e
e
e

%)

UNIVERDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CAMPUS ACADEMICO DO AGRESTE
NUCLEO DE FORMAGAO DOCENTE

CURSO DE QUIMICA - LICENCIATURA

VITOR DE SOUZA FERREIRA

OS POSSIVEIS IMPACTOS DA RESIDENCIA PEDAGS')GICA NA FORMACAO DE
PROFESSORES DE QUIMICA EM UMA INSTITUICAO DE ENSINO SUPERIOR
DO AGRESTE PERNAMBUCANO

CARUARU
2021



VITOR DE SOUZA FERREIRA

OS POSSIVEIS IMPACTOS DA RESIDENCIA PEDAG?GICA NA FORMACAO DE
PROFESSORES DE QUIMICA EM UMA INSTITUICAO DE ENSINO SUPERIOR
DO AGRESTE PERNAMBUCANO

Trabalho de Conclusdo de Curso apresentada
ao curso de Quimica-Licenciatura, da
Universidade Federal de Pernambuco, como
requisito parcial para obtencdo do titulo de
Licenciado em Quimica.

Area de concentraco: Quimica

Orientador: Prof. Dr. Roberto Araujo Sa

CARUARU
2021



Catalogacgéo na fonte:
Bibliotecaria — Maria Regina Borba - CRB/4 - 2013

F383p Ferreira, Vitor de Souza.

Os possiveis impactos da residéncia pedagdgica na formacéo de
professores de quimica em uma instituicdo de ensino superior do Agreste
Pernambucano. / Vitor de Souza Ferreira. — 2021.

47 f.; 30 cm.

Orientador: Roberto Aradjo Sa.

Monografia (Trabalho de Concluséo de Curso) — Universidade
Federal de Pernambuco, CAA, Quimica — Licenciatura, 2021.

Inclui Referéncias.

1. Professores — Formacgéo. 2. Didatica (Ensino superior). 3.
Educacéo - Estudo e ensino. 4. Ambiente escolar — Agreste
Pernambucano. I. S&, Roberto Araujo (Orientador). |II. Titulo.

CDD 371.12 (23. ed.) UFPE (CAA 2021-159)




VITOR DE SOUZA FERREIRA

OS POSSIVEIS IMPACTOS DA RESIDENCIA PEDAGOGICA NA FORMAGAO DE
PROFESSORES DE QUIMICA EM UMA INSTITUIGAO DE ENSINO SUPERIOR
DO AGRESTE PERNAMBUCANO

Trabalho de Conclusdo de Curso apresentada
ao curso de Quimica-Licenciatura, da
Universidade Federal de Pernambuco, como

requisito parcial para obtencdo do titulo de
Licenciado em Quimica.

Aprovado em: 01/09/2021

BANCA EXAMINADORA

Prof. Dr. Roberto Araujo Sa

Universidade Federal de Pernambuco

Profa. Ms. Andreia Severina da Silva

Universidade Federal de Pernambuco

Profa. Ms. Cristiane Félix da Silva Souto

Universidade Federal de Pernambuco



Dedico este trabalho aos meus avos maternos, Francisca e Gervasio, e
paternos (in memoriam), Antonia e Eli, por terem me encaminhado e
encorajado, na fé e na vida. A Maluh, amiga e mae, que me acolheu em seu coragao,

instruiu e ampliou meus horizontes.



AGRADECIMENTOS

A importancia da vida ndo se encontra na dicotomia de seus extremos, inicio e fim, mas
em seu processo de vivéncia, no caminhar. E nesta caminhada ha muito o que se agradecer, seja
de forma direta ou indireta a todos aqueles que contribuiram para a garantia de realiza¢do da
minha formag&o académica.

A priori, 0os meus infinitos agradecimentos a Deus pelo dom da vida. A Essa forca
sobrenatural ao qual nos apegamos quando estamos em um abismo, desesperados, desvelados
e ndo desampara. A fé em Nossa Senhora que, como um motor, propulsiona e ndo deixa
estacionar, possibilitando que esta graduacdo se realizasse, mesmo em meio a tantas
adversidades e dificuldades.

Agradeco a minha mée Cléia por ter se permitido vivenciar a maternidade. Com forca e
garra, sustentou-se de pé em meio as criticas negativas e olhares de julgamento. Do seu jeito,
em sua simplicidade e humildade, tentou e tenta compreender o mundo que a cerca. A0 meu
pai Wagner (in memoriam) que, mesmo sem querer e sem compreender, se permitiu acreditar
gue o mundo ndo é sé o local em que nascemos. Também, ao meu irmdo Waguinho pelo seu
companheirismo, apoio em casa e por entender a minha auséncia.

A Universidade Federal de Pernambuco pela minha formagao académica. Em especial,
ao Campus do Agreste e aqueles que fazem a instituicdo acontecer, tornando um ambiente de
acolhimento e carinho, além de proporcionar pessoas maravilhosas como a assistente social
Patricia e a psicologa Luana que me ajudaram, apoiaram e insistiram na minha permanéncia,
sempre solicitas.

Aos meus professores que contribuiram na construgdo da minha identidade docente. Da
Pedagogia em minha passagem pelo curso, que foi interrompida por fatores externos, em
especial as Prof.as Cinthya Torres e Maria Bethania, que tenho carinho e admirac¢do. Do curso
de Quimica-Licenciatura pela atencdo, dedicacdo e formacdo profissional, em especial ao meu
Orientador Roberto Araltjo Sa que aconselhou, apoiou, acreditou e me fez acreditar na
conclusdo deste curso. Também as mestras e avaliadoras Andreia e Cristiane por terem aceitado
0 convite e disponibilizado um tempo para participar deste momento significativo.

Agradeco as minhas amigas e os meus amigos, Willy Carmem, Tammi Mello, Orlando
Felipe, Rosa Maria, Thiago Lins e muitos outros ndo citados que me proporcionaram inumeras
risadas, conversas, reflexdes, desabafos e, claro, momentos de estudos. Obrigado por toda a
ajuda, motivacdo e sustentacdo em meio aos desénimos, tristezas e surtos. Sempre dispostos a

ajudar e a contribuir da melhor maneira possivel na formacao e na vida.



As minhas amigas e irmas Michelle Alves e Erica Nascimento que me concederam
momentos Unicos, grandiosos e de excepcional importancia, principalmente por terem me
acolhido e sido a minha familia. Muitas foram as gargalhadas, noites viradas, conselhos e
discussbes que aperfeicoaram minha maneira de ser, perceber e agir. Estardo comigo em meu
coragéo, sempre.

Por fim, agradeco a todos aqueles que direta ou indiretamente contribuiram com a minha
formacéo, seja positiva ou negativamente, pois serviram de licdo para os proximos capitulos do

livro da vida.



“A dor da alma nada mais ¢ do que seus limites se
rasgando para caber mais mundo.”

(Viviane Mosé)*

* MOSE, Viviane. Frases de Viviane Mosé. [S.l]: Pensador, 2021. Disponivel em:
<https://www.pensador.com/frases_de_viviane_mose/>. Acesso em: 19 ago. 2021.



RESUMO

A pesquisa teve como objetivo investigar os possiveis impactos do Programa de Residéncia
Pedagogica na formacdo de professores de quimica no Agreste Pernambucano. Para tanto,
optou-se por uma pesquisa qualitativa, de abordagem indutiva e de cunho exploratério a partir
de questionério estruturado os quais foram respondidos online por 12 licenciandos do curso de
Quimica-Licenciatura que participaram do Programa de Residéncia Pedagdgica em 5 escolas-
campo. Para averiguacao das respostas dos questionarios tomamos méao da analise de contetido
conforme Bardin. O resultado do estudo tornou possivel reiterar pensamentos de outros autores,
confirmando que os licenciandos deparam com uma discrepancia entre a teoria vista na
universidade e a realidade do ambiente escolar, mas que, devido ao longo tempo de imersao
propiciado, puderam estabelecer relac6es mais fortes com a sala de aula e resolver os problemas
que enfrentaram. Além disso, confirmou-se que os residentes se sentem motivados pelo
pagamento de valor financeiro em forma de bolsas. Por outro lado, pudemos enxergar novos
temas diferentes dos ja vistos na literatura, como o descontentamento dos alunos com os agentes
participantes do Programa, que muitos residentes afirmam que ndo Ihes davam suporte e ainda
assim se beneficiavam da obrigatoriedade da sua atuacdo delegando-os tarefas fora de suas
atribuic0es, a saber, tais agentes sdo a escola parceira, 0 preceptor e o orientador. Insatisfacdo
com as restricdes que sdo aplicadas aos residentes e que lhes impedem de serem mais
autbnomos ao nao possibilitar que aplicassem o plano de atividades previamente construido em
conjunto com a escola parceira. Além do estresse causado pela burocracia, devido aos diversos

documentos extenuantes que séo exigidos aos residentes.

Palavras-chave: Programa de Residéncia Pedagogica. Formacao inicial. Residentes.



ABSTRACT

The research aimed to investigate the possible impacts of the Pedagogical Residency Program
in the training of chemistry teachers in Agreste Pernambuco. For that, it opted for a qualitative
research, of inductive approach and exploratory nature based on structured questionnaires
which were answered online by 12 undergraduate students of the undergraduate Chemistry
course who participated in the Pedagogical Residency Program in 5 field schools. We used
Bardin's content analysis to ascertain the answers of the questionnaires. The results of the study
made it possible to reiterate the thoughts of other authors, confirming that the undergraduates
face a discrepancy between the theory seen at university and the reality of the school
environment, but that, due to the long immersion time provided, they were able to establish
stronger relationships with the classroom and solve the problems who they faced. Besides, it
was confirmed that the residents feel motivated by the financial payment in the form of
scholarships. On the other hand, we could see new themes different from those already seen in
the literature, such as the dissatisfaction of the students with the agents participating in the
Program, who many residents claim did not give them support and yet benefited from the
obligation of their performance by delegating them tasks outside their duties, namely, such
agents are the partner school, the preceptor and the supervisor. Dissatisfaction with the
restrictions that are applied to the residents and that prevent them from being more autonomous
by not making it possible for them to apply the plan of activities previously built together with
the partner school. Besides the stress caused by the bureaucracy, due to the many extenuating

documents that are required from residents.

Keywords: Pedagogical Residency Program. Initial formation. Residents.
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1 INTRODUCAO

A educacdo esta em constante transformacdo. A forma com que lidamos atualmente em
sala de aula, tradicional e desinteressante, vem se modificando pouco a pouco, principalmente
nas concepcdes de ensino e aprendizagem. O aluno do século XXI esté cercado de tecnologias,
informacdes que sdo trocadas num clique, em questédo de segundos, em tempo real. 1sso nos
leva a pensar, cada vez mais, na necessidade de novas praticas e metodologias que facam a
insercdo do aluno como protagonista de sua propria aprendizagem.

O aluno contemporaneo necessita de competéncias e habilidades diferentes das de
décadas atrés. O ensino tradicional tornou-se defasado frente aos avangos tecnoldgicos e de
comunicacdo, que possibilitaram aos alunos um acesso quase ilimitado a informacéo, saberes e
conhecimentos. O velho método de transmissdo ja ndo atende as necessidades do aluno atual,
uma vez que “[...] 0 educador que, entregue a procedimentos autoritarios ou paternalistas que
impedem ou dificultam o exercicio da curiosidade do educando, termina por igualmente tolher
sua propria curiosidade” (FREIRE, 2002, p. 51).

