros, o critério de ter
cursado 0 minimo de 50% do curso ou estar cursando a partir do 5° periodo, com prioridade aos
candidatos que estejam matriculados em um dos estagios obrigatorios de suas licenciaturas;
bem como declarar ter condi¢des de se dedicar 440h para as atividades do PRP, distribuidas em
até 18 meses, de acordo com o periodo que o candidato se encontra.

As IES além de selecionar seus participantes através de editais, também devem preparar
seus preceptores, ambientar seus residentes nas escolas-campo, bem como instruir o licenciando
para 0 PRP e para a organizacéo e execuc¢do da intervencdo pedagdgica.

O PI/PRP/UNIFAL-MG/2018, destaca entre outros que a formacao dos preceptores do
PRP tem por objetivo, ap6s o projeto piloto ser desenvolvido, estender a todos os professores
interessados da rede; ampliar suas acdes para formar também os preceptores/ supervisores de
estagio que nao estejam incluidos no PRP neste momento; bem como oferecer a preparacdo dos
preceptores em duas etapas, a saber: “1) curso geral de preparacdo do preceptor como co-
formador (30 horas) e 2) Formacdo com base em demandas formativas especificas,
semipresencial (130 horas).” (UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALFENAS, 2018a)

O processo de ambientacdo do residente na escola-campo abordado no
PI/PRP/UNIFAL-MG/2018, ¢ apoiado em referenciais de etnografia escolar e elementos de
pesquisa para observacdo participante, numa concepcdo de ambientacdo enquanto uma
preparacdo profissional para a docéncia, que produza subsidios para o trabalho pedagdgico e a
acdo docente, com objetivos didaticos e educacionais. Assim, para diagnéstico e intervencao
pedagdgica sera feito um curso de preparacdo de preceptores e residentes com no minimo 30h
para auxiliar na imersdo nas escolas-campo, bem como serdo ofertados outros cursos na
modalidade semipresencial, a partir das demandas apresentadas e diagnosticadas
(UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALFENAS, 2018a).

Quanto ao modo de preparagdo do licenciando para o PRP e para a organizagdo e
execucao da intervencdo pedagogica, o PI/PRP/UNIFAL-MG/2018 traz que o residente sempre
sera acompanhado do preceptor e professor da escola de Educacéo Bésica ou do orientador da
IES, bem como que esta preparacdo se dara entre outros através de cursos de preparacdo da
equipe; reunides de planejamento das &reas em ambiente escolar; intervencdes pedagdgicas

planejadas com o minimo de 100 horas; elaboracdo com apropriacdo critica da BNCC, de
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planos de intervencgdes, sequéncias didaticas, avaliagdes da aprendizagem, materiais e outros
processos didaticos; registro das intervencdes para socializacdo e reflexdo dos residentes;
registro de audios e video-gravaces das atividades de intervencdo para andlise posterior
(UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALFENAS, 2018a).

Constata-se que o PI/PRP/UNIFAL-MG/2018, abrange a formacdo inicial de
professores atraves da articulacdo tedrico-pratica efetivada nas atividades desenvolvidas pelos
residentes nas escolas por meio de acdes conjuntas entre IES e escolas-campo, bem como a
formacéo continuada com a preparacdo dos preceptores para o PRP, promovendo deste modo,
conhecimentos significativos.

Quanto ao subprojeto de Pedagogia do PI/PRP/UNIFAL-MG/2018, verifica-se a
existéncia de um ndcleo e a oferta de trinta cotas de residentes, mas apenas vinte e cinco cotas
foram preenchidas, sendo vinte e quatro com bolsa e uma sem bolsa. Os residentes de Pedagogia
foram distribuidos em trés escolas publicas de Alfenas-MG. O plano de atividades constitui-se

das seguintes atividades de base, possibilitando subdivisdes de outras atividades decorrentes:

Observac&o; registro das observacdes por meio de um didrio de campo; realizagdo de
intervengdes (tendo como eixos o brincar e as interagdes e 0s projetos de a¢do didatica
considerando os campos de experiéncias para a educacao infantil (“O eu, o outro e o
nds”; “Corpo, gestos e movimentos™; “Tragos, sons, cores e formas”; “Escuta, fala,
pensamento e imaginacdo”; “Espagos, tempos, quantidades, relagdes e
transformagdes™) e ensino fundamental I (considerando a transi¢do entre a etapa da
educacdo infantil e o ensino fundamental garantindo integracdo e continuidade dos
processos de aprendizagens das criancgas); realizacdo de atividades especificas de
pesquisa; bem como, formacdo dos preceptores e professores da escola e dos
estagiarios considerando as necessidades das escolas-campo. As formas de registro
dessas atividades pelo residente se dara por meio de diarios de campo e relatérios,
bem como a avaliacdo se utilizard desses instrumentos de registro, bem como, de
fichas de acompanhamento do estagio pela docente orientadora e os preceptores. A
socializacdo dos resultados se dard por meio da realizagdo de encontros semanais a
partir dos quais serdo apresentadas as experiéncias vivenciadas, bem como,
publicacBes em periddicos e livros e participagdo em eventos que, inclusive serdo
organizados dentro da propria instituicdo. (UNIVERSIDADE FEDERAL DE
ALFENAS, 2018a)

Ressalta-se que o registro ao lado da socializagcdo dos resultados subsidia todo o
processo de desenvolvimento das atividades formativas e didatico-pedagdgicas do subprojeto
de Pedagogia de 2018.

Em 2020 a CAPES lanca o seu segundo edital do PRP a nivel nacional, o Edital 1/2020,
e a UNIFAL-MG mais uma vez é contemplada com o PRP através do seu Pl, que tem como
objetivos principais: propiciar a imersdo planejada e sisteméatica do licenciando em acdo

coordenada e colaborativa no ambiente escolar; promover parcerias entre a universidade e as
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escolas da rede publica de Educacgdo Basica; sistematizar e socializar uma base de experiéncias,
reconhecidas empirica e teoricamente, na experiéncia dos sujeitos no PI.

Tal como objetivos especificos entre outros: preparar o licenciando para uma pratica
pedagdgica inovadora; aprimorar e promover a politica institucional de formacdo de
professores, ampliando as possibilidades de imersédo dos residentes nas escolas-campo;
proporcionar aos licenciandos o desenvolvimento de competéncias para identificacdo de
problemas inerentes a pratica educativa; propiciar a articulacdo entre teoria e pratica e entre
pesquisa e ensino na esfera da formacéo de professores; possibilitar uma apropriacéo critico-
analitica da BNCC; promover ao licenciando, oportunidades de confrontar teoria e prética
através dos conhecimentos tedrico-metodolégicos especificos da sua area de atuacao docente e
dos conteudos de ensino (interacdes epistémico-didaticas); construir planejamentos coletivos
em ambiente escolar; promover o debate académico-cientifico sobre os impactos do estagio
curricular obrigatério e do PRP para a formacao inicial e para o fomento de articulacdes entre
redes de ensino e universidade em projetos educacionais de média e longa duracdo
(UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALFENAS, 2020a).

Observa-se que os objetivos principais do Pl do PRP da UNIFAL-MG do ano de 2018
e de 2020 possuem a mesma esséncia, contudo estdo descritos de formas diferenciadas. Quanto
aos objetivos especificos também sdo praticamente os mesmos, entretanto no P1 de 2020 houve
0 acréscimo de mais dois objetivos especificos, a saber:

13. Instigar a abordagem interdisciplinar e temas transversais (demostrando que trata-
se de uma caracteristica inerente a formacgdo na educacdo bésica para dar conta da
formacéo para a cidadania). 14. Mostrar aos licenciandos seus proprios progressos e
autonomia crescentes, mediante o progresso das agdes nos mddulos dos seus
subprojetos e com isto demostrar um caminho rumo a autonomia e a seguranca para
agir com intencionalidade pedagogica. (UNIVERSIDADE FEDERAL DE
ALFENAS, 2020a)

Destaca-se nos objetivos especificos do PI/PRP/UNIFAL-MG/2020 uma énfase no
desenvolvimento da autonomia do residente, tornando-o o protagonista de sua propria historia
enquanto futuro professor em constante processo de formacéo.

Como dito anteriormente, o Edital 1/2020 da CAPES, estabeleceu na organizacdo dos
subprojetos areas prioritarias e gerais, a saber. As areas prioritarias foram: Alfabetizacgdo,
Biologia, Ciéncias, Fisica, Lingua Portuguesa, Matematica e Quimica e as areas gerais foram:
Arte, Educacdo Fisica, Filosofia, Geografia, Historia, Informatica, Lingua Inglesa, Lingua
Espanhola, Sociologia, Intercultural Indigena, Educacdo do Campo e Pedagogia (BRASIL,

2020). E isto causou um incomodo em alguns cursos na UNIFAL-MG.
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Quanto ao quesito articulagdo do Pl do PRP com os subprojetos da UNIFAL-MG de
2020, as ac0es ja tinham sido previstas no Pl anterior, inclusive nos indicadores do Pl de 2018,
contudo, no PI de 2020 foram relacionadas numa linguagem nova, destacando-se entre outras
a criacdo de um forum virtual permanente para a discussdo coletiva e armazenamento na
plataforma de casos didatico-pedagdgicos para que sirvam de instrumento de analise para outros
e futuros membros da rede; realizagdo de um seminario de PRP; consultas por vias digitais a
comunidade externa sobre o desenvolvimento do PRP (UNIVERSIDADE FEDERAL DE
ALFENAS, 2020a).

O PI/PRP/UNIFAL-MG/2020 também aborda as a¢des para a institucionalizacéo e
valorizacéo da formacéo de professores, evidenciando que ha mais de 10 anos a UNIFAL-MG
tem priorizado a formacao docente, bem como constantemente realiza praticas relacionadas a
esta formacdo, vejamos algumas delas: | Congresso de Licenciaturas, que tera nova edicdo com
0 apoio do PRP; Programa de P6s-Graduacdao em Educacdo da UNIFAL-MG que abrange
varios professores de Educacdo Bésica; Oficinas teméticas direcionadas para o aperfeicoamento
e 0 desenvolvimento da lingua portuguesa, bem como da comunicacdo oral e escrita
(UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALFENAS, 2020a).

No que tange a articulacdo entre teoria e pratica o PI/PRP/UNIFAL-MG/2020,
estabelece entre outros a obrigatoriedade de participacdo no seminario do PRP; a incorporagao
de atividades praticas referenciadas teoricamente das disciplinas das licenciaturas, bem como
praticas implementaveis ao PRP com articulacdo via estagio; a avaliacdo das praticas e das
articulacGes tedrico-praticas dos residentes subsidiardo mudancgas na formacdo pratica dos
cursos de licenciaturas (UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALFENAS, 2020a).

Isto implica que, na medida em que os residentes sdo formados articulando os principios
praticos (ético e estético), tedricos e politicos da préatica educativa, na criacdo e recriacdo de
novas formas de acdo docente, o PRP vislumbra a autonomia e emancipagao dos futuros
professores (FRANCA-CARVALHO; MELO; OLIVEIRA, 2020).

Na perspectiva das contribui¢des do Pl para o aperfeicoamento da formacéo préatica nos
cursos de licenciatura o PI/PRP/UNIFAL-MG/2020, menciona que o PRP trouxe uma
oportunidade de imers@o no estudo da BNCC, bem como de outros documentos curriculares
vigentes, a luz de referenciais tedricos, atualizando de forma imediata as praticas e processos
de formacéo de professores na instituicdo, bem como consolidando e difundindo nacionalmente
a formacao de professores e reduzindo a evasao das licenciaturas na segunda metade do curso
(UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALFENAS, 2020a). Configura-se deste modo, uma
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proposta de formacdo que assegura a articulacao teoria e pratica e uma reflexdo sobre a prética,
para a pratica e a partir da pratica, numa construcao do conhecimento considerando o contexto
da escola e da IES (FRANCA-CARVALHO; MELO; OLIVEIRA, 2020).

O subprojeto de Pedagogia do PI/PRP/UNIFAL-MG/2020 aborda a é&rea de
Alfabetizacdo, que abrange a Educacdo Infantil (4 e 5 anos) e 1° e 2° anos do Ensino
Fundamental I, podendo ser ampliado para os outros anos do Ensino Fundamental I, caso sejam
identificados estudantes ainda n&o alfabetizados; conta com vinte residentes bolsistas e oferta
até seis vagas para residentes sem bolsa; e estd sendo desenvolvido em escolas-campo de
Educacdo Bésica da rede publica de ensino do municipio de Alfenas-MG.

Os resultados esperados para o0s residentes do subprojeto de Pedagogia do
PI/PRP/UNIFAL-MG/2020, séo que eles:

Sejam capazes de planejar e desenvolver a¢des de ensino, na perspectiva da pesquisa-
acdo, que promovam conhecimento educacional e pedagdgico necessarios a atuagdo
profissional docente / pedagogo(a); Sejam capazes de desenvolver o dominio das
teorias que fundamentam o processo de ensino e de aprendizagem, bem como
construir conhecimentos criticos e contextualizados acerca da realidade educacional
local, estadual e nacional; Sejam capazes de articular teoria e pratica, bem como do
ensino com a pesquisa, desenvolvendo um conjunto de conhecimentos necessarios ao
docente / pedagogo (a) em sua profissdo em cuja base esteja a leitura de distintos
contextos educacionais e escolares; Sejam capazes de construir conhecimento didatico
e politico-pedagogico acerca da educacdo infantil e dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nomeadamente da etapa de alfabetizacdo; Sejam capazes de
desenvolver uma formagdo humanistica que permita exercer plenamente sua
cidadania e, enquanto profissional, respeitar o direito a vida, a educacgdo e ao bem
estar dos cidaddos; Sejam capazes de compreender o espago de trabalho como
ambiente de pesquisa sobre sua propria pratica; Sejam capazes de desenvolver
autonomia ao longo do Programa e ser capazes de buscar formacdo permanente.
(UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALFENAS, 2020a)

O PRP de 2020 da UNIFAL-MG, teve seu desenvolvimento abalado pela pandemia da
Corona Virus Disease - 2019, Doenca do Coronavirus - 2019 (COVID-19), uma doenca viral
com alto indice de contagio e morte, que teve inicio no final de dezembro de 2019,
especificamente na China e rapidamente foi espalhada pelo mundo, chegando ao Brasil no final
de fevereiro de 2020, sendo necessario um lockdown para conter o contdgio da doenca,
restringindo e até proibindo o funcionamento do comércio e de institui¢cdes diversas ao publico,
afetando assim a economia mundial.

A pandemia ocasionou milhares de mortes num curto espaco de tempo, causando nos
sobreviventes muita tristeza, sofrimento, ansiedade e medo, pois muitos dos sobreviventes
perderam seus familiares, amigos e/ou conhecidos, sem contar os danos que o confinamento

acarretou nas pessoas, que se viram privadas do contato fisico neste periodo.
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Ainda durante a pandemia, a Coalizdo Global de Educacéo (CGE)*? se transformou na
principal agéncia mobilizadora e propagadora do ajuste educacional consolidado em todo o
mundo, através da criacdo de comités locais que seriam responsaveis pela sistematizacdo e
ajustamento das proposi¢des elaboradas mundialmente as realidades de cada pais. No Brasil, 0
comité foi comandado pelo movimento empresarial Todos Pela Educacéo (TPE) em articulagéo
com a Uni&o Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo (Undime), Conselho Nacional
de Secretarios de Educacdo (Consed) e o Conselho Nacional de Educacdo (CNE). A CGE
apresentou varias proposi¢cbes em articulagio com o comité brasileiro que impactaram
diretamente a educagéo escolar e o trabalho docente. Tais proposi¢fes sugeriam a normalizagédo
do ensino presencial na pandemia, gerando deste modo, uma reagdo dos trabalhadores da
educacdo, que entre muitos modos de contestacdo, construiram, por meio de seus sindicatos,
diversas criticas com respostas distintas as questdes colocadas pela CGE (LAMOSA, 2021).
Com a presséo sindical no Brasil, as aulas ndo voltaram presencialmente, entretanto, o ensino
remoto foi imposto neste periodo pandémico por tempo indeterminado, sem nenhum suporte
referente as TIC e nem de internet para os estudantes e nem para os professores de escolas
publicas de todo pais.

Nesse cendrio a educagdo e, consequentemente o PRP tiveram que se adequar a
interacdo on-line com os estudantes. Contudo, com as aulas on-line vieram muitos desafios para
educadores e estudantes, em especial para educadores e estudantes de graduacao em periodo de
aulas praticas, de estagio escolar, bem como de desenvolvimento do PRP.

Ressalta-se que neste periodo de pandemia o governo Bolsonaro foi omisso, negando a
gravidade da doenca e as recomendacdes da ciéncia, incitando muitos de seus seguidores a ndo
tomar os devidos cuidados para ndo pegar e ndo transmitir a doenca, tais como a uso de
mascaras em lugares pablicos e a vacinacdo. Este governo retardou também a entrada de
vacinas no pais, ocasionando a morte de milhares de brasileiros. Sem contar, que durante a
pandemia este governo tambem n&o disponibilizou a universalizagéo da internet nos momentos
de lockdown no pais, afetando especialmente os estudantes de baixa renda de escolas e

universidades publicas.

13 Segundo o site da Organizacéo das Nagdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) [s.d.], a
Coalizao Global de Educacdo (CGE), foi apresentada pela UNESCO e se trata de uma plataforma de
colaboracéo e intercAmbio para amparar o direito a educacgdo durante este periodo de interrupcdo educacional,
devido a pandemia da COVID-19. Engloba mais de 140 membros da Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU),
sociedade civil, academia e setor privado para assegurar a #AprendizagemNuncaPara. Disponivel em:
https://pt.unesco.org/covid19/educationresponse/globalcoalition. Acesso em: fev., 2023.


http://pt.unesco.org/news/unesco-reune-organizacoes-internacionais-sociedade-civil-e-parceiros-do-setor-privado-em-uma
http://pt.unesco.org/news/unesco-reune-organizacoes-internacionais-sociedade-civil-e-parceiros-do-setor-privado-em-uma
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O Edital n® 12/2020 da UNIFAL-MG nas suas disposi¢des finais corrobora o impacto
da pandemia no andamento do PRP, destacando que a aprovagdo no processo seletivo causa
apenas expectativa de admissdo como bolsista junto ao PRP, cuja chamada necessitara da
disponibilidade financeira da CAPES/FNDE/MEC, bem como da autorizacéo para execucédo de
atividades escolares remotas em meio a pandemia da COVID-19 (UNIVERSIDADE
FEDERAL DE ALFENAS, 2020b). A CAPES autorizou o funcionamento do Pl do PRP da
UNIFAL-MG em outubro de 2020 com prosseguimento até marco de 2022. O Pl do PRP da
UNIFAL-MG para o ano de 2020 foi submetido a CAPES antes da pandemia, portanto o
desenvolvimento deste Pl sofreu alteragdes para se adaptar ao contexto pandémico enfrentado.

Neste sentido, caracteriza-se o intuito principal deste trabalho, que diz respeito a
compreensdo do desenvolvimento do PRP através dos residentes de Pedagogia da UNIFAL-
MG, no contexto da pandemia da COVID-19.
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4 PERCURSO METODOLOGICO

O percurso metodologico desta pesquisa se referiu a uma analise documental dos
dispositivos legais e estruturais da Politica Nacional de Formacdo de Professores e do PRP, a
construcdo de um referencial tedrico sobre formacdo inicial de professores, a anélise de um
questionario on-line, que é parte de uma pesquisa maior, intitulada “O Programa Residéncia
Pedagogica no contexto da pandemia da COVID-19”, registrada no sistema da Plataforma
Brasil, coordenada pela Prof?. Dra. Helena Maria dos Santos Felicio, para busca de informagdes
sobre o perfil de formacdo e atividade profissional dos residentes, bem como a execucgdo de
entrevistas semiestruturadas, contemplando as dimensdes qualitativas da pesquisa.

A metodologia utilizada neste trabalho para analise das entrevistas foi o da apreensédo
dos sentidos, que tem no empirico seu ponto de partida, mas com a compreensdo de que é
necessario irmos além das aparéncias, da descri¢do dos fatos, entretanto buscarmos o processo
de constituicdo do objeto estudado, isto é, estuda-lo no seu processo historico. Vale destacar
gue nesta pesquisa a metodologia vai além de sua funcdo instrumental, nos possibilitando
adentrar no real, visando ndo s6 conceber a relacdo sujeito e objeto, mas a prépria constituicdo
do sujeito, produzindo um saber que se aproxime do concreto, isto é, sintese de multiplas
determinacfes (AGUIAR; OZELLA, 2013).

Deste modo, a terceira se¢do aborda: 0s pressupostos da pesquisa; os participantes da
pesquisa; o instrumento para coleta de informacdes; e a proposta para analise das informacGes.

Os quais proporcionam um olhar abrangente de cada percurso que compde este estudo.

4.1 PRESSUPOSTOS DA PESQUISA

Este estudo nomeado “O Programa Residéncia Pedagogica em tempos de pandemia na
perspectiva dos residentes de Pedagogia da Universidade Federal de Alfenas — MG”, teve como
ponto de partida a seguinte questdo: Considerando os objetivos do PRP, como tem sido o seu
desdobramento neste contexto de pandemia e seus impactos para a formacdo inicial de
professores sob a perspectiva dos residentes do curso de Pedagogia?

A hipotese de pesquisa antecipou que a pandemia da COVID-19 trouxe mudancas,
desafios e novas formas de se pensar o desenvolvimento do PRP, bem como da formacéo de

professores na perspectiva destes residentes.
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Integrado a um projeto de pesquisa mais abrangente, intitulado “O Programa Residéncia
Pedagdgica no contexto da pandemia da COVID-19”, registrado no sistema da Plataforma
Brasil, coordenado pela profa. Dra. Helena Maria dos Santos Felicio, a pesquisa “O Programa
Residéncia Pedagdgica em tempos de pandemia na perspectiva dos residentes de Pedagogia da
Universidade Federal de Alfenas — MG”, de abordagem qualitativa, teve por objetivo analisar
o0 desenvolvimento do PRP, na UNIFAL-MG, no contexto da pandemia, visando identificar as
implicacdes desta realidade na formacdo inicial de professores, através da perspectiva dos 20
(vinte) residentes do curso de Pedagogia, por meio da analise de um questionario on-line, que
é parte deste projeto de pesquisa maior citado acima, para busca de informacges sobre o perfil
de formacao e atividade profissional dos participantes, bem como da execugdo de entrevistas
semiestruturadas, para a analise das percepc¢des que os participantes tém do desenvolvimento
do PRP durante a pandemia.

O contexto de reflexdo desta pesquisa, portanto, se referiu ao desenvolvimento do PRP
durante a pandemia da COVID-19, sob a perspectiva dos residentes de Pedagogia da UNIFAL-
MG, numa abordagem qualitativa para obtencdo, analise e sintese dos dados de pesquisa. Nesse
cenario, como mencionado previamente, a educacdo e, consequentemente o PRP tiveram que
se ajustar a novas formas de interacdo com os estudantes, deste modo a interagdo on-line tornou-
se comum no meio educacional. Entretanto, com as aulas on-line surgiram muitas adversidades
para educadores e estudantes, em especial para educadores e estudantes de graduacdo em
periodo de aulas praticas e de estagio escolar, como é o caso do programa PRP. Deste modo, 0
contexto deste estudo abrangeu a totalidade da realidade estudada, compreendendo 0s sujeitos
da pesquisa, suas narrativas, bem como as circunstancias historico-sociais do contexto.

A dimensdo qualitativa deste estudo se referiu a um processo indutivo que teve como
cerne a lealdade ao ambito de vida cotidiano dos sujeitos. Na abordagem qualitativa a
sistematizacdo das informac@es recolhidas € um movimento continuo, em diversas dire¢Ges:
das indagacdes para a realidade, desta para a abordagem conceitual, do referencial tedrico para
os dados, se repetindo e entrelagcando até que a andlise atinja pontos significativos,
multifacetados sim, mas suscetiveis de visées compreensiveis (ALVES; SILVA, 1992).

Assim, para uma compreensdo do &mbito de vida cotidiano dos sujeitos participantes da
pesquisa pretendeu-se utilizar os ndcleos de significagdo numa abordagem histérico-dialétical*

de apreensdo dos significados, através do qual ha uma aproximacdo com as determinacdes

14 A abordagem histérico-dialética contempla a totalidade dos elementos objetivos e subjetivos das significacdes
dos sujeitos, as contradicfes das relacBes entre as partes e 0 todo e as significacdes dos sujeitos que se
transformam continuamente (AGUIAR; SOARES; MACHADO, 2015).
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sociais e historicas desses sujeitos para a sistematizacdo dos dados obtidos (AGUIAR,;
SOARES; MACHADO, 2015).

Os nucleos de significacdo, portanto, de acordo com Aguiar, Soares e Machado (2015),
se fundamentaram numa proposta historico-dialética para a apreensao das significacdes, que se
refere a dialética entre significados (aparéncia das palavras) e sentidos (dimensdo concreta)
construidos pelos sujeitos diante da realidade na qual agem.

A proposta historico-dialética se constr6i num movimento que vai do empirico as
abstracdes e das abstracfes ao concreto, através de trés etapas a saber: levantamento de pré-
indicadores, que incide na identificacdo de palavras significativas, que expressam a
materialidade histdrica dos sujeitos; sistematizacdo dos indicadores, que se refere a articulacdo
dos pré-indicadores, através de semelhancas, complementos e/ou contradi¢des, negando o dito
por meio das contraditorias relacdes dos pré-indicadores, levando a composicdo dos
indicadores, bem como permitindo o avancgo a sintese, isto €, dos sentidos apropriados pelos
sujeitos; e sistematizacdo dos nucleos de significacdo, que revela, através da articulacdo dos
indicadores, a realidade estudada profundamente (AGUIAR; SOARES; MACHADO, 2015).

A palavra nos nucleos de significacdo € um sistema complexo composto de fungédo
semantica e psicoldgica, para compreendé-la, devemos nos apropriar da materialidade objetiva
e subjetiva em que ela é elaborada, deste modo, ela € o elemento fundamental do ponto de
partida para o levantamento de pré-indicadores na analise das significacbes da realidade
contextualizada. Parte-se do todo cadtico, isto é empirico, dos discursos dos sujeitos para uma
percepcdo contextualizada de aspectos peculiares desses discursos que sao repletos de
afetividade, partindo da dimensdo empirica, superando-a, para a abstracdo da realidade. A
palavra, portanto, tem seu significado compreendido como totalidades parciais, isto €, partes do
todo, elementos da dialética da totalidade e suas mediacdes em que 0s sujeitos estdo inseridos
(AGUIAR; SOARES; MACHADO, 2015).

Segundo Aguiar, Soares e Machado (2015), as mediacGes que constituem a realidade no
método historico-dialético devem ser apreendidas com o intuito de destacar através do processo
dialético de analise e sintese dos sujeitos em foco, as peculiaridades historicas e sociais que
articulam as suas singularidades e genericidades, isto €, por meio das contradi¢cGes
idiossincraticas, historicas e sociais que se produzem reciprocamente; deste modo, as
singularidades e genericidades s&o analisadas dialeticamente em sua historicidade e
materialidade, teorizando os sujeitos como seres que se objetivam pela mediacéo da historia da

qual participam e se apropriam.
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A sintese das multiplas determinac@es, ou seja, o conhecimento adquirido através da
mediacgéo de categorias — concreto pensado, tais como totalidade, contradigéo, historicidade,
pensamento, linguagem, sentidos e significado, € possivel por meio da relacao dos significados
das palavras com os sentidos, seu par dialético, partindo da abstracdo do real concreto para a
apreensdo da constituicdo dos sentidos (AGUIAR; SOARES; MACHADO, 2015).

