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RESUMO

COSTA, Samara Andrade da. Residéncia Docente, formacdo e profissionalizacdo de
professores: as experiéncias de egressos do Programa do Colégio Pedro Il. 2017. 142f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacdo, Cultura e Comunicacdo em Periferias Urbanas) —
Faculdade de Educacdo da Baixada Fluminense, Universidade do Estado do Rio de Janeiro,
2017.

Esta pesquisa tem como propdsito compreender 0s processos de construcdo dos
saberes docentes, dentro de politicas/programas de formacdo de professores, partindo da
experiéncia vivida por professores atuantes na educacao basica, no Programa de Residéncia
Docente instaurado no Colégio Pedro 11. As reflexdes iniciais estdo embasadas na proposta de
formacdo dentro da propria profissdo, como sugere 0 programa, na perspectiva de
compreender as contribuicdes das formacdes para o enfrentamento dos desafios cotidianos
dos professores, pensando nas relagOes estabelecidas entre estes e o0s seus saberes, sua
profissionalizacdo e perspectivas formativas, pautadas na concepc¢ao de um ideario auténomo,
critico, reflexivo e colaborativo para o magistério. Para direcionamento da investigacdo,
utilizou-se como referencial tedrico Tanuri (2000) e Saviani (2009) nas contribuicdes sobre o
historico de formacdo docente no Brasil, além de No6voa (1999, 2009, 2013), Ball (2002),
Sarti (2013) e Souza (2014) para tratar da formulacao de politicas publicas para educacéo, a
relacdo entre as Universidades e a educacgdo bésica, sobre a proposta de formacdo dentro da
prépria profissdo e o sistema colaborativo nas escolas. Ainda, contou-se com as discussoes
trazidas por Contreras (2012), Dubar (2012) e Gauthier (2013) para o didlogo sobre a
profissionalizacdo docente, a relacdo destes com os seus saberes e a atuacdo docente pela via
da autonomia e colaboracdo. Trata-se de um estudo qualitativo de carater descritivo, na
modalidade estudo de caso, que envolve a pesquisa documental e as narrativas dos
professores residentes. Os resultados dessa abordagem apontam para uma reflexdo continua
sobre a formacdo docente e que, diante das dificuldades encontradas na prética cotidiana, 0s
professores buscam solugdes pela via do conhecimento, refletindo sobre a necessidade
constante de aperfeicoamento. Constatou-se que os professores ndo se percebiam como
produtores de saberes, nem como participantes na construgdo das politicas destinadas a
formacdo. Por isso, é preciso ampliar as possibilidades de participacdo na formulacdo e nos
processos de implementacdo de politicas que partam da ideia de uma formagao em servico,
construindo de modo coletivo, saberes a partir das experiéncias dos professores. Por fim,
pode-se dizer que as maiores dificuldades enfrentadas por professores na escola e nas relagdes
estabelecidas no ambiente escolar, diz respeito as oportunidades de incentivo para o trabalho
colaborativo e autbnomo, bem como as relacoes estabelecidas entre escola, aluno e familia.

Palavras-Chave: Residéncia Docente. Politicas de formac&o. Profissionalizagdo. Autonomia.



ABSTRACT

COSTA, Samara Andrade da. Teaching Resident, graduation and professionalization of
teachers: the experiences of graduates from Colégio Pedro IlI's Program. 2017. 142p.
Dissertacdo (Mestrado em Educacdo, Cultura e Comunicacdo em Periferias Urbanas) —
Faculdade de Educacdo da Baixada Fluminense, Universidade do Estado do Rio de Janeiro,
2017.