Infelizmente, ainda ha um ensino vertical nos cursos de formacdo de professores, ou
seja, 0 campo que deveria ser de discusséo, producao de conhecimento e de novas metodologias
se encontra pautado no conservadorismo. Segundo Maldaner (2006, p. 48), “ha esforgos,
embora isolados e em pequenos nimeros de docentes, que visam melhorar 0s cursos de
Graduagdo em Quimica.” Entretanto, o modelo tradicional em que o professor é o transmissor
dos conhecimentos, concepcao decorrente do positivismo, ainda persiste na formacao inicial,
perpetuando essa pratica na maioria das escolas de educacdo béasica do pais.

Assim, mesmo que os Estagios Supervisionados estejam estruturados em “um conjunto
de atividades pedagdgicas, de carater formativo e pré-profissional, desenvolvidas com a
participacdo dos discentes e docentes em escolas ou em outros ambientes educativos” (UFPE,
2013, p. 100), ainda sao perceptiveis lacunas nas relagdes estabelecidas entre a formacao inicial
e 0 campo de atuacéo. Isso porque, com base na ementa do Estagio Supervisionado, é visado o
desenvolvimento de perfil de professor pesquisador, ou seja, o licenciando observa, participa
de reunides, ministra algumas regéncias e realiza entrevistas. No entanto, somente isso nédo
possibilita a experiéncia necessaria para sua atuacdo em sala de aula.

Apesar de o Estagio Supervisionado ter como uma de suas propostas a familiarizacao
do licenciando com a escola, 0 modo e o tempo limitado em que ocorre, muitas vezes, ndo
contempla as necessidades da formacéo pratica do mesmo. O que nos leva a refletir novas

formas para superar essas limitac@es e dificuldades encontradas na prética de ensino. E nesse
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contexto que surge a Residéncia Pedagdgica, programa vinculado a Capes, que se apresenta
como alternativa complementar ao Estagio Supervisionado e que propde uma maior imersdo do
licenciando no locus de trabalho, sendo “a partir da segunda metade de seu curso, com agdes que
integrem Ensino Superior e Educagdo Bésica e possibilitem a articulagdo entre teoria e pratica na
formagdo do professor” (RAMOS, STANZANI; SILVA, 2018, p. 3).

Assim sendo, o presente trabalho tem como problema de pesquisa: quais 0s possiveis
impactos do Programa de Residéncia Pedagdgica na formacao de professores de quimica no
Agreste Pernambucano. Além disso, apresenta as seguintes perguntas de pesquisa: Quais as
contribui¢bes do Programa de Residéncia Pedagogica na formacdo inicial de professores em
um curso de Quimica-licenciatura do Agreste Pernambucano? Como se da o confronto da
proposta inicial do Programa de Residéncia Pedagdgica a partir da vivéncia do grupo de
residentes?

Tal problema se justifica pelo interesse em analisar como 0s objetivos do programa
possibilitam a consolidacdo da formacdo do licenciando, a partir de uma visdo critica e
reflexiva, com uma maior imersdo no campo de trabalho na busca por novas metodologias e
préticas pedagogicas, bem como na articulacdo entre teoria e pratica. Com os resultados da
pesquisa, esperamos cooperar para 0 pensamento que se dirija a uma pratica mais eficaz do

licenciando em relacdo ao campo de atuacdo docente.
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2 OBJETIVOS

2.1 OBJETIVO GERAL

a) Investigar os possiveis impactos do Programa de Residéncia Pedagdgica na formacéo
de professores de quimica no Agreste Pernambucano.

2.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

a) Verificar as possiveis contribui¢cbes do Programa de Residéncia Pedagdgica na pratica
pedagdgica de licenciandos em Quimica;
b) Confrontar a proposta inicial do Programa de Residéncia Pedagdgica a partir da

vivéncia do grupo de residentes.
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3 REFERENCIAL TEORICO

3.1 TEORIA, PRATICA: SABERES NECESSARIOS A FORMACAO DE PROFESSORES

De acordo com Monteiro (2016), o modelo em que se baseou a inspiragéo da elaboragédo
das licenciaturas no Brasil € o da racionalidade técnica. Nessa perspectiva, o professor é visto
apenas como um aplicador de técnicas pedagogicas que foram construidas a partir do rigoroso
método cientifico praticado na universidade; um reflexo do positivismo ainda presente na
formagédo docente. De modo que os cursos foram planejados, inicialmente, para primeiro
apresentar aos alunos as disciplinas tedricas, deixando para os Gltimos anos do curso a
abordagem das disciplinas consideradas praticas. Esse modo de planejar a estruturacdo das
licenciaturas se baseava na ideia de que a préatica era uma mera aplicacdo da teoria aprendida
anteriormente.

Cunha (2008) também cita outras barreiras que se apresentam nas universidades e que
impedem uma melhor integracdo da teoria e da pratica docentes. A autora destaca que a
docéncia universitaria segue uma visdo de mundo que enxerga como verdade aquilo que pode
ser legitimado pela l6gica matematica e das ciéncias naturais; sendo que nessa perspectiva,
valorizar-se-ia mais o contetdo especifico do que o conhecimento pedagdgico na formacao
inicial.

Um outro elemento desfavoravel seria a crenga de que o ato de ensinar seria um “dom”
inato a pessoa, 0 que desvaloriza a busca pelo conhecimento sobre a pedagogia e desestimula a
necessidade de investimento para se aprender a ensinar. Além disso, ela destaca que nas
universidades valoriza-se o profissional com conhecimento na area que vai ensinar, que se
alicerce nos rigores cientificos e que também legitime esse saber na sua préatica profissional. No
entanto, ndo se verifica uma preocupacdo especifica com a pedagogia, com o ato de ensinar e
os conhecimentos e habilidades exigidos para isso, de modo que os docentes universitarios
ensinam, mas ndo passaram pelo aprendizado do “ato de ensinar”. Isto €, “para ser professor
universitario, o importante é o dominio do conhecimento de sua especialidade e das formas
académicas de sua producdo” (CUNHA, 2008, p. 12).

Dessa maneira, a pratica da docéncia muitas vezes se mantém em certa medida afastada
da realidade dos licenciandos, mantendo-se um foco maior na teoria, como se a ela bastasse em
si mesma para preparar 0s alunos para a préatica profissional de atuar como professor no futuro
(CUNHA, 2008). Sobre esse desacordo entre teoria e pratica no ensino, Tardif (2010) traz uma

critica bastante interessante a respeito do modelo aplicacionista que impera nas universidades
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brasileiras. Este modelo segue justamente a l6gica da referida racionalidade técnica, onde limita
a formacdo ao separar a teoria da prética e ter uma ldgica disciplinar que fragmenta as
disciplinas, especializando-as, como se ndo tivessem relacdo uma com a outra; além de nédo
considerar os conhecimentos, crencas e representacdes prévias dos alunos frente a nova
disciplina (MONTEIRO, 2016).

Tardif (2010) aborda ainda que nas universidades ha diferentes agentes com fungoes
especificas, a saber: o pesquisador, o formador e o professor. Tais agentes correspondem a trés
polos separados, onde primeiro 0 conhecimento é construido e depois é ensinado para formacao
e, por ultimo, é colocado em préatica pelos alunos formados. Essas distingGes sdo bastante
I6gicas, pois as teorias construidas pela pesquisa ddo origem as disciplinas dos cursos
superiores; nessas disciplinas, os alunos aprendem a teoria, com intermédio do professor. Por
ultimo, espera-se que o aluno possa colocar essas teorias em pratica.

Entretanto, podemos concordar com Tardif (2010) quando ele informa que esse modelo
ndo condiz com a realidade, de modo que os conhecimentos tedricos que séo transmitidos no
periodo de formacdo nem sempre sdo aplicaveis na pratica. E, na pratica, o sujeito também
aprende, porém, esse ato de aprender se da pelo fazer e ndo pelo conhecer como no periodo de
formacéo.

Essa divergéncia entre 0 modelo aplicacionista e a realidade se faz sentir, muitas vezes,
no periodo do estagio curricular, onde os alunos percebem que nem sempre a teoria vista na
universidade condiz com o dia a dia da profissdo e que muito ha para se aprender na pratica.
De modo que o aprender através da veiculacdo do conhecimento tedrico ndo é suficiente para
preparar por completo os alunos para a acdo enquanto profissionais, sendo necessario também
o fazer para aprender (TARDIF, 2010). Isso porque € a partir da vivéncia do campo de trabalho
que o profissional consegue fazer intervencdes a partir das dificuldades que véo surgindo no
processo de ensino e aprendizado.

Ainda de acordo com Tardif (2010), o modelo aplicacionista ndo tém suprido todas as
necessidades dos licenciandos. Isso porque os estudantes das licenciaturas aprendem e se
formam para poder exercer uma profissdo: a de professor. Entretanto, os saberes profissionais
ndo se limitam ao que foi aprendido nas salas das universidades, uma vez que s&o marcados
pelas experiéncias de vida e crencas prévias do estudante sobre a profissao de professor, muitas
vezes, baseadas no seu contato com pratica que seus professores empregaram e cujas agoes
reverberaram na construcdo da pratica dos futuros profissionais. Além disso, é na rotina de
trabalho, na préatica propriamente dita que se aprende a trabalhar, onde é possivel testar e

analisar o que realmente funciona.
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Na prética, também se possibilita 0 compartilhamento das experiéncias com os colegas
de trabalho acerca das diferentes metodologias e propostas e, assim, receber feedbacks e criticas
para a sua melhoria. Tais saberes também estdo em constante construcdo ao longo da carreira
do professor, ajustando sua pratica as exigéncias e demandas das instituicbes em que exerce sua
profissdo. Dessa forma, apos receber seu diploma de licenciado, o professor atuante continua
num constante processo de aprendizagem, e sua atividade de ensino ndo se reduz a ou se
enquadra completamente em teorias e métodos propostos pelos cientistas e pesquisadores
(TARDIF, 2010).

Algumas ac¢des tém sido realizadas no sentido de diminuir o desequilibrio entre a teoria
e a prética nos cursos de licenciatura. E discutido o empenho que muitos pesquisadores tém
tido ao sistematizarem estudos com abordagem focada no cotidiano dos professores, de modo
a teorizar a pratica do dia-a-dia em convergéncia com o professor atuante. Nesse sentido, €
preciso que haja métodos de “formagdo, de pesquisa e de acdo que ndo sejam exclusivas ou
principalmente regidos pela l6gica que orienta a constituicdo dos saberes e trajetdrias de carreira
no meio universitario” (TARDIF, 2010, p. 274).

Em suma, € essencial o desenvolvimento de dispositivos pedagogicos que dialoguem
com as representacdes prévias dos licenciandos acerca do ser professor e profissdo docente. E
que, além disso, considerem as necessidades reais com as quais esses profissionais vao se
deparar no momento em que estiverem exercendo as suas fungdes na sala de aula. Uma vez que
existe a urgéncia de se “quebrar a logica disciplinar universitaria nos cursos de formagao
profissional.” (TARDIF, 2010, p. 275).