Neste processo a categoria contradi¢do € primordial para a apreensdo da totalidade dos
discursos dos sujeitos, pois nos permite evitar generalizagdes, bem como dogmas na sintese
desses discursos.

Em suma, os pressupostos metodoldgicos desta pesquisa se constituiram por meio da
perspectiva historico-dialética numa analise e sintese qualitativa dos dados obtidos dos
discursos dos sujeitos em contexto real, neste caso, do desenvolvimento do PRP em tempos
pandémicos sob a Gtica dos residentes de Pedagogia da UNIFAL-MG, partindo do todo cadtico,
isto € empirico, numa abstracdo do concreto real, para uma sintese de multiplas determinacgdes

dos sentidos desses discursos, numa compreensédo profunda da realidade estudada.

4.2 PARTICIPANTES DA PESQUISA

O sujeito da pesquisa assume um papel primordial para os processos de construgdo na
pesquisa, em especial na pesquisa qualitativa, pois a singularidade € o caminho para os
processos de construcdo tedrica portadores de uma capacidade de generalizacdo diante do
estudo da subjetividade. O sentido dos processos psiquicos demanda chegar ao geral a partir do
entendimento de processos e de formas de organizagdo que demonstrem aspectos singulares de
expressao. O estudo da singularidade nos permite acompanhar um modelo de valor heuristico,
isto é, investigativo, para concluirmos que estdo além do singular e que sdo impossiveis sem o
estudo das diferencas que o caracterizam (GONZALEZ REY, 2010).

Os convidados a participar deste estudo foram os residentes do curso de Pedagogia do
PRP da UNIFAL-MG, selecionados através do Edital CAPES 1/2020, um total de 20 (vinte)
residentes, sendo 16 (dezesseis) bolsistas e 04 (quatro) voluntarios. Os residentes que aceitaram
voluntariamente o convite, participaram de duas etapas nesta pesquisa, a saber: da andlise de
um questionario on-line, com o objetivo de buscar informacg6es sobre o perfil de formacéo e
atividade profissional dos participantes, bem como da execucdo de entrevistas
semiestruturadas, com a finalidade de analisar as percepgdes que os participantes tém do

desenvolvimento do PRP durante a pandemia.
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Os residentes que voluntariamente aceitaram participar deste estudo eram de ambos 0s
sexos, maiores de 18 (dezoito) anos e outras variantes demograficas (cidade de origem; ano de
ingresso e previsdo de conclusdo no curso de Pedagogia; formacao do ensino médio em escolas
publicas ou particulares; entre outros), com adesdo voluntaria. A privacidade dos participantes
foi mantida através da ndo identificagdo dos seus nomes.

Deste modo, os critérios de inserc¢do dos participantes deste estudo levaram em conta 0s
seguintes pontos a saber: os participantes estavam inseridos no PRP do curso de Pedagogia da
UNIFAL-MG; todos os participantes sao maiores de 18 (dezoito) anos; os participantes foram
contatados através de seus e-mails institucionais, para isso foi consultado o banco de dados do
PRP, por meio de autorizacdo expressa do Coordenador Institucional do programa PRP; os
residentes consentiram sua participacdo através do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido — TCLE, que consta no Parecer Consubstanciado do Comité de Etica em Pesquisa
(CEP) — 4.742.325.

Ja nos critérios de eliminagdo, foram considerados eliminados os participantes que ndo
responderam no prazo estipulado o instrumento de pesquisa que estava disponivel em pagina
prépria na internet para este fim ou que ndo aceitaram participar das entrevistas.

Para o questionario on-line, foram convidados os 20 (vinte) residentes de Pedagogia do
PRP da UNIFAL-MG, sendo a adesdo voluntaria, contudo, 18 (dezoito) residentes aderiram a
esta primeira etapa.

Para as entrevistas semiestruturadas, foram convidados todos os 11 (onze) residentes de
Pedagogia que aceitaram participar da entrevista através de resposta positiva fornecida a tltima
questdo do questionario on-line, também com adesao voluntaria, e todos 0s 11 (onze) residentes
participaram desta segunda etapa.

Nestas entrevistas as narrativas dos participantes da pesquisa revelaram a relacdo
dialética dos significados e dos sentidos apropriados pelos sujeitos sobre o desenvolvimento do
PRP durante a pandemia na UNIFAL-MG. Nos discursos dos sujeitos foram consideradas suas
singularidades e genericidades em seu contexto real material, historico, social e dialético,
levando-se em conta o papel primordial da interagcdo pesquisador e pesquisado no processo de

construcdo da pesquisa qualitativa.

O homem nédo é um objeto, nem algo sem voz: é outro sujeito, outro eu que interage
dialogicamente com seus interlocutores. Dessa maneira pesquisador e pesquisado se
constituem como dois sujeitos em interacdo que participam ativamente do
acontecimento da pesquisa. Esta se converte em um espago dialégico, no qual todos
tem voz, e assumem uma posicao responsiva ativa. (FREITAS, 2009, p.5)
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Portanto, as entrevistas semiestruturadas deste trabalho tiveram uma abordagem

dialdgica e interativa, respeitando-se a voz do pesquisado para a constru¢do desta pesquisa.

4.3 INSTRUMENTOS PARA COLETA DE INFORMACOES

Para uma melhor compreensao da perspectiva dos residentes de Pedagogia da UNIFAL-
MG com relacéo ao desenvolvimento do PRP durante a pandemia, nos servimos dos seguintes
instrumentos metodologicos para a coleta de informacdes: uma andlise documental, que
abordou os dispositivos legais e estruturantes que regulamentam a politica de formacédo de
professores no Brasil, os documentos e editais que regem o PRP no ambito da politica de
formacédo inicial de professores, bem como os documentos e editais referentes ao PRP na
UNIFAL-MG; a analise de um questionario on-line e uma entrevista semiestruturada.

Salienta-se que, na pesquisa documental foram abordados o PRP na UNIFAL-MG
referente aos Editais 6/2018 e 1/2020 da CAPES, contudo, com relagdo a pesquisa de campo
foi apresentado apenas o Edital 1/2020, como mencionado anteriormente neste trabalho.

Na analise documental foi essencial a realizacdo de um levantamento documental, tal
qual um levantamento bibliografico, que colaborasse com a compreensdo do objeto estudado
em seus aspectos mais abrangentes e normativos. Desta maneira, 0 primeiro instrumento
metodoldgico para coleta de informagdes, a analise documental, acompanhou a evolucéo geral
da pesquisa e se aperfeicoou com o amadurecimento dos objetivos e fins de investigacao, sendo
imprescindivel para o conhecimento do que ja foi produzido, bem como para a sele¢do dos
instrumentos necessarios a pesquisa de um problema relevante e contemporaneo, sem recair em
questdes ja resolvidas ou percorrer percursos ja efetuados (CHIZZOTTI, 2000).

Neste sentido, a analise dos documentos, contribuiu para a construcdo das secdes desta
pesquisa, bem como nos encaminhou ao conhecimento prescritivo, numa perspectiva
contextualizada, de construcao histérico-social.

O segundo instrumento para coleta de informagGes junto aos residentes de Pedagogia
do programa PRP foi a analise de um questionario on-line, que é parte de um projeto maior,
intitulado “O Programa Residéncia Pedagodgica no contexto da pandemia da COVID-197,
registrada no sistema da Plataforma Brasil, coordenada pela Profd. Dra. Helena Maria dos
Santos Felicio, com a finalidade de caracterizar o publico entrevistado atraves de questdes

objetivas, que foi disponibilizado em uma péagina da internet para este fim, respeitando as
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orienta¢Bes para procedimentos em pesquisa em ambiente virtual, emitidas pelo Ministério da
Saude, no dia 24 de fevereiro de 2021.

O roteiro do questionario on-line (APENDICE A), foi organizado a partir do software
Google Forms, de dominio institucional da UNIFAL-MG. Apds o fechamento do questionario,
foi efetuado o download das informacdes para o ambiente local do pesquisador, ndo ficando
nenhuma informagdo na plataforma ou nuvem, permanecendo tais dados, somente, sob a
responsabilidade do pesquisador.

O questionario foi disponibilizado, via e-mail, aos 20 (vinte) residentes de Pedagogia
do PRP, que foram convidados a respondé-lo, sendo livre a adesdo dos participantes, contudo,
como citado antes, 18 (dezoito) concordaram em participar deste questionario.

Cabe destacar, que houve na pagina da internet de acesso ao questionario um espaco
destinado as instrucdes para o preenchimento, a identificacdo das finalidades desta pesquisa, 0
assunto abordado nas questdes, 0 Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE, em
que o participante pode assinalar sua concordéancia ou néo.

Um altimo ponto do instrumento foi no sentido de verificar se o residente gostaria ou
ndo de participar de uma entrevista. Caso sua resposta fosse positiva, seria disponibilizado ao
pesquisado o contato do pesquisador bem como, solicitado ao participante o contato telefoénico
ou e-mail para futuro contato, ficando para a sua livre escolha o que melhor Ihe couber.

Ao concluir sua participacdo no questionario, o participante recebeu, automaticamente,
em seu e-mail uma via do TCLE, assinado pelo pesquisador responsavel, e de suas respostas ao
questionario.

O terceiro instrumento para coleta de informagdes, de abordagem qualitativa, foi
produzido através de uma entrevista semiestruturada com 11 (onze) dos residentes do curso de
Pedagogia da UNIFAL/MG, como mencionado anteriormente.

A pesquisa qualitativa é concebida como processo permanente neste estudo, por meio
do qual se definem e se redefinem continuamente todas as decisdes e agdes metodoldgicas no
transcorrer do préprio processo de pesquisa, enriquecendo constantemente a representacdo
tedrica sobre o modelo tedrico qualitativo em desenvolvimento. Tal representacdo tedrica
norteia os distintos momentos da pesquisa e define a necessidade de incluir novos instrumentos
e momentos nesse processo, dependendo das ideias e novos fatos propulsores de novas
necessidades no desenvolvimento do modelo tedrico qualitativo (GONZALEZ REY, 2010).

Em entrevistas semiestruturadas o didlogo é fundamental para desvelar as informacGes

necessarias para a investigacdo da pesquisa, a saber:
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[...] aconversacéo, é um processo cujo objetivo é conduzir a pessoa estudada a campos
significativos de sua experiéncia pessoal, os quais sdo capazes de envolvé-la no
sentido subjetivo dos diferentes espacos delimitadores de sua subjetividade
individual. A partir desses espacos, o relato expressa, de forma crescente, seu mundo,
suas necessidades, seus conflitos e suas reflexfes, processo esse que envolve
emocdes, que, por sua vez facilitam o surgimento de novos processos simbélicos e de
novas emocdes, levando a trama de sentidos subjetivos. (GONZALEZ REY, 2010, p.
126)

Importante salientar que, devido a este periodo pandémico, as entrevistas aconteceram
de forma on-line, através do Google Meet, segundo um instrumento orientador, o roteiro de
entrevista (APENDICE B) dessa conversacdo que responda aos objetivos desta pesquisa,
respeitando igualmente as orientacdes para procedimentos em pesquisas em ambiente virtual,
emitidas pelo Ministério da Saude, em 24 de fevereiro de 2021.

De acordo com Santos e Arena (2018) a revolucdo tecnoldgica provocou mudangas
consideraveis em diferentes esferas da sociedade, alterou préticas culturais, bem como os
modos de pensar do homem foram fortemente reconfigurados.

Em tempos pandémicos nos vimos dependentes das tecnologias, nos foram impostas
profundas adaptagGes nas relagbes humanas devido ao distanciamento social, afetando a
sociedade como um todo, e isto se refletiu também na realizacdo das pesquisas de campo,
levando-se em consideracdo os residentes dos cursos de licenciaturas, uma vez que eles sao 0s
participantes deste estudo.

Segundo GATTI (2019a) ocorre subjetividades nas relagfes presenciais e virtuais, pois
0s participantes das pesquisas sdo seres sociais, que vivem em grupo, partilhando cultura,
derivando conhecimentos, pensamentos, valores, atitudes dessas relagfes, com base nas
representacdes produzidas nesse processo, que €, simultaneamente, social e intersubjetivo.

Assim, os residentes de Pedagogia do PRP da UNIFAL-MG, foram convidados
individualmente para a entrevista, de no maximo 01 (uma) hora de duracéo.

Durante a entrevista ficou a critério do participante abrir ou ndo a sua camera; foi
relembrado com o participante os aspectos relatados no TCLE; bem como 0s topicos que seriam
abordados na entrevista. Foi também, solicitado a permisséo para a gravacao da entrevista com
a finalidade de, somente, facilitar a transcri¢do das informacdes.

Por meio da permissdo para a gravacdo da entrevista, apos a realizagdo da mesma, o
arquivo foi transferido para ambiente local do pesquisador, ndo permanecendo nenhum

conteddo na plataforma do Google Meet.
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Os depoimentos foram transcritos para que pudéssemos adquirir um texto de referéncia
para o processo de analise. De acordo com Gonzaléz Rey (2010), os instrumentos na pesquisa
quando percebidos como formas distintas de expressao das pessoas e obtém sentido subjetivo
no contexto social da pesquisa, representam um caminho legitimo para incentivar a reflexao e
a construgédo do sujeito a partir de perspectivas diversas que podem facilitar uma informagéo
mais complexa e comprometida com o que pesquisamos.

Ressalta-se que ficar no nivel descritivo apenas ndo é suficiente as exigéncias e 0s
objetivos da pesquisa, é possivel, a partir de leituras e releituras do texto de referéncia, organizar
0 material através de um plano de analise, isto é, de uma interpretacdo que se faz dos
depoimentos obtidos, por meio da metodologia da apreensdao dos sentidos, ja citada
anteriormente, para em seguida, enriquecido com os dados fornecidos pela analise documental
e pelo questionario, e com base no referencial tedrico, elaborar conhecimentos sobre o objeto
pesquisado.

No decorrer da pesquisa poderiam acontecer riscos de nivel minimo ao participante tais
como, provocar certo desconforto, ou constrangimento; alteragdes em sua agenda para que
houvesse disponibilidade de tempo para responder ao instrumento; invasdo de privacidade, uma
vez que foi convidado a partilhar de sua experiéncia no PRP; riscos proprios do ambiente
virtual, como limitagdes das tecnologias utilizadas e do pesquisador para garantir total
confidencialidade e potencial risco da violagdo das informacGes.

Tais riscos foram minimizados com a garantia do sigilo em relacéo as suas respostas, as
quais serdo tidas como confidenciais e utilizadas apenas para fins cientificos; a garantia de
acesso em um ambiente que proporcione privacidade durante a coleta de informacdes, do
download imediato para um ambiente local do pesquisador, ndo permanecendo nenhum
conteddo na plataforma utilizada, a disponibilizacdo do arquivo ao participante, a garantia de
uma abordagem humanizada, optando-se pela escuta atenta e pelo acolhimento do participante;
a garantia da obtencéo de informacdes, apenas no que diz respeito aquelas necessarias para a
pesquisa; a garantia da ndo identificacdo nominal no questiondrio; a garantia de
confidencialidade e a privacidade, a garantia a protecdo das gravacOes e a ndo utilizagdo das
informagdes em prejuizo das pessoas; bem como a garantia de explicacBes necessarias para
responder as questoes.

A pesquisa foi marcada pelos principios éticos, com base nos termos da Resolucao do
Conselho Nacional de Saude (CNS) n°510, de 7 de abril de 2016, que trata da ética em pesquisa
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na area de Ciéncias Humanas e Sociais e recebeu aprovacdo no Comité de Etica em Pesquisa
(CEP), por meio do Parecer Consubstanciado do CEP (ANEXO A).
Primou pela urbanidade, respeito, dialogo, liberdade, voluntariedade e autonomia dos
participantes, bem como pelo anonimato, privacidade, sigilo e seguranca dos dados fornecidos.
A Associacao Nacional de P6s-Graduagéo e Pesquisa em Educacao (ANPEd), corrobora
estes principios éticos, ressaltando os principios gerais que devem guiar as pesquisas em

Educacéo a saber:

a) todas as pesquisas que envolvam seres humanos devem ter como principio fundante
a dignidade da pessoa humana. Isso implica no respeito aos participantes,
consentimento, avaliagdo cuidadosa de potenciais riscos aos participantes,
compromisso com o beneficio individual, social e coletivo das pesquisas; b) respeito
aos direitos humanos e a autonomia da vontade; ¢) emprego de padrdes elevados de
pesquisa, integridade, honestidade, transparéncia e verdade; d) defesa dos valores
democraticos, da justica e da equidade; e e) responsabilidade social. (MAINARDES;
CURY, 2019, p.42)
Para tal, os participantes foram informados sobre os procedimentos empregados, ja
mencionados anteriormente, e somente foram realizados mediante voluntariedade e permisséo

dos envolvidos, expressas através do consentimento, no respectivo TCLE.

4.4 PROPOSTA PARA ANALISE DAS INFORMACOES

Baseando-se nos objetivos definidos e na variedade de instrumentos de coleta de dados
e informacdes, apontados previamente, a proposta para analise das informacdes deste estudo
pressupOs a utilizacdo de analises qualitativas.

Os dados obtidos na coleta de informacdes, através da analise documental, da analise de
um questionario on-line e da entrevista semiestruturada foram analisados e interpretados por
meio da metodologia da apreensdo dos sentidos, como mencionado antes, que tem como ponto
de partida o empirico, contudo, vai além da descricdo dos fatos, pesquisando o processo de
constituicdo do objeto estudado no seu processo historico, tal qual a analise interpretativa
construtiva, que de acordo com Gonzalez Rey (2010), compreende o conhecimento como
construcdo e ndo como apropriacdo linear de uma dada realidade, que possui um dominio
ilimitado de campos inter-relacionados, independente de nossas praticas; entretanto, quando
nos aproximamos deste sistema complexo através de nossas praticas, neste caso a pesquisa

cientifica, desenvolvemos um novo campo de realidade em que as préaticas sao inseparaveis das
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caracteristicas sensiveis da realidade, tais caracteristicas, sdo suscetiveis de se tornarem
significados em nossa pesquisa, assim nosso acesso ao real depende de nossas proprias préaticas.

Num primeiro momento, na analise documental, como mencionado previamente,
explorou-se os dispositivos legais e estruturantes que regem a politica de formacdo de
professores no Brasil; 0s documentos e editais que normalizam o PRP no ambito da politica de
formagéo inicial de professores; bem como os documentos e editais sobre 0 PRP na UNIFAL-
MG, por considerarmos gue tais documentos cooperam para o entendimento do objeto estudado
em suas caracteristicas mais abrangentes e normativas.

J& os dados coletados através do questionario on-line, foram tabulados no modo
simplificado, considerando as respostas, utilizando-se para isso o software de criagéo e edigédo
de planilhas Microsoft Excel® e analisados através de Andlise Estatistica Descritiva com
auxilio de gréaficos, nos quais foram apresentadas as contagens em cada categoria (frequéncia
absoluta) e com os percentuais que essas contagens representam no total (frequéncia relativa).

As informacgfes construidas por meio das entrevistas semiestruturadas garantiram a
dimensdo qualitativa desta pesquisa mediante a anélise e interpretacdo de contetdo.

Deste modo, a investigagdo qualitativa necessita de “um continuo interrogar-se sobre 0s
dados, sobre suas relagdes com os referenciais tedricos e destes com o referente empirico.”
(BUENO, 2007)

Corroborando, segundoVigotski (2007), a analise do objeto de pesquisa como processo
tem como tarefa basica da pesquisa a reconstrucdo de cada estagio no desenvolvimento do
processo: deve-se fazer com que 0 processo regresse aos estagios iniciais.

A andlise qualitativa desta pesquisa, como apontado anteriormente, empregou 0s
nacleos de significagdo numa abordagem historico-dialética de apreensdo dos sentidos, que
contempla a totalidade das significacGes dos sujeitos, que se transformam continuamente e as
contradicOes entre as partes e o todo (AGUIAR; SOARES; MACHADO, 2015).

De acordo com Vigotski (2007), o requisito basico do método dialético € que estudar
algo historicamente denota estuda-lo no processo de mudanca, desta forma, o estudo historico
de algo ndo é um aspecto auxiliador do estudo tedrico, mas sim sua verdadeira base.

Os nucleos de significagdo, nesta perspectiva, segundo Aguiar, Soares e Machado
(2015), se referem a dialética entre significados (aparéncia das palavras) e sentidos (dimenséo

concreta) produzidos pelos sujeitos na realidade em que atuam.

Num determinado contexto, uma palavra significa simultaneamente mais ou menos
do que a mesma palavra tomada isoladamente; significa mais, porque adquire um
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novo contexto; significa menos, porque o seu significado é limitado e estreitado pelo
mesmo contexto. O sentido de uma palavra, diz Paulhan, é um fendmeno complexo,
mével, proteico; modifica-se com as situacBes e consoante 0s espiritos e é
praticamente ilimitado. (VIGOTSKI, [s.d.], p. 144-5)

Segundo Vigotski [s.d.], Paulhan ressalta que o sentido de uma palavra é uma somatoria
de todos os acontecimentos psicoldgicos que essa palavra provoca na nossa consciéncia. E um
todo complexo, fluido, dindmico que tem diversas zonas de estabilidade desigual. O significado
ndo é mais do que uma das zonas do sentido, a zona mais estavel e exata. Uma palavra retira o
seu sentido do contexto em que surge; quando o contexto muda o seu sentido muda também. O
significado preserva-se estavel através de todas as mudangas de sentido. O significado no
dicionario ndo passa de uma pedra do edificio do sentido, ndo é mais do que uma potencialidade
que tem diversas realizacdes no discurso.

Desta forma, o enfoque historico-dialético para os ndcleos de significacdo se constroi
num deslocamento que parte do empirico para as abstracdes e das abstracdes para o concreto,
por meio de trés etapas: levantamento de pré-indicadores; sistematizacdo dos indicadores; e
sistematizacdo dos nucleos de significacdo (AGUIAR; SOARES; MACHADO, 2015).

No levantamento de pré-indicadores, identifica-se as palavras significativas, que

expressam a materialidade historica dos sujeitos.

A etapa referente ao levantamento de pré-indicadores consiste na identificagdo de
palavras que ja revelam indicios da forma de pensar, sentir e agir do sujeito, que, como
ser mediado pela histéria, se apropria das caracteristicas de sua cultura e as converte
em funcdes psicoldgicas. Ao destacarmos a importancia da palavra no levantamento
de pré-indicadores, referimo-nos ndo a qualquer palavra, e sim, conforme pontua
Vigotski (2001), a unidade do pensamento verbal e da fala intelectual, isto &, & palavra
com significado. (AGUIAR; SOARES; MACHADO, 2015, p. 61-62)

Na sistematizacdo dos indicadores, articula-se os pre-indicadores, através de
semelhangas, complementos e/ou contradi¢bes, negando o relatado mediante as contraditorias
relacbes dos pré-indicadores, encaminhando & composi¢do dos indicadores, bem como

permitindo o desenvolvimento a sintese, isto &, aos sentidos apropriados pelos sujeitos.

O que se pretende na segunda etapa é, portanto, apreender o modo pelo qual os pré-
indicadores se articulam constituindo as formas de significacdo da realidade. Isso
posto, convém ressaltar que nessa fase (sistematizagdo de indicadores) ja se verifica
um momento de sintese que, por sua natureza, é ainda provisorio. Somente quando
passamos para a etapa de constituicdo dos nlcleos de significagdo € que o processo de
sintese é retomado (mais uma vez) com o intuito de abstrair as contradi¢fes que
configuram as relacBes entre os indicadores. (AGUIAR; SOARES; MACHADO,
2015, p. 68)
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Jé& na sistematizagdo dos ndcleos de significacdo, apresenta-se através da articulacéo dos
indicadores, a realidade estudada de forma profunda. Segundo Aguiar, Soares e Machado
(2015), a construcdo dos nucleos de significagdo € um momento voltado para a sintese, visando
superar o discurso aparente, deslocado da realidade social e historica, buscando através do
“processo de articulagdo dialética” dos indicadores, a realidade concreta, isto é, 0 processo de
apreensdo dos sentidos que articulam, histérica e dialeticamente, a fala e o pensamento dos
sujeitos. Complementando a metodologia de apreensao dos sentidos, Aguiar, Soares e Machado

(2013) destacam que:

No entanto, ao nos referirmos aos pontos essenciais a serem considerados sobre 0
método, ndo podemos deixar de mencionar a impossibilidade de se construir um
método alheio a uma concepgdo de homem. Assim, falamos de um homem constituido
numa relacéo dialética com o social e com a histéria, 0 que o torna ao mesmo tempo
Unico, singular e histérico. Este homem, constituido na e pela atividade, ao produzir
sua forma humana de existéncia, revela —em todas as suas expressdes — a historicidade
social, a ideologia, as relagdes sociais e 0 modo de producéo. Ao mesmo tempo, esse
mesmo homem expressa a sua singularidade, o novo que é capaz de produzir, os
significados sociais e os sentidos subjetivos. (AGUIAR; OZELLA, 2013, p. 301)

Como mencionado previamente, a palavra nos nacleos de significacdo € um sistema
complexo constituido de funcdo semantica e psicoldgica, para assimila-la, devemos nos
apropriar da materialidade objetiva e subjetiva em que ela é produzida, portanto, ela é o
elemento primordial do ponto de partida para o levantamento de pré-indicadores na analise das
significacOes da realidade contextualizada. Parte-se do todo cadtico, isto é empirico, das falas
dos sujeitos para uma percepcdo contextualizada de aspectos particulares dessas falas que sdo
repletas de afetividade, partindo da dimensdo empirica, superando-a, para a abstracdo da
realidade. A palavra, deste modo, tem seu significado percebido como totalidades parciais, ou
seja, partes do todo, elementos da dialética da totalidade e suas mediacdes em que 0s sujeitos
estdo inseridos (AGUIAR; SOARES; MACHADO, 2015).

De acordo com Aguiar, Soares e Machado (2015), as mediacbes que constituem a
realidade devem ser compreendidas através do processo dialético de analise e sintese dos
sujeitos em questdo, as especificidades historicas e sociais - da qual os sujeitos participam e se
apropriam, que articulam as suas singularidades e genericidades, ou seja, através das
contradicGes idiossincraticas, historicas e sociais que se produzem reciprocamente.

O conhecimento adquirido através da mediacdo de categorias — concreto pensado, ou
seja, a sintese das multiplas determinagdes, tais como totalidade, contradi¢do, historicidade,

pensamento, linguagem, sentidos e significado, é possivel através da relacdo dos significados
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das palavras com os sentidos, seu par dialético, partindo da abstracdo do real concreto para a
apreensdo da constituicdo dos sentidos (AGUIAR; SOARES; MACHADO, 2015).

Deste modo, a categoria contradi¢do foi fundamental para a compreenséo da totalidade
das falas dos sujeitos, pois nos possibilitou evitar a generaliza¢do, bem como verdades absolutas
na sintese dessas falas.