This research has the purpose of comprehending the process of construction of the
teachers knowledge, among teachers' graduation policies/programs, starting from active
teacher's living experience at the Teaching Resident Program instituated at Colégio Pedro II.
Initial thoughts are based on the proposal of graduation inside their own profession, as the
program sugests, in the perspective of comprehending the contributions of graduation at
coping with everyday teacher's challenges, thinking about the estabilished associations
between teachers and their knowledge, their professionalizations and graduating perspectives,
based on the concept of an autonomous thinking process, critic, reflexive and colaborative for
the magisterium. Theoretical references were used for this research's targeting, like Tanuri
(2000) and Saviani (2009) on the contribuitions about the teacher's graduating history in
Brazil, besides Novoa (1999, 2009, 2013), Ball (2002), Sarti (2013) and Souza (2014) to
discuss the formulation of public policies for education, the relationship between Universities
and basic education, the graduation proposal inside their own profession and the colaborative
system in schools. In addition, there were discussions brought by Contreras (2012), Dubar
(2012) and Gauthier (2013) about faculty professionalization's dialog, its relation with
teacher's knowledge and the teaching performance through autonomy and colaboration. It is a
qualitative study of descriptive character, in the case study modality, which envolves
documental research and resident teacher's narrative. The results of this approach points
towards a continuous reflection about teacher's graduation and that coping with everyday
practical difficulties, teachers search for solutions through the way of knowledge, reflecting
about the constant need of improvement. It was found that teachers didn't notice themselves
as knowledge producers, neither as participantes in the construction of graduation policies.
Finally, one can say that the biggest difficulties faced by teachers in school and in the
estabilished relations in the scholarly environment are the incentive opportunities to
colaborative and autonomous work, as well as the relations estabilished among school,
student and family.

Keywords: Teaching Resident. Graduation Policies.Professionalization. Autonomy.
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INTRODUCAO

O interesse por politicas pablicas e educagdo surgiu no ano de 2009 quando atueil,
enquanto formadora dos professores do Projovem Urbano, na cidade de Campina Grande-PB,
na perspectiva de avaliar, a partir das narrativas docentes e dos alunos, a eficicia dos
programas vindos do Governo Federal com uma proposta formulada independente da
realidade de cada localidade, com sistemas e avaliacbes pré-determinados e que pouco
permitam ao professor uma pratica baseada na autonomia e na valorizagdo dos saberes
docentes. Mesmo que a pesquisa inicial tenha sido voltada para o impacto do programa na
vida dos jovens, ali nasciam as primeiras inquietacfes acerca da formacdo e do processo de
profissionalizacdo docente. Essa pesquisa resultou na minha monografia de p6s-graduacéo,
que conclui em 2011, sendo que apo6s esse momento continuei as leituras sobre formacgéo fora
dos espacgos académicos, priorizando o exercicio da docéncia nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental.

Posteriormente, durante dois anos (2013/2014), momento este em que
concomitantemente era professora alfabetizadora, participei do programa de formacao
continuada Pacto pela Alfabetizacdo na Idade Certa como cursista. Este foi um periodo de
muitos conflitos para 0 meu processo de formacéo e de autoformagao, uma vez que a proposta
democratica e inovadora redigida nos documentos escritos se apresentava contraditoria em
relacdo ao sistema avaliativo prescritivo e com determinacGes vindas do campo macro
(gestores do programa) que desconsideravam o0s saberes docentes, as realidades e
diferenciagdes de cada turma, no sentido de “permitir” os relatos docentes nos momentos de
formacdo, mas exigindo que o professor aplicasse determinadas atividades e métodos em sua
sala.

A principal razdo que me moveu até aqui e 0 meu pensar sobre formacéo docente foi
justamente a ansia em contribuir para a legitimacdo das narrativas, pesquisas e produgdes
docentes dentro da profissdo e na academia, refletindo circunstancialmente sobre as relagdes
estabelecidas pelos professores entre seus saberes e sua formagdo, numa perspectiva
emancipatdria, com préaticas que sejam baseadas em relacOes de alteridade, valorizando os

aspectos colaborativos de trabalho e profissionalizacéo.

!Neste estudo, sempre que referenciar a mim mesma, langarei mao da 12 pessoa do singular, pretendendo tornar
as elucidagdes sobre a minha trajetoria profissional mais compreensiveis.
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Talvez por entender que o professor ndo ¢ apenas um “aplicador” de técnicas e
métodos e por observar o surgimento de muitas politicas formativas que apostam numa
proposta ainda com muitas caracteristicas tecnicistas?, mas com documentos que marcam uma
dicotomia por pressupor uma pratica democratica que preza por uma educacdo critica e
emancipatoria, uma vez que desde o PROFA até o PNAIC as epistemologias sdo as mesmas
sob novas “roupagens”, ¢ que cabe elucidar a investigagcdo do processo formativo docente no

Brasil, uma vez que estudos apontam as fragilidades de tais politicas. De acordo com Névoa

Muitos programas de formagdo continua tém-se revelado inlteis, servindo apenas
para complicar um quotidiano docente ja de si fortemente exigente. E necessério
recusar o consumismo de cursos, seminarios e agdes que caracteriza o atual
“mercado da formag@o” sempre alimentado por um sentimento de “desatualizagdo”
dos professores. A Unica saida possivel é o investimento na construcdo de redes de
trabalho coletivo que sejam o suporte de préticas de formagdo baseadas na partilha e
no dialogo profissional (NOVOA, 2009a, p.23).