Por fim, é indispensavel que os docentes das universidades questionem, reflitam e
explorem suas proprias praticas pedagdgicas a partir de uma visao critica e problematizadora
(TARDIF, 2010).

3.2 O ESTAGIO CURRICULAR E A FORMACAO DE PROFESSORES

Uma das discussbes que permeiam o campo educacional trata da formacdo de
professores, seja inicial e/ou continuada, sobre a dicotomia entre a teoria e pratica presente no
ensino. Embora seja um tema amplamente discutido na literatura, ainda ha lacunas e
dificuldades na conciliacdo entre a teoria e pratica. Apesar de serem elementos indissociaveis
na acdo pedagogica, sdo apresentados de forma desconectada na formacgdo inicial de
professores. Em consonancia a isso, Imbernon (2011) explica que ndo ha uma preparacdo

satisfatoria na formacéo inicial de professores para que novos procedimentos metodologicos
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sejam aplicados na sala de aula e ndo dispGe aspectos importantes “sobre como desenvolver,
implantar e avaliar processos de mudangas” (IMBERNON, 2011, p. 43).

Além disso, o distanciamento entre a teoria e a pratica na formacéo inicial talvez seja
uma das causas que explique o sentimento do licenciando de que as teorias, apesar de bem
fundamentadas, ndo sejam suficientes para dar conta da complexidade do exercicio docente,
face & desconexdo com a vivéncia do ambiente escolar e com a sua prética.

Isso ¢ explicitado na argumentacao de que a “desmotivacao e a despreocupacao frente
as questdes pedagogicas podem advir do pouco valor que se da a formacao profissional dos
professores nos cursos de licenciatura” (McDERMOTT, 1990, p. 736 apud MALDANER,
2006, p. 47), como também de que as pesquisas e metodologias desenvolvidas na universidade
para e sobre as problemaéticas do ensino basico e médio sdo concebidas em sua maioria sem 0
envolvimento daqueles que compde esse contexto, logo, desconectadas da realidade das quais
originam as questdes que buscam ser resolvidas.

Essa inquietacdo quanto ao sentimento de insuficiéncia demonstrada pelos futuros
docentes pode ser devida a relacdo de dependéncia de um modelo que reproduz as teorias
construidas e estudadas na universidade, que muitas vezes ndo sdo ajustaveis ao contexto do
campo de trabalho, na medida em que existe um afastamento estabelecido entre a universidade
e as escolas basicas e médias, onde:

[...] o exercicio do magistério, na escola basica e média, é visto pelos préprios
professores como a extensdo, para graus inferiores, das praticas profissionais das
escolas superiores de educacéo. Assim, os professores tendem a aceitar o que lhes foi
ensinado, tendem a aplicar aquilo e se frustram porque isso ndo funciona na pratica
(MALDANER, 2006, p. 52).

Assim, percebe-se que os problemas enfrentados pelos licenciados, ao tentar aproximar
teoria e pratica, além de criar sentimentos angustiantes, reforca a ideia da racionalidade técnica,
ou seja, que acdo pedagogica é a simples reproducdo daquilo que foi visto no curso de formagéo
de professores. Em consequéncia disso, a visao positivista de transmissdo de conhecimentos,
por ser uma pratica mecénica e facil, o professor acaba engessado e se fecha a novas propostas
pedagdgicas de ensino. Isso faz com que a aula se torne desinteressante, pois ao invés de
construir o conhecimento e socializa-lo, o aluno é levado a reproduzir os contetidos como estes
sdo apresentados em sala de aula, ndo sendo levado a desenvolver autonomia. Para Freire,
(2012, p. 27):
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Saber que ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a
sua propria producdo ou a sua construgdo. Quando entro em uma sala de aula devo
estar sendo um ser aberto a indagagdes, a curiosidade, as perguntas dos alunos, a suas
inibicdes, um ser critico e inquiridor, inquieto em face da tarefa que tenho - a ele
ensinar e ndo a de transferir conhecimento.

Ensinar ndo se trata de transmitir o contetdo previamente planejado, organizado com
antecedéncia, seguindo um roteiro em que transferimos do planejamento para a sala de aula. O
professor deve estar inteiramente aberto a questionamentos dos alunos, despertar a criticidade
deles para que ndo haja um conhecimento engessado. E preciso que, a partir do ato de lecionar,
o0 professor esteja disposto a acolher a subjetividade do aluno e se permita participar de seu
mundo para que possa compreender o contexto em que esta inserido.

Para isso, é imprescindivel que o licenciando tenha uma formacdo reflexiva, em que o
conhecimento pedagdgico ndo seja de menor importancia, mas que esteja em conjunto com 0s
conhecimentos especificos, pois sdo esses conhecimentos pedagogicos que norteiam a pratica
do professor e propiciam o desenvolvimento e a aplicacdo de metodologias (CUNHA, 2008).
Por isso, Freire (2006) nos diz que, em razdo de compreendermos que sSOmoS Sujeitos
inacabados e de ter a necessidade de estimulos para agucar a curiosidade, é preciso que haja a
busca e a criacdo de possibilidades para encorajar o interesse do aluno, indispensavel para a
construcdo do conhecimento.

A vista disso, sabe-se que ndo ha uma forma certa no ensinar, ndo ha receita para tal. O
professor, a partir da sua formacéo, deve ter a base tedrica e préatica capaz de estabelecer o0s
mecanismos necessarios para que haja uma aprendizagem efetiva e um ensino mediador. Assim,
cabe ao professor buscar novas alternativas, pois “um dos objetivos de qualquer bom
profissional consiste em ser cada vez mais competente em seu oficio” (ZABALA, 1998, p. 13).
Ou seja, 0 aperfeicoamento da préatica docente é adquirido através das experiéncias e de uma
formacéo continuada.

Na busca de novas alternativas para praticas pedagdgicas é de extrema importancia que
o profissional tenha experiéncias proporcionadas em sua formacéo inicial, pois é a partir da
vivéncia do campo de trabalho que o licenciando consegue praticar e confrontar os saberes
construidos na formagcéo inicial. Essa garantia se faz a partir dos componentes curriculares de
Estagio Supervisionado, que corroboram com a atuacéo do professor em formagao, permitindo
que ele entre em contato direto com o seu campo de trabalho. Em relacdo as praticas

pedagdgicas, Zabala (2012, p. 13-14) nos diz que:
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Provavelmente a melhoria de nossa atividade profissional, como todas as demais,
passa pela analise do que fazemos, de nossa pratica e do contraste de outras praticas.
Mas certamente a comparagdo com outros colegas ndo sera suficiente. Assim, pois,
frente a duas ou trés posi¢des antagdnicas, ou simplesmente diferentes, necessitamos
de critérios que nos permitam realizar uma avaliac&o racional e fundamentada.

Nesse caso, as trocas de experiéncias permitem que as praticas sejam lapidadas,
remodeladas ou mesmo inovadas. Com embasamento tedrico, podem ser criados parametros
que permitam julgar as praticas de forma individual e comparar com outras formas de ensinar.
A capacidade de se autoavaliar provoca no professor reflexdes sobre os variados métodos de
ensino e as contribuicdes que cada um pode viabilizar nos mais diferentes contextos.

Entretanto, “a atividade de estagio fica reduzida a hora da pratica, ao ‘como fazer’”
(PIMENTA; LIMA, 2012, p. 37), restringindo a formac&o do professor a estratégias comuns de
reproducdo laboral. Essa restricdo conduz a pensamentos em que a pratica se distancia da teoria,
ou seja, sem que haja reflexdo do que se faz e para quem se faz.

Monteiro (2016) aponta para criticas ao modelo de estagio curricular empregado nas
universidades brasileiras. Segundo a autora, ha um pensamento que liga a teoria ao intelecto e
a préatica aos trabalhos manuais, colocando a primeira como superior a segunda, pensamento
esse que é refletido na organizacdo curricular dos cursos de licenciatura. Em que a teoria é
ensinada durante quase todo o curso, ficando o estagio para os periodos finais. Uma dessas
criticas € que separar temporalmente a teoria da pratica dessa forma impede que o aluno consiga
fazer as relacfes entre os contetdos tedricos que lhe foram repassados e as necessidades e
realidades do cotidiano escolar. Na mesma linha, também critica que esse modelo de
organizacdo curricular sup@e certa superioridade da teoria sobre a pratica, desqualificando o
aprender através do fazer.

Devido a essas questdes relativas as limitagdes que sao verificadas no estagio curricular
conforme é aplicado em muitas universidades brasileiras, é indicado que hd uma urgente
necessidade de promover a articulacdo entre teoria e pratica desde o inicio da formacéo inicial
dos licenciandos. Permitindo, assim, aos alunos correlacionar o que foi aprendido em sala de
aula com a atuacao profissional de professor e toda sua complexidade que frequentemente
extrapola o que foi ja teorizado, mas que pode usufruir das teorias produzidas no ambiente
académico com o intuito de agir criativamente no ambiente escolar, solucionando problemas,
prevendo possiveis resultados, compreendendo padrdes, etc. (MONTEIRO, 2016).

Com relagéo especificamente ao estagio curricular para a licenciatura em quimica,
podemos citar o trabalho de Andréia de Deus e Noemi Sutil (2018) que fizeram um

levantamento teorico de 16 teses e dissertagdes que tratavam propriamente desse assunto. Uma



21

das primeiras percepcbes que o trabalho dessas autoras traz é que as teses e dissertacGes
analisadas convergem para mostrar que os licenciandos em quimica encontram dificuldades
durante o estdgio supervisionado no que diz respeito aos papeis exercidos pelo professor
orientador do estagio pertencente a IES, e o professor supervisor da escola receptora do
estagiario. Segundo as autoras, as pesquisas mostram que nao ha um didlogo efetivo entre esses
dois atores e muitas vezes o professor supervisor ndo consegue compreender seu papel na
formacéo do licenciando em quimica, de modo que o formando acaba se sentindo desamparado
da ajuda do orientador e do supervisor.

Além disso, De Deus e Sutil (2018), a partir do levantamento que fizeram, verificaram
que o curso de licenciatura em quimica ndo prepara o licenciando para as diversas demandas
que ele enfrenta no estagio. A formacdo é bastante técnica para o futuro professor de quimica,
e muitas vezes ndo leva em consideracdo que o professor tera que efetuar diversas atividades
na escola além do ensino. Reforca-se aqui a divergéncia entre a teoria aprendida e a realidade
do ambiente escolar, fato que néo é diferente no contexto do estagio curricular da licenciatura
em quimica. Isso fica ainda mais explicito quando uma das teses analisadas demonstrou que
58,38% dos licenciandos em quimica, ja no altimo periodo do curso, ainda ndo se sentem
prontos para exercerem a profissao de professores em quimica. Fica explicito, entdo, que o que
falamos de maneira geral sobre as dificuldades entre teoria e pratica na formacéo de professores

também se encontra imbricado no processo de formacéo futuros professores de quimica.