Por fim, pretendeu-se com esta pesquisa colaborar com a construcao do saber no campo
da formacao inicial de professores, através da analise da perspectiva dos residentes do curso de
Pedagogia com relacdo ao desenvolvimento do PRP, durante a pandemia. Da perspectiva
institucional é indicada com a viabilidade de identificar elementos que possam colaborar para
uma avaliacdo e reflexdo interna do programa. E, da perspectiva social, podera contribuir como
destaque do projeto o fortalecimento de um programa que coopera para a manutencdo dos

licenciandos nos seus respectivos cursos.
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5 ANALISE DAS INFORMACOES

A andlise e a interpretacdo das informacdes reunidas durante todo o processo de coleta
de dados por meio de um questionario on-line, que é parte de uma pesquisa maior, intitulada
“O Programa Residéncia Pedagogica no contexto da pandemia da COVID-19”, registrada no
sistema da Plataforma Brasil, coordenada pela Profé. Dra. Helena Maria dos Santos Felicio e da
entrevista semiestruturada, foram construidas com base nos pressupostos tedricos que
fundamentam e estruturam essa pesquisa, com o intuito de compreender como foi o
desenvolvimento do PRP durante a pandemia na perspectiva dos residentes do curso de
Pedagogia da UNIFAL-MG.

Neste momento, trazemos elementos significativos do perfil de formacao e atividade
profissional dos residentes do curso de Pedagogia tracados por meio das questdes objetivas do
questionario on-line, a saber.

Aderiram a este questionario dezoito (18) residentes do curso de Pedagogia da
UNIFAL-MG, como mencionado antes, a idade destes residentes variou entre 21 e 46 anos.

Observa-se, conforme o grafico 1, que a grande maioria dos licenciandos em Pedagogia
eram mulheres, segundo Duraes (2011), a feminizacdo do magistério se deu, principalmente,
com a expansdo do capitalismo a partir do século XIX, favorecendo a substituicdo de homens
por mulheres na escola primaria, devido a expansao do trabalho relacionado com a producéo
industrial, a administracdo e a venda de mercadorias, que ofertavam salarios melhores dos que
eram pagos no magistério primario, ademais, culturalmente, estes trabalhos eram considerados

por alguns homens como mais apropriados ao sexo masculino.

Grafico 1 - Sexo

Sexo

B masculino

feninino

77,78%

Fonte: Autores (2022).
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Entretanto, no século XVIII, diferentes filésofos, politicos e pedagogos j& sustentavam
a relevancia da mée na educacao dos seus filhos, tais como Rousseau, Kant e Condorcet, que,
mesmo afirmando a condicéo natural, a inferioridade e a dependéncia da mulher, defenderam
que era necessaria sua educacdo, pois 0 destino natural da mulher era o matriménio e a
maternidade. As mulheres dessa época eram na maioria analfabetas, contudo, pertenceram a
primeira geracdo de mulheres introduzidas as escolas priméarias como mestras. 1sso se deu num
contexto de expansdo econémica, de novas demandas sociais e de incentivos por parte de alguns
governos (DURAES, 2011).

Ainda de acordo com Durdes (2011), no final do século XV1II e ao longo do século XIX
0 pedagogista e educador suico Pestalozzi, bem como o pedagogista e o pedagogo alemao
Froebel, defenderam a ideia da mulher como educadora e como mestra infantil. O primeiro
apontava a importancia da educacdo doméstica, da existéncia do vinculo maternal entre mae e
filho e da educacdo materna, contudo, reconheceu que, quando a mae ndo é educada, sua
presenca pode ser prejudicial. J& Froebel acrescentou a essa ideia de Pestalozzi a alegacdo de
qgue a mulher ou mée seria a pessoa ideal para o desenvolvimento das atividades na escola
maternal ou jardim de infancia, e em funcéo disso, deveria possuir uma formacéo especializada
nas escolas normais ou de formacédo docente para aprender os melhores métodos de ensino para
as criancas suas e de outras mulheres.

Diante disto, a feminizacdo do magistério encontra-se presente até os dias atuais, porém,
Durdes (2011) adverte que, que as relacdes de trabalho devem ser consideradas nao sé como
(re)produtoras das relacdes de género, mas também como relacGes de classe, geracdo e/ou etnia,
entre outros.

Destes residentes, segundo o grafico 2, a maioria é de origem de cidades do estado de
Minas Gerais, pois a UNIFAL-MG pertence a este estado. Entretanto, tinham residentes do

estado de Sao Paulo também, que é um estado préximo ao estado de Minas Gerais.
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Gréfico 2 — Estado da Cidade de Origem

Estado da Cidade de

16,67%

B Minas Gerais

M S3o Paulo

Fonte: Autores (2022).

Os residentes ingressaram no curso de pedagogia da UNIFAL-MG entre 2017 e 2018,
com previsdo de conclusédo entre 2021 e 2022.

Percebeu-se, conforme o grafico 3, que as politicas de expansdo universitaria do
governo Lula, aqui mencionadas anteriormente, refletem um aumento significativo do nimero
de estudantes oriundos das escolas publicas que passaram a adentrar as Universidades Publicas
Federais, o que indica que o acesso das classes menos favorecidas ao ensino superior de

qualidade e gratuito foi ampliado e garantido com estas politicas.

Gréfico 3 — Instituicdo de Formacao do Ensino Médio

Instituicao de
Formagao do Ensino
Médio

M Escola Publica

M Escola Privada

Fonte: Autores (2022).

Destaca-se que a maioria destes residentes ndo tiveram como primeira op¢do o curso de
Pedagogia, de acordo com o grafico 4, uma porcentagem preocupante, pois configura que a
escolha so foi feita por ndo ter conseguido entrar em outro curso de sua preferéncia, o que pode

gerar uma frustracdo futura na escolha da carreira a ser seguida, bem como a evaséo do curso.
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Observa-se também que ha um investimento tanto na instituicdo de ensino superior (IES)
quanto no PRP por meio do Ministério da Educacdo (MEC) com recursos publicos, portanto
este investimento entre a maioria destes residentes do curso de Pedagogia da UNIFAL-MG
pode ndo ter o retorno esperado, haja vista que eles podem néo seguir a carreira de Pedagogos,

devido n&o ser a primeira opgao deles.

Gréfico 4 — Curso de Pedagogia como 12 opcéo

Curso de Pedagogia
como 12 opcgao

M Optaram

m Nao Optaram

Fonte: Autores (2022).

Destes residentes, conforme o grafico 5, a maior parte tinha o conhecimento que o foco
do curso de Pedagogia era a formacao de professores, o que é essencial para a escolha de uma
carreira profissional, pois caso contrario, pode acarretar insatisfacdes com a futura profisséo.

Gréfico 5 — Foco do Curso de Pedagogia

Foco do Curso de
Pedagogia

B Conheciam

B Desconheciam

94,44%

Fonte: Autores (2022).
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A maior parte destes residentes poderdo seguir a carreira do magistério, segundo o
gréafico 6, pois a escolheram como primeira op¢do, apesar do curso de Pedagogia ndo ser a

prioridade para a maioria destes residentes, como visto antes.

Grafico 6 — Magistério como 12 Opcéo

Magistério como 12
Opcao

B Optaram

B N3o Optaram

Fonte: Autores (2022).

Destaca-se o fato de que a maioria destes residentes pretendem exercer 0 magistério na
Educacdo Basica em escolas publicas, conforme gréfico 7, apesar do conhecimento de todas as
dificuldades enfrentadas pelos professores da rede publica de ensino, tais como, desvalorizacédo
do magistério, condicGes precarias para o exercicio da profissao, burocracia, curriculo prescrito

entre outros.

Gréfico 7 — Pretenséo do Exercicio do Magistério

Pretensao do Exercicio
do Magistério

B Educagao Basica -
5,56% Escola Publica

27,78% M Ensino Superior

66,67%

Educagdo Basica -
Escola Particular

Fonte: Autores (2022).

Entretanto, € sabido que a escola publica ndo tem seu funcionamento de forma

homogénea, ha escolas que apesar de todas as dificuldades citadas acima se sobressaem,
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ofertando uma educacgédo de qualidade, isto depende da concepgdo de educacdo que a escola
abarca, que é expressa no seu Projeto-Politico-Pedagogico (PPP); do trabalho desenvolvido
pelo corpo diretivo e docente na elaboracdo de planos de aula em consonancia com o PPP, na
atuacdo em sala de aula, na realizagdo de uma formacdo continuada, entre outros; da analise
critica quanto ao curriculo prescrito nas escolas publicas, que agora sdo orientados pela BNCC,
para que tal curriculo, dentro do que é possivel, seja adequado e/ou modificado de acordo com
0 contexto escolar; bem como dos suportes didaticos escolhidos para as aulas.

A maior parte destes residentes era bolsista, conforme gréfico 8, e, como citado antes,
os residentes participantes deste trabalho sdo em sua maioria provenientes de escolas publicas
de Educacdo Baésica, bem como sdo em grande parte de classes menos favorecidas também,

portanto a bolsa de estudos € um grande atrativo para estes residentes.

Grafico 8 — Residentes Bolsista e VVoluntarios

Residentes

M Bolsistas

M Voluntarios

Fonte: Autores (2022).

O vinculo com o PRP variou de 8 a 18 meses entre o0s residentes; e todos (18) residentes
relataram ser sua primeira experiéncia no PRP.

Dos residentes que participaram desta pesquisa, a maioria participou do PIBID antes do
PRP, de acordo com o grafico 9, o PIBID, como citado antes, foi instituido pela CAPES por
meio da Portaria MEC n° 38/2007, entretanto foi posteriormente alterado pelo Decreto n°
7.219/2010, considerado por muitos pesquisadores educacionais um programa bem-sucedido
de insercdo do licenciando no contexto escolar, fato este que facilitou o desenvolvimento do

PRP para estes residentes que tiveram contato com o PIBID anteriormente ao PRP.
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Grafico 9 — Participaram Anteriormente do PIBID

Participaram
Anteriormente do PIBID

33,33% M Sim

Fonte: Autores (2022).

Foi solicitado a estes residentes que indicassem trés motivacgdes para participarem do
PRP, conforme o gréfico 10.

Na primeira motivagdo escolhida pelos residentes, “colocar em pratica as teorias
aprendidas na universidade”, percebe-se que a ideia de ir a campo para colocar em pratica o
que se aprende nas IES ainda tem um peso grande para os licenciandos, o que é um descompasso
com as perspectivas da unidade tedrico-pratica até aqui defendidas na formacéo de professores,
indicando que ainda precisa-se avangar muito na compreensao deste conceito de unidade nas
IES.

Observa-se igualmente que a cultura de supremacia da teoria sobre a pratica ainda é
muito vivenciada nas IES, o que Formosinho (2009) denominou de “academizacdo da formacéo
de professores”, como mencionado anteriormente neste estudo, que se refere a subordinagao
das instituicGes de formacdo de professores a l6gica da acdo tradicional do ensino superior,
evidenciando o componente intelectual em detrimento da légica inerente a uma formacéo
profissional. Portanto, uma cultura académica na IES distancia 0 componente disciplinar da
préatica pedagogica.

Corroborando, Gatti (2010) em pesquisa nas ementas dos cursos de licenciatura

evidenciou que:

Nas ementas observou-se um evidente desequilibrio na relagdo teoria-pratica, em
favor dos tratamentos mais teoricos, de fundamentos, politica e contextualizagdo e
que a escola, como instituicdo social e de ensino, é elemento quase ausente nas
ementas, 0 que leva a pensar numa formacdo de cardter mais abstrato e pouco
integrado ao contexto concreto onde o profissional-professor vai atuar. (GATTI, 2010,
p.1372)
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Deste modo, observa-se que ainda h4 uma cultura académica nas licenciaturas, na qual
a teoria se sobressai com relacéo a pratica, o que explica o fato dos residentes querer colocar
em prética a teoria aprendida na universidade.

Ja na segunda motivagdo escolhida, “atuar, ativamente, na realidade do trabalho
docente”, observa-Se a importancia que o contato com a realidade escolar assume para 0s
residentes, que encontram em programas como o PIBID e o PRP uma oportunidade a mais de
imersdo no contexto escolar real, para além do estégio.

Tardif (2014), ressalta que “a formacao inicial visa a habituar os alunos — 0s futuros
professores — a pratica profissional dos professores de profissdo e a fazer deles préaticos
“reflexivos”. (TARDIF, 2014, p. 288)

Deste modo, a imersdo dos licenciados no contexto escolar possibilita uma reflexao
sobre a realidade da escola, sobre como o conhecimento construido na universidade e na vida
pode ser utilizado para solucionar problemas, para pensar a pratica e as relagdes interpessoais
na escola, bem como proporciona uma interacdo com os saberes dos professores da escola, que
foram construidos com a prética da docéncia.

A terceira motivacdo escolhida para participacdo do PRP de acordo com os residentes
de Pedagogia foi o “recebimento da bolsa”, essa motiva¢do atrai muitos licenciandos a
concorrerem a uma vaga como bolsistas em programas como o PIBID e o PRP.

De acordo com pesquisa realizada por Gatti (2010), é muito significativa a porcentagem
de estudantes de licenciatura com renda familiar de até trés salarios minimos (39,2%). O que
justifica o grande interesse dos licenciandos em receber bolsa de estudos, ja que grande parte
deles sdo de renda familiar baixa.

Uma outra caracteristica dos cursos de licenciatura é que em grande parte Sdo cursos
noturnos, o que favorece ainda mais que estudantes de baixa renda ingressem nestes cursos,
uma vez que, 0s cursos noturnos possibilitam que os estudantes conciliem o trabalho com os
estudos, portanto o recebimento de bolsa de estudos é uma renda a mais para estes estudantes
de classes menos favorecidas.

Entretanto, infelizmente ndo ha bolsas para todos os licenciandos, pois estes programas
ndo sdo para todas as IES, nem para todos os licenciandos, portanto, cria-se um diferencial
formativo nos cursos de licenciatura entre aqueles que participam destes programas e aqueles
que ndo participam e ainda entre aqueles que sdo bolsistas e 0s que ndo sdo bolsistas.

Em quarto lugar a motivagdo “experimentar a docéncia para certificar-se de sua opgao

profissional”, caracteriza uma certa incerteza com relacdo a escolha da profissdo docente,
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portanto, para este grupo de residentes ainda ndo h&a uma convicgdo quanto a seguir a carreira
do magistério.

A quinta motivacao escolhida pelos residentes “conhecer a realidade da escola publica”,
denota que para os residentes que escolheram esta opcéo a escola pablica com todos 0s seus
problemas, tais como violéncia, desigualdade social, desvalorizagdo do professor, burocracia,
condigdes precarias para o exercicio da profissdo, entre outros, ainda é um atrativo para o0s
futuros professores.

A motivagdo “contabilizar horas de estagio” ficou em sexto e ultimo lugar, devido as
horas de estagio ja serem computadas automaticamente no PRP, esta motivacdo foi a menos
escolhida pelos residentes.

Corroborando, o Edital do PRP 06/2018, cita no tdpico 4.3 que, “Sao requisitos para a
participacdo das IES: [...] Ill. Comprometer-se em reconhecer a residéncia pedagdgica para
efeito de cumprimento do estagio curricular supervisionado.” (BRASIL, 2018, p.3)

Portanto, os residentes desta pesquisa contabilizaram as horas de estagio através da sua
participacao no PRP.

Gréfico 10 — Motivac@es para participagdo no PRP

Motivagdes para participacao no RP

M Opgdo 1:
m Opgdo 2:
m Opgdo 3:

Opcao 4:
B Opgdo 5:
M Opgdo 6:

B Auséncia de resposta:

Fonte: Autores (2022).

Dos dezoito residentes que responderam ao questionério on-line, onze indicaram que

teriam disponibilidade para participar da entrevista semiestruturada.
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Assim, apresentamos a seguir a analise e interpretacdo das onze entrevistas
semiestruturadas. Para tal, inicialmente os dados coletados foram abordados em quatro fases,
as trés primeiras fases da construgdo dos ncleos de significagdo (APENDICE C — Quadro 3 -
Fase 1; APENDICE D — Quadro 4 - Fase 2; APENDICE E — Quadro 5 - Fase 3), culminaram
na quarta fase (Quadro 2 — Fase 4) da sistematizacdo final destes nucleos, que sera apresentada
logo em seguida, as quais mostramos os pré-indicadores que deram origem a construcdo dos
indicadores, que por sua vez serviram de base na construcdo dos nucleos de significacao.

Os nucleos de significacdo construidos dialeticamente foram trés, a saber: o Programa
Residéncia Pedagdgica (PRP) como programa de imersdo no contexto escolar durante a
pandemia; contato virtual: angustias e sucessos; e a formacdo de professores como processo

continuo, como apresentado no quadro abaixo:

Quadro 2 - Fase 4

Fase 4:
Ndcleos de Significacdo Indicadores
A) Tecnologia da informagéo e
Nucleo 1 O Programa Residéncia Pedagogica (PRP) como programa comunicacéo (TIC) e acesso
de imerséo no contexto escolar durante a pandemia B) Preparac&o para a imerséo no contexto

escolar

C) Imersdo no contexto escolar remoto
A) Falta da presenca fisica, do contato
Nucleo 2 Contato virtual: angustias e sucessos real

B) Medo do novo

C) Relacionamentos interpessoais

A formacéo de professores como processo continuo A) Necessidade de formagao continuada
Nucleo 3 B) O Programa Residéncia Pedagdgica
como uma Politica Nacional de
Formacéo de Professores

C) Formagdo tedrico-pratica

Fonte: Autores (2022).

Esses trés nacleos de significacdo, bem como seus indicadores serdo abordados nesta
secéo.

Nas andlises a seguir observam-se contradigdes refletidas nos discursos dos residentes,
entretanto, como citado anteriormente neste estudo, a categoria contradicdo é relevante para a
apreensdo da totalidade das falas dos sujeitos envolvidos nesta pesquisa, uma vez que nos

possibilita evitar generalizagdes, bem como dogmas na sintese dessas falas.
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5.1 0 PROGRAMA RESIDENCIA PEDAGOGICA (PRP) COMO PROGRAMA DE
IMERSAO NO CONTEXTO ESCOLAR DURANTE A PANDEMIA

Esse primeiro nacleo de significacdo que discutiremos se refere a um dos objetivos
principais do PRP, que é a imersdo do residente no contexto escolar, contudo, por meio das
informagdes coletadas nessa pesquisa, através das entrevistas semiestruturadas, observa-se que
esta imersd@o durante a pandemia ndo foi algo tdo simples de se acontecer, muitas dificuldades
foram encontradas para que 0 PRP pudesse ser desenvolvido de modo remoto.

O primeiro indicador desse nucleo de significacdo Tecnologia da informacédo e
comunicacao (TIC) e acesso, foi primordial para que o PRP acontecesse de forma remota.

Segundo Ponte (2002), as TIC compdem tanto um meio essencial de acesso a
informacao, internet e bases de dados, como uma ferramenta de transformacéo da informacéo
e de producdo de nova informagéo, quer expressa por meio de texto, imagem, som, dados,
modelos matematicos ou documentos multimédia e hipermédia. Entretanto, as TIC ainda
constituem um meio de comunicacdo a distancia e um instrumento para o trabalho colaborativo,
possibilitando o envio de mensagens, documentos, videos e software entre quaisquer dois
pontos do globo, bem como permitindo o desenvolvimento de novas formas de interagao.

Ainda de acordo com Ponte (2002):

Na escola, as TIC sdo um elemento constituinte do ambiente de aprendizagem. Elas
podem apoiar a aprendizagem de conteidos e o desenvolvimento de capacidades
especificas, tanto através de software educacional como de ferramentas de uso
corrente. Permitem a criagdo de espagos de interaccdo e partilha, pelas possibilidades
que fornecem de comunicagdo e troca de documentos. Representam, além disso, uma
ferramenta de trabalho do professor e do educador de infancia e um elemento
integrante da sua cultura profissional, pelas possibilidades alternativas que fornecem
de expressdo criativa, de realizacdo de projectos e de reflexdo critica. Para que tudo
isso aconteca ha, naturalmente, que garantir um amplo acesso as TIC tanto na escola
como na sociedade em geral e estimular o protagonismo dos professores e dos
educadores enquanto actores educativos fundamentais. (PONTE, 2002, p. 20-1)

Estas tecnologias permitiram, durante o desenvolvimento do PRP, a comunicagéo dos
residentes com a universidade, com o orientador (docente da universidade), com a escola, com
o0 preceptor (docente da escola), com 0s estudantes e até mesmo com os pais dos estudantes.

Entretanto, o acesso a essas tecnologias ndo foi para todos, haja vista que as condigdes
socioeconbmicas dos estudantes de escolas publicas sdo diversas e na maioria das vezes

precarias, fato que impossibilitou que a interacdo remota acontecesse efetivamente para todos
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0s estudantes, em especial para os estudantes de baixa renda, o que ficou evidenciado na fala
do Residente 8 (R8) ao ser perguntado sobre como foi 0 contato com os estudantes no PRP:

[...] poucos alunos participaram das aulas on-line, os que participavam sempre foram
muito interativos, respeitosos, ndo tinha o que reclamar e sempre fizeram as atividades
que eram propostas. Ao fato da aula ser a uma hora da tarde, muitos dependem dos
pais, dependem de telefone de pai para poder assistir a aula, entdo eu acho que isso
atrapalhou muito, isso foi discutido, sempre questionei o porqué que a aula nédo
poderia ser em outro horario também, para que os outros alunos pudessem participar,
porque como sao criancgas de seis anos, ou eles estdo com algum irmdo mais velho,
que as vezes ndo tem celular. A questdo do planejamento gira em torno disso, a gente
ndo conhece a realidade, entdo o aluno ndo sabe se ele pode estar ali [...] ou as vezes
ndo tinha a internet, ndo tinha acesso a internet, ou as vezes depende, tem um celular
em casa e sdo quatro criangas para assistir aula, como que participam todos no mesmo

horario, ndo tinha como. (R8)

Destarte, durante a pandemia as desigualdades sociais do nosso pais, bem como a falta
de recursos e de acesso as TIC dos estudantes das classes menos favorecidas, que estudam em
sua maioria em escolas publicas, foram expostas ao nivel maximo, afetando, desta maneira, o
desenvolvimento do PRP. Sem contar com a omisséo do governo Bolsonaro, bem como dos
governos Estaduais, Municipais e do Distrito Federal que néo realizaram nenhum programa de
universalizacdo do acesso a internet neste periodo.

De acordo com Formosinho (2009), com a obrigatoriedade escolar, a escola passa a ser
uma “escola de massas”, importando para dentro da escola os problemas sociais, tais como
trabalho infantil, delinquéncia juvenil, violéncia, consumo de drogas; bem como conflitos entre
grupos sociais, tais como conflitos de classe, raciais e étnicos, religiosos, linguisticos, entre
outros, que ja existiam na sociedade.

Assim, com a “escola de massas” surgem problemas novos, transformando a crise social
em crise escolar (FORMOSINHO, 2009).

Portanto, a crise social reflete na crise escolar e durante a pandemia isto foi severamente
acentuado.

O Residente 6 (R6) ao ser perguntado sobre as dificuldades em relagdo ao trabalho
remoto destacou: “o Meet, a constancia da mudanca do pacote ofertado pela universidade, isso
atrapalhou um pouco, porque tinha hora gque a gente ia gravar duas horas de aula, teve uma hora
gue a gente podia gravar uma, agora a gente nao pode gravar mais nada, acho que a inconstancia
do Meet.” (R6)

Deste modo, a maior dificuldade do R6 foi com relacédo a plataforma Google Meet, que
é uma plataforma para a criacdo de videoconferéncias on-line, mas que se manteve instavel

neste periodo pandémico, dificultando a realizacdo do PRP.
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O Residentel (R1) ao ser questionado sobre o encaminhamento do orientador do

subprojeto no qual atua durante a pandemia relatou:

Bom a gente tem as reunides que sdo marcadas on-line, entdo a gente tem este canal
de conversa com nossa orientadora, fora isto a gente tem uma preceptora, que ela fica
responsavel pela gente no colégio, na escola onde a gente faz, vai fazer o trabalho, ela
também esta a todo momento dentro de um grupo criado no aplicativo onde a gente
tem uma fala que é de resposta quase imediata, entdo a gente tem estes canais de
comunicagdo, que ficaram muito rapidos e pertinentes nesse momento de pandemia,
entdo todos 0s Nossos questionamentos, 0s Nossos problemas, as coisas que a gente
precisa conversar foram feitos por aplicativo ou através das reunides on-line que a
gente tem com a nossa orientadora e a nossa preceptora do projeto. Eu pessoalmente
ndo tenho o que falar, sempre um suporte muito grande, tanto da minha orientadora,
como da preceptora e como da professora também que eu fiz um trabalho de
residéncia, entdo eu ndo tenho o que falar. (R1)

Apesar da baixa participacdo dos estudantes das escolas publicas de Educacdo Bésica
devido a falta de recursos e acesso as TIC, mencionada antes nesta pesquisa, o relato do R1,
contudo, destaca que as TIC possibilitaram a interacdo dos residentes com o orientador da IES
e com o preceptor e o professor da escola de Educagdo Bésica durante o desenvolvimento do
PRP.

As TIC na formagéo inicial de professores sdo fundamentais, e com a pandemia
mostraram ser as formas mais viadveis de interacdo, fazendo com que as universidades
repensassem o seu valor nos cursos de formacdo docente. Segundo Ponte (2002), os novos
professores necessitam integrar as TIC no ensino e aprendizagem das diversas areas
curriculares, articulando-as com outros meios didaticos. Para tal, devem saber usar e promover
0 uso de softwares, bem como de avaliarem as respectivas potencialidades e limitac6es. Enfim,
precisam conhecer 0s recursos e equipamentos disponiveis na sua escola ou instituicao.

O Residente 2 (R2) também ressaltou a importancia das TIC na sua formacdo quando

questionado sobre as suas potencialidades com relacdo a sua formacao tecnolégica:

[...] eu nunca me imaginei criadora de contetdo, sempre tive muita vergonha, enfim
gravar as coisas, mas eu desenvolvi isso e eu fui aprendendo novas ferramentas,
descobrindo novos recursos e ver como realmente as tecnologias fazem falta na nossa
formacdo, realmente é uma discussdo minima que a gente tem ali e que cada vez vai
estar mais presente e assim, eu penso que foi muito positivo, porque agora se acontecer
alguma coisa, se precisar de alguma coisa, eu sei fazer. Entdo é um aprendizado para
avida né. (R2)

Percebe-se nesta fala que as licenciaturas ainda ndo desenvolvem um bom trabalho com

os licenciandos no tocante a possibilidade de utilizagdo das TIC em sala de aula como um
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recurso complementar no processo de ensino e de aprendizagem, o que fez muita falta para os
residentes no desenvolvimento virtual do PRP.