Para Candau (1997) as formacGes continuadas ndo podem ser vistas como acumulo de
informac@es e cursos. Ao contrério, elas devem subsidiar um trabalho baseado em reflexdes
criticas da atuacdo enquanto educadores, pensando numa reconstrucdo identitaria e em
construcdo de saberes de forma mutua entre os profissionais, caracterizando um trabalho
colaborativo e ndo individualizado.

No ano de 2015, tomei conhecimento da existéncia dos programas de Residéncia
Docente (ou Pedagdgica, ou Educacional) em conversa com a minha orientadora e, partindo
de uma pesquisa muito prematura sobre o tema e de relatos de terceiros, me senti bastante
motivada a investigar tal proposta, visto que a Residéncia prevé a formacdo em exercicio,
seguindo alguns parametros da residéncia médica, que até hoje é considera por estudiosos
como Ndvoa, embasado por discussdes de Lee Shulman, um exemplo a ser seguido em se
tratando de formacéo inicial e continuada para quaisquer que sejam as profissdes. A esse

respeito, Novoa afirma que

Do que pude observar, quero chamar a atencdo para quatro aspectos: i) o modo
como a formacdo se realiza a partir da observacdo, do estudo e da andlise de cada
caso; ii) a identificacdo de aspectos a necessitarem de aprofundamentos teéricos,
designadamente quanto a possibilidade de distintas abordagens de uma mesma
situacdo; iii) a existéncia de uma reflexo conjunta, sem confundir os papéis de cada
um (chefe da equipa, médicos, internos, estagiarios, etc.), mas procurando mobilizar
um conhecimento pertinente; iv) a preocupacdo com questfes relacionadas com o
funcionamento dos servicos hospitalares e a necessidade de introduzir melhorias de
diversa ordem. Estamos perante um modelo que pode servir de inspiragdo para a

2 Para LUCKESI (2003), a educagio tecnicista compreende que “a comunicagio professor-aluno tem um sentido
exclusivamente técnico, que € o de garantir a eficacia da transmiss@o do conhecimento.” (p.62)



14

formacdo de professores. Os quatro aspectos acima mencionados encerram guatro
licdes importantes (NOVOA, 20094, p. 34).

A problematica desta pesquisa gira em torno da proposta de formacédo da Residéncia
Docente para os professores da Educacdo Bésica e de sua complexidade, diante do desejo dos
professores por formacOes que se aproximem de fato das suas realidades, contribuindo
significativamente para o seu processo de profissionaliza¢do, caminhando para uma educacao
autébnoma e que valorize 0 magistério, assim como 0s seus saberes e as suas experiéncias.

No Brasil, a Residéncia Docente veio com a proposta de alterar a dinamica dos
estagios supervisionados e a quantidade de horas do estagio obrigatorio e, consequentemente,
alteraria a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. O primeiro documento que
legalizaria a Residéncia seria o Projeto de Lei do Senador Marco Maciel, n° 207, de 2007. Tal
projeto, assim como 0s que vieram a posteriori preveem a modifica¢do, primordialmente, do
artigo 65 da LDB, que disserta sobre a obrigatoriedade da pratica de ensino de no minimo 300
h. Vale ressaltar que tal proposta fala de uma formacgdo em uma etapa ulterior aos cursos de
formacédo a nivel Normal e superior em Pedagogia.

Além do projeto citado anteriormente, ainda tramitou pelo senado o Projeto de Lei n°
284, de 2012 do senador Blairo Maggi que, quando em reta final de votacdo para ser levado a
Camara dos deputados, cita a experiéncia do Colégio Pedro Il, mudando o nome de
Residéncia Educacional, proposto por Maciel, para Residéncia Pedagdgica, achando que o
nome atenderia melhor ao que se propde o projeto. Enquanto um destinou a Residéncia aos
professores da educacgéo infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental, o outro ampliou as
possibilidades para todos os professores da educacdo béasica. Além disso, se diferenciaram
também no que diz respeito a quantidade de horas para a duracdo da formacdo: Maciel
defendia 800 h de duracdo, enquanto Maggi sugeriu 1600 h de formacédo, ambos com a oferta
de bolsa de estudo para os docentes.