3.3 A RESIDENCIA PEDAGOGICA COMO ALTERNATIVA COMPLEMENTAR AO
ESTAGIO SUPERVISIONADO

Apesar dos incansaveis estudos da indissociabilidade entre a teoria e a pratica na
formacdo docente ndo se valerem de uma tematica recente, ainda continuam imprescindiveis
essas discussdes por se tratar de um campo de continua descnstrugdo e construgdo da praxis.
Assim, pode dizer que é a partir do contexto vivenciado pelos professores em que 0S
conhecimentos cientificos advindos da formagdo inicial sdo adequados “ao seu universo
cultural especifico e ganham um conteddo e um estilo de pensamento dotados de uma
significacdo e de uma linguagem propria” (SARAIVA, 2008, p. 14). Contudo, ¢ possivel
observar que as teorias sao socializadas e ressignificadas atraves da pratica docente, ou seja, da
atuacdo docente em seu campo de trabalho.

Procura-se, entdo, diferentes maneiras de inser¢do do docente em formagao no futuro

campo de trabalho. Para isso, 0s cursos de graduacéo, obrigatoriamente, devem oferecer estagio
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para oportunizar o académico de desenvolver certas habilidades que s6 o campo laboral
proporciona. Essa obrigatoriedade se faz pela “Lei 11.788, sancionada em 25 de setembro de
2008” (BRASIL, 2008), e que regulamenta os vinculos estabelecidos com 0 campo de atuagédo
permitindo vivenciar a relacdo teorica e préatica.

Segundo Pimenta (2012), o Estagio Supervisionado compreende atividades que
possibilitam a construcdo da identidade do professor enquanto profissional, dentre as quais €
possivel citar a observacao, a regéncia e a reflexdo do contexto vivenciado pelo licenciando, o
que proporciona um aprimoramento na “sua escolha de ser professor a partir do contato com as
realidades de sua profissdo” (PIMENTA, 2012, p. 56). Entretanto, as exigéncias do trabalho
docente, as lacunas existentes na formacdo pedagogica, além do distanciamento da realidade
escolar e da segmentacdo do estagio configuram algumas das situacBes que fragilizam a
reflexdo da prética do ser professor.

O Estagio Supervisionado possui grande importancia para a formacdo inicial de
qualquer profissional, sobretudo da docéncia; uma vez que, € por meio deste, que muitos
licenciandos tém o primeiro contato com o campo de atuacdo. No entanto, de forma singular,
0s estagios tém se mostrado insuficientes para a formacao do professor. De acordo com Pimenta
e Lima (2012, p. 36) “a observagdo se limita a sala de aula, sem andlise do contexto escolar, e
espera-se do estagiario a elaboracdo e execucdo de aulas-modelo”. Com isso, € importante
repensar 0s caminhos que os cursos de formacao de professores vém seguindo.

Desse modo, é preciso que o licenciando consiga experimentar de forma integral as
experiéncias advindas da pratica docente possibilitada pelo contato com a escola. Nas pesquisas
de Pimenta (2012, p. 107), é considerado “urgente e necessario a necessidade de uma parceria
mais viva e eficaz entre universidade e escola e de reestruturagdo do estagio”. Ou seja, novas
alternativas que possam complementar o estagio supervisionado.

A necessidade de reflexdo sobre a pratica docente na formacéo de professores faz surgir
o PIBID, Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia. O programa surge em um
contexto de escassez de professores das licenciaturas da area de exatas e com o intuito de
aprimorar e valorizar a formagao docente, aproximando os licenciandos da realidade de seu
campo de trabalho (RAMOS; STANZANI; SILVA, 2018, p. 2).

Ramos, Stanzani e Silva (2018, p. 2) explanam que:

Apesar dos resultados positivos observados ao longo do desenvolvimento do
programa, o Pibid € restrito a um ndmero limitado de bolsistas (professores e
licenciandos). Assim, para suprir esses e outros problemas relacionados aos processos
formativos, foi criado o Programa de Residéncia Pedagdgica (PRP) como parte das
acoes de modernizacédo do Pibid.
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S&o inegaveis 0s avancos e contribui¢cdes que foram conquistados com o PIBID na
formacao inicial e continuada de professores devido a proximidade do licenciando com a escola,
permitindo ao bolsista conhecer a realidade escolar e proporcionando uma troca de experiéncias
entre individuos no processo. Com isso, 0 programa visa antecipar o contato dos licenciandos
com o campo laboral, bem como encorajar o0 exercicio da profissdo docente.

Desse modo, de forma a complementar os estagios da formacdo inicial e modernizar as
acOes do PIBID, surge como alternativa o programa de Residéncia Pedagdgica (CAPES, 2018).
A nova proposta que o programa traz para o licenciando vivenciar o seu campo de atuagédo
proporciona maior carga horaria em campo, principalmente de regéncia. Além disso, 0
licenciando tem a oportunidade de acompanhar durante o ano letivo o desenvolvimento de
determinada turma, o que ndo é possivel no estagio supervisionado visto o curto prazo do
calendario académico que é semestral.

A partir desse entendimento, a Capes instituiu com a Portaria GAB n° 38, de 28 de
fevereiro de 2018, o Programa de Residéncia Pedagogica afim de complementar a formacéo
inicial dos futuros professores, a partir de um maior contato destes com o contexto escolar
(BRASIL, 2018). E em razdo disso, o edital CAPES n° 06/2018 apresenta as propostas do
Programa de Residéncia Pedagdgica e traz quatro pontos como objetivos, os quais discutiremos
a sequir.

O primeiro objetivo é:

I. Aperfeicoar a formagdo 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 diagnéstico sobre o ensino e a aprendizagem
escolar, entre outras didaticas e metodologias (BRASIL, 2018).

Conforme descrito acima, fica claro a intencdo priméaria do Programa de Residéncia
Pedagdgica em promover, ainda na formacéo inicial, a vivéncia e imersdo do licenciando na
pratica da profissdo de professor, tornando possivel aplicar teorias e métodos aprendidos nas
universidades, mas tomar o a escola como campo de pesquisa também, podem apreender a
partir do cotidiano escolar novos conhecimentos acerca do processo de ensino e aprendizagem
e da propria pratica profissional.

O segundo objetivo do PRP é o seguinte:
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I1. Induzir a reformulacdo do estagio supervisionado nos cursos de licenciatura, tendo
por base a experiéncia da residéncia pedagdgica (BASIL, 2018).

A partir desse trecho, percebe-se que € evidente, para o Programa de Residéncia
Pedagdgica, as limitagdes apresentadas pelo estagio supervisionado como tem sido praticado
nas licenciaturas no Brasil. Como j& expusemos, o estagio acaba ndo dando conta da demanda
por um longo periodo de convivéncia e a pratica do docente, além de ser muitas vezes
desvinculado do conhecimento aprendido na sala de aula. Desse modo, o PRP, na raiz de seu
préprio planejamento prévio ja tem como objetivo provocar a necessidade e o desejo de revisitar
0 estagio supervisionado numa visdo critica que vise a melhoria do preparo dos licenciandos
para 0 mercado de trabalho.

Como terceiro objetivo do Programa de Residéncia Pedagdgica, encontra-se

I11. 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 formacdo de professores.
(BRASIL, 2018).

Conforme discutimos, a formacéo do professor ndo se limita ao ensino nas salas de aula
dos cursos de licenciatura, mas perpassa suas vivéncias anteriores, suas crencas, e se mantém
em construcdo mesmo apds a graduacdo, durante toda a carreira profissional. E essa premissa
que sustenta esse terceiro objetivo, pois 0 PRP acaba por incluir na formacéo dos professores
outros atores que ndo os docentes universitarios, chamando para a acdo também as escolas em
si que poderdo contribuir aos alunos ao abrir-lhes as portas para poderem aprender na pratica
conhecimentos de sua futura profissao.

Por fim, o quarto e Gltimo objetivo segue abaixo:

IV. Promover a adequagdo dos curriculos e propostas pedagogicas dos cursos de
formacao inicial de professores da educacdo bésica as orientacbes da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC). (BRASIL, 2018).

O Programa de Residéncia Pedagogica exige que as atividades dos residentes foquem
na Base Nacional Comum Curricular, de modo que o aluno possa se familiarizar com os
conceitos e também com a metodologia que 0 BNCC propde, de modo a poder realizar suas
tarefas na escola-campo de maneira vinculada as proposi¢des da Base tanto no que diz respeito
as unidades tematicas para os periodos, quanto aos objetivos de conhecimento e também as

habilidades solicitadas no BNCC. Além disso, esse objetivo prevé a possibilidade de que na
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Universidade o aluno possa aprender os aspectos tedricos e metodoldgicos da Base, e durante
a residéncia ele possa aplicar isso e também questionar sua aplicabilidade, gerando discusséo e
promovendo melhorias.

Isto posto, seria necessaria a adequacdo dos cursos de licenciatura para que
possibilitasse ao futuro docente uma formacéo real, isto é, que estivesse em consonancia com
a realidade escolar e a rotina vivenciada pelo professor, a partir do estreitamento dos lacos entre
as universidades e as escolas possibilitando para os sujeitos envolvidos no programa uma
melhor formacdo inicial e continuada.

A partir disso, Ramos, Stanzani e Silva (2018, p. 2) explicam que:

mesmo com algumas propostas ja existentes, a concepcdo do PRP apresentada pela
Capes ainda é nova e configura-se como um novo desafio aos participantes do
programa, uma vez que novas possibilidades de formagdo podem ser vislumbradas a
partir das acdes previstas.

E dessa forma que “a pratica docente se potencializa como espago de interlocugio,
reflexdo e produgdo de conhecimento” (SARAIVA, 2008, p. 15). Isto quer dizer que o residente
tem a possibilidade de construir, aperfeicoar e repensar a sua pratica docente. Uma vez que, 0
licenciando, sob as orienta¢des do seu preceptor, ajudara na construcdo do planejamento das
aulas do ano letivo, bem como na realizacdo das regéncias e das propostas de avaliacdo dos
alunos, fortalecendo e lapidando a sua préatica pedagdgica.

A partir disso, é pertinente dizer que o presente trabalho entende o Programa de
Residéncia Pedagdgica como alternativa complementar a formacdo inicial e continuada do
licenciando. Nas palavras de Silva e Cruz (2018, p. 243) a residéncia “pode ser positiva se
houver uma preocupacdo de estabelecer uma politica de Estado que conceba a formacéo de
professores em sua totalidade”. Assim, compreende-se que cabe as Instituicdes de Ensino
Superior e aos colegiados de curso, utilizando-se de sua autonomia, mediar a acdo docente e

orientar o académico em busca da construcdo da sua identidade e de sua formacéo integral.

3.4 RESIDENCIA E ACOES SOBRE A FORMACAO DOCENTE

Os objetivos do programa, “de incentivar a melhoria dos processos formativos e induzir
o aperfeicoamento do estagio curricular supervisionado nos cursos de Licenciatura” (RAMOS;
STANZANI; SILVA, 2018, p. 3), deixam claro que a Residéncia Pedagdgica ndo pretende

substituir o Estagio Supervisionado, mas sim motivar a sua reformulagdo com base nas
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experiéncias vivenciadas no programa pelos licenciandos. Em virtude da importancia da pratica
formativa, o programa pretende fortalecer a “articulagdo da teoria e pratica” (CAPES, 2018).