Corroborando este fato, a Frente Contra o Ensino Remoto/EaD na Educacdo Baésica
(2021), que é constituida por trabalhadores educacionais das redes publicas de ensino

fluminense desde abril de 2020, salienta:

Ao obrigar as professoras e os professores a ministrarem aulas a distancia, 0s governos
e as secretarias de educacdo ndo consideraram que a maioria das docentes ndo
possuem formacdo para lecionar nessas condigdes, tém pouca familiaridade com as
plataformas para esse fim e, sobretudo, talvez nunca tenham refletido de modo mais
detido sobre as diferencas entre as duas modalidades de ensino. De fato, docentes tém
capacitacdo para a modalidade presencial, fazemos uso no dia a dia de livro didético,
quadro e caneta, acompanhado de uso de diarios de classe fisicos, ndo fazendo parte
da rotina de trabalho o uso de plataformas digitais [...] Durante a implementacdo do
ensino remoto, contudo, algumas adapta¢Oes foram impostas a semelhanca da rotina
presencial: reunides pedagdgicas e administrativas presenciais passaram a ser online,
diarios de classe adotaram modelos virtuais, “avaliagdes” foram feitas “a distancia”,
alguns registraram atividades pedagogicas em “diarios de bordo” virtuais, etc. Esse
processo ndo se deu sem a uberizacdo de sua funcéo, ao se verem forcados a utilizar
seus proprios meios de trabalho (sua casa, seu dispositivo de acesso a internet, sua
rede de dados, entre outros). (FRENTE CONTRA O ENSINO REMOTO/EAD NA
EDUCACAO BASICA, 2021, p.124)

Além do mais, a Frente Contra o Ensino Remoto/EaD na Educagdo Bésica (2021),
evidencia no trecho acima, o fato de que os professores se utilizavam de recursos préprios para
desenvolverem seus trabalhos virtualmente, sem nenhuma ajuda de custo do governo, que neste
caso é o empregador.

O Residente 10 (R10) ao ser questionado sobre como foi participar de um programa que

a principio seria presencial e posteriormente aconteceu de forma remota, disse:

Eu fiquei feliz de certa forma, no comeco eu fiquei com medo, mas eu fiquei feliz de
ter tido esta oportunidade, eu sinto que se tivesse ocorrido presencial e nenhuma
dessas situagdes tivessem sido passadas, eu ndo teria essa visdo que eu tenho agora,
por exemplo em questdo da tecnologia. N&o procuraria, [...] ndo iria estudar sobre,
provavelmente iria passar batido, eu ndo iria ver como uma necessidade para minha
formac&o. (R10)

Com a pandemia, o R10 igualmente verificou a necessidade das T1C na formacdo inicial,

e ainda complementa:

[...] foi um choque de realidade que fez com que ndés como futuros docentes se
reinventassem, por exemplo a tecnologia foi um estalo, assim, que eu sinto que existe
uma defasagem muito grande por parte do ensino superior de um modo geral, com o
professor e a tecnologia, pensando no mundo globalizado e essa situacdo veio a pauta
nesse periodo, essa situagdo ficou escancarada, que é a necessidade que o professor
tem em se reinventar e ter essa juncao da tecnologia e a educacgdo. (R10)
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Observa-se no relato acima que a formag&o inicial esta em defasagem com relacdo as
TIC, bem como que tecnologia e educacao deveriam andar juntas para atender as demandas de
um mundo globalizado.

Outro aspecto que merece destaque se refere ao deslocamento do locus da escola, para
as casas dos professores, dos estudantes, bem como dos residentes. Como constatado na fala do

Residente 8 (R8) quando perguntado sobre os impactos do PRP na sua formacdo, a saber:

O impacto dele para mim, foi uma forma diferente, como eu ja tinha dito que eu ja
participei do PIBID, estar na sala de aula e fazer a sala de aula dentro da sua casa é
uma coisa assim, foi diferente, mas gerou aquela mesma troca de experiéncias, aquele
aprendizado ndo so das criangas, a gente aprendeu com eles, porque as dificuldades
deles geram as nossas dificuldades também, a gente busca sempre aprender mais para
poder passar para eles. (R8)

Segundo Abdalla (2006), a escola é a base da formacdo e do desenvolvimento
profissional docente, porque contexto de trabalho e da acdo dos professores. E o locus da acio
e formacdo do professor, em que os docentes estabelecem o sentido de sua profissdo, para
reinventar ferramentas significativas de construcdo da realidade.

Portanto, observa-se que este contexto foi modificado com a pandemia e
consequentemente foi modificado também o desenvolvimento do PRP enquanto programa de
imersdo dos residentes no contexto escolar com este deslocamento do locus da escola para as
casas dos residentes, estudantes e professores, ocasionando uma construcdo da realidade
distinta por meio de instrumentos virtuais.

O deslocamento do locus da escola, do lugar fisico para o virtual, ocasionou para além
das mudancas espaciais, mudancas referentes ao controle do professor do processo de ensino e
aprendizagem como um todo, pois no presencial o professor tem um maior controle destes
processos, entretanto no virtual o controle torna-se quase impossivel. Com o locus abalado, a
escola ndo é mais entendida como um espagco fisico, provocando, desta maneira, uma mudanca
da propria compreensdo da escola, encaminhando a educacdo mais para uma socializacdo do
que para o processo de ensino e de aprendizagem - da construcao do conhecimento na dimenséo
cognitiva propriamente dita.

O segundo e o terceiro indicadores deste nucleo de significacdo que séo respectivamente
Preparacao para a imersdo no contexto escolar e Imersdo no contexto escolar remoto, sdo
indicadores basilares para a introdugéo e manutencdo dos residentes no contexto escolar on-

line, um contexto muito diverso do presencial, ocorrido durante a pandemia da COVID-19, que
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matou milhdes de pessoas em todo 0 mundo, causando muito medo e inseguranca na populacao,
e devido ao lockdown, ocasionando ainda varios distUrbios emocionais e psicoldgicos em
muitas pessoas. Portanto, neste periodo tdo delicado, estes indicadores tiveram que ser bem
articulados de modo a atender aos objetivos do PRP na UNIFAL-MG e simultaneamente de
modo a lidar com as emog0es dos envolvidos no programa que foram abaladas pela pandemia.

Outra caracteristica relevante a ser considerada neste momento consiste em que a
experiéncia remota de imersdo no contexto escolar, diz mais respeito a experiéncia com a
atividade profissional docente do que o contato com o espaco escolar fisico em si, enquanto um
lugar especifico, pois a interacdo com o local da escola ndo pode ser explorada durante a
pandemia, entretanto a vivéncia com a docéncia pode ser experimentada pelos residentes
mesmo que remotamente.

A preparacdo e a imersdo dos residentes nas escolas, configura-se, como dito antes, uma
antecipacdo da inducdo a docéncia (FLORES, 2000), que diz respeito aos primeiros anos de
atividade profissional e suas aprendizagens.

Durante a preparacdo para a imersdo dos residentes no contexto escolar, 0 suporte
ofertado pela UNIFAL-MG por meio da orientadora do subprojeto do curso de Pedagogia em
parceria com a preceptora e a professora da escola, do ponto de vista destes residentes foi muito

positivo, vejamos:

[...] a gente tem as reuniBes que sdo marcadas on-line, entdo a gente tem este canal de
conversa com nossa orientadora, fora isto a gente tem uma preceptora, que ela fica
responsavel pela gente no colégio, na escola onde a gente faz, vai fazer o trabalho, ela
também est4 a todo momento dentro de um grupo criado no aplicativo onde a gente
tem uma fala que é de resposta quase imediata, entdo a gente tem estes canais de
comunicacdo, que ficaram muito rapidos e pertinentes nesse momento de pandemia,
entdo todos 0s Nossos questionamentos, 0s Nossos problemas, as coisas que a gente
precisa conversar foram feitos por aplicativo ou através das reunides on-line que a
gente tem com a nossa orientadora e a nossa preceptora do projeto. Eu pessoalmente
ndo tenho o que falar, sempre um suporte muito grande, tanto da minha orientadora,
como da preceptora e como da professora também que eu fiz um trabalho de
residéncia, entdo eu ndo tenho o que falar. (R1)

Como mencionado anteriormente neste estudo, a relagédo dialética de proximidade entre
universidade e escola, entre professor formador da IES e professor de Educacdo Bésica no
contexto escolar, denominada por Zeichner (2010) de “terceiro espago”, proporciona na
formacdo inicial de professores a aquisi¢do de conhecimentos reais e concretos da docéncia,
para a construgéo do saber profissional docente, contribuindo, deste modo, para a consolidacéo
da unidade tedrico-pratica. Atraves da vivéncia real no contexto escolar o licenciando vai se

tornando capaz de refletir acerca de todo o conhecimento adquirido na licenciatura e na vida,
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de planejar atividades mais adequadas, de acordo com as demandas dos estudantes e com as
diversas situacdes, muitas vezes imprevisiveis, que se apresentam no contexto escolar, bem
como de apontar possiveis caminhos na solucao de problemas cotidianos que possam surgir na
escola e na sala de aula.

Em contrapartida, observou-se uma instabilidade proporcionada pelo desafio de

ministrar aulas on-line durante a pandemia, a saber:

[...] até entdo nds nos reunimos sempre que preciso para decidirmos o que estaria
sendo necessario fazer naguele momento para aquelas escolas, assim, era uma
demanda meio que semanal, assim, 0 que precisava a gente fazia, ndo dava muito para
a gente seguir um cronograma, porque com a questdo da pandemia tudo mudava muito
rapido, a rotina da escola mudava muito rapido e enfim, e ai tudo que nos era pedido
a gente trabalhava e realizava em conjunto com a coordenacgéo do projeto né, a nossa
orientacdo e também com as professoras regentes das turmas. (R3)

O contexto escolar on-line trouxe diversos contratempos, a rotina da escola foi
modificada de acordo com a demanda e com as orientacdes do Governo Federal, dos Estados,
dos Municipios e do Distrito Federal devido a pandemia. A rotina do estudante também foi
alterada, tendo que ficar em lockdown e fazer da sua casa uma sala de aula, o que denominamos
neste estudo de deslocamento do locus da escola, do lugar fisico para o virtual, isto quando o
estudante tinha acesso a internet, computador, celular, etc. para assistir estas aulas. Deste modo,
a preparacdo das aulas era afetada, pois por um lado a escola mudava sistematicamente suas
orientacOes e por outro lado a maioria dos estudantes n&o tinham como assistir as aulas por ndo
terem acesso a internet, nem computador, celular, etc. e 0s que conseguiam assistir as aulas on-
line ndo eram percebidos em sua totalidade, pois 0s meios virtuais muitas vezes impedem de
ver as demandas reais de cada um.

Na anélise das entrevistas percebeu-se ainda uma preocupagdo dos residentes em
motivar os estudantes, pois com as aulas virtuais corria-se o risco dos estudantes se distrairem
com mais facilidade e o residente teria um controle bem menor dos acontecimentos da aula,

bem como do processo de ensino e de aprendizagem destes estudantes, como dito antes.

[...] entdo a gente desenvolvia um plano de aula, fazia uma apresentacdo em power
point, ou de outra forma para ser bem ludico, porque era um encontro on-line e é
alfabetizacdo, entdo a gente precisava despertar neles essa vontade ali de ficarem na
frente do computador, do celular, e a gente fazia esse trabalho semanalmente. (R1)

Leontiev (1961, apud LONGAREZI; PUENTES, 2017) define a motivacéo para se fazer

algo como os motivos da atividade que € “aquilo que, refletindo-se no cérebro do homem,
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excita-o a agir e dirige a acdo a satisfazer uma necessidade determinada.” (LEONTIEV, 1961,
apud LONGAREZI; PUENTES, 2017, p. 44). Deste modo, de acordo Leontiev (1961), os
motivos do estudo devem ser elevados para dar aos atos um contetdo completo e firme.
Portanto, uma das tarefas fundamentais da educacéo é gerar motivos sérios para o estudo.

A preocupagdo dos residentes com a motivacdo dos estudantes reflete positivamente o
trabalho conjunto desenvolvido entre universidade e escola no PRP para a preparagéo e para a
imers&o dos residentes no contexto escolar.

Complementando esta ideia, o Residente 8 (R8) quando convidado a refletir sobre as
potencialidades em relacdo a sua experiéncia pratica, observadas durante o desenvolvimento do
PRP de forma remota na pandemia, declarou: “Como foi remoto, foi uma experiéncia diferente
do que eu ja tinha tido né, entdo, foi enriquecedora, a gente teve que aprender novos meios de
prender a aten¢ao das criangas.” (R8)

Ainda sobre estas potencialidades observadas no desenvolvimento do PRP o Residente
8 (R8) ao se referir a sua formagao tecnologica disse: “Descobrir novos meios que a gente tem
para utilizar em aulas assim, chamativas, €, além de videos, poder montar jogos, a gente fez
oficina de jogos, foi muito interessante.” (R8)

Observa-se que a preocupacdo em motivar os estudantes nas aulas fez com que o0s
residentes buscassem mais conhecimentos sobre as TIC, possibilitando novas formas de
interacdo nas aulas, bem como tornando-as mais atrativas aos estudantes.

Em contrapartida, o Residente 2 (R2) ndo observou potencialidades no desenvolvimento

do PRP com relacédo aos estudantes da Escola de Educacdo Bésica, a saber:

Eu ndo consigo ver um ponto positivo, sabe, foi muito dificil para a gente, muitas
situacdes, as poucas criangas que conseguiam participar, numa sala de, assim, juntou
trés primeiros anos, era para a gente ter 60 (sessenta) criancas, tinham 4 (quatro), e
essas 4 (quatro) criangas, pelo menos de uma escola, essas 4 (quatro) criancas tinham
muitos problemas enquanto a gente estava ali naquele momento. Entdo era uma
televisdo muito alta no fundo que atrapalhava a crianca ali naquela dindmica, era um
familiar brigando, ofendendo [...] entdo assim, eu ndo consigo ver um ponto positivo
assim para as criangas. (R2)

Dois pontos chamam a atencao no depoimento do R2 acima, primeiro o fato de que eram
para estar participando remotamente 60 (sessenta) criancgas, entretanto dessas 60 (Sessenta)
criancas apenas 4 (quatro) criancas participaram das aulas on-line, o que corresponde a 6,66%
destes estudantes, provavelmente por ndo terem acesso a internet e nem as TIC durante a
pandemia, devido a omissdo dos governantes de todas as esferas do nosso pais - Federal,

Estadual, Municipal e do Distrito Federal - que ndo disponibilizaram meios de acesso a internet
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e as TIC na pandemia para as classe menos favorecidas, mas criaram leis que impunham a
realizacdo de aulas remotas durante o periodo de lockdown, evidenciando-se, deste modo, as
desigualdades sociais ja existentes.

O segundo ponto observado no depoimento do R2, ndo menos importante, se refere ao
fato de que alguns dos familiares das poucas criangas que participavam das aulas virtuais néo
respeitavam o momento destas aulas, o que dificultava ainda mais o trabalho dos residentes no
PRP, bem como o aprendizado das criancas, pois o deslocamento do locus da escola para a casa
dos residentes e das criancas se chocou com a prépria rotina dos familiares destas criancas.

Assim, estes familiares ndo tinham condicGes de diferenciar o lar da escola no mesmo
espaco fisico, o que configurou espacos ndo possiveis de serem construidos, pois 0 espacgo
escolar remoto, demanda todo um ritual de organizacdo do ambiente, bem como da escolha da
roupa adequada para 0 momento das aulas virtuais.

Outro aspecto importante encontrado nas falas dos residentes se refere ao fato de que,
para que eles fossem introduzidos nas escolas eles tiveram muitos estudos, inclusive estudos de

documentos do PRP, bem como das escolas, vejamos:

[...] no projeto a gente desenvolveu muitas coisas né, no comego a gente trabalhou
mais com uma questdo burocréatica de analise de documentos, documentos da CAPES,
documentos das escolas, e ai, a partir dai a gente foi integrado a sala de aula, ainda
que de maneira virtual e ai dentro destas salas ap0s a apresentacdo a gente foi
desenvolvendo planos de aula semanais, para ministrar com as nossas turmas, nés
fizemos esse periodo de regéncia, eu ndo lembro exatamente o tempo, mas foi a maior
parte do tempo essas regéncias, como eu disse nés comegavamos, pelo menos na
minha turma, eu e a minha dupla conversdvamos com a professora viamos o que
precisava e enfim, semanalmente a gente montava um plano de aula, nossa a gente
colocava slides, musica, enfim, cada um usava as ferramentas que enxergava como
necessario e assim estavam estas aulas semanais. (R3)

Tais estudos sdo importantes neste processo, pois juntamente com a atuagdo no contexto
escolar propiciam a consolidacdo da unidade tedrico-pratica na formacao inicial docente.

Na fala do Residente 3 (R3) acima, também se observa que a preparagdo para a imersao
nas escolas foi continua, pois os planejamentos das aulas também foram continuos, eram
semanais e seguiam as demandas que surgiam nas aulas virtuais, 0 que configurou uma
ineréncia entre a preparacao para a imersao nas escolas e a imersao propriamente dita.

Abdalla (2006), como dito antes nesta pesquisa, ressalta que é necessario compreender
a relacdo do conhecimento com a pratica da docéncia, e como ele é concebido enquanto

conhecimento da profissao docente.
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Pimenta (2012), complementa dizendo que a atividade tedrica permite de modo
insepardvel o conhecimento da realidade e o estabelecimento de objetivos para sua
transformacéo, entretanto para transformar a realidade necessita-se atuar na pratica.

Tardif (2014), ainda declara que na atualidade é sabido que a teoria, 0 saber ou 0s
conhecimentos so existe por meio da pratica e dos atores que a produz.

Assim, o exercicio da docéncia, que foi possibilitado aos residentes através do PRP, é
apreendido como praxis pedagdgica - uma atividade teorico-pratica da educacdo para a
transformacéo social.

Portanto, a préaxis pedagdgica expressa a acdo docente, bem como é fonte de
desenvolvimento da teoria pedagdgica, uma vez que ao exercer a docéncia, segundo suas
experiéncias, conhecimentos e aprendizagens, o professor confronta desafios cotidianos
variados que o movimentam na construcdo de novos Ssaberes num processo continuo.
(CALDEIRA; ZAIDAN, 2013)

Além dos estudos promovidos pela UNIFAL-MG para a imersdo no contexto escolar,
observou-se nas declara¢6es dos residentes outras formas significativas de preparacao para esta
imersdo, tal como o contato com outras universidades que também participaram do PRP para

troca de experiéncias, vejamos:

[...] a gente teve encontro com outras universidades, a gente conversou, a gente falou
sobre tudo que a gente estava fazendo, a gente viu tudo que eles estavam fazendo, a
gente desenvolveu projetos e trabalhos, a gente mostrou para a universidade tudo que
a gente estava fazendo, a gente viu que os outros alunos de outras, por exemplo, a
gente fala de Pedagogia, mas a gente viu de Geografia, a gente viu de Histdria, viu
tudo que estava sendo desenvolvido [...] a gente estudou para fazer isso. (R1)

Formosinho (2009), como dito antes, afirma que o aprendizado dos saberes profissionais
docentes devem ser baseados na cooperagdo, no comprometimento, no respeito ao outro, na
responsabilidade e na garantia da aprendizagem dos estudantes, tais aces sdo consideradas
pelo autor como valores e normas, que se constituem em compromissos éticos e deontoldgicos
dos docentes.

Ainda segundo Formosinho (2009), a docéncia é a0 mesmo tempo uma atividade
intelectual, técnica, moral, relacional, de servigo, e simultaneamente uma acao de ensino e de
cuidados, por isso € fundamental a construcdo de uma profissdo docente de desenvolvimento
humano a servigo de uma escola que seja inclusiva e multicultural, comprometida com a

comunidade e com a sociedade.
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Portanto, esta interacdo com outras universidades, que também participaram do PRP, no
processo de preparacdo para a imersdo nas escolas promoveu a colaboragéo entre seus pares,
através da troca de vivéncias, enriquecendo o processo de desenvolvimento do programa na
medida em que o PRP pode ser pensando de outras perspectivas e realidades através de um
trabalho conjunto, para o sucesso do processo de ensino e aprendizagem, assegurando desta
forma, o compromisso ético e deontoldgico destes residentes com o PRP e com a educagéo.

Outros momentos de interacdo e de cooperacdo entre os residentes foram encontrados
na fala do Residente 2 (R2) com relacédo as potencialidades do trabalho remoto no PRP, apesar
de identificarmos também nesta fala que presencialmente o desenvolvimento do PRP poderia

ter sido melhor, vejamos:

Positivo [...] mas a gente poderia ter feito muito mais presencialmente, mas o pouco
que deu para fazer, a gente conseguiu produzir e pensar muitas coisas e olhar
criticamente para o que a gente esta criando, ndo é s fazer, é debater sobre aquilo que
esta sendo feito, quais séo as escolhas que a gente fez, eu acho que isso que me ajudou
bastante. (R2)

Os residentes também relataram nas entrevistas algumas dificuldades enfrentadas
durante o desenvolvimento do PRP de forma remota na pandemia, assim o Residente 8 (R8)
mencionou: “Nossa, principalmente planejamento de aula, como vocé ndo conhece o contexto
escolar.” (R8)

O fato de ndo conhecer o contexto escolar presencialmente limitou os residentes durante
o desenvolvimento do PRP, pois o contexto virtual foi fora do ambiente escolar, mais
precisamente o PRP foi realizado virtualmente nas casas dos envolvidos, o que denominamos
anteriormente de deslocamento do locus da escola, do lugar fisico para o virtual, dificultando
desta maneira que o planejamento atendesse plenamente as reais necessidades dos estudantes
da escola.

O Residente 7 (R7), quando perguntado sobre como foi sua experiéncia de desenvolver
regéncias de forma remota e como ele considerava essa experiéncia para 0 seu processo de

formagéo, respondeu:

[...] a gente teve que redobrar para fazer um plano de aula para alunos que a gente ndo
conhecia [...] foi uma coisa que agregou mesmo, porque eu pude ver neles uma forca
de vontade de querer estar estudando, por mais que sejam, foram poucos os alunos
que estavam presentes nas nossas aulas on-line, aqueles poucos davam forca para a
gente pensar [...] Entdo, a gente tem que se desdobrar, assim, para fazer com eles né.
Quais sdo as dificuldades, tinham umas que tinham mais dificuldades que outras.
Entdo para mim, pensando la no futuro também, foi uma coisa que me preparou € me
acrescentou bastante nesse pouco tempo. (R7)
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J& 0 Residente 8 (R8) a respeito dessas regéncias remotas disse:

Foi muito bom, porque a gente ndo tinha muito contato com a pratica real na escola
[...] meu planejamento foi dificil, mas quando ele deu certo, eu consegui seguir uma
sequéncia didatica e ai encaminhou tudo certinho e a gente [...] vé que nem sempre 0
que a gente planeja da certo, as vezes a gente tem que improvisar na hora, vocé inventa
[...] o assunto estd numa coisa e vai para a outra e vocé tem que saber levar isso,
porque crianga é curiosa, crianca muda o assunto muito facilmente, mas foi muito
interessante. (R8)

E sabido que o professor ndo deve se apoiar no improviso no exercicio da docéncia, pois
pode configurar que o professor ndo planeja bem suas aulas, entretanto, como mencionado pelo
R8, ha momentos em que o professor tem que improvisar devido as circunstancias que sao
impostas pela ocasido e pelo contexto escolar, o que leva o professor a perceber que nem sempre
0 que se planeja previamente d& certo, pois a crianga modifica o assunto com facilidade, de
acordo com o interesse dela, como disse 0 R8. Assim, o professor deve estar preparado para
interagir com o universo e 0s questionamentos das criancas, bem como deve desenvolver a
habilidade de improvisar em ocasifes necessarias, mesmo que isto signifique o abandono do
planejamento inicial numa determinada situag&o.

De acordo com Tardif (2014), como citado antes, o ensino se desenvolve num contexto
de muitas interacGes que representam diversos condicionantes para a acdo docente, que estdo
conectados a situagdes reais que ndo sao passiveis de definicdes acabadas, exigindo
improvisacdo e habilidade pessoal, bem como capacidade para enfrentar ocasifes mais ou
menos passageiras e mutaveis. Assim, lidar com condicionantes e ocasifes tem um carater
formativo, permitindo que o professor desenvolva o habitus, que propiciara enfrenta-los.
Portanto, o habitus - disposi¢des adquiridas nas e pelas experiéncias praticas - transforma-se
num estilo de ensino.

Nas entrevistas constata-se que a experiéncia com regéncias remotas do PRP durante a

formacao inicial docente foi valida, apesar da falta de interagcdo presencial, a saber:

Para mim foi uma experiéncia muito boa, apesar de sentir falta da interacdo, dessa
interacdo presencial, a gente semanalmente desenvolveu este trabalho de regéncia. A
gente teve por volta de umas 10 regéncias. A regéncia para mim contribuiu muito para
minha formacéo, porque eu ndo participei do PIBID, esse é o primeiro projeto que eu
vou, assim, eu participei de estagio, tive estagio e fiz um estagio no EJA, mas nesse
periodo de alfabetizacdo de criangas, essa foi minha Unica participacdo no projeto.
Entdo para mim, foi uma contribui¢do muito boa, muito grande, porque eu ainda penso
em ir para uma sala de aula, eu sempre tive vontade. Entdo para mim foi fundamental,
acho que ndo teria outra chance até porque eu estou me formando né, vou apresentar
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meu TCC (TRABALHO DE CONCLUSAO DE CURSO) agora, entio eu nio teria
outra chance se ndo fosse essa e foi uma chance para mim fundamental. (R1)

O fato de ter que planejar aulas para estudantes que os residentes ndo conheciam, que
ndo tiveram interacdo presencial, requereu um enorme esforco na aplicacdo da unidade tedrico-
pratica, tanto para a motivagdo destes estudantes, como vimos, quanto na verificacdo virtual
das dificuldades de aprendizagem como mencionado acima pelo R7.

Outro residente ao se referir as regéncias remotas disse: “ndo é a mesma coisa da sala
de aula.” (R9)

Neste sentido, o Residente 1 (R1) além de mencionar sobre 0 ganho que se teria com as
aulas presenciais, ainda aponta a dificuldade de se alfabetizar de forma remota, apesar de todo

0 esforco da escola para se adequar virtualmente, vejamos:

Bom eu acho que presencialmente teria um ganho nas interacdes, tanto na escola,
COMo No meio né, porque vocé esta no meio, entdo teria sim um ganho diferente, mas
a gente também tem que considerar as condi¢des que a escola foi colocada, entdo a
gente se tivesse fazendo um trabalho j4, teria que estar passando por isso também.
Entdo pensar a escola de forma diferente, realizar um trabalho de forma diferente, fez
a gente também entender todo 0 movimento que a escola faz para acompanhar, porque
ela fez um movimento, ela fez um esforgo, para acompanhar e para desenvolver um
trabalho que nesse periodo de alfabetizagdo principalmente, é muito dificil de ser feito
remotamente. (R1)

O Residente 3 (R3) cita também as dificuldades dos estudantes devido ao isolamento

social, observemos:

Porgue as vezes a gente ia com muita sede ao pote assim, e talvez no momento nédo
fosse necessario né, ja que o cendrio estava muito complicado e enfim, a demanda de
dificuldades das criangcas também era muito grande né, por conta do afastamento que
elas tiveram da escola nesse periodo de isolamento entdo, a gente foi meio que
caminhando conforme a musica tocava assim. (R3)

Outro residente ainda sobre as regéncias remotas evidenciou o fato de que alguns
estudantes ndo ligavam as cameras, a saber: “foi totalmente diferente de uma regéncia
presencial [...] alguns ndo ligavam as cameras, entdo as vezes vocé ndo via o rosto ne, entdo as
vezes e como Se Voceé estivesse falando sozinha.” (R10)

Observa-se que além da falta de interacdo presencial, os residentes tiveram que lidar
também com a falta de interacdo virtual, pois quando os estudantes ndo ligavam as cameras e
nem respondiam aos questionamentos dos residentes, eles se sentiam sozinhos, como se a
interacdo ndo existisse, como se estivessem ministrando aulas para si mesmos, um exemplo

substancial do controle que o professor ndo dispde em aulas remotas.
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O Residente 6 (R6) sobre a realizacdo de regéncias remotas durante o desenvolvimento
do PRP também salientou:

Uma caixinha de surpresas, a cada regéncia nés faziamos os planejamentos e assim a
gente tentava sempre encaminhar um tema, por exemplo, a galaxia e ia
correlacionando as coisas do dia-a-dia na questdo da alfabetizacéo, com essa tematica,
s6 que um tema puxa o outro e alunos de seis anos gostam de investigar o mundo e
assim, é uma onda de oportunidades essa janelinha para eles, entdo é uma caixinha de
surpresas assim fantastica. (R6)

Este exercicio dos residentes de preparacédo e de imersdo nas escolas através de estudos,
troca de experiéncias, planejamento de aulas, regéncias de aulas, bem como de identificacdo
das dificuldades de aprendizagem dos estudantes durante as aulas virtuais, para um posterior
planejamento e trabalho em cima destas dificuldades se constitui préxis pedagogica, por meio
de um exercicio continuo na producdo de novos saberes.