Hé& ainda outro Projeto de Lei que também esteve em processo de tramitacdo, o qual
tem como autor o senador Ricardo Ferragco. O Projeto n® 6 de 2014 traz as relagdes entre o
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo & Docéncia (PIBID), criado em 2010, com a
institucionalizacdo do programa de Residéncia do Colégio Pedro Il. Também cita que, em
2013, o Estado de Sao Paulo criou e regulamentou o Programa de Residéncia Educacional.

O Projeto de Ferraco, assim como o de Maggi, teve como relator o senador Cyro
Miranda. Em um primeiro parecer foi feita uma avaliagdo negativa, uma vez que o Projeto de
Maggi tinha um mesmo propdsito e tinha sido apreciado e aprovado pelo Senado no dia 8 de
abril de 2014. No entanto, os tramites do PL 6/2014 ainda ndo foram finalizados de acordo
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com 0s pareceres apresentados no site do Senado Federal, visto que, por uma mudanga
regimental, mais uma vez o projeto foi retomado pela senadora Marta Suplicy, dando
continuidade ao seu processo de tramitacao.

Neste cenario, 0 objetivo geral desse estudo é entender as formas como vem sendo
construida e constituida a Residéncia Docente, enquanto politica pablica destinada a formacéo
dos professores dentro da profissdo, levando em consideracdo a importancia de se pensar
como tais politicas estdo sendo produzidas e se realmente atendem as necessidades dos
professores. E importante refletir também sobre o poder de decisdo do professorado sobre os
programas criados para eles proprios. O que eles acham da proposta? Quais as implicacfes no
seu processo de formagdo e autoformagdo? Qual a utilidade das “negociacdes” feitas nos
momentos formativos para a aprendizagem dos alunos e para a sua pratica pedagogica? Ou
seja, quais os impactos das formacgOes para os professores, para 0 seu trabalho e para sua
profissionalizagcdo? Dentre outros fatores, estes sdo alguns dos tantos questionamentos que
impulsionam essa pesquisa.

A proposta seria, primordialmente, compreender os efeitos do Programa de Residéncia
Docente do Colégio Pedro Il nos processos de formacdo continuada dos professores com
habilitacdo para os Anos Iniciais, as relagdes que os professores mantém com 0s seus saberes
dentro dessa perspectiva formativa e as contribuicGes do programa para a praxis docente. No
entanto, devido a questdes regimentais e burocraticas, foi preciso ampliar o publico
participante para professores atuantes em toda a Educacédo Basica.

A escolha pelo estudo da proposta do Colégio Pedro 1l, nesta pesquisa, se deu pelo
fato de ser a Unica instituicdo, no Rio de janeiro, que oferece a Residéncia em moldes
aproximados dos quais propdem os Projetos de Lei. No auge dos seus quase 180 anos de
existéncia, é considerada uma das instituicbes federais de ensino mais tradicionais pela
populacdo carioca e fluminense, devido o seu sistema de ensino e pela equiparacdo aos
Institutos Federais de Educacdo. Sua estrutura fisica conta com 14 campi, sendo destes doze
no municipio do Rio de Janeiro, um em Duque de Caxias, um em Niter6i, além de uma
unidade destinada & educacgdo infantil, em Realengo. Manteve a tradigdo, desde o periodo
Imperial, de fazer selec¢Ges criteriosas para o ingresso dos alunos.

Além do Ensino Basico, o Colégio oferece o Ensino Medio Integrado, na modalidade
regular, e o Programa de Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA), além de cursos técnicos
das mais diferentes ordens, contando também com Nducleos de Estudos divididos em quatro
eixos: estudos afro-brasileiros, transdisciplinaridade de humanidades, pesquisas audiovisuais

em geografia, e ainda, documentacdo e memoria do Colégio Pedro Il. Também, conta com um
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programa de pds-graduacao stricto sensu em matematica e atua na formacéo docente por meio
do Programa de Residéncia Docente o qual, ao final do curso, certifica em nivel de pds-
graduacdo lato senso o professor cursista.

O Programa de Residéncia Docente do Colégio Pedro Il foi criado em 2011, em
parceria com a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), e
sua primeira versao foi implementada em 2012, prevendo o aperfeicoamento de professores
atuantes na Educacdo Basica das escolas publicas (priorizando os que tém menos tempo de
formacéo). Totalizando uma carga horéaria de 420 h, com duragdo de nove meses a um ano, 0
professor residente desenvolve atividades na area da docéncia, em setores administrativo-
pedagogicos e atividades em formacdo continuada. A equipe gestora da Residéncia é formada
pelo coordenador institucional, coordenadores de area e professores supervisores que
administram as atividades desenvolvidas, orientando e supervisionando o0s professores
residentes.