Para tanto, o programa visa intensificar a relacdo do professor com pratica docente a
partir da imers&o deste na escola. Nessa imersdo, o estudante de licenciatura tem a oportunidade
de participar efetivamente do dia a dia da escola em que atuara, até mesmo dos momentos
extraclasse, com base em um plano de atividades construido em conjunto. Além do mais, 0
longo tempo experienciado pelo residente na imersdo do programa “prevé a concessédo de bolsas
aos docentes orientadores (professores das universidades), preceptores (professores da
Educacdo Basica) e residentes” (RAMOS; STANZANI; SILVA, 2018, p. 3). Os recursos
financeiros destinados a RP possibilitam ndo s6 com a execucdo do programa, mas contribuem
para a motivacdo do residente que precisa para a sua manutencdo e permanéncia na
universidade.

Em uma pesquisa realizada por Silva et al. (2019) com 47 alunos, entre estudantes de
licenciatura em matematica e em fisica, participantes do Programa de Residéncia Pedagdgica,
constatou-se uma insatisfacdo generalizada entre os alunos com relacdo ao estagio curricular
supervisionado. Conforme resultados das entrevistas conduzidas pelos pesquisadores do estudo,
os discentes relataram que o estagio supervisionado lhes impde dificuldades concernentes a
aplicabilidade das teorias aprendidas na universidade, visto a discrepancia entre o que foi
aprendido e a realidade da sala de aula. Além disso, os participantes da pesquisa afirmam que
0 tempo curto da regéncia em sala de aula acaba tornando ainda mais dificil o processo da
pratica e da aplicacdo das teorias e métodos de ensino, pois ha poucas horas de estagio para
pensar sobre os problemas que surgem e propor solugdes para eles. Ademais, os alunos
reclamaram do modelo de estagio supervisionado sem remuneracao ou auxilio-transporte, 0 que
Ihes causa desmotivacdo e também torna o processo cansativo e dispendioso.

Por outro lado, os participantes da entrevista promovida por Silva et al. (2019)
afirmaram ter preferéncia pelo Programa de Residéncia Pedagdgica, justamente por conta desse
contraste com o estagio supervisionado. Os estudantes destacaram que o tempo maior da
residéncia proporciona a possibilidade de verificar a evolucdo da turma e de aprender com as
dificuldades com que depararam. Além disso, sentiam-se mais valorizados e motivados, uma
vez que o Programa de Residéncia Pedagdgica lhes dava uma bolsa em dinheiro, o qual era
usado para alimentacdo e transporte até o local de trabalho. Houve relatos também de que o
convivio longo e mais intimo com os professores da escola, a troca de saberes e experiéncias,
a participacdo no planejamento das atividades e o uso do sistema interno da escola foram

essenciais para adquirir conhecimento e sentimento de incluséo.
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A vista disso, diferente da proposta tradicional, os futuros professores terdo um tempo
maior de imersdo na escola do que aquele estabelecido pelos Estagios Supervisionados.
Conforme afirma Veiga, (2005, p. 87) “a docéncia universitaria exige a indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensdao”, de modo que € preciso estreitar os lacos entre a Universidade e a
escola. Ao articular esses dois momentos, teoria e pratica, permite-se ao licenciando um maior
conhecimento acerca da profissdao docente; além de possibilitar também a socializacdo das
experiéncias adquiridas.

Assim sendo, a carga horéaria de 440 horas, proposta pelo programa e distribuida em
atividades de observacgéo, diagnose, regéncias etc., assegura ao licenciando a familiarizagédo
com a escola, a pratica docente e as interacGes que sao estabelecidas entre professor e alunos.
Com isso, essas atividades que sdo desenvolvidas durante a vivéncia do Programa de Residéncia
Pedagogica, para satisfazer a referida carga horaria, estdo divididas em atividades de regéncia
escolar, atividades desenvolvidas na escola extra sala de aula, atividades desenvolvidas na IES
e atividades desenvolvidas em outros espagos.

De acordo com Freitas, Freitas e Almeida (2020), a referida carga horéria e divisdo das
atividades acabam garantindo a imersdo do estudante na pratica do ensino. Segundo estes
autores, essa imersdo possibilitada pelo Programa de Residéncia Pedagogica contribui para a
formacdo inicial dos futuros docentes a partir da praxis pedagogica. Além disso, afirmam
também que o professor preceptor acaba se beneficiando da interacdo com o aluno que recebe,
pois pode manter contato com as teorias mais atuais que permeiam 0 universo académico
através do residente. Logo, o Programa de Residéncia Pedagogica contribui para uma espécie
de formacdo continuada do preceptor, pois a formacao do docente nunca acaba, mas se constroi
ao longo de toda sua vida e préatica profissionais.

As autoras Ferreira e Siqueira (2020) parecem concordar com Freitas, Freitas e Almeida
(2020), pois informam que a teoria ndo pode ser separada da pratica, pois isso impede o
licenciando de compreender a realidade da escola e enxergar seus desafios e contradi¢des, para
recriar essa realidade, transformando-a e superando seus problemas. Segundo as autoras, a
insercdo na rotina escolar proporcionada pelo Programa de Residéncia Pedagogica é de grande
importancia para a formacao do aluno, pois ele tem a oportunidade de poder desenvolver suas
habilidades de ensino, partindo do que aprendeu na universidade, mas contrapondo isso aquilo
com que se depara no cotidiano, onde nem sempre a teoria se vé replicada com exatidao.

Assim, em um primeiro momento, 0 contato acontece com a escola campo e o professor
preceptor, em que o residente inicia as atividades com 60 horas de diagnose, ou seja, a

ambientacdo e o conhecimento da escola. A partir disso, comeca a sondagem da estrutura da
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escola, o levantamento de recursos que dispde e a interacdo com 0s sujeitos que compdem a
comunidade escolar como o corpo discente, docente, administragdo escolar e auxiliares
educacionais. Também € previsto, durante a execucao do programa, 30 horas para a observacéo
do professor preceptor, a sua relacdo com os alunos, com a sala de aula e com a escola.

Em conjunto com o professor preceptor é feito o planejamento e construido um plano
ensino anual observando o calendario escolar, sendo 30 horas para essa realizagdo. Para isso, é
escolhido uma turma de ensino médio que o residente pretende acompanhar. Além disso, é
preciso detalhar no plano a descri¢édo das atividades, o periodo (bimestre) para a sua realizacao,
a quantidade prevista de horas para desenvolvé-las, bem como os contetidos trabalhados e as
metodologias e didéaticas utilizadas.

Manter-se durante muito tempo com o professor preceptor serve para o licenciando
observar como o0 outro utiliza os métodos de ensino-aprendizagem, a didatica e o0s
conhecimentos do assunto que é ensinado, numa visdo mais critica, para poder julgar aquilo
que de melhor deseja replicar em suas préprias aulas, ou tentar melhorar aquelas caracteristicas
gue considerar menos adequadas (FERREIRA; SIQUEIRA, 2020).

Os residentes, ao iniciarem as regéncias e terem contato com os alunos, utilizam de
avaliacOes diagnosticas para acompanhar a aprendizagem dos alunos e refletirem suas praticas
de ensino e metodologias utilizadas. Frente as dificuldades observadas, os residentes dispunham
de 100 horas para a criacdo e elaboracédo de projetos extra classe, mediar a compreensdo das
abstracdes dos contetidos, possibilitar uma interacdo mais dinamica, seja de modo presencial
ou virtual.

Para a socializacdo das atividades desenvolvidas com os alunos na escola campo, 0s
residentes se reuniam com o docente orientador durante toda a vivéncia do programa. Foram
24 horas de reunibes com estudos e discussdes de tedricos que norteavam 0 ensino e a
aprendizagem. Assim, era possivel falar e trocar experiéncias vivenciadas, as atividades
desenvolvidas, bem como os projetos criados e elaborados, as angustias, as especificidades de
cada escola campo, o que enriquecia ainda mais a formacéo inicial. Além disso, outras 12 horas
eram previstas como eventos na escola campo e formagdes promovidas pela IES.

Portanto, como todo programa viabilizado pela IES, o PRP prevé 60 horas para que 0s
residentes realizem a construgédo do relatorio individual, em que é relatado todas as etapas de
atuacdo do programa como projetos, formagdes e socializa¢bes vivenciadas pelos residentes e
a contribuicdo para sua formacédo inicial, para a formacdo continuada dos professores

preceptores.
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Dessa forma, a carga horaria maior ao longo do curso toca justamente em uma das
criticas que apresentamos anteriormente com Monteiro (2016), a qual mostra que a dicotomia
da teoria e préatica, com privilégio da primeira, relega o estagio curricular ao final do curso,
dificultando o aluno de fazer relagdes entre o que aprende e a realidade escolar. Ao ser inserido
no ambiente da escola como um todo, ndo apenas na sala de aula, e permanecer interagindo
com os pais, os professores, a dire¢éo e os alunos por um longo periodo de tempo, torna-se mais
facil compreender como os conceitos, métodos e teorizacdes podem servir para a aplicacéo dos
problemas e desafios do cotidiano. Além do qué, reforca-se a importancia da pratica no aprender
do futuro professor, ao invés de relega-la como sendo menos importante que os contelidos

tedricos das disciplinas.
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4 METODOLOGIA

Segundo Marconi e Lakatos (2010), o modo mais efetivo de compreender o0 que € uma
pesquisa qualitativa € conceituar o que ela ndo é, assim, ela ndo € um agrupamento de técnicas
e maneiras que se baseiam primordialmente em analises estatisticas ou fontes de dados
nuMEricos.

Godoy (1995, p. 58) indica que:

a pesquisa qualitativa ndo procura enumerar e/ou medir os eventos estudados, nem
emprega instrumental estatistico na analise dos dados. Parte de questdes ou focos de
interesses amplos, que véo se definindo a medida que o estudo se desenvolve. Envolve
a obtencéo de dados descritivos sobre pessoas, lugares e processos interativos pelo
contato direto do pesquisador com a situagdo estudada, procurando compreender 0s
fendmenos segundo a perspectiva dos sujeitos, ou seja, dos participantes da situacdo
em estudo.

Podemos citar como exemplos de dados qualitativos os seguintes: “descricbes de
fendmenos, comportamentos; citacfes diretas de pessoas sobre suas experiéncias; trechos de
documentos, registros, correspondéncias; gravagdes ou transcricdes de entrevistas e discursos;
dados com detalhes e profundidade e interagdes entre individuos, grupos e organizagdes”
(GLAZIER; POWELL, 2011, p. 35). Assim sendo, a pesquisa qualitativa, como é o caso do
presente projeto, direciona sua atencdo aos sentidos daquilo que é observado, descrito e
analisado (MARCONI; LAKATOS, 2010).

Ainda, este projeto de pesquisa possui abordagem indutiva, pois ao invés de partir de
teorias e tentar encaixar 0s dados nelas, parte-se dos dados e dos significados que sé&o
construidos neles, ou seja, parte-se de algo particular para uma questdo ampla ou aspecto geral.
Parte-se de uma observacéo para chegar a uma teoria. (OLIVEIRA, 2013). Desse modo, por se
tratar de um campo de pesquisa recente, as categorizacOes realizadas nessa pesquisa partem das
observagOes e anélises do material coletado a partir dos pesquisados.