Tardif (2014), como visto antes, ressalta que a pratica docente € um objeto de saber das
ciéncias da educacdo e uma atividade que mobiliza varios saberes pedagdgicos, que se
expressam como concepcBes provenientes das reflexdes sobre a pratica educativa num sentido
amplo, reflexdes racionais e normativas que encaminham a sistemas mais ou menos coerentes
de representacdo e de orientacdo da atividade educacional.

O Residente 1 (R1) considerou proveitosa sua imersdo no contexto escolar durante a

pandemia, vejamos:

[...] a gente tem que entender que as nossas condi¢Oes foram alteradas, é claro que eu
queria muito a interacdo com os alunos e isso para mim seria fundamental, e ndo s6
para mim eu acho que até muito mais para eles, o ganho seria muito maior para eles,
mas levando em consideracdo as nossas condi¢Bes e tudo, eu acho que a gente
conseguiu desenvolver um trabalho, e assim, é o mesmo trabalho que a professora
talvez, assim, ndo 0 mesmo, porque ela tem muito mais conhecimento, mas assim, um
trabalho parecido e até muitas vezes a gente ajudou ela e colaborou em outros
momentos ndo s6 nos momentos que a gente fazia a nossa residéncia a gente ajudou
ela também com algumas apresentacGes dela, porque foi complicado para todo
mundo, mas eu acredito que a gente conseguiu, sabe, participar e ter um ganho nesse
aprendizado, tanto a gente como as criangas. Consegui me desenvolver na formacéo
inicial docente mesmo on-line sim, pois a gente tem que entender que todos 0s
profissionais da educacéo passaram por este momento, ndo so a gente da residéncia,
entdo assim, foi um momento que foi dificil, e de uma ajuda coletiva mesmo, a gente
teve que se desdobrar para um ajudar o outro né e porque ninguém estava esperando
por isso né, falava em estudo remoto, mas a gente foi pego muito de surpresa, tendo
que desenvolver um trabalho as vezes sem saber como fazer. Entdo eu acredito que
sim, que houve um ganho sim e que a gente conseguiu. (R1)
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Em contrapartida, o Residente 2 (R2) concebeu a imerséo remota na escola como sendo
minima, apesar de reconhecer as contribui¢des adquiridas com esta experiéncia, bem como a

mudanca de olhar obtida sobre a realidade escolar.

Eu acho que é uma imersdo minima, ndo tem como dizer que esse objetivo principal
ele foi alcancado, dada as dificuldades, dado todo o contexto da gente ndo poder estar
realmente inserido, algumas comunicacdes, ndo é aquele didlogo constante com a
escola, oportunidades de estar participando de forma mais efetiva, nés temos um
tempo muito limitado para estar junto com a turma, em contato com as preceptoras,
entdo ndo posso dizer que foi muito imersdo [...] Entdo, olhar realmente para esta
questdo de conhecer estas pessoas com quem vocé estd trabalhando no caso as
criangas, conhecer as suas necessidades, as suas demandas e se programar, se planejar
no sentido de tentar suprir essas necessidades, entdo nesse sentido eu penso que
contribuiu bastante. E conhecer um pouco também, eu acho que é uma formacédo
muito diferenciada nesse momento de crise, eu penso que ninguém estava preparado
para esta questdo, mas o olhar que a gente cria, a visdo que a gente tem de todas as
coisas, do funcionamento da escola, do funcionamento da sala de aula, esse periodo
da Residéncia ajudou bastante neste sentido, de olhar criticamente para a situacao,
pensar criticamente sobre ela. (R2)

A imersao no contexto escolar, mesmo que remotamente, ampliou e transformou o olhar
dos residentes, ainda em processo de formacdo inicial, sobre a profissdo professor, pois o
contexto da escola, nomeadamente da sala de aula, contribuiu grandemente com o
conhecimento da realidade da rotina docente.

O Residente 9 (R9) ao se referir sobre os impactos na sua formacdo inicial com relacao
ao desdobramento do PRP em tempos pandémicos relatou: “foi desafiador, a gente teve que se
reinventar o tempo todo.” (R9)

Outro residente ainda complementou:

Desafiador [...] é tudo muito diferente, muito novo e o jeito que a gente aprendeu a
dar aula, aprendeu todo o contetido do presencial, como sempre foi presencialmente
e ai do nada vem essa pandemia essa coisa de distancia e pensar como ser professor
para a crianca através da tela de um celular, através da tela de um computador,
pensando em todas as dificuldades, todos os desafios, e ndo sd para a gente, mas para
eles também e pensar em coisas que a gente pode da melhor maneira possivel, para a
gente poder alcancar eles e poder proporcionar a melhor qualidade de ensino para eles,
para mim foi um desafio mesmo, pensar assim. (R4)

A atividade docente é uma atividade desafiadora por si sO, pois trabalha com o
desenvolvimento humano através do processo de ensino e de aprendizagem num dado contexto
social, e consequentemente tem que lidar com aspectos que sdo propriamente humanos tais
como, sentimentos, contradi¢des, limitagfes, dificuldades etc., entretanto, em tempos
pandémicos, este desafio aumentou de proporcgdo, pois devido ao PRP ser desenvolvido de

forma remota, além da preocupacdo com o0 processo de ensino e de aprendizagem dos
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estudantes, houve uma preocupacdo ainda maior de como desenvolver este processo a distancia
se utilizando das TIC.
Nas entrevistas além do mais, 0s residentes indicaram outros impactos na formacéo

inicial que o PRP desenvolvido na pandemia revelou, vejamos:

Eu acho que escancarou varios buracos que eu ndo tinha a visdo antes, varias
defasagens, essa € a palavra, escancarou defasagens [...] ele mostrou que eu tenho a
formacg&o, mas essa formacao eu preciso me reinventar, eu preciso buscar, eu preciso
pesquisar, eu preciso estar em contato direto com os estudos, por exemplo, em questéo
da tecnologia, eu nunca busquei assim, entender sobre ensino a distancia, eu ndo sabia
como funcionava nada, eu ndo sabia como que eu daria uma aula nessa situacéo, eu
ndo sabia também como fazer que a tecnologia adentrasse no nosso dia-a-dia, € isso
aconteceu. Entdo eu sinto que escancarou defasagens. (R10)

Ja para o Residente 1 (R1) o que mais impactou sua formacao inicial durante o PRP foi
o fato de que ndo tinha alternativa, o PRP tinha que ser desenvolvido mesmo que remotamente

e que isto trouxe muitos aprendizados, observemos:

Teve muito impacto, a gente foi impactado ja pelo problema da pandemia, a gente nédo
esperava [...] entdo pensar toda essa forma de contribuir, de trabalhar, de se envolver,
de participar de um programa de pratica pedagogica de forma remota e ndo tendo outra
alternativa foi bem impactante, porque a gente néo tinha alternativa, era fazer ou fazer.
O aprendizado foi que a gente teve que reformular e repensar todas as maneiras de
fazer esse trabalho, entdo o Residéncia tem essas regéncias, tem tudo, mas a gente
teve momentos de pensamento, de encontros, de leitura, de identificar tudo em todos
os lugares o que estava sendo feito para também poder desenvolver este trabalho.
Entdo a gente foi estudar formas de fazer, como fazer, como atender, entéo isso foi
impactante, porque a gente precisava fazer o trabalho, precisava entregar algo que
fosse de qualidade, que fosse contribuir. (R1)

Formosinho (2009), como apresentado anteriormente neste estudo, destaca que o
conceito de formacdo para a docéncia alude a promocdo da aprendizagem dos saberes
profissionais referentes ao desempenho docente, que sdo por definicdo, conhecimentos
mobilizdveis para a acdo docente contextualizada, isto €, configuram competéncias
profissionais.

Portanto, todo aprendizado construido no desenvolvimento do PRP no contexto escolar
remoto contribuiram para o enriquecimento dos saberes profissionais da docéncia, bem como
das competéncias profissionais destes residentes através da atuacdo docente contextualizada.

Com relacgdo ao contato com os estudantes das turmas que os residentes acompanharam

durante o desenvolvimento do PRP, o Residente 2 (R2) relatou que foi muito restrito:
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Acompanho uma turma so de 1° ano, entdo [...] a Unica forma de contato da escola
com a familia e com as criangas é via WhatsApp e dentro desse WhatsApp nés nao
temos como entrar em contato, entdo o que a gente tinha pelo menos eram 30 (trinta)
minutos a cada 15 (quinze) dias, quando era 0 nosso dia da pratica. E ai a gente tinha
aquele contato com as criangas, mas por exemplo, ai entra a questdo do suporte da
preceptora também, a gente ndo teve muito acesso as coisas das criangas, porque eles
tinham que fazer apostila, tinham que devolver as atividades da apostila, entdo assim,
nem o que as criangas estavam fazendo a gente nao tinha acesso, mas por uma questao
de organizacdo realmente, bem restrito. (R2)

Esta avaliacdo do R2 a respeito do contato com os estudantes ter sido restrito foi uma
colocacdo muito importante, a saber, primeiramente o R2 destaca o fato dos residentes nédo
terem acesso ao numero de WhatsApp dos familiares e nem das criangas, sendo de dominio
exclusivo da Escola de Educacdo Bésica, 0 que impediu uma maior interacdo dos residentes
com as criancas e com as familias na busca por melhores possibilidades de ensino e de
aprendizagem.

Em seguida o R2 falou das aulas remotas que aconteciam a cada 15 (quinze) dias com
cerca de 30 (trinta) minutos cada aula, dado que remotamente seria invidvel que as aulas
tivessem a mesma duracdo das aulas presenciais, que sdo de cerca de 50 (cinquenta) minutos
cada, pois manter a atencdo de criancas remotamente durante as aulas é uma tarefa muito mais
complexa do que presencialmente, porque, como dito antes, remotamente o controle de quem
ministra as aulas € praticamente impossivel.

Por ultimo o R2 relatou que ndo teve contato com o0s materiais produzidos pelos
estudantes, pois o fato de estarmos vivenciando uma pandemia e do contato fisico ter sido
evitado ao maximo possivel para que nao ocorresse a propagacao do virus, muitas acdes foram
limitadas, afetando desta forma o contato dos residentes com 0s materiais produzidos pelos
estudantes e consequentemente afetando igualmente o desenvolvimento do processo de ensino
e de aprendizagem no PRP.

Este material citado pelo R2 se refere ao PET (Plano de Estudo Tutorado), um
instrumento elaborado pela Secretaria de Estado de Educacdo de Minas Gerais para
complementar o processo de ensino e de aprendizagem no periodo das aulas remotas. Contudo
0 PET foi amplamente criticado pelos profissionais da educagdo devido ser um material
descontextualizado da realidade diversificada do estado de Minas Gerais.

O Residente 9 (R9) quando convidado a pensar nas contribuicdes do PRP enquanto

politica publica apontou:

Eu acho que tanto a Residéncia quanto o PIBID tém, tipo assim, uma perspectiva
positiva, porque essa questdo de elaborar plano de aula, pensar, repensar [...] vem com
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a diferenca dos alunos, o jeito que cada um aprende, eu acho que foi construtivo para
a gente saber mesmo o que fazer quando estiver na sala de aula. Pensar na faixa etaria,
na diferenca, na bagagem de cada aluno. (R9)

O contexto escolar proporciona a vivéncia real da profissdo professor, possibilitando
que o planejamento das aulas seja direcionado para estudantes reais, com individualidades
préprias, que s6 podem ser observadas dentro deste contexto, entretanto, mesmo com todas as
dificuldades das interacdes remotas, foi possivel observar o modo particular como cada um
aprende, como citou o RO.

A imerséo dos residentes no contexto escolar fez com que eles tivessem contato com o
mundo real educacional, revelando as particularidades da natureza da profissdo docente, a

saber:

Olha, se eu ndo tivesse passado pelo Residéncia, eu ndo sei como eu ia sair dessa
formacéo sabe, eu ndo sinto que eu estaria mais confortvel para apresentar minha
atividade, porque até mesmo antes do Residéncia eu ndo tinha nenhum interesse em
ir para a escola, fazer alguma coisa, ndo, eu ndo vou dar certo para isso, e aquela coisa
toda, mas o Residéncia me fez enxergar que existe essa possibilidade e eu gostei dessa
possibilidade, entdo assim, gerou um impacto muito grande na minha vida de forma
positiva, mais do que de forma negativa, porque a coisa negativa a gente supera,
desenvolve maneiras e estratégias para superar essas coisas negativas, e a visao que o
projeto como um todo, a forma como a orientadora trabalhou com a gente, a forma
como a gente conseguiu ver como até mesmo as preceptoras que séo professoras que
estdo 14 ha anos, a forma como elas tiveram as mesmas dificuldades que a gente, faz
a gente compreender porque que a gente nao teve tanto auxilio aqui e outro ali. Porque
o que foi demandado dessas professoras foi uma coisa absurda, é absurdo o que
fizeram com essas professoras esse final de ano. Entdo assim, tira a gente um
pouquinho daquele pensamento que a gente tem e coloca a gente no mundo real, isso
que eu falei é extremamente necessario, um projeto tdo duradouro, acho que podia ser
para todos. (R2)

O mundo real do contexto escolar vivenciado através do PRP remotamente trouxe para
0 R2 a perspectiva, ainda ndo pensada por ele, de atuar na profisséo professor apesar de todas
as dificuldades experimentadas e observadas na interagdo com os professores das Escolas de
Educacdo Bésica. Isto reflete como o PRP pode fortalecer a opcéo pela profissdo docente, que
é uma profiss@o de grande importancia social, pois em qualquer area de formacao profissional
necessita-se de um professor.

O R2 ainda salientou a necessidade do PRP atender a todos os licenciandos, pois para
ele o PRP foi extremamente significativo e decisivo na sua formag&o inicial docente. Porém,
como mencionado anteriormente, 0 PRP € um programa a parte, que ndo pertence aos curriculos

das licenciaturas, possui um processo seletivo tanto para as licenciaturas quanto para o
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licenciandos interessados em participar do programa, assim, ndo atende a todos os cursos de
licenciatura, e nem a todos os estudantes destes cursos.
Quando perguntado sobre como 0 PRP colaborou para aperfeigoar sua formacao tedrico-

pratica, o Residente 1 (R1) disse:

Entdo a gente ja vem da pratica ha 4 (quatro) anos, e a gente deu uma estendida ainda
por conta da pandemia, entdo colocar em pratica tudo que a gente estudou, entdo assim
a gente teve os momentos de geografia, de matematica, portugués com os alunos do
1° ano, entdo colocar isso em préatica e ver como desenvolver, como pensar tudo isso
e apresentar para eles 0 que a gente ja havia estudado, foi para mim, é para mim
importante, na verdade eu ainda queria mais um pouquinho [..] mas assim, é
importantissimo isso, porque o conhecimento quando ndo é colocado em pratica,
quando ele ndo é dado a outra pessoa, repassado de forma de interacBes, de
conhecimento de tudo, eu acho que perde o sentido. (R1)

Como citado antes, observa-se nas falas dos residentes que a concepcdo de colocar em
prética o que se aprende na teoria caracteriza pouco conhecimento com relagdo ao que seria a
unidade tedrico-préatica, sugerindo que este conceito necessita ser mais trabalhado pelas IES,
bem como ser melhor compreendido pelos licenciados.

Entretanto, quando o R1 destacou que ha quatro anos (duracédo do curso de licenciatura)
vem desenvolvendo a pratica, implica, mesmo que tacitamente, que ele reconhece o conceito
desta unidade teorico-pratica, da indissociabilidade da teoria e da pratica, corroborado quando
ele ainda menciona o fato de ter que pensar esta relacdo teoria e pratica, bem como de que a
teoria sem a pratica ndo tem sentido, o que caracteriza uma contradicdo importante evidenciada
neste discurso, indicando que o reconhecimento desta unidade ainda esta implicito,
necessitando que se torne claro para os licenciandos.

A teoria e a préatica educacionais sdo indissocidveis, se constituem numa unidade, visto
que € a teoria que proporciona reflexdes para a resposta aos problemas praticos, bem como
permite a construcdo de intengdes e a selecdo de ferramentas e recursos para o desdobramento
da atividade profissional docente, como ja dito nesta pesquisa.

Finalizando a andlise sobre a preparacéo e a imersao dos residentes da UNIFAL-MG no
contexto escolar remoto durante o PRP, o Residente 2 (R2) deu um depoimento que resumiu

bem isto, a saber:

Penso que considerando o contexto das dificuldades eu acredito que foi suficiente,
ninguém estava preparado para o que vinha, ninguém sabia como fazer, entdo de
alguma maneira fizeram dar muito certo, funcionou, 6ébvio né, muitas coisas
caminharam, ndo deram t&o certo, mas enfim, no meio da caminhada tudo foi se
ajeitando, e eu acredito sim que foi suficiente. (R2)
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Portanto, na concepcao dos residentes da UNIFAL-MG o PRP desenvolvido de forma
remota foi uma experiéncia que deu certo, apesar de todas as dificuldades enfrentadas.

Entretanto, observa-se que se 0 PRP tivesse sido desenvolvido presencialmente ndo
estaria livre de dificuldades, apenas seriam dificuldades diferentes das enfrentadas no contexto
remoto, bem como percebe-se que as adversidades propiciam o crescimento daqueles que estao
dispostos a compreender as licOes apresentadas no decorrer da caminhada, 0 que evidencia a
necessidade de uma formacdo docente como processo continuo, como abordaremos neste
estudo posteriormente.

A seguir aprofundaremos mais sobre os sentimentos experimentados com o contato

virtual durante o desenvolvimento do PRP.

5.2 CONTATO VIRTUAL: ANGUSTIAS E SUCESSOS

O segundo nucleo de significacdo que neste momento abordaremos, reflete os mais
variados sentimentos experimentados através do contato virtual no andamento do PRP. Assim,
nas entrevistas semiestruturadas foram percebidas muitas angustias, em especial as relacionadas
ao enfrentamento de algo novo para os residentes - as regéncias virtuais e suas interacoes,
relac@es e afetos, entretanto, este misto de sentimentos, que causou diversos conflitos, produziu
igualmente sucessos sob o ponto de vista destes residentes.

Segundo Formosinho (2009), como citado antes, na formacéo inicial de professores o
processo de aprendizagem dos saberes profissionais atitudinais, isto é, das relacGes e dos afetos,
sdo substanciais, visto que a formacdo de professores, diversamente de outras profissdes, ja
ocorre enquanto se é aluno por meio da apreciacdo da atuacdo dos professores, da socializacdo
precedente que se tem com a profissdo e, particularmente, pelas memdrias afetivas de algum
professor memoravel, continuando com a observacdo do desempenho docente dos professores
das universidades, bem como com o aprendizado entres seus pares nos contextos escolares.

Portanto, as relagdes e afetos experienciados pelos residentes mesmo que através do
contato virtual sdo fundamentais para o processo de aprendizagem dos saberes profissionais
docentes, pois 0s saberes dos professores se constituem de diversos conhecimentos igualmente
importantes tais como, tedricos, praticos, técnicos, morais, relacionais e de cuidados, por ser
uma profissdo de desenvolvimento humano.

O primeiro indicador desse ndcleo de significacdo Falta da presenca fisica, do contato

real, foi muito significativo para os residentes, pois eles tiverem que aprender a lidar com uma
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outra forma de contato, uma outra realidade, a virtual. Uma realidade distinta ainda néo

experimentada por eles, vejamos:

Eu confesso que no comeco eu fiquei assim, muito preocupado, porque a presenca
fisica no ambiente escolar tem um peso muito forte para mim assim, muito forte, desde
0S meus estagios, eu participei do PIBID também, que é um outro projeto da CAPES,
e nossa, sempre enfatizei muito isso, do contato fisico, do olho a olho, do afeto, a
crianca da muita importancia para isto, entdo no comeco foi muito desafiador assim,
mas ai eu passei a enxergar que tudo que esta acontecendo também é necessario e
valido para minha aprendizagem enquanto um futuro profissional, entéo assim, esse
contexto também fez que eu aprendesse a lidar com ele, e fugir um pouquinho do
tradicional, da sala de aula, me fez ter novos olhos para o que esta acontecendo agora,
entdo assim, foi desafiador para mim também e ai eu deixei de lado esse lado
amedrontado, assim com tudo o que estava acontecendo, e me dispus a ver tudo o que
eu poderia fazer no contexto atual mesmo assim, e ainda agregou muito, porque é
como eu disse, enquanto ha dois anos atras a presenca fisica tinha um peso muito forte
para mim, hoje eu vejo que ela ndo é tudo né, que a gente consegue trabalhar essa
questdo do afeto e enfim de outras maneiras também, ainda que longe um do outro
por webcam e afins. (R3)

No depoimento acima o R3 deu énfase ao peso forte que a presenca fisica, o contato
fisico, o olho no olho e o afeto tém para ele, contudo ele teve que pensar diferente, para além
do tradicional durante as regéncias virtuais impostas pelo contexto pandémico, o que propiciou
novos olhares a respeito do contato virtual, através da verificacdo de que o contato presencial
ndo é o Unico meio de que se dispde para a realizacdo de regéncias, bem como de que existem
outros modos de experimentar os afetos, desmistificando o fato de que o afeto € vivenciado
apenas presencialmente.

O Residente 8 (R8) enfatizou sobre o desenvolvimento remoto do PRP: “a gente ndo
tinha muito contato com a pratica real na escola.” (R8)

E complementou:

[...] a diferenga, por conta da pandemia de ter sido remoto é muito grande, vocé néo
tem aquele contato, a gente até estava comentando com a nossa orientadora agora,
numa reunido que a gente teve, sobre relatério que a gente tem que fazer no
Residéncia, o relatorio final, e eu achei que o relatério seria de forma muito genérica,
por causa da gente ndo ter tido contato real com a escola, com as criangas, entdo para
mim foi muito dificil, ndo ter tido esse contato, ndo poder estar na escola, conhecer
esta escola em si que sempre foi um desejo meu conhecer ela, saber como que
funciona I4, entdo para mim foi muito dificil. (R8)

A auséncia de contato real com o ambiente escolar, com seu funcionamento e com as
criangas, segundo o R8, foi muito dificil durante o andamento do PRP, pois a escola passou a
funcionar virtualmente nas casas de todos os envolvidos neste programa, como ja dito nesta

pesquisa, 0 que limitou a compreensdo do contexto escolar como ele é realmente, pois 0
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contexto real da escola quando vivenciado presencialmente expressa diversos pontos que néo
sdo encontrados em aulas e encontros virtuais tais como, os trabalhos administrativos
desenvolvidos na escola; as reunides presenciais pedagogicas, do colegiado e dos conselhos de
classe; a atuacdo dos Especialistas em Educacgédo Basica (supervisores) e dos diretores; o contato
com as bibliotecas escolares; as experiéncias vividas pelos estudantes e professores durante o
intervalo para o lanche e o recreio; as relagdes interpessoais experimentadas no dia-a-dia, que
revelam pouco a pouco a personalidade de cada um; o trabalho desenvolvido pelos Auxiliares
de Servico de Educacdo Basica (merendeiras, pessoal da limpeza e de pequenos reparos etc.);
entre outros, que contribuem significativamente para a formacdo inicial docente,
particularmente para a preparagéo e desenvolvimento de aulas que condizem com a realidade
do contexto escolar presencial.

A importancia da questao do afeto também foi mencionada nas entrevistas, a saber: “eu
senti falta do afeto das criancas, porque eu acho que isto que torna tdo especial, por mais que
elas estejam ali falando contigo, ndo € a mesma coisa.” (R6)

Na fala do Residente 6 (R6) observou-se que o afeto experimentado de forma presencial
€ 0 que torna especial o ato educativo.

“Afeto diz respeito aquilo que afeta, o que mobiliza, por isso reporta a sensibilidade,
sensacOes. Podemos ainda referir afeto como ser tomado por, atravessado, perpassado, quer
dizer: afetado.” (GOMES; MELLO, 2010, p. 684)

Nas relac@es sociais a afetividade € significativa para a preservacéo e o desenvolvimento
humanos, uma vez que os afetos produzem sentido a vida humana, destarte, o ser humano
necessita de viver em sociedade, necessita da presenca de outros seres humanos para se
desenvolver.

Nesta perspectiva, a historia s6 é realizavel se 0 homem ndo comeca tudo sempre do
inicio, mas o faz a partir dos resultados construidos pelas geracdes precedentes. Esse principio
valida a razéo pela qual o trabalho ou a atividade vital do ser humano implica uma continuidade
(GOMES; MELLO, 2010).

Assim, as préticas sociais, tais como a educagdo formal, por exemplo, séo repassadas
através das vivéncias em sociedade, portanto o isolamento social, como foi experienciado
durante a pandemia, causou muito estranhamento e incomodo nas pessoas que estavam
acostumadas com o convivio social presencial, foi algo que teve que ser aprendido.

De acordo com Gomes e Mello (2010), a formagao do ser humano representa um resumo

da cultura produzida pela histéria da humanidade e na génese desta formacdo 0s processos
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afetivos e cognitivos devem ser tratados como uma unidade dialética - unidade afetivo-
cognitivo - que atravessa toda e qualquer relagéo do sujeito com o conhecimento.

Deste modo, afeto e cogni¢do permeiam todo o processo de ensino e de aprendizagem,
isto &, de producédo do conhecimento, portanto as colocagdes dos residentes a respeito da falta
que sentiam do afeto presencial sdo pertinentes visto que estdo diretamente relacionadas ao
processo educativo.

O segundo indicador desse nucleo de significacdo Medo do Novo, foi intensificado pelo
fato de que o PRP teria que ser desenvolvido virtualmente devido a pandemia, suscitando desta

maneira varias apreensdes, vejamos:

Pensar a docéncia nesse ensino remoto é algo totalmente novo e que eu ndo esperava
e foi uma experiéncia que eu nunca tinha passado, eu nunca tinha presenciado um
ensino remoto, €, eu nunca tinha feito nenhum curso, eu ndo tinha esse conhecimento
da EAD, entdo foi um desafio muito grande, por ndo ter tido contato. Eu me senti
inexperiente, eu me senti com medo, por ndo estar preparada, mas eu acho que ap6s
esse periodo, a gente ja esta finalizando o Residéncia, eu descobri que aos poucos,
caminhando em passos pequenos, nds conseguimos de certa forma um avanco, que
foi passar por esse periodo e conseguir que algo tenha sido feito, a gente conseguiu o
nosso trabalho, por mais dificil que tenha sido a gente conseguiu atender 0s nossos
objetivos, que é essa imersao. (R10)

O medo é uma emocdo, assim, segundo Castro (2012), a emoc¢do sob a perspectiva
materialista histérica e dialética de Vigotski, é desenvolvida por meio da mediacdo entre
individuo e sociedade, sendo, portanto, uma fungéo psicoldgica culturalizada, o que demonstra
que o individuo pode ter dominio de suas emocoes, se tornando, deste modo, emancipado e ator
de sua propria historia.