Ao término das atividades de docéncia, nas quais os educadores ampliam seus
conhecimentos dentro da propria pratica, os residentes devem apresentar um trabalho final no
qual relatem as suas experiéncias durante o periodo de regéncia, a fim de titular-se
Especialista em Ensino na Educacdo Basica, podendo o cursista trazer suas contribui¢es para
o melhoramento do Programa. E preciso compreender o0 modo como essas experiéncias estio
sendo narradas e como esses saberes sdo evidenciados dentro da instituicdo escolar, uma vez

que, ainda nos dias atuais

A relagdo que os professores mantém com os saberes ¢ a de “transmissores”, de
“portadores” ou de “objetos” de saber, mas ndo de produtores de um saber ou de
saberes que poderiam impor como instancia de legitimagdo social de sua funcéo e
como espaco de verdade de sua pratica. Noutras palavras, a funcdo docente se define
em relagcdo aos saberes, mas parece incapaz de definir um saber produzido ou
controlado pelos que exercem. (TARDIF, 2014, p.40)

O autor ainda associa esse modo de pensar os saberes docentes ao fato de que as
Instituicdes de Ensino Superior e os formadores universitirios adotam a postura de
legitimadores dos saberes cientificos e pedagogicos, enquanto os professores se incumbem de
se apropriarem de tais saberes, ao longo da sua formacdo, como fator determinante a sua
competéncia profissional, “competéncia essa sancionada pela universidade e pelo Estado”
(TARDIF, 2014, p.41). Anderson e Herr (2007), discutem sobre os processos de validagdo da
investigacao-acdo participativa (IAP) docente, apontando critérios que legitimam as pesquisas

dos professores, no entanto
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Aungue la investigacion accion se ha legitimado como proceso de desarrollo
profesional y organizacional y para la generacion de conocimientos lo cales
(limitados al mejoramiento de su préactica), todavia le falta legitimidad académica
encuanto a su capacidad de contribuir com el debate publico acerca de la reforma de
précticas pedagogicas y de gestion organizacional. Para muchos investigadores
académicos la idea de tomar en serio conocimientos generados por docentes
desprestigia su rol de experto. Alin muchos académicos que promueven la pedagogia
critica y al docente como intelectual, mantienen la dicotomia entre los que producen
conocimientos y los que los utilizan (Giroux, 1990). Que los docentes participen em
estudios de 1AP conducidos por un investigador es una cosa; que el docente tenga la
audacia de considerar se investigador es otra. La investigacion docente no es nueva.
(ANDERSON e HERR, 2007, p.3)3.

Neste sentido, pode-se dizer que os objetivos especificos deste estudo, a principio, séo:

e Compreender o processo de profissionalizacdo docente;

e Analisar os conceitos, aspectos e modus operandi da proposta da Residéncia e a sua
aproximacdo com o ideério do trabalho docente autbnomo, considerando 0s seus
saberes dentro da pratica e legitimando as suas producdes;

¢ Identificar as motivacgdes e impressdes dos docentes sobre o Programa e a forma como
se apropriam dos conhecimentos obtidos no seu cotidiano;

e Avaliar a relevancia do Programa para a formagéo dos professores, enquanto processo

de inducéo profissional.

Para a realizacdo da pesquisa analisou-se, num primeiro momento, os Projetos de Lei
gue instituem a Residéncia como tal, as alteracdes da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
(LDB) ao longo de suas reformulacdes e os documentos oficiais do Colégio Pedro Il. Num
segundo momento, foram ouvidos quatro docentes, momento este em que se buscou
evidenciar as suas narrativas sobre a proposta, 0s seus interesses e suas concepcdes ao buscar
0 programa, como também as suas experiéncias formativas e praticas no magistério.