A pesquisa é de cunho exploratorio, pois, conforme definicdo de Honorato (2004, p.
96), “tem como principal intengdo descobrir ideias, percepcdes, gerar hipoteses mais precisas
para um estudo mais aprofundado” a ser realizado posteriormente. Comumente, a pesquisa
exploratdria € importante sempre que o0 pesquisador possua recursos bastantes para seu estudo.
A pesquisa exploratoria tem a possibilidade de ser usada para diversos objetivos: “formular ou
definir um problema com maior precisdo; identificar alternativas de agéo, desenvolver
hipdteses; estabelecer critérios para a abordagem do problema; estabelecer critérios para

pesquisas posteriores.” (HONORATO, 2004, p. 96). Muitas vezes a pesquisa exploratoria se
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apresenta sem grande rigidez, com amostras menores e ndo muito representativas do total, e as
andlises costumam ser qualitativas. (HONORATO, 2004).

Para andlise dos dados colhidos nessa pesquisa, utilizou-se a analise de conteldo,
conforme Bardin (2011). Assim, a mesma afirma que a analise de conteudo ja vinha sendo
aplicada desde os primeiros momentos em que as pessoas tentaram interpretar os livros
religiosos, mas sé foi considerada um método de fato por volta de 1920. A determinacéo do que
seria uma andlise de discurso foi cunhada em meados do século XX, porém, vai ser apenas em
fins dos anos 1970 que Laurence Bardin publicara sua obra “Andlise de Conteudo”, na qual
apresenta a sistematizacdo do método como é conhecido hoje em dia.

Segundo Bardin (2011, p. 47), analise de contetdo é:

um conjunto de técnicas de andlise das comunicacBes visando a obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condi¢des de producao/recepcao (variaveis inferidas) destas mensagens.

A anélise de conteido é um método que tem a possibilidade de ser aplicado em diversos
tipos de discursos pertencentes a qualquer veiculo de comunicacdo (textos escritos, falas,
videos, gravacoes, etc.). Com o auxilio da analise de conteudo, o estudioso tem a pretensdo de
entender os niveis mais profundos das mensagens que sdo tomadas como objeto de pesquisa,
tentando ir mais profundo do que o que mostra a superficie figurativa da mensagem, procurando
achar as estruturas, sistemas, processos de significacdo que ddo suporte ao mesmo tempo que
sdo produzidos pelo discurso aparente. Assim, o analista deve tanto procurar observar e
compreender o objeto de analise como um receptor comum, e também procurar significacGes
outras que nem sempre sdo perceptiveis a primeira vista. (BARDIN, 2011).

A realizacdo da andlise de contetdo, conforme Bardin (2011), se baseia em trés fases:
(1) fase da pré-andlise; (2) fase de exploracao do material; (3) fase do tratamento dos resultados
(inferéncia e interpretacao).

Toda pesquisa parte de um lugar de desconhecimento para um lugar de conhecimento.
Dessa forma, para ser iniciada, € necessaria uma fase de pré-analise. Nessa etapa, o pesquisador
age como os atletas futebolisticos antes de uma partida ser iniciada: reconhecendo o campo. Ele
procura saber onde esta pisando, e explorar as informagdes que véo aparecendo ao longo do
processo. De acordo com Bardin (2011), nesta fase estdo presentes as etapas de “leitura
flutuante”; “escolha dos documentos”; “formula¢do das hipoteses e dos objetivos”; “a

referenciacdo dos indices e a elaborag¢do de indicadores”; e “a preparacdo do material”. Esses
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se configuram em momentos propicios para estabelecer contato com os documentos e analisar
e conhecer os textos com que se trabalhara.

Na etapa da exploracdo do material, séo feitas trés acdes. A primeira é a codificacao,
que compreende: o recorte, que € a selecdo de particulas de registro; a enumeracédo, que € a
selecdo de normas para dirigir a contabilizacéo; e a classificagdo e agregacéo, categorias que
agregam diferentes particulas de registro por estas partilharem caracteristicas semelhantes. A
segunda € a classificacdo, onde o contetdo do registro é agrupado pelos sentidos gerados nas
palavras usadas, e pelas perturbac6es da linguagem em comum. A ultima € a categorizacao, a
qual torna possivel o agrupamento da maior quantidade de informacBes a partir de uma
estruturacdo que possibilite estabelecer relagbes de semelhanca entre classes de
acontecimentos. (BARDIN, 2011).

A etapa do tratamento dos resultados é composta pela inferéncia e pela interpretacdo. A
inferéncia se utiliza de uma abordagem indutiva (como, por exemplo, o questionario) para que
por meio dos resultados produzidos, se possa averiguar as causas. Apés a inferéncia, segue-se
a interpretacdo, a qual acontece em relacao a conceitos, que sao produtos do contexto cultural
das pessoas estudadas e que produzem sentido de referéncia geral, e em relacéo a proposicéo,
que é um enunciado geral. (BARDIN, 2011).

O material utilizado para coleta de dados foi um questionario (Apéndice A) estruturado
por 5 perguntas discursivas. Ele foi disponibilizado online na plataforma Google Formularios
para um grupo de 12 residentes do Programa de Residéncia Pedagdgica que atuaram em 5
escolas-campos durante o periodo de 2018 a 2020 e que séo licenciandos em Quimica. Segundo
Padua (2004, p. 72), questionarios sdo “instrumentos de coleta de dados que sdo preenchidos
pelos informantes” € a escolha pela utilizacdo deste instrumento se da pela rapida coleta e
facilidade na organizacdo dos dados, além de ser oportuno para o contexto vivenciado pela

pandemia da Covid-19.
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5 RESULTADOS E DISCUSSAO

Nessa secdo, apresentaremos as analises dos dados adquiridos por meio dos
questionarios. Desta forma, construimos subsecdes com base nos temas que encontramos nas
respostas dos participantes da pesquisa e, assim, fazendo relagdo com a fundamentacéo teorica

que apresentamos anteriormente.

5.1 TEORIA E PRATICA

Como vimos na fundamentagdo tedrica, a relagdo entre teoria e pratica é bastante
significativa na formacdo dos professores de quimica, o que gera diversos problemas e desafios
no sentido de preparar esses profissionais para a realidade do ambiente escolar. Tal
problemaética veio a tona na pesquisa que conduzimos. Com o0s questionarios verificou-se que
0s residentes notam que ha uma discrepancia entre teoria e pratica no ambiente escolar. Assim,
vejamos o0 que diz a Residente JE ao ser indagado sobre os prds e contras da vivéncia no

Programa de Residéncia Pedagodgica:

RESIDENTE JE: Pros: insercdo do graduando no seu campo de atuagdo,
conhecimento da rotina de uma escola do ponto de vista administrativo, relacéo entre
teoria e pratica (aspectos que diferem bastante quando vocé se depara com as
dificuldades impostas pela escola campo que impedem a utilizacao de estratégias de
ensino discutidas na universidade).

A questdo trazida no trecho acima enfatizando as dificuldades deparadas no ambiente
escolar tendem a dificultar a aplicacdo exata das teorias cientificas apreendidas na academia,
tangencia justamente as criticas de Maurice Tardif (2010), ao modelo aplicacionista de ensino
que suple que a pratica € uma mera aplicacdo das teorias aprendidas previamente. Como
mostrado anteriormente, o referido autor explica que tal modelo nédo se ajusta as reais condigdes
do cotidiano escolar, pois nem sempre 0s conhecimentos adquiridos nas universidades podem
ser aplicados fielmente na pratica da profisséo.

A Residente JA também traz a tona a questdo da teoria versus a préatica, afirmando que

esta Ultima Ihe forneceu a possibilidade de lidar com e aplicar metodologias e sabé-las.

RESIDENTE JA: [...] sair da zona da teoria e ir para a pratica € um passo importante.
Pois saber, lidar e aplicar metodologias s6 vem com a experiéncia de sala de aula.
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Nota-se algo importante nessa fala citada acima, que é a questdo do saber ao fazer.
Como mostra a Residente JA, sabe-se a metodologia ensinada, quando se sai da teoria e parte-
se para a pratica. Essa afirmacdo ja havia sido observada por Tardif (2010), o qual mostra que
ndo se aprende apenas atravées de proposic¢oes ouvidas nas aulas nas universidades, ou seja, ndo
se aprende apenas pelo conhecer, mas também pelo fazer. E possivel notar que para a Residente
JA, 0 ato de praticar Ihe permitiu aprender as metodologias que ela conheceu antes quando das
explicacOes teoricas. Experiéncia semelhante teve o Residente LE, vejamos o que diz ao ser
indagado se as experiéncias no Programa de Residéncia contribuiam para sua futura pratica

pedagogica:

RESIDENTE LE: Sim, uma vez que aprendi a ser mais flexivel em sala de aula.
Aprendi a diminuir o ritmo de algumas aulas para poder avangar com um bloco de
alunos e ndo me ater tanto ao cronograma, mas sim ao aprendizado.

Na fala do Residente LE, mais uma vez a préatica aparece como um meio de aprender:
aprender a ser flexivel, aprender a diminuir o ritmo com foco no desenvolvimento do alunado
e ndo no cronograma.

As falas aqui trazidas parecem estar de acordo com o apresentado por Freitas e Siqueira
(2020), que mostram que quando a pratica se alia a teoria, o licenciando consegue com maior
eficiéncia compreender as particularidades que a realidade escolar apresenta, as maneiras como
o0 cotidiano discorda com a teoria, 0 que gera problemas que, na imersdo da préatica, podem
impulsionar o aluno a tentar transformar essa realidade e superar as dificuldades com que
depara, podendo, muitas vezes, tomar médo do que aprendeu na universidade, mas adaptando
suas acgdes ao contexto. Um exemplo disso, nota-se na fala da Residente EN, que revela que
pdde viver a realidade do dia-a-dia escolar e superar as limitacdes que ela enxergava em si

mesmo:

RESIDENTE EN: No dia a dia, estabelece uma rotina de atividades, o contato com
os alunos, vivenciar a realidade da sala de aula foi enriquecedora ao me propor
superar minhas limitacdes e a cada nova aula, melhorar enquanto profissional.

Foi possivel verificar, que para muitos residentes, a possibilidade de passar um longo
periodo de tempo praticando as atividades de ensino dentro do contexto escolar como um todo
é vista como de grande beneficio para a formacédo destinada a gerar profissionais professores
que irdo atuar ensinando nas escolas no futuro. O Residente JA, por exemplo revela que o seu

objetivo foi alcangado, a saber:
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RESIDENTE JA: Conhecer a realidade da Sala de Aula como professor em formacao.

Vemos, entdo que os residentes, ao ingressarem no Programa de Residéncia Pedagogica,
procuram se capacitar para, no futuro, iniciarem suas carreiras como professores, profissionais
na area de sua formacdo. Desta forma, muitos relataram que se beneficiaram justamente com

relacdo a esse objetivo. Vejamos algumas falas que apontam isso.

RESIDENTE ED: Além dos beneficios que sdo vastos (propiciando um ambiente de
experimentacéo profissional aos futuros docentes) [...].

RESIDENTE LU: Devido as atividades de observacdo e ensino de assuntos,
provavelmente todos o0s objetivos foram atingidos, principalmente no
desenvolvimento profissional dos discentes no curso.

RESIDENTE GI: A motivacéo era a experiéncia em sala de aula, ainda durante a
graduacao, e o enriquecimento profissional que isso iria me proporcionar.