Vigotski define ainda as emoc¢des como uma funcdo psicolégica superior, que transita
do imediatismo dos comportamentos herdados a regulacdo externa, a principio, das relacGes
sociais e dos meios culturais, e, em seguida, a regulacdo interna e intencional da consciéncia
(TOASSA, 2009, apud, CASTRO, 2012).

Complementando, a emoc¢do medo na definicdo de Vigotski é uma forma sélida que
nasceu do instinto de autopreservacdo em seu modo defensivo, é a concentracdo das forcas do
organismo para fugir do perigo, isto é, a emog¢do medo e suas reacdes fisioldgicas sdo uma fuga
contida, corroborando a etimologia da palavra medo no grego, que significa fugir (CASTRO,
2012).

Portanto, 0 medo é uma fuga daquilo que nos parece perigoso, uma autodefesa para a

preservacdo da vida, uma emoc¢édo herdada dos nossos ancestrais, que pode ser regulada
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externamente pela sociedade e pela cultura, bem como internamente pelas nossas inten¢oes
conscientes.

Existente desde o nascimento, e comum na infancia e na adolescéncia, 0 medo é uma
emocao primaria. Geralmente, ele € uma resposta adaptativa, que serve ao proposito de proteger
as pessoas de situagdes possivelmente perigosas, liberando um fluxo de energia que pode ser
utilizado em qualquer agdo que se torne necessaria, buscando estratégias para encarar o perigo.
A estrutura psicoldgica dos individuos também deseja continuar a viver, desenvolver-se ou
manifestar-se, qualquer ameaca a esta estrutura pode resultar em reaces de medo. Os medos
ainda refletem circunstancias aprendidas de nossos antepassados, reproduzidas por nossos pais,
bem como traumas ocorridos com o individuo ou forgas inconscientes (SCHOEN; VITALLE,
2012).

Diante disto, infere-se que 0 medo é uma emocao que foi desenvolvida historicamente
e socialmente para a sobrevivéncia humana. E que o medo de algo novo, como o que foi
experienciado pelos residentes, se refere as reacfes adaptativas diante de algo desconhecido,
que teve que ser enfrentado e superado para que o PRP fosse desenvolvido.

Ao lado do medo as entrevistas revelaram também a emocdo inseguranca, vejamos:

Eu considero que foram experiéncias muito positivas, porque assim, inicialmente,
I6gico a gente foi com muita inseguranca, deixou de fazer muitas coisas que poderiam
ser melhores, mas com o passar do tempo, acompanhando o desenvolvimento de
outras turmas, o desenvolvimento de outros grupos também, a gente chegou numa
possibilidade de realizar uma regéncia que fosse significativa para as criancas. (R2)

A inseguranga relatada pelo Residente 2 (R2) foi inicialmente motivo de impedimento
para a realizacdo de coisas novas no PRP, entretanto foi igualmente superada a medida que o
PRP foi sendo desenvolvido, bem como com a troca de experiéncias vivenciada pelo R2.

O terceiro indicador desse nucleo de significacdo Relacionamentos Interpessoais, foi
muito vivenciado durante o PRP, pois os residentes tiveram que se relacionar entre si, bem
como com os servidores da escola e da universidade, observemos o que o Residente 8 (R8)
relatou quando questionado sobre sua relagdo com o docente preceptor da escola de Educacéo

Bésica:

[...] no inicio foi um contato conturbado nosso, por causa das diferencas de ideias, e
como foi uma coisa, foi remota, a gente teve dificuldade no planejamento, mas depois
disso foi excelente, depois que a gente resolveu estas diferencas, ndo tenho o que
reclamar, o didlogo melhorou. (R8)
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A diferenca de ideias se destacou nesse relato, primeiramente o R8 descreveu que estas
diferengas foram responsaveis pelo contato conturbado com o docente preceptor, entretanto
apos os ajustes feitos, por meio do dialogo, elas foram resolvidas e a relacdo se tornou excelente,
segundo este residente.

Importa ressaltar que nos relacionamentos interpessoais as diferengas possibilitam
aprendizados diversos, 0 que enriquece muito as relagdes, portanto a diferenca de ideias
possibilita o exercicio do respeito ao outro, da paciéncia, da empatia, do saber ouvir e do saber
a hora de falar, da troca de ideias, do consenso entre outros.

Outro aspecto mencionado nas entrevistas sobre as relagdes interpessoais se referiu ao
trabalho em dupla que os residentes realizaram entre si, a saber: “vou levar as experiéncias que
eu tive para o resto da vida, e assim [...] a questdo de trabalhar em dupla também é muito boa,
porque assim a gente divide medo, divide ideias, criatividade e no final da tudo certo.” (R7)

O fato de ter com quem contar, neste caso com um outro colega residente, durante o
desenvolvimento do PRP foi marcante para o Residente 7 (R7), partilhar as emocodes
experienciadas e as ideias deu um suporte importante para este residente no PRP.

De acordo com Tardif (2014), os saberes docentes abarcam 0s saberes pessoais e
coletivos do professor obtidos em toda sua historia de vida, envolvem os saberes da experiéncia;
os saberes formativos iniciais e continuados, tanto teéricos quanto praticos; os saberes do
contexto mundial, local e de trabalho; e os saberes da relacdo intrapessoal e das relacGes
interpessoais.

Portanto, os relacionamentos interpessoais se constituem um dos saberes docentes e a
oportunidade de vivencia-los de muitas maneiras na formacao inicial, em especial no PRP, que
possibilita a imersdo no contexto escolar, engrandece muito este saber, permitindo que, no
futuro, o residente ao atuar na escola ja como um docente, ao se deparar com situacdes dificeis
nas relagcdes interpessoais possa recorrer ao que foi experienciado no PRP para que estas
relagGes possam ser vividas de forma respeitosa, bem como possam agregar mais aprendizados.

A seguir abordaremos a respeito da importancia de a formacgédo docente ser continua,

pois formacéo inicial e continuada estéo vinculadas.

5.3 A FORMACAO DE PROFESSORES COMO PROCESSO CONTINUO

O ponto central deste trabalho € a formacéo inicial docente, contudo formagéo inicial e
continuada estdo atreladas e os residentes durante as entrevistas observaram a importancia de a

formacao ser continua, assim neste momento, trataremos brevemente sobre este assunto.
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O primeiro indicador desse nucleo de significagdo Necessidade de formacéo
continuada, foi mencionado pelos residentes durante as entrevistas, a saber: “a docéncia ela
precisa estar sempre em constante formacéo [...] estar sempre pensando em outras coisas, de
ndo parar de estudar, ter essa formacao continuada.” (R5)

Na fala do Residente 5 percebeu-se que durante o desenvolvimento do PRP no contexto
escolar remoto os desafios proporcionados por este programa fizeram com que eles
observassem a necessidade de uma formacdo continua, pois tudo esta em constante
transformacdo no mundo.

Segundo Gatti (2008), o conceito de formacdo continuada de professores ndo é muito
preciso nos estudos dos pesquisadores educacionais, vejamos:

[...] nesses estudos, ora se restringe o significado da expressdo aos limites de cursos
estruturados e formalizados oferecidos apds a graduagdo, ou ap0Os ingresso no
exercicio do magistério, ora ele é tomado de modo amplo e genérico, como
compreendendo qualquer tipo de atividade que venha a contribuir para o desempenho
profissional — horas de trabalho coletivo na escola, reunides pedagogicas, trocas
cotidianas com 0s pares, participacdo na gestdo escolar, congressos, seminarios,
cursos de diversas naturezas e formatos, oferecidos pelas Secretarias de Educagdo ou
outras instituicdes para pessoal em exercicio nos sistemas de ensino, relagcdes
profissionais virtuais, processos diversos a distancia (video ou teleconferéncias,
cursos via internet etc.), grupos de sensibiliza¢do profissional, enfim, tudo que possa
oferecer ocasido de informacdo, reflexdo, discussdo e trocas que favorecam o
aprimoramento profissional, em qualquer de seus &ngulos, em qualquer situa¢do. Uma
vastiddo de possibilidades dentro do rétulo de educagdo continuada. (GATTI, 2008,
p.57)

Deste modo, esta imprecisdo com relacdo ao conceito de formacdo continuada docente
pode dificultar o desenvolvimento de programas ou cursos que realmente atendam a finalidade
desta formacdo, que é a principio, de atualizagdo continua dos professores, como veremos a
sequir.

A formacao continuada docente, de acordo com Gatti (2008), é derivada do surgimento
da necessidade de atualizag@o constante de diversos setores profissionais e universitarios como

condic&o para o trabalho, notemos:

Nos dltimos anos do século XX, tornou-se forte, nos mais variados setores
profissionais e nos setores universitarios, especialmente em paises desenvolvidos, a
questdo da imperiosidade de formacéo continuada como um requisito para o trabalho,
a ideia da atualizagdo constante, em funcdo das mudancas nos conhecimentos e nas
tecnologias e das mudancas no mundo do trabalho. Ou seja, a educacdo continuada
foi colocada como aprofundamento e avango nas formagbes dos profissionais.
Incorporou-se essa necessidade também aos setores profissionais da educacéo, o que
exigiu o desenvolvimento de politicas nacionais ou regionais em resposta a problemas
caracteristicos de nosso sistema educacional. (GATTI, 2008, p. 58)
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Entretanto no Brasil, ainda segundo Gatti (2008), o entendimento de formacéo
continuada foi ampliado, a saber:

No Brasil, assistimos a assimilacédo dessa posicdo, porém concretamente ampliou-se
o0 entendimento sobre a educacdo continuada, com esta abrangendo muitas iniciativas
que, na verdade, sdo de suprimento a uma formacao precéaria pré-servico e nem sempre
sdo propriamente de aprofundamento ou ampliacdo de conhecimentos. Isso responde
a uma situacdo particular nossa, pela precariedade em que se encontram 0s cursos de
formacao de professores em nivel de graduacdo. Assim, problemas concretos das
redes inspiraram iniciativas chamadas de educacédo continuada, especialmente na area
plblica, pela constatagdo, por varios meios (pesquisas, concursos publicos,
avaliacOes), de que os cursos de formacao basica dos professores ndo vinham (e ndo
vém) propiciando adequada base para sua atuacéo profissional. Muitas das iniciativas
pUblicas de formagdo continuada no setor educacional adquiriram, entdo, a feicdo de
programas compensatorios e ndo propriamente de atualizagdo e aprofundamento em
avancos do conhecimento, sendo realizados com a finalidade de suprir aspectos da
ma-formacdo anterior, alterando o propdsito inicial dessa educagdo — posto nas
discuss@es internacionais —, que seria o aprimoramento de profissionais nos avancos,
renovacdes e inovagdes de suas areas, dando sustentacdo a sua criatividade pessoal e
a de grupos profissionais, em fungéo dos rearranjos nas producdes cientificas, técnicas
e culturais. (GATTI, 2008, p. 58)

Observa-se no excerto acima que no Brasil a formacdo continuada de professores
encaminhou uma espécie de compensacdo da formacdo inicial precaria que os docentes estdo
recebendo de muitos cursos de licenciatura, alterando significativamente a proposta inicial
colocada pelos debates internacionais, que é o de aperfeicoamento constante dos professores
para o exercicio da docéncia, modificando totalmente a finalidade desta formagéo, bem como
evidenciando as fragilidades das licenciaturas brasileiras que necessitam de mudancas urgentes
para garantir uma graduacao que prepare de fato o docente para atuar em sala de aula.

De acordo com Gatti (2008), outras modalidades ainda foram incluidas com a
denominacdo de educacgdo continuada no Brasil, tais como 0s cursos especiais de formacgdo em
nivel médio ou superior para professores em exercicio nas redes municipais ou estaduais de
Educacdo Baésica, que ndo possuiam essas titulagbes, o que seria uma formacdo complementar
destes docentes, que deveria ter sido dada nos cursos regulares.

Portanto, infere-se que no Brasil a formagdo continuada teve uma compreensao
ampliada para atender as demandas relativas a formacdo docente, que surgiram no contexto
escolar brasileiro.

O Residente 10 (R10), revelou que nédo tinha a formacdo adequada para realizar sua

primeira regéncia virtual, vejamos:

[...] senti que eu ndo tinha a formacdo que aquela dindmica precisava. Eu ndo sabia
como contornar aquela situacdo. Entdo foi um choque muito grande a minha primeira
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regéncia, foi um choque muito grande e por fim eu fiquei bem aliviada quando
terminou, porque eu pensei: “essa vai ser a base que eu vou ter para poder daqui para
frente fazer diferente, buscar alguma estratégia para tentar [...] superar isso”. Eu me
senti assim na primeira regéncia. (R10)

O relato acima apontou que as experiéncias no contexto escolar, como as que foram
proporcionadas pelo PRP virtualmente, sdo essenciais durante a formagéo inicial, pois elas
propiciardo os aprendizados necessarios para 0s licenciandos atuarem em sala de aula
inicialmente, entretanto, esta fala também trouxe em sua esséncia que a formacdo deve ser
continua, pois os futuros professores irdo ter varios desafios durante sua vida profissional,
portanto, o processo de formacdo continuada auxilia muito os docentes no exercicio da
profisséo.

Neste sentido, observa-se que a formacao continuada, assim como a formacao inicial
possui legislacbes que sdo importantes para assegurar a sua realizacdo, a saber.

A LDBEN (1996) no Art. 40, cita que: “A educacdo profissional sera desenvolvida em
articulacdo com o ensino regular ou por diferentes estratégias de educacdo continuada, em
instituicdes especializadas ou no ambiente de trabalho.” (BRASIL, 1996, p. 28)

E no Art. 67 igualmente menciona a educa¢do continuada, observemos:

Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos profissionais da educagdo,
assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de carreira do
magistério publico: [...] Il - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento periddico remunerado para esse fim. (BRASIL, 1996, p. 42)

No Art. 62, que trata da formacdo de docentes para atuar na Educacdo Basica, no
paragrafo 2°, que foi incluido pela Lei n® 12.056, de 2009, diz que: “A formac&o continuada e
a capacitacdo dos profissionais de magistério poderdo utilizar recursos e tecnologias de
educacdo a distancia. (BRASIL, 1996, p.40)

Ainda traz em paragrafo Unico no Art. 62-A, incluido pela Lei n°® 12.796, de 2013, que:
“Garantir-se-a formacdo continuada para os profissionais a que se refere o caput, no local de
trabalho ou em instituicbes de Educacdo Basica e Superior, incluindo cursos de educagéo
profissional, cursos superiores de graduacdo plena ou tecnoldgicos e de pos-graduagdo. ”
(BRASIL, 1996, p.41)

E no Art. 87, § 3° com redagdo dada pela Lei 11.330, de 2006, a LDBEN (1996) diz

que: O Distrito Federal, cada Estado e Municipio, e, supletivamente, a Unido, devem: [...] lll -
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realizar programas de capacitacao para todos os professores em exercicio, utilizando também,
para isto, 0s recursos da educacdo a distancia. (BRASIL, 1996, p. 50)

A Portaria ME n°1.328, de 23 de setembro de 2011, instituiu no Art. 1° “a Rede Nacional
de Formacao Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacdo Bésica Publica, de forma
a apoiar as agoes de formacao continuada de profissionais do magistério da educagdo basica. ”

(BRASIL, 2011, p. 1) E em paragrafo unico definiu que:

A Rede Nacional de Formagdo Continuada dos Profissionais do Magistério da
Educacdo Basica € formada pelas Instituicbes de Educagdo Superior (IES), publicas e
comunitarias sem fins lucrativos, e pelos Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia (IF) que apresentarem seus termos de adesdo a Rede. (BRASIL, 2011, p.1)

Outra legislacdo recente, que recebeu muitas criticas, como mencionado antes neste
estudo, que também abarca a formacdo continuada se refere a resolugdo CNE/CP n° 2, de 20 de

dezembro de 2019, que no capitulo 1, Art. 6° cita:

A politica de formacdo de professores para a Educacdo Bésica, em consonéncia com
0s marcos regulatérios, em especial com a BNCC, tem como principios relevantes:
[...] VII - a articulacdo entre a formacéo inicial e a formagdo continuada; VIII - a
formagdo continuada que deve ser entendida como componente essencial para a
profissionalizagdo docente, devendo integrar-se ao cotidiano da instituicdo educativa
e considerar os diferentes saberes e a experiéncia docente, bem como o projeto
pedagogico da instituicdo de Educacdo Bésica na qual atua o docente. (BRASIL,
2019b, p. 3)

Segundo Gatti (2008), os legisladores brasileiros, diante do contexto educacional, e das
reflexdes sobre ele comecaram a organizar uma nova estrutura para nortear a educacao
continuada em dois eixos: 0 da especializacdo, como pés-graduacdo lato sensu, e o dos
processos formativos a distancia.

As legislagdes sobre educacéo continuada abrangem a LDBEN (1996) que respalda e
redistribui as responsabilidades desta formacao; as iniciativas com programas desta natureza na
esfera publica; e uma normatizacdo para cursos de especializacdo e formacdo a distancia
(GATTI, 2008).

Entretanto, observa-se que o fato da educacdo continuada docente ser garantida pelos
documentos legais, ndo assegura que esta formacao proporcione o aprendizado dos professores
envolvidos, a saber.

De modo geral os autores e executores de programas ou cursos de formagao continuada

de professores, que objetivam mudancas em cognigdes e praticas, tém a concepg¢édo de que,
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proporcionando informagfes, conteudos, trabalhando a racionalidade dos docentes,
possibilitardo, com o dominio de novos saberes, mudancas em posturas e modos de agir. Tal
concepcao é limitada e tem sido abordada pela psicologia social, que destaca que esses
profissionais sdo pessoas integradas a grupos sociais com concepgoes de educacdo e maneiras
de ser préprios. Assim, os conhecimentos adquirem sentido ou ndo, sdo aceitos ou né&o,
incorporados ou ndo, devido a complexos processos ndao so cognitivos, mas também, sociais,
afetivos e culturais. Por este motivo, que muitos programas gque tem como objetivos mudancas
cognitivas, de praticas, de posturas, mostram-se infrutiferos, pois a centralizacdo nos aspectos
cognitivos individuais colide com as concepcdes e cultura especificas de grupos (GATTI,
2003).

Portanto, para que a formacdo continuada docente tenha sucesso requer-se nao somente
o desenvolvimento cognitivo individual através do acimulo de informaces e de conteldos,
mas também demanda um trabalho com o coletivo, com os grupos de professores, com o social,
o historico, o afetivo e o cultural destes docentes.

O Residente 4 (R4), também constatou a necessidade de que a formacéo seja continuada,
observemos: “a gente nao pode sempre estar estagnado e pensando que nada vai mudar, porque
tudo pode mudar a todo tempo e € isso, estar sempre preparado e pensando no novo, pensando
na frente.” (R4)

A vista disso, Gatti (2003), aponta que é necessario ver os docentes ndo como seres
abstratos, ou intelectuais, mas, como seres sociais, com suas identidades pessoais e
profissionais, imersos numa vida em grupo na qual compartilham uma cultura, resultando seus
conhecimentos, valores e atitudes dessas relacbes. Ha também que se ponderar o papel de
acontecimentos mais amplos, sejam sociais, politicos, econdmicos ou culturais, com seus
determinantes que transcorrem a vida em grupo ou comunitaria, pois a interacdo desses fatores
molda as concepcg0es a respeito da educacédo, do ensino, do papel profissional, e de suas praticas.
Tais concepgdes e préaticas sdo determinadas pelo modo como as pessoas se veem, como Se
descrevem, como veem os outros e a sociedade a qual fazem parte.

Corroborando, Tardif (2014), como mencionado anteriormente neste trabalho, ressalta
que a aprendizagem profissional docente ndo se consolida apenas por meio da formacao formal,
mas igualmente pela socializagdo, que consiste num processo de formacgéo do individuo que

compreende toda sua histdria de vida, com suas continuidades e rupturas.
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Formosinho (2009), também como j& dito antes, destaca que a historia de vida do
professor e suas vivéncias, identidade singular, ¢ uma consideravel promotora da aprendizagem
profissional.

Gatti (2003), neste sentido, afirma que:

A cultura, os significados partilhados e 0 meio social permeiam as experiéncias
individuais, construindo as referéncias com as quais ou em contraposicdo as quais as
pessoas agem. O conhecimento é enraizado na vida social, expressando e estruturando
a identidade e as condigdes sociais dos que dele partilham. Por isso, acbes sociais ou
educacionais que tém por objetivo criar condicdes de mudancas conceituais, de
atitudes e praticas precisam estar engrenadas com o meio sociocultural no qual as
pessoas, os profissionais, que seréo abrangidos por essas a¢ées, vivem. (GATTI, 2003,
p. 197)

Portanto, a utilizacdo de modos participativos que oportunizam o convivio e a interacao
com novos contetidos culturais, com pessoas de diferentes ambientes e com ideias e niveis de
informacdo variados, constituidas com o intuito de harmonizar componentes do contexto
existente com novas experiéncias, podem ser a direcao mais favoravel a geracdo de condicdes
de integracdo de novos conhecimentos significativos e de mudanca ou constituicdo de novas
praticas (GATTI, 2003).

O segundo indicador desse nucleo de significacdo O Programa Residéncia Pedagdgica
como uma Politica Nacional de Formacao de Professores evidencia a importancia das politicas
publicas para a formacdo de professores seja inicial ou continuada, apesar das pesquisas de
Gatti (2008) apontarem a precariedade de muitas licenciaturas, bem como a mudanca de foco
dos programas ou cursos de formagao continuada para a compensacgéo das deficiéncias destas
licenciaturas, ainda assim, as politicas publicas oportunizam que elas possam se aprimorar.
Assim, as pesquisas educacionais sdo fundamentais para a verificacdo de como estas politicas
publicas estdo sendo desenvolvidas para a busca de caminhos novos sempre que necessario.

O Residente 1 (R1) quando questionado sobre a contribuicdo que o PRP, enquanto uma
das acbes da Politica Nacional de Formacdo de Professores, tem proporcionado para o
desenvolvimento desta politica destacou que: “para que a gente sinta o que é uma sala de aula,
que tem esta interacdo, mesmo que de forma remota com os alunos, para ver se € iSso mesmo
que a gente quer fazer.” (R1)

Nesta fala 0 R1 mencionou que o contato com o contexto escolar propiciado pelo PRP,
mesmo que remotamente, serviu para que ele vivenciasse a rotina de uma sala de aula, bem

como para que ele verificasse se realmente escolheu a profisséo certa.
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Portanto, o PRP enquanto uma politica nacional de formacgdo de professores tem
cumprido seu papel de imersdo no contexto escolar, de desenvolvimento da unidade tedrico-
pratica na formacao inicial, bem como, como vimos em relatos anteriores dos residentes, tem
proporcionado também uma conscientizacdo de que a formacao deve ser continua.

J& o Residente 2 (R2) relatou que:

A prépria questdo da aproximacdo, da imersdo no espaco escolar para além dos
estagios, porque eu considero que o0s estagios sdo muito importantes, mas eles ainda
sdo insuficientes, o periodo de estagio que a gente tem ndo da conta de contemplar
todos os aspectos que a Residéncia nos permitiu ter esse acesso, esse contato [...] ele
nos permite muito mais esse espago, e é fundamental para a formacéo [...] eu penso
que deveria ser uma coisa meio estendida sabe, mais vagas, mais pessoas, um
movimento de muito mais pessoas engajadas nisso, ndo um numero limitado de
pessoas do 5° até o 8° periodo, é uma experiéncia extremamente necessaria. (R2)

Assim, com relacdo a imersao no contexto escolar 0 R2 salientou que 0s estagios sao
insuficientes, que o PRP contempla mais este aspecto, e que deveriam ter mais vagas no PRP,
0 que evidencia a importancia do PRP enquanto politica publica na formacéo de professores.

Outro residente corroborou a demanda que os estudantes tém de ter contato com a sala

de aula ainda na formagé&o inicial, que foi proporcionada pelo PRP, a saber:

Ele contribui para apresentar a necessidade que os alunos tém de estar dentro da sala
de aula durante seu periodo de formacéo, ndo adianta nada vocé ficar 1a s6 estudando,
estudando, estudando se vocé ndo tem o contato antes de vocé ir realmente para a sala
de aula. Entdo ele é importante nesse quesito. (R8)

O Residente 11 (R11) desabafou que n&o saberia o que seria dele sem os programas

(PIBID e PRP), que sdo acdes da politica nacional de formacéo de professores, vejamos:

[...] a gente tem um contato com a pratica e a gente ndo teria se a gente ndo tivessem
esses programas, eu ndo teria a experiéncia que eu tenho se ndo fosse por conta do
PIBID e por conta do Residéncia, eu acho que a minha formac&o ia ser mais escassa.
Eu acho, porque o estagio é mais curto, vocé ndo tem tanto contato assim com a escola,
agora o PIBID e o Residéncia estou 14, o PIBID foi um ano e meio, o Residéncia ndo
teve tanto contato assim, por conta do ensino remoto, mas essas aulas assim, que eu
dei no ensino remoto contribuiram bastante, ndo sei assim, o que seria de mim se ndo
tivessem esses programas e entrar na escola sem essa experiéncia que eu tenho por
conta desses dois programas. (R11)

Deste modo, diante destes relatos dos residentes, percebe-se que as politicas publicas
educacionais, em especial as politicas nacionais de formag&o de professores sdo essenciais, pois
na formagcé&o inicial complementam o que é ofertado nas licenciaturas e na formag&o continuada

possibilitardo que os futuros docentes continuem o processo de formacdo de modo constante.
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O terceiro e Gltimo indicador desse ndcleo de significagdo Formacéo tedrico-pratica
também abarca a formacdo inicial e continuada, pois teoria e prética sdo indissociaveis, se
constituem uma unidade, a unidade tedrico-pratica, ja discutida neste trabalho, e que neste

momento serd analisada a luz dos relatos dos residentes, a saber:

[...] a gente estuda as teorias na faculdade né, e a gente sd vai compreender mesmo
quando relaciona ela com a prética, ali no ato de voce estar inserido naquele ambiente,
naquela turma, naquele grupo de professores, e é assim através do Residéncia e
também do PIBID, que a gente passou a ter mesmo esse contato, porque nos estagios
que a gente faz durante a faculdade a gente tem que cumprir uma carga ali e € aquilo
né, a gente tem o que fazer dentro de um tempo e é obrigado a fazer aquilo, agora no
Residéncia a gente tem que se adaptar a realidade atual, entdo assim, é o tempo inteiro
a gente se moldando, mudando. (R3)

No exposto acima, notou-se que o Residente 3 (R3) ainda ndo compreendeu a unidade
tedrico-prética, pois ele acredita que na universidade se ensina a teoria e que na imersao no
contexto escolar acontece a préatica, ndo percebendo que elas estdo conectadas em ambos 0s
espacos universidade e escola de Educacdo Basica, assim, mesmo que este residente tivesse
utilizado em ambos os espacos desta unidade, ele ndo conseguiu compreendé-la enquanto um
conceito.