Cabe elucidar que nédo € interessante defender este ou aquele tipo de formacdo, mas

evidenciar as condi¢bes de realizacdo, as potencialidades e fragilidades do PRD na

SEmbora a pesquisa-agdo tenha sido legitimada como um processo de desenvolvimento profissional e
organizacional e para a geragdo de conhecimento local (limitado a melhorar a sua préatica), ainda lhe falta a
legitimidade académica na sua capacidade de contribuir para o debate publico sobre a reforma de préaticas
pedagogicas e da gestdo organizacional. Para muitos pesquisadores académicos, levar a sério 0s
conhecimentos produzidos por professores desprestigia 0 seu papel como um especialista. Mesmo muitos
estudiosos que promovem a pedagogia critica e de ensino como um intelectual, mantém a dicotomia entre
quem produz conhecimento e aqueles que o utilizam (Giroux, 1990). Que os professores participem em
estudos realizados por um investigador AP é uma coisa; que o professor tenha a audécia de ser considerado
pesquisador é outra. A investigagdo docente ndo é nova. (op.cit. p.3) — Tradugdo Livre.
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perspectiva de contribuir para a reconstrucdo de politicas formativas mais aproximadas do
ideério docente e de suas problematicas cotidianas.

Essa pesquisa esta organizada em 4 capitulos, 0s quais nortearam as quatro categorias
abordadas nesse estudo: politicas publicas de formacdo, formacdo em servico,
profissionalizagdo docente, saberes e autonomia dos professores. As categorias foram
escolhidas mediante as relacOes estreitas estabelecidas entre elas, uma vez que a formacéo e
0s saberes docentes influenciam o processo de profissionalizagdo dos professores, bem como
possibilitam as devidas reflexdes sobre o trabalho baseado no ideario autbnomo.

O primeiro capitulo traz um breve historico sobre a formagdo docente no Brasil,
articulado ao modo de se pensar educacdo em cada época, bem como as caracteristicas das
metodologias adotadas para a préatica, baseado nas discussdes de Tanuri (2000) e Saviani
(2009). Nesse capitulo, encontra-se ainda um sucinto didlogo com a trajetoria da Lei de
Diretrizes e Bases da Educag@o Nacional, pensando nas modifica¢des sofridas no decorrer dos
anos, fazendo relacdo com as possiveis modificacdes diante da proposta da Residéncia
Docente, embasado por Maués (2014).

No segundo capitulo, destacou-se a proposta da Residéncia, a partir dos Projetos de
Lei, desde os aspectos abordados nas respectivas justificativas, até o processo de tramitacéo,
bem como a proposta apresentada nos moldes do Colégio Pedro Il, trazendo algumas
consideracdes sobre as intencionalidades das politicas de formacgdo, fomentadas por Névoa
(2013), Ball (2002), Sarti (2013), Souza (2014) e Tardif (2014).

No terceiro capitulo, discutiu-se sobre o processo e as caracteristicas da
profissionalizagdo dos professores, bem como sobre a construcdo dos saberes docentes e as
relacfes de poder implicitas nesse percurso. Ao mesmo tempo, buscou-se enfatizar a ligacdo
estreita mantida entre saberes e autonomia e profissionalizacdo dos professores perante a
formacdo em servico e o reconhecimento social das potencialidades do intelecto dos
professores da Educacdo Basica, a partir das colocagdes de Contreras (2012), Dubar (2012) e
Gauthier (2013).

No quarto capitulo, evidenciam-se as narrativas docentes sobre si e sobre a Residéncia
Docente com foco nas motivacdes de busca pelo programa, sua historia profissional, a
percepcdao diante dos processos educativos na atualidade, bem como os significados da
Residéncia para a sua pratica cotidiana, em especial, as relagdes entre a construcdo de saberes
dentro da prépria profissao.

Por fim, nas considerac@es finais realizou-se uma série de reflexGes sobre os dados

obtidos e os desdobramentos para estudos posteriores.
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PANORAMA GERAL DA PESQUISA

Na intencdo de ampliar as nossas perspectivas sobre formacgédo docente, fizemos uma
busca sobre as discussfes em torno da temética que se alinhassem as questBes sobre a
formacdo em servico e aos professores da educacdo basica. Ao pesquisar, em junho de 2016,
no banco de teses e dissertacdes da CAPES, encontramos 6.532 registros de trabalhos com o
termo “Residéncia Docente”, 6.402 com o termo “Residéncia Pedagogica” e 8.637 com o
termo “Residéncia Educacional”. No entanto, a grande parte destes tém discussdes voltadas a
Residéncia na area médica, se diferenciando das pretensdes de nossa pesquisa. Efetivamente,
s6 foram registradas quatro dissertacdes sobre a RD e nenhuma tese. E possivel identificar

entre os trabalhos encontrados, a experiéncia da RD citada anteriormente da Faculdade de

Formacdo de Professores.