RESIDENTE AN: Em si, o programa oferece autonomia ao estudante iniciar sua
carreira como professor, levando para sala de aula e ter o contato com os estudos e
assim descobri-se em sua &rea

As falas acima transcritas convergem com o explicado por Tardif (2010), que diz que a
formacédo de professores no ambito universitario se direciona a gerar profissionais para atuarem
nas escolas, onde ensinardo aos seus futuros alunos e executardo as demais demandas exigidas
pela instituicdo em que forem exercer suas atividades. Visto isso, a teoria vista em sala de aula
ndo é suficiente para capacitar os discentes a poderem estar preparados para todas as
necessidades e desafios que vdo ser apresentados a eles quando iniciarem suas respectivas
carreiras. Dessa maneira, segundo o referido autor, inserir-se na rotina escolar, praticar as agoes
tipicas do professor atuante, executar atividades e por em acdo métodos e teorias conhecidas
apenas pelas proposi¢des dos docentes universitarios acabam sendo essenciais para formacao
inicial dos futuros profissionais, de modo a poderem aprender na pratica como trabalhar. Pelas
falas dos pesquisados, eles notam que foram beneficiados justamente nessas questdes devido o

tempo que passaram no Programa de Residéncia Pedagogica.

5.2 POSSIBILIDADE DE IMERSAO DE LONGO PERIODO NO AMBIENTE ESCOLAR

Como vimos anteriormente na fundamentacdo tedrica; em contraste com o estagio

supervisionado, que é deixado para os Gltimos anos do curso e tem um tempo menor para o
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aluno poder praticar as atividades de ensino, o Programa de Residéncia Pedagogica propde uma
carga horaria elevada de 440 horas, “sendo 60 horas destinadas a ambientacéo na escola; 320
horas de imerséo, sendo 100 de regéncia, que incluira o planejamento e execucédo de pelo menos
uma intervencdo pedagogica; e 60 horas destinadas a elaboracédo de relatorio final, avaliacdo e
socializacéo de atividades.” (BRASIL, 2018). Essa carga tem 0 objetivo de fazer o residente
poder acompanhar todos o desenvolvimento da turma, se familiarizar com a escola parceira,
poder participar de atividades extraclasse, dividir conhecimentos com os preceptores, etc. Essa

carga horaria de imersdo tem como objetivo, dentre outros:

Aperfeicoar a formagdo dos discentes de cursos de licenciatura, por meio do
desenvolvimento de projetos que fortalegam o campo da prética 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. (BRASIL, 2018).

Esse longo periodo de pratica propiciado pelo Programa, na percepcao dos pesquisados,
parece ter seus objetivos alcancados, pois eles relatam terem sido beneficiados pela carga

horéria elevada. Vejamos algumas falas.

RESIDENTE EN: Minha motivacdo principal foi a possibilidade de experiéncia real
em campo, visto que nos estagios que cursei 0 tempo para desenvolvimento das
atividades foi um pouco limitado. A ideia de acompanhar uma turma durante o ano
letivo era uma forma de desenvolver uma pratica mais consistente e poder visualizar
possiveis resultados me motivou a inscrever-me no programa. [...] A partir do
momento que pude planejar, desenvolver e avaliar as atividades junto aos alunos num
tempo habil considero que meu objetivo foi cumprido. [...] Como pros destaco: tempo
para o planejamento e desenvolvimento das atividades, maior interacdo com o0s
alunos e a experiéncia em sala.

Ao ser indagado sobre seu objetivo em participar do Programa e se o mesmo foi

atingido, o Residente LE diz o seguinte:

RESIDENTE LE: [OBJETIVO]: A experiéncia de estar a um ano junto a uma turma.
Me permitindo um tempo de atuagdo muito maior que o dos estagios e o desejo pelo
desafio do programa. [SE ALCANCOU OU NAO O OBJETIVO]: Sim, visto que pude
acompanhar a uma turma durante todo um ano, passando por avalia¢fes bimestrais
exigidas pela escola até o desenvolvimento de projetos, feiras de ciéncias,
acompanhando também diversas situacdes da sala de aula, tanto na observagao
quanto nas ministracdes de aula.

Como se pode notar nos dois exemplos acima, os residentes, desde antes de ingressarem
no Programa, ja tém em mente que a alta carga horaria no ambiente escolar podera beneficiar a

sua formacdo inicial para futura atuacdo profissional. Apds a finalizacdo do periodo da
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residéncia, relatam que essa pretenséo foi alcangada, se sentem mais capacitados e preparados
para atuarem como professores posteriormente. E o que diz a Residente MI:

RESIDENTE MI: Acredito que o maior acerto do programa seja a carga-horaria
pratica oportunizada para os alunos residentes vivenciarem uma pratica inicial
docente de maneira planejada.

N&o € apenas a carga horéria por si s6 que €é valorizada pelos residentes, mas sim as

experiéncias de longo periodo que ela permite vivenciar. Vejamos a seguir:

RESIDENTE MI: Foi de grande importancia mesmo que de forma "limitada” ter
acesso a uma sala de aula de uma forma mais livre que durante os estagios
supervisionados e poder acompanha-la durante todo o ano letivo.

Na fala acima, nota-se que passar o ano letivo na sala de aula foi importante ndo apenas
pelo tempo em si, mas por poder agir de maneira mais livre nesse periodo e poder acompanhar
a sala de aula do comecgo ao fim do ano escolar. Em relagdo a isso, concorda também o
Residente LE:

RESIDENTE LE: Os pros sdo o fato de poder estar a frente de uma turma por
basicamente todo o ano letivo. Passar por todos os ciclos do ano e entender as
caracteristicas da turma. Poder por em prética algumas metodologias aprendidas na
universidade.

Tais afirmagdes dos participantes dos questionarios estdo em sintonia com as
observacdes de Monteiro (2016), o qual explica que deixar o estagio supervisionado para o final
do curso, de maneira desconectada das disciplinas, impede que o licenciando venha a perceber
as maneiras pelas quais a teoria se mescla a pratica. Por outro lado, conforme o autor
supracitado, manter o discente no cotidiano escolar junto a gestao, na sala de aula, em atividades
extraclasse, em momentos de reunido com os pais, durante um periodo de tempo longo permite
gue os licenciandos desenvolvam suas habilidades, apliguem métodos, testem teorias,
encontrem problemas e tentem soluciona-los, integrem-se na turma e ajam conforme seu

desenvolvimento.

5.3 BOLSA COMO MOTIVACAO

Conforme foi apresentado anteriormente, o Programa de Residéncia Pedagogica prové

a concesséo de bolsas em dinheiro para os agentes participantes, sendo pago para o residente o
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valor mensal de R$ 400,00. O recebimento desse dinheiro foi tido por muitos dos residentes
como um dos principais fatores que impulsionaram o desejo de participar do programa.
Vejamos algumas respostas a pergunta sobre qual a motivacdo e objetivos dos

pesquisados em participarem do Programa de Residéncia Pedagdgica:

RESIDENTE ED: Além da bolsa, que era um fator importante. Buscava adquirir mais
experiéncia em sala de aula, podendo vivenciar novas experiéncias que contribuissem
para minha formacéao.

RESIDENTE KL: Receber a bolsa, ahahah. [...]

RESIDENTE JE: Inicialmente a bolsa, mas também queria a carga horaria de ensino

[.].

RESIDENTE JM: Foram 2 os motivos: possibilidade de desenvolver atividades além
das desenvolvidas no PIBID, com maior autonomia e maturidade; percepcdo de
bolsa, uma vez que eu era de outra cidade necessitava de dinheiro para minha
manutencdo nas atividades da universidade. Meus objetivos eram justamente
conseguir a bolsa para auxiliar na minha manutencdo na cidade e conseguir
desenvolver habilidades que o PIBID néo tenha conseguido, visto que o Residéncia
daria mais autonomia, teoricamente.

Os resultados dessas respostas concordam com a pesquisa desenvolvida por Silva et al.
(2019), que mostrou que o pagamento de dinheiro para os residentes os fazia se sentir mais
valorizados pelo trabalho e mais motivados a continuar, e que usavam, por vezes, esse valor
para 0s proprios gastos com necessidades alimentares e de transporte durante as atividades do

Programa ou na universidade em que estudavam.

5.4 DIFICULDADES COM DEMAIS AGENTES DO PROGRAMA

A reclamacdo mais recorrente entre 0s residentes que participaram da pesquisa
direcionou-se aos demais agentes que integram o Programa de Residéncia Pedagdgica: a escola
parceira, o professor preceptor que recebe o aluno na escola, o docente orientador do residente,
e o coordenador institucional. Vejamos melhor qual a fungdo que cada um deveria executar
idealmente:

a) a escola parceira: escola-campo onde o residente exerce suas atividades sob a

supervisédo e auxilio do professor preceptor;

b) o professor preceptor: o professor da escola de educacdo basica que acompanhara

0s residentes na escola-campo. Deve orientar o residente junto ao orientador. Avalia

o residente, conforme o plano de atividades prévio e seu desenvolvimento no
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estagio. Articula a gestdo escolar e outros docentes para que o residente tenha uma
experiéncia participativa e enriquecedora;

c) o docente orientador do residente: o docente que orientara o estagio dos residentes
estabelecendo a relacéo entre teoria e pratica. Deve controlar a frequéncia do aluno.
Ser intermediario entre o residente e o coordenador em questdes burocréticas.
Auxiliar na elaboragéo do plano de atividades do licenciando;

d) o coordenador institucional: o docente da IES responsavel pelo projeto para docente
da IES responsavel pelo projeto institucional de Residéncia Pedagogica de
Residéncia Pedagogica. Deve selecionar os estudantes de licenciatura e as escolas-
campo que os receberdo. Deve manter contato com os responsaveis pelas bolsas da
Capes em caso de necessidade de cancelamento de bolsas. Deve orientar 0s
licenciandos juntamente ao professor preceptor.

No site do Governo Federal (BRASIL, 2018), no terceiro objetivo do Programa de
Residéncia Pedagogica, consta o “fortalecer, ampliar ¢ consolidar a rela¢do entre a IES ¢ 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”. Entretanto, na
percepcdo dos participantes desta pesquisa, esse objetivo parece néo ser alcancado, pois eles
consideram que h& uma participacdo precéria do preceptor na formacéao deles e que a parceria
entre escola e IES ndo é tdo eficaz quanto imaginavam.

Os professores preceptores sdo 0s que recebem o residente com o objetivo de dividir a
sala de aula com ele, ajudando em seu desenvolvimento e demonstrando também seu modo de
atuacdo para o residente poder ter uma visao critica sobre as aulas. Segundo os pesquisados,
muitos dos preceptores se demonstraram despreparados para 0 Programa de Residéncia
Pedagogica e até mesmo desatualizados com relacdo ao contedo ministrado. Além disso, ao
invés de acompanharem os residentes para ajuda-los em seus momentos de dificuldade,
cooperando efetivamente e com protagonismo para sua formacgdo, muitos preceptores tratavam
0s residentes como professores substitutos, ausentando-se da classe para o que o residente
organize e administrasse toda a aula sozinho, sem suporte e sem o feedback dos preceptores.

Vejamos isso a partir dos dados da pesquisa:

RESIDENTE LE: O contra foi o fato de ter encontrado resisténcia do professor
preceptor, que algumas vezes saia da sala, ou nem ia para a escola, e me deixava
responsavel por tudo. Algumas outras vezes ele acabou se equivocando e passando
informacBes desatualizadas e erradas para os alunos e eu tive que contornar as
explicacBes para ndo acabar gerando um mal estar na sala.
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RESIDENTE AN: O contra é que os professores das escolas, muitos acabavam
deixando toda responsabilidade para o residente e isso deixa muito a desejar, pois
deveria ser uma troca de experiéncia.