Corroborando, o Residente 1 (R1) igualmente ainda ndo entendeu este conceito,
vejamos: “0 conhecimento quando ndo é colocado em prética, quando ele ndo é dado a outra
pessoa, repassado de forma de interagfes, de conhecimento de tudo, eu acho que perde o
sentido.” (R1)

O Residente 5 (R5) também demonstrou o desconhecimento do conceito da unidade
tedrico-préatica, entretanto apontou a necessidade de superacdo dos processos de ensino

tradicionais enraizados nas escolas, a saber:

[...] com os estudos de bons documentos, de bons livros, como o da Magda Soares,
que foi abordado e tentar aplicar o que a gente viu nessa teoria, que vai meio de contra
0 que € ja aplicado pela professora, né, preceptora, entdo é isso, é meio que um
processo [...] de luta contra esses processos tradicionais. (R5)

Ressalta-se que teoria e pratica, enquanto uma unidade, ndo podem ser pensadas
isoladamente, uma dialoga com o outra simultaneamente, de modo que seja impossivel separar
estes conceitos.

Como dissemos antes, a teoria propicia indissociavelmente o conhecimento da realidade

e a definicdo de intencdes para sua modificacdo, entretanto para a transformacdo desta
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realidade, precisa-se atuar na préatica, portanto teoria e pratica sdo indissociaveis (PIMENTA,
2012).

De acordo com Tardif (2014), a teoria ou 0 saber somente existe por meio de um sistema
de préticas e de pessoas que as produzem.

Segundo Vieira Pinto (1969, apud PIMENTA, 2012), a teoria, a reflexdo ndo é nunca
separada do plano objetivo, e assim desvinculado da prética, do mesmo modo como ndo ha
pratica no mundo material que ndo resulta em teoria e ndo produza a manifestacdo de novas
ideias.

J& o Residente 2 (R2) demonstrou compreender a unidade tedrico-préatica, observemos:

[...] aprender a olhar teoricamente para tudo o que vocé faz, né, nao é sé o achismo,
ndo é sb chegar 14 e inventar uma coisa, porque a escola ndo é vocé chegar 14 e aplicar
0 que vocé acha que deu certo, ndo, é estudar o que vocé esta fazendo, o exercicio
docente é um trabalho constante, ele ndo para ali na escola, estudar o que vocé estd
fazendo, fundamentar o que vocé esté fazendo, e saber analisar muito bem aquilo que
vocé estd fazendo depois, para ver o que deu certo, o que ndo deu certo e tentar
melhorar. (R2)

O relato do R2 evidenciou que ndo sdo todos os residentes que desconhecem o conceito
da unidade te6rico-pratica, apesar da maioria deles desconhecer este conceito.

Diante disto, percebe-se que as universidades ainda tém o desafio de tornar
compreensivel o conceito da unidade tedrico-pratica para os licenciandos, pois a maioria dos
entrevistados ndo demonstraram compreendé-lo ainda.

Observa-se também, como citado anteriormente neste trabalho, que o fato dos residentes
ndo compreenderem o conceito da unidade tedrico-pratica, revela igualmente que ha uma
cultura académica nas licenciaturas, que privilegia a teoria em detrimento da pratica,
denominado por Formosinho (2009) de “academizagdo da formagao de professores”, que afasta
0 componente disciplinar da pratica pedagogica.

Assim, para que a unidade tedrico-pratica seja compreendida enquanto um conceito,
bem como seja experimentada pelos licenciandos j& na formagé&o inicial docente, é fundamental
que as licenciaturas reflitam sobre o distanciamento ainda existente entre as disciplinas e a
pratica pedagogica, bem como encaminhem possiveis transformacdes que de fato possibilitem
a efetivacdo da unidade tedrico-préatica nas IES em parceria com as Escolas de Educacédo Basica.

Posto isto, abordaremos em seguida algumas consideracdes finais a respeito deste
trabalho.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo intitulado “O Programa Residéncia Pedagogica em tempos de pandemia na
perspectiva dos residentes de Pedagogia da Universidade Federal de Alfenas - MG”, foi
realizado no contexto da pandemia da COVID-19, um momento mundialmente critico, que,
para seu enfrentamento, foi necessario um confinamento que perdurou por cerca de dois anos e
que afetou qualitativamente o desenvolvimento do PRP, que ¢ o objeto de estudo desta pesquisa.

O PRP se configura como uma acdo da Politica Nacional de Formacéo de Professores,
desenvolvida pelo MEC e pela CAPES, em parceria com as IES e as Escolas de Educagéo
Bésica, visando aperfeigoar a formacéo tedrico-pratica do residente. Para além da imersdo dos
residentes no contexto escolar o PRP envolve igualmente a formacao profissional docente.

No decorrer deste trabalho, procurou-se compreender o desenvolvimento do PRP, na
UNIFAL-MG, no contexto da pandemia, sob a perspectiva dos residentes do curso de
Pedagogia, visando identificar as implicagdes desta realidade na formagdo inicial de
professores. Neste sentido, este trabalho alcangou seus objetivos, ampliando, desta maneira,
nossa compreensao sobre o objeto investigado, bem como confirmou-se nossa hipotese de
pesquisa de que, na perspectiva dos residentes, a pandemia da COVID-19 traria mudangas,
desafios e novas formas de se pensar o desenvolvimento do PRP, bem como a formagao inicial
de professores.

Entretanto, as considerag¢des finais assumidas neste trabalho ndo pretendem findar as
discussdes sobre o desenvolvimento do PRP durante a pandemia, pois entende-se que esta
pesquisa ndo abarcou a totalidade do objeto analisado, visto que o cenario pandémico, no caso
da nossa pesquisa, impossibilitou a realiza¢do de entrevistas presenciais com os residentes, o
que inviabilizou um contato mais proximo com eles para investigar concretamente o
desenvolvimento virtual do PRP.

E sabido que o ensino remoto durante a pandemia é algo recente, portanto, carece de
estudos sobre seu desenvolvimento para perceber se ele foi positivo ou ndo, em especial com
relacdo a aprendizagem dos estudantes das Escolas de Educagdo Basica, que em sua maioria
evidenciaram acesso limitado as TIC e a internet neste periodo.

Recomenda-se, portanto, o encaminhamento de outros estudos sobre este objeto, pois
outros aspectos podem ser contemplados em novos estudos, bem como sugere-se que sejam

realizadas pesquisas sobre o desenvolvimento do PRP em edi¢des posteriores, apos a pandemia,
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para que estes estudos possam ser comparados futuramente com os estudos realizados sobre o
periodo da pandemia.

Este trabalho abordou em seus pressupostos metodoldgicos uma concepgao histérico-
dialética para a apreensdo dos sentidos dos residentes, tendo como ponto de partida o empirico,
mas compreendendo a necessidade de ir além da descri¢do dos fatos, buscando o processo de
constitui¢do do objeto estudado, ou seja, estuda-lo no seu processo historico. Esta metodologia,
para além de sua funcdo instrumental, possibilitou adentrar no real, visando ndo somente
conceber a relagdo sujeito e objeto, mas a propria constituicdo do sujeito, produzindo um
conhecimento que se aproxime do concreto, isto ¢, uma sintese de multiplas determinagdes
(AGUIAR; OZELLA, 2013).

Entende-se que a apreensdo dos sentidos, de acordo com Aguiar, Soares ¢ Machado
(2015), diz respeito a dialética entre significados (aparéncia das palavras) e sentidos (dimensao
concreta) construidos pelos sujeitos na realidade em que atuam.

Deste modo, na pesquisa teorica buscou-se conhecer sobre a formagao de professores,
bem como sobre os dispositivos legais e estruturantes da Politica Nacional de Formacao de
Professores e do PRP, e, igualmente, foi analisado um questiondrio on-line, dos residentes do
curso de Pedagogia, e, na pesquisa de campo, realizou-se entrevistas semiestruturadas com estes
residentes. Ressalta-se que o percurso metodoldgico desta pesquisa contribuiu efetivamente
para a construcao € o sucesso deste trabalho.

Este estudo apontou que as licenciaturas possuem algumas fragilidades, particularmente
relacionadas a inflexibilidade dos curriculos que afirmam um padréo de formacéo caracterizado
pela polaridade teoria/pratica (FELICIO, 2014), revelando a necessidade das IES integrar a
pratica a todas as disciplinas (ZABALZA, 2011), ou seja, de conceber um curriculo integrado,
que possibilite uma unido entre a instituicdo formadora e o ambiente da atividade profissional
docente (FELICIO; ALONSO, 2016).

Portanto, no processo de aprendizagem da profissdo docente a vivéncia da unidade
teorico-préatica na formacao inicial permite mudancas internas no licenciando, possibilitando a
construcdo de elementos solidos para se trabalhar os problemas manifestados no contexto
escolar. Corroborando Abdalla (2006), evidencia que a continua interpenetracdo entre teoria e
pratica, possibilita o enfrentamento das circunstancias pedagogicas, dos assuntos
metodologicos e dos arredores da sala de aula.

Quanto a implantagdo do PRP, observou-se que ele ndo era necessario, pois ja existia o

PIBID que j& inseria os licenciandos no contexto escolar, entretanto, as alteracfes nas politicas
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de formacgdo de professores, que aconteceram ap6s 0 golpe contra a Presidenta Dilma,
consideradas como retrocessos na educacdo, privilegiaram uma formacgdo voltada para os
interesses da classe dominante, sem contar que o PRP também surgiu para apoiar a implantacéo
da BNCC, principalmente nos curriculos das licenciaturas, o que o PIBID néo favorecia.

Evidenciou-se que o PRP recebeu inimeras criticas quanto as imposicbes as IES,
verificadas na orientacdo de reformulagdo do estdgio supervisionado das licenciaturas,
baseando-se no PRP; nos retrocessos com relacdo a autonomia destas institui¢oes, que foram
percebidos na exigéncia de adaptacdo dos curriculos destes cursos a8 BNCC; na intencdo de
exercitar ativamente a relagdo teoria e pratica, o que configurou uma visdo pragmaética da
atividade docente, fragilizando a unicidade teérico-prética.

Percebeu-se nesta pesquisa que no Brasil, de acordo com Reis, André e Passos (2020), a
construcdo de politicas educacionais dispde de descontinuidades e estd ao capricho das decisdes
dos grupos politicos, que imprimem nas politicas educacionais seus pressupostos tedricos e
politicos que nem sempre sdo compativeis com os progressos cientificos do campo educacional.

Portanto, este estudou assinalou que as politicas publicas de formacdo docente seguem o
movimento social, historico, cultural e politico, contudo, o que ndo se pode aceitar séo
retrocessos nas aquisicdes ja concretizadas, para tanto, € primordial a construcdo de um trabalho
coletivo na luta pelo aperfeicoamento das politicas publicas em educacgdo; a continuidade da
formalizacdo de denuncias sobre os retrocessos na educacdo; bem como a execucdo de
pesquisas sobre as politicas publicas em educacdo que indiquem direcdes plausiveis para uma
educacdo de qualidade, capaz de dialogar e interagir dialeticamente com as transformacdes,
inovacOes, modificagdes e contradi¢cbes do mundo globalizado.

Durante a analise das informagdes obtidas nesta pesquisa foram percebidas contradigdes
reproduzidas nas falas dos residentes, contudo, a categoria contradicdo foi expressiva para o
entendimento da totalidade dos relatos dos sujeitos deste estudo, visto que nos permite evitar
generalizagdes, bem como dogmas no compéndio desses relatos.

A compreensao e a sintese qualitativa das informagdes obtidas em contexto real, através
dos significados e sentidos manifestados pelos residentes em seus relatos, revelaram que as
experiéncias vivenciadas no PRP durante a pandemia requereram uma adaptagdo as novas
formas remotas de interagdo, assim os residentes tiveram que aprender a utilizar as diversas
ferramentas caracteristicas do ambiente virtual para a realizagdo do PRP e para o uso consciente
das TIC, buscando estratégias para promover as regéncias remotas, pois no contexto on-line,

ndo bastam regéncias expositivas, ¢ preciso compreender o interesse dos estudantes,



152

possibilitando o desenvolvimento cognitivo deles, bem como necessita-se que os residentes
conhegam estas ferramentas em profundidade para que sua aplicacdo seja possivel.

Nesta ocasido, foram expostas ao nivel maximo as desigualdades sociais do nosso pais,
devido a escassez de recursos e de acesso as TIC e a internet experimentada pelos estudantes
das classes menos favorecidas, que estudam em grande parte em escolas publicas, atingindo
diretamente o desenvolvimento do PRP, que tem estas escolas como escola-campo, assim, a
maior parte dos estudantes da Escola de Educagdo Basica inseridos no PRP, ndo participaram
das regéncias deste programa. Tudo isto somado a omissao do entao governo Bolsonaro, bem
como dos governos Estaduais, Municipais, e do Distrito Federal de oferta gratuita de TIC e de
internet aos estudantes de baixa renda.

Observou-se que a imersao no contexto escolar proporcionada pelo PRP durante a
pandemia nao ocorreu de fato, foi “improvisada” virtualmente, devido ao confinamento para o
enfrentamento deste problema de saude de grandes proporc¢des, que matou milhares de pessoas
em todo o mundo, bem como devido as pressdoes da sociedade civil, académica, do setor
privado, do governo e de organizagdes com interesses educacionais para que a educagdo nao
parasse neste periodo, conferindo, deste modo, prejuizos ao desenvolvimento deste programa,
pois no contexto virtual as agdes e as interagdes sao muito limitadas, ndo revelam a totalidade
e a complexidade deste contexto.

A auséncia do contato presencial com a escola limitou ainda o entendimento do contexto
escolar concreto, pois a realidade da escola presencialmente exprime muitos aspectos que nao
sdo vistos em aulas e encontros remotos tais como, os trabalhos administrativos escolares; as
reunides presenciais; a atuacdo dos supervisores e diretores nas escolas; o contato com as
bibliotecas; as experiéncias vividas pelos estudantes e professores nos intervalos; as relacdes
interpessoais diarias; o trabalho das merendeiras, do pessoal da limpeza e de pequenos reparos;
entre outros, que cooperam expressivamente para a formacao inicial docente.

Compreendeu-se nesta pesquisa que as interagdes virtuais que aconteceram no
desenvolvimento do PRP ocasionaram o deslocamento do /ocus da escola, do lugar fisico para
o virtual, assim o ambiente escolar adentrou as casas dos professores, dos estudantes, bem como
dos residentes, acarretando para além das modificagdes espaciais, modificagdes com relacao ao
controle do professor sobre o processo de ensino e de aprendizagem, tornando este controle
quase impossivel. Desta maneira, identificou-se que a escola com o locus abalado, ndo foi mais

percebida como um ambiente fisico, causando uma alteracdo da propria compreensdo da escola,
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conduzindo a educagdo mais para uma socializagdo do que para o processo de ensino e de
aprendizagem propriamente dito.

Percebeu-se que o desenvolvimento do PRP passou por muitas instabilidades neste
contexto pandémico, pois a escola-campo modificava sistematicamente suas orientagoes,
seguindo as recomendagdes governamentais, bem como 0s protocolos sanitirios para o
enfrentamento da COVID-19, assim, muitas vezes os residentes tiveram que modificar suas
acoes para atender a estas exigéncias.

Este estudo apontou que os residentes sentiram falta da interagdo presencial, bem como
que o ato de planejar aulas para estudantes que eles ndo conheciam pessoalmente, demandou
um grande esfor¢o na aplicagdo da unidade tedrico-pratica, tanto para a motivacao destes
estudantes, quanto na verificagdo virtual das dificuldades de aprendizagem.

Observou-se que além da falta de interacao presencial, os residentes sentiram a falta de
interagdo virtual, pois quando os estudantes nao ligavam as cameras e nem respondiam as
perguntas durante as regéncias, os residentes se sentiam sozinhos, um exemplo consideravel da
falta de controle que eles experimentaram com as aulas remotas.

Portanto, o PRP para que pudesse ser desenvolvido remotamente passou por muitas
situagdes incertas que foram impostas pelo cendrio pandémico, pelo ambiente virtual, bem
como pelas condi¢des socioecondmicas dos estudantes das Escolas de Educagdo Bésica,
conferindo ao PRP uma imersdo minima no contexto escolar.

Entretanto, como fator positivo constatou-se que as TIC neste contexto pandémico se
mostraram fundamentais para o desenvolvimento do PRP, pois foram as formas mais viaveis
de interacdo neste periodo, ndo havia outro modo de interagir para que o PRP acontecesse,
implicando que as universidades reconsiderem as TIC como parte do curriculo nos cursos de
licenciatura, pois de acordo com Ponte (2002), os professores precisam integrar as TIC no
processo de ensino e de aprendizagem das varias areas curriculares, conectando-as com outros
recursos didaticos. Assim, segundo os residentes desta pesquisa, a pandemia tornou evidente
esta necessidade de englobar as TIC na formacéo inicial de professores.

Verificou-se que os residentes, apesar das dificuldades experienciadas com a imersao
virtual nas escolas, avaliaram positivamente o suporte dado pela UNIFAL-MG através da
orientadora do subprojeto do curso de Pedagogia em parceria com a preceptora e a professora
da Escola de Educacao Bésica, na preparagao e na imersao deles no contexto escolar remoto,

destacando-se o fato de que, para que eles fossem inseridos nas escolas eles tiveram muitos
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estudos, inclusive de documentos do PRP e das escolas, bem como tiveram o contato com outras
universidades que do mesmo modo participaram do PRP para troca de experiéncias.

Igualmente percebeu-se que a preparagao para a imersao nas escolas foi continua, pois
os planejamentos das aulas foram semanais e seguiram as necessidades que apareciam nas aulas
virtuais, configurando uma indissociabilidade entre a preparacdo para a imersao nas escolas e a
imersdo propriamente dita. A imersdo dos residentes no contexto escolar remoto possibilitou,
mesmo que de modo limitado, o contato com o meio educacional, evidenciando as
particularidades da natureza da profissdao docente.

Observou-se que o PRP possibilitou aos residentes a concretizagdo da praxis
pedagobgica, ou seja, da atividade tedrico-pratica educacional para a transformacao social, pois
durante todo o desenvolvimento do PRP existiram estudos e reflexdes para a agdo educativa em
contexto escolar remoto, bem como consideragdes posteriores sobre as atividades realizadas
nas regéncias para a construcao de novas a¢des modificadas para as proximas regéncias.

Assim, teoria e pratica no processo de aprendizagem profissional docente do PRP se
integraram mutuamente, através de uma relacdo educativa intencional envolvendo toda a
complexidade do ato de ensinar, pois segundo Pimenta (2012), a teoria possibilita
inseparavelmente o conhecimento da realidade e a instituicdo de objetivos para sua
transformacdo, contudo, para transformar a realidade precisa-se atuar na préatica. Entretanto,
apesar dos residentes terem desenvolvido no PRP a unidade tedrico-pratica, constatou-se nas
entrevistas com os residentes que este conceito ainda ndo havia sido apropriado pela maioria
deles, prevalecendo ainda a concepcdo de colocar em préatica o que se aprende na teoria, o que
evidenciou uma grande contradicdo.

Neste sentido, este trabalho indicou que as licenciaturas tém o desafio de tornar
compreensivel o conceito da unidade tedrico-pratica para os licenciandos, bem como de
possibilitar que este conceito seja por eles apropriado.

O PRP, apesar de ter sido desenvolvido virtualmente e de ter tido muitas dificuldades e
contradigdes na sua realizagdo, ainda assim propiciou a consolidagdo do “terceiro espago”
(ZEICHNER, 2010) através da interacdo entre universidade e escola, bem como por meio da
interacdo entre professor formador da IES e professor da Educacao Basica.

Constatou-se que a presenca fisica e o afeto t€ém um peso forte para os residentes desta
pesquisa, contudo, eles verificaram que hé outras maneiras de se experienciar os afetos,
desmistificando assim a ideia de que o afeto ¢ experimentado somente de modo presencial, bem

como que o contato presencial ndo € o inico meio existente para a realiza¢do de regéncias.
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Em contrapartida, evidenciou-se nos relatos dos residentes que o afeto quando
experimentado presencialmente no contexto escolar, ¢ o que torna singular o ato educativo.

Notou-se que o fato das regéncias do PRP serem virtuais, provocou medo nos residentes
deste estudo, configurando uma reagao adaptativa diante do desconhecido, que teve que ser
trabalhada e superada para que o PRP fosse desenvolvido remotamente.

Foi verificado neste trabalho que as diferencas de ideias tornaram as relagdes mais
sensiveis entre residentes e docentes preceptores no PRP, contudo, através do dialogo as
dificuldades de interacdo foram sanadas, tornando as relagdes melhores. Assim, observa-se que
nos relacionamentos interpessoais as diferengas enriquecem as relagdes, bem como permitem
muitos aprendizados, tais como paciéncia, respeito ao outro, empatia, troca de ideias, consenso,
etc.

Esta pesquisa apontou que os desafios vivenciados no PRP fizeram com que os
residentes observassem a necessidade de uma formacdo continua, que acompanhe as
transformagoes histdricas, sociais e culturais da sociedade.

Verificou-se que os residentes desta pesquisa enfatizaram a necessidade do PRP atender
a todos os licenciandos, pois segundo eles, o PRP foi imensamente significativo na formagao
inicial docente. Todavia, o PRP ¢ um programa a parte, que nao pertence aos curriculos das
licenciaturas, portanto, ndo atende a todos os cursos de licenciatura, e nem a todos os
licenciandos, bem como depende de politicas publicas que nem sempre possuem
disponibilidade or¢amentéria para ampliacdo da sua oferta.

Neste sentido, as implicacGes desta experiéncia na formacédo inicial de professores
apontaram que o PRP, apesar das criticas recebidas quanto as imposicOes as IES, pode ser
alterado dependendo do contexto de execucdo, trabalhando-se as orientacdes legais do
programa de forma significativa, o que foi verificado no desenvolvimento do PRP na UNIFAL-
MG.

Enfim, este trabalho evidenciou a necessidade da instituicdo de politicas publicas para
a formacdo de professores, que sejam construidas a partir da realizacdo de debates entres
pesquisadores em educacgédo, professores formadores das IES e professores da Escola de
Educacdo Basica; que abarquem a formagé&o profissional de professores inicial e continuada em
sua totalidade, tanto na dimens&o coletiva, quanto individual, encaminhando-se a construcéo de
uma formacdo docente de “desenvolvimento humano” emancipada e comprometida com a

sociedade e com a ética; que respeitem a autonomia das IES, que levem em consideracéo as
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literaturas atuais em educacgdo, para que nao haja retrocessos nas conquistas ja consolidadas; e
que fomentem a unidade-tedrico-pratica.

Contudo, como a formacéo de professores abrange também a experiéncia de vida de
cada um, deste modo, os significados e os sentidos desta formacgédo variam de individuo para
individuo, bem como depende do contexto de inser¢do, ndo se limitando exclusivamente as
diretrizes das politicas publicas.

Assim, finda-se este trabalho com novas inquietagdes, perspectivas e olhares sobre o

objeto desta pesquisa, encaminhando-se a construcao de novos estudos futuros.
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APENDICE A - Roteiro do Questionario On-line

Residentes do Curso de Pedagogia

| - Caracterizagdo Pessoal e Académica

1. Sexo: () Masculino () Feminino () Prefiro ndo indicar

2.1dade: ...l anos

3. Cidade de origem: ...........ccoevviiiiiinnnnnn.

4. Curso de Graduagao: ................

Ano de ingresso nO CUrso: ................ Previsdo de conclusdo: ..................

5. Formacéo do Ensino Médio:

( ) Toda na Escola Publica

( ) Toda na Escola Particular

( ) Maior parte na Escola Publica

() Maior parte na Escola Particular

6. A escolha pelo curso de Licenciatura foi a 12 opgéo ao ingressar na Universidade?

( )SIM ( YNAO

7. Ao matricular-se no curso de licenciatura:

() Tinha o conhecimento pleno do foco do curso: Formagdo de Professores

( ) Desconhecia o foco do curso para a formacao de professores

8. Atuacdo profissional pretendida APOS a concluséo do curso:
() Magistério sera minha primeira op¢éo profissional.

() Magistério serd minha opg¢éo profissional caso ndo tenha sucesso em outra escolha.

() Magistério serd minha altima opc¢éo profissional.

() Né&o pretendo atuar como docente.
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9. Responda essa questdo caso 0 magistério seja sua opcao profissional. Onde pretende
exercer o0 magistério?

( ) Na Educacdo Basica (Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e/ou Ensino Médio) em
escolas publicas.

() Na Educacdo Baésica (Educacao Infantil, Ensino Fundamental e/ou Ensino Médio) em
escolas particulares.

() No Ensino Superior.

() Em espacos nao formais de educacdo.

Il - Vinculacdo ao Programa Residéncia Pedagdgica (PRP) 10. Quanto tempo de

vinculacdo no PRP: (indicar em meses) .....cceeeeeeenrenceecnnn

11. E a sua primeira experiéncia no PRP:
( )SIM ( )NAO

12. Vocé participou do PIBID antes do PRP?
( )SIM ( )NAO

13. Indique as trés principais motivagdes para participar do PRP:
) Recebimento da bolsa.
) Atuar, ativamente, na realidade do trabalho docente.

) Experimentar a docéncia para certificar-se de sua opgéo profissional.

(
(
(
( ) Colocar em pratica as teorias aprendidas na universidade.
() Conhecer a realidade da escola publica.

( ) Contabilizar horas de estagio.

() Incentivo de professor/es da licenciatura.

(

) OULIOS: .ottt bbb
111 - Encaminhamentos Finais:
14. Vocé teria a disponibilidade de participar de uma entrevista sobre a tematica “PRP em

tempos de pandemia”?
( )SIM ( YNAO
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15. Se sim, podera fazer contato com o pesquisador pelo e-mail: helena.felicio@unifal-
mg.edu.br ou pelo Whatsapp (35) 98412.3659; ou se preferir também podera deixar o seu e-

mail e Whatsapp para futuro contato.

Whatsapp: (...) cevveveiiiiiiieieea,
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APENDICE B — Roteiro de Entrevista

Residentes do curso de Pedagogia

Por uma questdo de sigilo, qual pseudénimo gostaria de usar neste dialogo?

1. Descreva como tem sido o0 encaminhamento do (a) orientador (a) do subprojeto do Programa

Residéncia Pedagdgica (PRP) no qual vocé participa, durante a pandemia.

2. De quais acOes vocé tem participado no PRP, e de que forma?

3. Considerando o objetivo do PRP, que é a imersdo do licenciando no contexto escolar, como
vocé tem avaliado essa questdo durante a pandemia? Considerando que essa imersao ndo

necessariamente diz respeito ao espaco fisico, mas a atividade profissional docente.

4. Com a pandemia o PRP passou a ser desenvolvido de forma remota. Faremos neste momento
um bate bola.

Pense nas dificuldades:

Em relacdo a escola;

Em relacgdo aos professores da escola;
Em relacdo aos alunos da escola;

Em relacdo a sua experiéncia pratica;
Em relacdo ao trabalho remoto;

Em relacdo a sua formacéo tecnoldgica.
Agora pense nas potencialidades:

Em relacdo a escola;

Em relacgdo aos professores da escola;
Em relacéo aos alunos da escola;

Em relacdo a sua experiéncia pratica;
Em relacéo ao trabalho remoto;

Em relacdo a sua formacéo tecnologica.
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5. Vocé tem um (a) docente preceptor (a) da escola no PRP, como € sua relagcdo com ele (a)?
De que forma ele (a) tem contribuido para vocé pensar a sua formacdo? Nao precisa identificar

qual € o seu preceptor.