Quadro 1 — Trabalhos de concluséo de curso de pos-graduacéo sobre Residéncia Docente.

PALAVRAS-
TITULO AUTOR CHAVE MODALIDADE | ANO INSTITUICAO
Residéncia
Residéncia Pedagdgica.
Pedagdgica: Luciana Professor Dissertacédo 2015 UERJ
criando caminhos Pereira ingressante;
para o Laureano Desenvolvimento
desenvolvimento profissional
profissional docente.
docente
Estagio Estagio
remunerado, Remunerado;
formacdo, Solange Profissionalizacéo
profissionalizacdo | Aparecidada | e Precarizacdo do Dissertagdo 2013 UFSCar
e precarizagdo do Silva trabalho docente;
trabalho docente: Residéncia
um estudo a partir Educacional.
do programa
“residéncia
educacional”
Estudo sobre o Formacéo inicial
Programa de de professores;
Residéncia Marina Lopes Residéncia Dissertacdo 2014 PUC/SP
Pedagdgica da Pedrosa pedagogica;
UNIFESP: uma Aproximagao
aproximagdo entre Universidade-
Universidade e Escola
Escola na
formacédo de
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professores

Desafios para uma
formacéo inicial
qualificada dos
profissionais da
educacdo sobre a
prética do ensino:
um estudo sobre o
Projeto de Lei de
Residéncia
Pedagdgica

Benigna
Sobreira

Janaina Lilian

Professores —
Formac&o; Curso
de pedagogia;
Programas de
estagio;
Residentes
(Pedagogia)

Dissertac¢do 2010

PUC/MG

Fonte: Banco de Dados da CAPES.

Ao mesmo tempo é importante fomentar as discussfes a partir das producdes de

artigos desenvolvidos sobre a Residéncia Docente/Pedagdgica/Educacional. No portal de

periddicos da CAPES encontramos 89 resultados para o termo “Residéncia Docente”, 20 para

0 termo “Residéncia Pedagogica” e 89 para o termo “Residéncia Educacional”. A maioria dos

artigos também é referente a Residéncia Médica e somente um artigo relacionado ao que

tratamos em nossa pesquisa.

Quadro 2 — Artigo cientifico sobre Residéncia Docente.

matematica: o caso da
Residéncia Pedagbgica da
Unifesp

continuada; teoria historico-
cultural.

TITULO AUTOR PALAVRAS-CHAVE ANO
A articulacdo entre a formacéo Estagio supervisionado;
inicial e continuada de formacéo de professores; ensino
professores que ensinam Vanessa Dias Moretti de matematica; formacédo 2011

Fonte: Banco de periddicos da CAPES.

Ainda, fazendo uma busca por um navegador de buscas na internet, encontram-se mais

artigos que nao foram possiveis ser encontrados a partir do site da CAPES. Esses artigos em

sua maioria foram apresentados em Congressos, Jornadas, Simp0sios e outros eventos

relacionados a educacdo e que envolviam diferentes tematicas, ou selecionados para a

publicacdo em periodicos.
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Quadro 3 — Artigos cientificos sobre Residéncia Docente encontrados em anais de eventos

diversos.
TITULO AUTOR PALAVRAS-CHAVE ANO
Formacédo continuada de Neide da Fonseca P. Sant’ Anna Formacdo continuada; 2015
professores: a experiéncia do Francisco Roberto P. Mattos Residéncia docente;
programa de residéncia Christine Sertd Costa Aprimoramento docente.
docente no Colégio Pedro Il
Residéncia docente: uma Claudia Sapag Ricci - 2011
experiéncia de formagédo Erika Franca
docente
Fernando Seffner 2015
Conexdes entre escola e Carla Beatriz Meinerz PIBID; ensino de Historia;
universidade: o PIBID e as Carmem Zeli de Vargas Gil formagdo docente.
estratégias de residéncia Caroline Pacievitch
docente Nilton Mullet Pereira
Projeto Residéncia Docente: | Rosane Cassia Santos e Campos | Projeto Residéncia Docente, -
espaco de acdo/reflexdo sobre Formac&o de professores,
a prética do professor de lingua Lingua Portuguesa
portuguesa
Em busca da ressignificacdo do | Carla Jacqueline Correa Sampaio -
ensino de lingua inglesa na Vianna Pereira Ressignificagdo; Ensino;
escola basica da rede publica: Marcia Arruda Cunha Pereira Lingua estrangeira; Lingua
um relato de experiénciado | Suellen do Nascimento Barbosa inglesa.
Programa de Residéncia Ménica de Souza Coimbra
Docente do Colégio Pedro 1l
Juntar saber com saber: Claudia Sapag Ricci Educacdo bésica; 2015
reflexdes sobre o Programa Desenvolvimento profissional;
Residéncia Docente Formacéo docente.
O estégio curricular
supervisionado e a Residéncia Cristina Nogueira Barelli Formacao inicial; estagio; 2013
Pedagdgica: principios para a curriculo.
formacéo inicial do professor
de educacdo bésica.
Formag&o em servigo como Formac&o de professores em 2012