RESIDENTE JE: Contras: [...] preceptor despreparado [...].

RESIDENTE MI: [...] muitos dos preceptores viam os residentes enquanto seus
quebra-galhos, inclusive, se ausentando de estarem presentes em sala de aula. Logo,
0s papéis dos residentes e preceptores ndo ficaram téo claros quanto deveriam.

Os preceptores, obviamente, sdo parte integrante das escolas que recebem os residentes,
entretanto, as escolas em si, de maneira geral, também foram alvos de criticas. Enquanto o
objetivo do Programa de Residéncia Pedagogica € criar as trocas entre IES e escola que recebe
o licenciando, a realidade, para alguns, expde deficiéncias na atuagdo em conjunto das duas
instituicdes. Observemos o que é dito pela Residente Gl:

RESIDENTE GI: Além disso a relagdo da escola em parceria com a universidade ndo
ajudou muito o programa, é meio distante.

Com relagdo a Instituicdo de Ensino Superior na qual os residentes estudam, as criticas
se direcionaram ao coordenador do Programa e também ao docente orientador. Os residentes
reclamam da falta de suporte as necessidades deles. Afirmam que os coordenadores nao eram
solicitos para sanar davidas. Além disso, orientadores e coordenadores ndo mantinham uma
comunicacéo eficiente com os residentes. Essas questdes podem ser verificadas nos dados dos

questionarios a seguir:

RESIDENTE EN: Contras: [...] falta de comunicacéo, distanciamento do professor
orientador da escola campo, pouca flexibilidade do professor preceptor e gestdo, e a
falta de apoio aos residentes para o desenvolvimento de algumas atividades na
escola.

RESIDENTE JA: Contras: [...] ndo houve um apoio paralelo no desenvolvimento do
programa, foi passado alguns pontos e os residentes que tivessem ddvidas que fossem
procurar sana-las, a orientagdo do coordenador ficou desejar...

RESIDENTE ED: Houve alguns problemas principalmente ligados a orientacédo dada
pelos coordenadores

RESIDENTE GI: Achei que teriamos um suporte maior do professor orientador para
a realizacdo do programa. Pra mim ndo foi uma experiéncia boa.

O Residente JM chega a sugerir que o Programa tente escolher escolas realmente aptas,

preceptores preparadores e coordenadores mais rigidos em relacdo as atividades dos programas.
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RESIDENTE JM: Porém é possivel destacar problemas que precisam ser resolvidos
com urgéncia, para que possa ser aproveitado por todos participantes: selecio de
participantes realmente interessados e dispostos; selecdo ddee escolas aptas a
receber o programa,, com preceptores preparados; maior rigidez dos coordenadores
em relacdo as atividades desenvolvidas.

O que se observa com esses trechos do questionario, que o terceiro objetivo do Programa
de Residéncia Pedagdgica, na visdo dos residentes, tem sido negligenciado, sendo os fatores
mais recorrentes de insatisfacdo com o Programa as relacbes com a escola, o preceptor, 0
orientador e o coordenador que, segundo as respostas, ndo dao suporte aos residentes, mas
delegam tarefas fora de suas atribui¢cOes sem atentar para as necessidades de sua formacéo.

5.5 AFALTA DE AUTONOMIA DOS RESIDENTES

Observou-se que, na percep¢do dos residentes, a0 mesmo tempo em que ha um
afrouxamento das relac6es entre o preceptor e o residente, ha também uma restri¢do de como o
residente pode e deve atuar nas atividades escolares. Aparentemente, deixar o licenciando sem
supervisao e apoio ndo significa necessariamente torna-los mais independentes e autbnomos.

As falas abaixo demonstram esse pensamento.

RESIDENTE GI: Existe muitas limitacdes e restricGes ao residente. [...] O programa
tem muito o que melhorar, principalmente no que diz respeito a liberdade por parte
da escola para que o residente desenvolva seu trabalho.

RESIDENTE MI: Foi possivel vivenciar o contexto da pratica do ensino, da
elaboracdo das aulas e atividades, de poder analisar a experiéncia com um certo
afastamento, visto que tinhamos um preceptor, mas a autonomia que se esperava ndo
foi possibilitada. [...] A "autonomia" que seria possibilitada pelo programa néo foi
alcancada da maneira que se almejava.

RESIDENTE JE: Contras: Pouca autonomia do residente [...].

Diante do exposto pelos pesquisados em relacéo a falta de autonomia no PRP, é possivel
observar na fala da residente GI, confirmado pelo residente JE, que ainda ha resisténcia
daqueles que compde a administracdo escolar, limitando as atividades do programa e
restringindo a acdo dos residentes em sua imersdo. Assim, conforme a residente MI, mesmo
dispondo da oportunidade em poder participar de momentos do planejamento escolar, foi
impossibilitada de colocar em pratica aquilo que foi idealizado. Desse modo, fica evidente a
fragilidade dos lacos entre escola e a IES, além de ferir os objetivos do programa, havendo um

reforco da ideia aplicacionista, concordando com os dizeres de Monteiro (2016), em que a agao
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pedagogica docente se resume a simples reproducdo de conhecimentos, ou seja, a pratica pela
pratica, sem a reflexdo da agdo pedagdgica com apoio dos tedricos para confrontar a realidade

escolar.

5.6 ABUROCRACIA

Outra critica repetitiva entre 0s sujeitos que participaram da pesquisa refere-se a
burocracia existente no Programa de Residéncia Pedagdgica, de modo que sdo demandados

muitos documentos, tornando o periodo de residéncia mais problematico.

RESIDENTE JA: Contras: Ha muita documentos repetitivos pra preenchimento

RESIDENTE ED: houve alguns problemas [...] ligados a documenta¢do do programa
tendo vérias idas e vindas durante a vigéncia do programa.

RESIDENTE EN: Contras: burocracia excessiva [...].

Verificamos que essa é uma questdo que foi percebida também no trabalho de Andréia

de Deus e Noemi Sutil (2018). As autoras mostram que:

O estagio visto nas institui¢des de ensino como uma tarefa burocratica foi apontado
em dois trabalhos, tal constatacdo reflete a dimensdo técnica na qual os cursos de
Quimica licenciatura sdo percebidos. [...] nos trabalhos analisados, h4 denlncia do
carater técnico e burocratico entendido por algumas instituicdes de ensino e a énfase
na pesquisa desvinculada do ensino. (DE DEUS; SUTIL, 2018).

Dessa forma, percebe-se que as dificuldades e ansiedade promovidas pela questdo
burocrética da Residéncia Pedagogica e pelo estagio tém aparecido em outros estudos também,

0 que pode indicar uma necessidade de atencao.



43

6 CONSIDERACOES FINAIS

A realizacdo desse trabalho tratou-se de uma pesquisa exploratoria, a qual muitas vezes
¢ feita com amostras menores e pouco representativas, gerando ideias, hipdteses, percepcoes
novas, as quais poderdo dar frutos a trabalhos posteriores (HONORATO, 2004). Em nossa
pesquisa, ndo foi diferente, pois a partir dela pudemos reiterar pensamentos prévios de outros
autores e também pensar novas possibilidades de estudo acerca do Programa de Residéncia
Pedagogica.

A partir da aplicagdo dos questionarios e sua andlise, conferimos um reforco dos
pensamentos trazidos em nossa fundamentacéo tedrica. PGde-se observar como os residentes
sentem a discrepancia que é a realidade do cotidiano escolar em relacdo as teorias e métodos
aprendidos nas universidades.

Vimos que eles consideram que o longo tempo de imersdo na escola e na sala de aula
acaba suprindo uma necessidade por aprender ao fazer, por uma formacao direcionada a futura
construcdo de uma carreira profissional. Notamos também como a bolsa acaba sendo um fator
de motivacdo e de ajuda para os residentes. Essas questdes confirmaram o que ja haviamos
aprendido a partir da fundamentacdo tedrica com publicacdes anteriores.

Por outro lado, também foram observadas questdes que ndo haviamos levado em
consideracao antes e que nem tinhamos encontrado entre 0s textos de que tomamos mao para
construir 0 nosso arcabouco tedrico. Essas novidades foram principalmente as criticas dos
residentes a diversos fatores em que se envolvem durante o tempo em que participam do
Programa.

Vimos que ha uma insatisfacdo com a escola parceira, com 0 preceptor, com 0
orientador e o coordenador, que ndo dao suporte aos residentes. Notamos que o0s residentes,
embora sejam deixados s6s, segundo eles, pelos agentes que deveriam lhes ajudar, veem-se
restringidos em sua atuacdo na escola, sentindo que ndo conseguem desenvolver sua propria
autonomia. Além disso, a demanda por documentos os deixa desmotivados e cansados.

Dessa maneira, podemos dizer que atingimos nossos objetivos, pois mostramos como 0
Programa de Residéncia Pedagdgica contribui para a pratica pedagdgica dos residentes em
quimica, ajudando a construir saberes pela pratica, permitindo imersdo de longo periodo no
ambiente escolar.

Além disso, contrapomos as propostas do Programa em relacdo as vivéncias dos
residentes, mostrando que alguns dos objetivos do Programa de Residéncia Pedagogica nao sao

alcancados quando comparados com as respostas dos participantes, principalmente o objetivo
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trés, ja que os residentes percebem que ndo hé realmente uma articulacéo da IES e da escola
parceira e nem um protagonismo dessa Ultima, que por vezes falha em dar auxilio efetivo ao
residente.

Sendo uma pesquisa exploratoria, ndo cabe a n6s adentrar nas explicacdes e estruturas
profundas dessas relagdes que afetam negativamente os residentes, porém sugerimos que tais
questdes possam ser tomadas como objeto de estudo por aqueles que se interessarem, talvez em
pesquisas mais extensas como no mestrado e no doutorado. Talvez, assim, possa-se construir,
ndo soO na teoria, maneiras de tornar o Programa de Residéncia Pedagdgica ainda mais eficiente

e eficaz para os licenciandos.
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APENDICE A - QUESTIONARIO PARA OS RESIDENTES DO PROGRAMA DE
RESIDENCIA PEDAGOGICA

1. Anterior ao Programa de Residéncia Pedagdgica, vocé cursou algum componente curricular
de Estagio Supervisionado (I, Il, 111 e/ou 1V), Estagio ndo obrigatdrio, Programa Institucional
de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) e/ou atuou enquanto docente da educagdo basica?

Se sim, especifique quais.

2. No momento da inscricdo, qual a motivagdo e quais 0s seus objetivos para participar do

Programa de Residéncia Pedagogica?

3. Durante o desenvolvimento do Programa, vocé considera que os objetivos estabelecidos no

inicio foram alcancados? Justifique.

4. Considerando a sua formacéo inicial docente, as experiéncias adquiridas ao longo do

Programa de Residéncia contribuiram para a sua pratica ou futura pratica pedagdgica?

5. Analisando criticamente o Programa de Residéncia Pedagogica, quais 0s pros e os contras

vivenciados durante a realizacdo do mesmo?