6. Das turmas que vocé tem acompanhado no PRP, como tem sido seu contato com os alunos?
7. Vocé desenvolveu regéncias no subprojeto do PRP que atua? Se sim, pode nos contar como
foi essa experiéncia? Como vocé considera essa experiéncia para o seu processo de formagao?

Em termos quantitativos, quantas aulas vocé ministrou?

8. Como é, para vocé, participar de um programa que, a principio, seria desenvolvido de forma

presencial e agora acontece de forma remota?

9. O PRP é uma das acGes da Politica Nacional de Formacao de Professores, qual contribuicéo

0 programa tem proporcionado para o desenvolvimento desta politica, na sua opinido?

10. Como vocé avalia os impactos do desdobramento do PRP em tempos pandémicos na sua

formagéo?
11. Na sua opinido o modo como foi desenvolvido o PRP em tempos pandémicos na UNIFAL-
MG foi suficiente para auxiliar na sua formacdo docente ou deveria ter alguns ajustes?
Explique.

12. De que maneira o PRP colaborou para aperfeicoar sua formacao tedrico-pratica?

13. Gostaria de colocar mais alguma questdo, ou dizer mais alguma coisa que vocé acha

importante e ndo foi abordada nesta entrevista?
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(Continua)

Fase 1:

Pré-indicadores
(palavras significativas)

Indicadores
(articulagdo dos pré-indicadores,
através de semelhancas,
complementos e/ou contradicoes)

Ndcleos de significacdo
(dialética entre significados -
aparéncia das palavras e
sentidos - dimenséo concreta,
construidos pelos sujeitos diante
da realidade na qual agem, indo
do empirico as abstragdes e das
abstragdes ao concreto)

Reunides on-line

Suporte muito grande

Com a questdo da pandemia mudava muito
rapido

Encaminhamento do orientador

On-line

Despertar essa vontade
Anélise de documentos
Integrado a sala de aula
Planos de aula semanais

Acdes desenvolvidas

Condigdes alteradas

Colaborou

Participar

Imersdo minima

Conhecer suas necessidades (estudantes)
Presenca fisica, peso forte

Contato fisico

Olho no olho

Afeto

Hoje vejo que a presenca fisica ndo é tudo
Consegue trabalhar o afeto de outras
maneiras

Desafiador

Ser professor através de uma tela

Na4o ter tido contato real com a escola
Eu me senti inexperiente, com medo

Imersdo no contexto escolar

Interacdo

Problemas: televiséo alta, familia brigando
Poderia ter feito mais presencialmente
Tecnologias fazem falta na formagéo
Dominio e acesso as tecnologias

Né&o pode estar estagnado

O novo assusta, mas é necessario

Constante formacéo

Formac&o continuada

Dificuldade de acesso a aula (estudante)
Inconstancia do Meet

Dificuldade no planejamento de aula por ndo
conhecer o contexto escolar

Aprender novos meios de prender a atengdo
das criancas

Oficina de jogos

Dificuldades e potencialidades
do remoto

Diferenca de ideias

Relacionamento com o preceptor

Nao teve acesso as coisas das criangas
(material didatico)

Inseguranca

A maioria ndo tem acesso a internet
(estudantes)

Tem um celular e s@o quatro criancas para
assistir aula

Contato com os estudantes

O Programa Residéncia
Pedagogica (PRP) como
programa de imersdo no
contexto escolar durante a
pandemia
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(Conclus&o)

Acesso

Caixinha de surpresas fantastica

Fazer plano de aula para alunos que ndo
conhecia

Nao tinha contato real com a pratica real na
escola

Nem sempre o que planeja da certo

Tem que improvisar na hora

A crianga muda o assunto muito facilmente
Alguns ndo ligavam as cameras

Como se vocé estivesse falando sozinha
Senti que eu ndo tinha a formag&o que aquela
dindmica precisava

Regéncias

Alfabetizacdo é dificil remotamente
Senti falta do afeto das criangas

No inicio fiquei bastante perdida
N&o iria ver a tecnologia como uma
necessidade para minha formagdo

Programa Residéncia Pedagégica
remoto

Para que a gente sinta o que é uma sala de
aula

Ver se é isso mesmo que a gente quer fazer
Na4o tinha alternativa, era fazer ou fazer

Os estéagios séo insuficientes

Periodos de estagio ndo ddo conta de
contemplar todos os aspectos que o
Residéncia nos permitiu

O Residéncia deveria ser estendido, mais
vagas

Estuda as teorias e s6 vai compreender
quando relacionar ela com a pratica inserido
naquele ambiente

Necessidade que os alunos tém de estar
dentro da sala de aula durante seu periodo de
formacéo

O jeito que cada um aprende

N&o sei 0 que seria de mim se ndo tivessem
€5Ses programas

Contribuigao do Residéncia para
a Politica Nacional de Formacéo
de Professores

10

Dificuldades

Coloca a gente no mundo real

Fazer a sala de aula dentro da sua casa
Reinventar o tempo todo

Né&o é a mesma coisa da sala de aula
Escancarou defasagens

Impactos do Residéncia

11

Encontro com outras universidades

Estudou para fazer isso (Residéncia)
Colocar em prética tudo que a gente estudou
Considerando o contexto foi suficiente

Desenvolvimento do Residéncia
durante a pandemia

12

Conhecimento néo colocado em préatica perde
o sentido

Olhar teoricamente para tudo o que vocé faz
Luta contra esses processos tradicionais

Formacé&o tedrico-prética

13

Trabalhar em dupla, a gente divide medo,
ideias, criatividade

O que mais foi importante no
desenvolvimento do Programa
Residéncia Pedagdgica

Fonte: Autores (2022).
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(Continua)
Fase 2:
Pré-indicadores Indicadores Ndcleos de significacdo
(palavras significativas) (articulagéo dos pré-indicadores, (dialética entre significados -
através de semelhancas, aparéncia das palavras e
complementos e/ou contradigdes) sentidos - dimens&o concreta,
construidos pelos sujeitos diante
da realidade na qual agem, indo
do empirico as abstragdes e das
abstragdes ao concreto)
e Reunides on-line Encaminhamento do orientador = | O Programa Residéncia
1. Tecnologia da informag&o e Pedagégica (PRP) como
comunicacéo (TIC) e acesso programa de imers&o no
contexto escolar durante a
pandemia
e  Suporte muito grande 2. Preparacéo para a imerséo no
e Com aquestdo da pandemia mudava muito contexto escolar
rapido
e  On-line 1. Tecnologia da informagéo e
comunicagéo (TIC) e acesso
e  Despertar essa vontade Acdes desenvolvidas = 2.
e Analise de documentos Preparag&o para a imerséo no
contexto escolar
. Integrado a sala de aula 3. Imersdo no contexto escolar
remoto
. Planos de aula semanais 2. Preparacéo para a imersao no
contexto escolar
. Condigdes alteradas 3. Imerso no contexto escolar
e  Colaborou remoto
e  Participar
. Imers&o minima
. Conhecer suas necessidades (estudantes)
e  Presenca fisica, peso forte 4. Falta da presenca fisica, do
e  Contato fisico contato real
e  Olhonoolho
e  Afeto
e  Hoje vejo que a presenga fisica ndo é tudo
e  Consegue trabalhar o afeto de outras maneiras
. Desafiador 3. Imersdo no contexto escolar
. Ser professor através de uma tela remoto
e Nado ter tido contato real com a escola 4. Falta da presenca fisica, do
contato real
e Eu me senti inexperiente, com medo 5. Medo do novo
. Interacdo Dificuldades e potencialidades do
e Problemas: televisdo alta, familia brigando remoto = 3. Imersé&o no contexto
. Poderia ter feito mais presencialmente escolar remoto
. Tecnologias fazem falta na formagéo 1. Tecnologias da informagdo e
e Dominio e acesso as tecnologias comunicacéo (TIC) e acesso
e  Nao pode estar estagnado 6. Necessidade de formacéo
continuada
e O novo assusta, mas é necessario 5. Medo do novo
e  Constante formagéo 6. Necessidade de formagéo
e Formagdo continuada continuada
e  Dificuldade de acesso a aula (estudante) 1. Tecnologias da informagdo e
. Inconstancia do Meet comunicacéo (TIC) e acesso
. Dificuldade no planejamento de aula por ndo 2. Preparagdo para a imerséo no

conhecer o contexto escolar

Aprender novos meios de prender a atencéo
das criancas

Oficina de jogos

contexto escolar

Diferenca de ideias

Relacionamento com o preceptor
= 7. Relacionamentos
interpessoais

Néo teve acesso as coisas das criancas
(material didatico)

Contato com os estudantes = 3.
Imerséo no contexto escolar
remoto

Inseguranca

5. Medo do novo
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(Continua)

A maioria ndo tem acesso a internet
(estudantes)

Tem um celular e sdo quatro criangas para
assistir aula

1. Tecnologia da informagao e
comunicagao (TIC) e acesso

Acesso
Caixinha de surpresas fantastica

3. Imersdo no contexto escolar

7 remoto
. Fazer plano de aula para alunos que néo 2. Preparacgdo para a imersdo no
conhecia contexto escolar
e Nao tinha contato real com a pratica real na 4. Falta da presenca fisica, do
escola contato real
e Nem sempre o0 que planeja da certo 3. Imers&o no contexto escolar
e  Tem que improvisar na hora remoto
e Acrianga muda o assunto muito facilmente
e Alguns ndo ligavam as cameras
e Como se vocé estivesse falando sozinha
e Senti que eu ndo tinha a formagdo que aquela | 6. Necessidade de formagéo
dindmica precisava continuada
e Alfabetizagdo é dificil remotamente Programa Residéncia Pedagogica
remoto = 3. Imerséo no contexto
8 escolar remoto
e  Senti falta do afeto das criancas 4. Falta da presenca fisica, do
contato real
e Noinicio fiquei bastante perdida 5. Medo do novo
. N&o iria ver a tecnologia como uma 1. Tecnologia da informagdo e
necessidade para minha formagéao comunicacéo (TIC) e acesso
e  Paraque agente sinta o que é uma sala de Contribuic&o do Residéncia para
aula a Politica Nacional de Formagao
e Ver se é isso mesmo que a gente quer fazer de Professores = 8. O Programa
Residéncia Pedagdgica como
uma Politica Nacional de
9 Formacéo de Professores
e Nao tinha alternativa, era fazer ou fazer 3. Imersdo no contexto escolar
remoto
e  Os estagios sdo insuficientes 8. O Programa Residéncia
e Perfodos de estagio ndo d&o conta de Pedagogica como uma Politica
contemplar todos os aspectos que 0 Nacional de Formagdo de
Residéncia nos permitiu Professores
e O Residéncia deveria ser estendido, mais
vagas
. Estuda as teorias e s6 vai compreender 9. Formagdo tedrico-pratica
quando relacionar ela com a pratica inserido
naquele ambiente
. Necessidade que os alunos tém de estar dentro | 8. O Programa Residéncia
da sala de aula durante seu periodo de Pedagogica como uma Politica
formagéo Nacional de Formagao de
Professores
e O jeito que cada um aprende 3. Imersdo no contexto escolar
remoto
. N&o sei 0 que seria de mim se néo tivessem 8. O Programa Residéncia
€sses programas Pedagd6gica como uma Politica
Nacional de Formagao de
Professores
. Dificuldades Impactos do Residéncia = 3.
e  Coloca a gente no mundo real Imerséo no contexto escolar
10 remoto
. Fazer a sala de aula dentro da sua casa 1. Tecnologia da informagao e
comunicacéo (TIC) e acesso
e  Reinventar o tempo todo 3. Imers&o no contexto escolar
e  N&o é a mesma coisa da sala de aula remoto
. Escancarou defasagens
e  Encontro com outras universidades Desenvolvimento do Residéncia
e Estudou para fazer isso (Residéncia) durante a pandemia = 2.
Preparagao para a imerséo no
11 contexto escolar

Colocar em prética tudo que a gente estudou
Considerando o contexto foi suficiente

3. Imersdo no contexto escolar
remoto
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(Conclusdo)

12

Conhecimento ndo colocado em prética perde
0 sentido

Olhar teoricamente para tudo o que vocé faz
Luta contra esses processos tradicionais

9. Formagdo tedrico-prética

13

Trabalhar em dupla, a gente divide medo,
ideias, criatividade

O que mais foi importante no
desenvolvimento do Programa
Residéncia Pedagégica = 7.
Relacionamentos interpessoais

Fonte: Autores (2022).
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(Continua)

Fase 3:

Pré-indicadores

Indicadores

Nucleos de significacio

Reunibes on-line

On-line

Tecnologias fazem falta na formagéo

Dominio e acesso as tecnologias

Dificuldade de acesso a aula (estudante)

Inconstancia do Meet

A maioria ndo tem acesso a internet (estudantes)

Tem um celular e sdo quatro criangas para assistir aula

Acesso

0NN

N4o iria ver a tecnologia como uma necessidade para minha

formagéo

=
o

Fazer a sala de aula dentro da sua casa

A) Tecnologia da informagéo
e comunicacéo (TIC) e acesso

Suporte muito grande

Com a questdo da pandemia mudava muito rapido

Despertar essa vontade

Analise de documentos

Planos de aula semanais

FNYE NI CY I NCY ey

Dificuldade no planejamento de aula por ndo conhecer o
contexto escolar

Aprender novos meios de prender a atencdo das criangas

Oficina de jogos

Fazer plano de aula para alunos que ndo conhecia

Encontro com outras universidades

oo

Estudou para fazer isso (Residéncia)

B) Preparacéo para a imersao
no contexto escolar

Integrado a sala de aula

Condicoes alteradas

Colaborou

Participar

Imersdo minima

Conhecer suas necessidades (estudantes)

Desafiador

Ser professor através de uma tela

Interagdo

Problemas: televiséo alta, familia brigando

Poderia ter feito mais presencialmente

N&o teve acesso as coisas das criangas (material didatico)

Caixinha de surpresas fantastica

Nem sempre o0 que planeja da certo

Tem que improvisar na hora

A crianca muda o0 assunto muito facilmente

Alguns ndo ligavam as cameras

Como se voce estivesse falando sozinha

Alfabetizacéo é dificil remotamente

OIO(N(N|N|NN [N O ]| DD W W W W WWWNRPRRPRIN S

Ndo tinha alternativa, era fazer ou fazer

[{e]

O jeito que cada um aprende

[
o

Dificuldades

[
o

Coloca a gente no mundo real

-
o

Reinventar o tempo todo

[
o

N&o é a mesma coisa da sala de aula

-
o

Escancarou defasagens

=
[N

Colocar em prética tudo que a gente estudou

=
[N

Considerando o contexto foi suficiente

C) Imerséo no contexto escolar
remoto

Ndcleo 1
O Programa Residéncia
Pedagégica (PRP) como
programa de imersdo no
contexto escolar durante a
pandemia

w

Presenca fisica, peso forte

Contato fisico

Olho no olho

w|lw|lw

Afeto

Hoje vejo que a presenga fisica ndo é tudo

Consegue trabalhar o afeto de outras maneiras

Nao ter tido contato real com a escola

N&o tinha contato real com a prética real na escola

Senti falta do afeto das criancas

A) Falta da presenca fisica, do
contato real

W|oo|N[w|w|w

Eu me senti inexperiente, com medo

B) Medo do novo

Nucleo 2

Contato virtual: angustias e
SUCessos
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(Concluséo)

4 O novo assusta, mas é necessario
6 Inseguranca B) Medo do novo
4 N4&o pode estar estagnado Nucleo 3
4 Constante formagao A formacéo de professores
4 Formagcéo continuada COmo processo continuo
7 Senti que eu ndo tinha a formag&o que aquela dindmica A) Necessidade de formagéo
precisava continuada
5 Diferenga de ideias
13 | Trabalhar em dupla, a gente divide medo, ideias, C) Relacionamentos Nicleo2
criatividade interpessoais Contato virtual: angustias e
SuCessos
8 Para que a gente sinta o que é uma sala de aula
8 Ver se € isso mesmo que a gente quer fazer B) O Programa Residéncia Nicleo 3
9 Os estagios sao insuficientes Pedggoglca como uma Politica A formacéo de profes’sores
9 Periodos de estagio ndo d&o conta de contemplar todos os II;lrE:)Cfleosrs]?)Irg: Formagdo de como processo continuo
aspectos que o Residéncia nos permitiu
9 O Residéncia deveria ser estendido, mais vagas
9 Necessidade que os alunos tém de estar dentro da sala de
aula durante seu periodo de formagdo
9 N&o sei 0 que seria de mim se ndo tivessem esses programas
9 Estuda as teorias e s6 vai compreender quando relacionar
ela com a prética inserido naquele ambiente C) Formacéo teérico-pratica
12 | Conhecimento ndo colocado em prética perde o sentido
12 | Olhar teoricamente para tudo o que vocé faz
12 | Luta contra esses processos tradicionais

Fonte: Autores (2022).
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DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: O Programa Residéncia Pedagdgica no contexto da pandemia da COVID-19
Pesquisador: Helena Maria dos Santos Felicio

Area Tematica:

Versdo: 4

CAAE: 45602321.2.0000.5142

Instituicdo Proponente: UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALFENAS - UNIFAL-MG

Patrocinador Principal: Financlamento Préprio

DADOS DO PARECER

Namero do Parecer: 4.742.325

Apresentacao do Projeto:

O projeto de pesquisa objetiva analisar o desenvolvimento do Programa Residéncia Pedagbgica (RP) no
contexto da pandemia da COVID-19. Para tanto, os participantes (residentes, preceptores, orientadores e
coordenador) do programa na Universidade Federal de Alfenas

(UNIFAL-MG) serao convidados a participar do estudo, que contara com a aplicagdo de um questionario
online para os residentes e entrevistas, também na modalidade on-kne, para preceptores, orientadores e
coordenador do referido programa.

A pesquisa sera desenvolvida por pesquisadoras do grupo de pesquisa Contextos Educacionais e Produgao
do Conhecimento.

Objetivo da Pesquisa:

E Objetivo Primério da pesquisa analisar o desenvolvimento do Programa Reskiéncia Pedagégica (RP), da
Universidade Federal de Alfenas (UNIFAL-MG). no contexto da pandemia, e seus impactos para a formagao
de professores. Segundo o projeto "esta analise requer um mapeamento, tanto do Programa
Residéncia(RP). enquanto um elemento da polltica plblica para a formacao de professores, como do
contexio de sua realizacso no &mbito da Universidade Federal de Alfenas (UNIFAL-MG), cuja concretizagao
desdobra-se nos seguintes objetivos

especificos:

Analisar os dispositvos legals e estruturantes do Programa Residéncia Pedagdgica a nivel geral e

Endereco: Rua Gabeied Monteko da Séva, 700 - SalaO 34 E

Balkro: cerwo CEP: 2a7.130-001
UF: MG Municiplo:  ALFENAS
Telefone:  (35)3701.5153 Fax: (353701-5153 Esmaill: comite eticagiunital.mg.edu.br

Pagna 01 de 05

178



UNIVERSIDADE FEDERAL DE
ALFENAS Qo ™

institucional; Lewantar o perfil de formagso / stividade profissional dos participantes do Programa Residéncia
Pedagdgica da UMIFAL-MG (RPF/UNIFAL-MG): residentes, precepiores e orientadores; Explorar a
representagio gue os participantes do RP/UNIFAL-MG tem acerca

do desemolvimento 4o mesmo nesie moments pandémico; |dentificar os desafios, positividades e limitaghes
que o desemobiments do RP, nesie contexio pandémico, apresenta &

formiacao inicial de professores.

Corfinuagas & Paracer 4 743 55

Andlise CEP: om objetivos s80 exequiveis em relagho 4 proposta metodoldgica e ao cronograma
apresantado

Avallagio dos Riscos & Beneficlos:

Riscos:

Durante a execugdo da pesquisa poderdo ocormer riscos de nivel minimo como provocar certo desconforto,

vergonha, ou constrangimento; modificagies em sua agenda para gue haja disponibilidade de tempo para
responder ao instrumento; invasio de privacidade, uma vez que serd convidado a partilhar de sua
expenéncia no Programa Residéncia Fedagdgice; riscos caracteristicos do ambiente virual, coma limitagies
das tecnologias utiizadas & do pesquisador para assegurar total confidencialidade e potencial risco da
violag8o das informacgbes.

Esses riscos serfo minimizedes com o compromisso da garantia do sigilo em relagio s suas resposias, &9
quais serfo tidas como confidenciais e wiilizadas apenas para fins clentificos;

da garantia de acesss em um ambiente que proporcione privacidade durante a coleta de informapbes, do
download imediato para um ambiente local do pesquisador, nBo permanecendos nenhum conteddo na
plataforma utilizada, & disponibilizagio do arquivo ao pariicipante, uma abordagem humanizeda, optando-se
pela escuta atenta & pelo acolhiments do participante, obiencio de informacbes, apenas no que diz respeiio
Aquelas necessaras para a pesguisa; da garantia da ndo identificagio nominal no guestionario; garantia de
confidencialidade e a privacidade, & prolecio das gravapbes e a n&o utilizagdo das informagbes em prejulzo
das pessoas; a garantia de explicagbes necessénias para responder as quesibes.

Andlise CEP: o3 riscos foram bem avaliados, bemn como as medidas minimizadoras foram adequedameants
apresentedas.

Beneficios
Ag pesquisadoras informam que =0 participar desse rabalho o paricipanta contribuird com a

Emdorego: Rua Gabried Monieio da Siva, 700 - Sala 0 314 E
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Telofone:  [35)3701-8152 Fam: ([35)3701-5153 E-mall: comiile.eticai@unital-myg.edubr
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construgdo de conhecimento sobre o campo da formac8o inicial de professores, nomeadamente por

Confinuagias e Paracar 4 743 325

intermédio do Programa Residéncia Pedagdgica, durante a pandemia. Do ponto de vista institucional &
indicada com a possibilidade de identificar elementos que possam confribuir para uma avaliago e reflexBo
interma do referido programa, sobretudo no gue se

refere ac desemvolvimenio do programa em tempos de pandemia. E, do ponto de vista social, o participanie
contribuird como relevincia do projeto o fortalecimento de um programa gue confribul para & manuiengao
dos cenciandos nos seus respeclivos cursos, neste tempo de pandamia.

Comentarios e Consideragtes sobre a Pesquisa:

O referencial tedrico ¢ adequado e suficiente; a metodologia apreseniada atende aos objetivos da pesquisa;
O cronograma estd adequado 4 metodologia & ao tempo de tramitagBo 9o projeto o CEP.

Foram realizados esclarecimentos guanin 80 numeno de participanies em cada grupo.

Ag pesquisadoras informaram gue, a0 concluir sus paricipacko na primeira etapa da pesquisa
questionéria), o participants receberd, automaticaments, em seu e-mail uma via do TCLE, assinado pelo
pesquisador responsével e de suss respostas ao questionario. O guestionario utilizedo serd também testado
em estudo piloto para garantir sua abrangéncia, adequacao ao tema & objetivos da investigagao. O
desanvalvimento deste estudo piloto serd realizede com cinco participantes residentes do Programa
Residéncia Pedagdgica. que serBo convidados para gue, voluntaraments, respondam &0 questionsno a fim
de que seja verificado a real compreensfo do instruments pelos participantes. E preciso considersr que as
resposias emitdes pelos participantes deste estudo piloto ndo farko parte do estudo coma um lodo.
Informaram também gue apds ler o TCLE, o participanis poderd ou ndo concader & sua anuéncia na
participaghio da entrevista e, ao envis-lo ao pesguisador, o paricipanie recebera, sulomaticaments, uma via
do Termo de Consentimento em seu e-mail.

Ao receber & resposta do TCLE, o pesguisador fard o downlosd do documenio para o seu ambiente ocal,
n&o delcando nenhums informagdo no software (Google Formsa) @ nem na nusem. Somente apds o retomo
do TELE, serd agendado com os panicipantes gue concordaram em participar da entrevista, o melhor dia e
horéria para a reslizacho da mesma.

Mo moments da entrevista ficard a criério do paricipanie abrir ou ndo a sua cmera;

sefd relembrado com o participante os aspecios relatados no TCLE; bem como os tdpicos que
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serao tratados na entrevista. Serd, também, solicitado a permissao para a gravacso da entrevista com a
finalidade de, somenie, facilitar a transcrigho das infomagdes.

Medianie & permiss&o para a gravagio da enfrevista, apds a realizacho da mesma, o

arquivio sard transfendo para ambiente local do pesquissdor

Consideragbes sobre os Termos de apresentacio obrigatbria:

a) Termao de Consentimento Livre & Esclarecids (TCLE) - presente & adequada.

b) Terma de Assentimento (TA) — nBo se aplica

c} Termo de Assentiments Esclarecido (TAE) — n8o se aplica.

d) Folha de Fosto — presente & adequeda.

] Frojeto de Pesquisa Detalhado - presente e adequado.

f) TERMO DE COMPROMISSO PARA DESENVOLVIMENTO DE PROTOCOLOS DE PESQUISA MO
PERIODO DA PANDEMLA DO CORONAVIRUS (COVID-19): presente e adequado.

g) TCUD - presante & soequado.

h) TAl - presente & adequado

ijQuestiondrio individual: presenies & adequado.

) Roteire de entrevista: presents e adeguads

Recomendagies:

Mao ha.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inedequagbes:
Recomenda-se & aprovagao do projeto.

Consideragdes Finals a critério do CEP:

Apds andlise a coordenacio do CEP emite parecer ad referendurm.

Este parecer fol elaborado baseado nos documentos abalxo relacionados:

Tipo Documenio Arquivo E‘ualamm Autor Siuagho
Informaghes Basicas|PE_INFORMACOES_BASICAS DO P | 240872021 Aceilo
do Projeto ROJETO 1700883 pdf 12-37:50
Cronogramsa Cronograma. pdf 18052021 |Helena Maria dos Acein

16:21:34 | Sentos Felicio
[TCLE | Termos de | TGLE_Entrevistas. part 18M05/2021 |Helena Mana dos Aceio
Aasentimenio 1621:21 | Santos Felicko
Justificativa de
Ausdncis

Emdorogo:  Rua Gabriel Momero da Siva, 700 - Sala O 314 E

Balro:  ceniro CEP: a7.130-001
UF: MG Wunicipio: ALFEHAS
Talofona: [35)3701-9153 Fax: (35/3701-81562 E-mall: comite.eticagiunital-mg.edubr
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TCLE ! Termos de | TCLE_&_Questionario.pdf 18052021 |Helena Mana dos Acedto

Aazentimento / 16221:08 |Santos Felicio

Justificativa de

L Ausencia —

Projeio Detalhedo /| Projeto_Pesguisa_Final pdf 18052021 |Helena Maria dos Aceits

Brochura 16220042 | Santos Felicio

Duitros TCUD_Termno_Compromises Ublizecas | 150472021 |Helena Mana dos Acedo
Drados. pdi 12:18:30 | Santos Felick

Folha de Rosto Folha_de_Rosto.pdf 100022021 | Helena Maria dos Aceito

_ 18-28:09 | Santos Felicio

Owitros Termo_Compromisss_Pesquisa_Covid. | 1000272021 |Helena Maria dos Aceito
df 11:11:51 Santos Felicio

Declaragan e EErmn_Anuanma_lnslecmnal.p:ﬂ 1022021 |Helena Mana oos ACEo

Instituigao & 11:08:46 |Santos Felicio

Infraestrutura

Sltuacio do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreclagio da CONEP:

WE

ALFEMNAS, 28 de Maio de 20

Assinado por:

DANIEL AUGUSTO DE FARLA ALMEIDA

[Coordenador|a))
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