residéncia pedagdgica:
representa¢des sociais do curso
dos centros integrados de
educacdo publica

Lucia Velloso Mauricio

servico. Representagdes sociais.

Residéncia pedagogica. CIEP.
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Atividade de ensino,
mediacdo e aprendizagem
da docéncia na Residéncia
Pedagdgica: uma analise a
partir da teoria histérico-

cultural

Ambientes Virtuais. 2015
Aprendizagem da Docéncia.
Teoria histérico-cultural.

Vanessa Dias Moreti
Edna Martins

Programa de Residéncia
Pedagdgica da UNIFESP:
avancos e desafios para a
implantacéo de propostas

inovadoras de estagio

Claudia Panizzolo
Jorge Luiz Barcellos da Silva
Magali Aparecida Silvestre
Marineide de Oliveira Gomes
Vera Lucia Gomes Jardim

Residéncia Pedagdgica. 2012
Formacdo Inicial de Pedagogos.
Estagios Curriculares. Trabalho
Colaborativo. Universidade e
Educacdo Bésica.

Dialogos pertinentes na
formacdo inicial e continuada Pedagogia da Alternancia;
de professores e gestores Gestdo; Formacao Inicial de
escolares: a concepgéo do Professores; Estagios.
Programa de Residéncia

Pedagdgica na UNIFESP

Residéncia Pedagogica;
Celia Maria Benedicto Giglio

Rosario Silvana GentaLugli

Fonte: Anais da ANPED, ANPAE e EDUCERE.

Também em pesquisa em sites de busca, encontramos um trabalho monogréfico de
conclusdo de curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas.

Quadro 4 — Trabalho monografico de concluséo de curso.

TITULO AUTOR PALAVRAS- MODALIDADE ANO | INSTITUICAO
CHAVE
Residéncia
Pedagdgica: uma Karolayne Estagio
alternativa possivel | Gongalves da Obrigatério. Monografia 2015 UFPR
na formagéo inicial Silva Formacéo
de professores de docente. Teoria e
ciéncias e biologia Prética.
na ufpr?
Fonte: Acervo digital da UFPR.

Em evento de Educacéo Inclusiva, realizado na cidade de Campina Grande, no ano de

2016, foi possivel encontrar, em um estande de livraria movel, um livro sobre a Residéncia
Pedagogica, voltado para a area matematica.
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Quadro 5 — Livro sobre a Residéncia Docente.

TITULO AUTORES(AS) PALAVRAS- MODALIDADE ANO | EDITORA
CHAVE
Professores em Magali Aparecida | Ciéncias Humanas e Livro 2014 Editora
A Silvestre Sociais. Educacéo. Vozes
Residéncia :
o e Pedagogia.
Pedagdgica: Wagner Rodrigues
estagio para Valente.
ensinar
matematica

Fonte: Livraria estande encontrada no Il Congresso Internacional de Educagdo Inclusiva, em 2016.

De modo geral, pode-se dizer que um ndmero significativo dos trabalhos citados
anteriormente traz a tona as discussdes sobre o papel secundarizado do professor em seu
processo de formacdo, bem como as dicotomias entre formacdo académica e prética
pedagdgica. Além disso, enfatizam as questdes dos insucessos escolares e dos baixos indices
em avaliagcdes externas, quase sempre delegados aos professores. Outro ponto fortemente
discutido é a necessidade da formacdo continua construindo e reconstruindo os saberes
pedagogicos ao logo da vida profissional docente. Ainda coloca-se em pauta a importancia da
construcdo de uma ética profissional docente, embasada no senso de coletividade e parceria
entre os professores.

Ao mesmo tempo, se coloca o progresso na elaboracdo de projetos formativos para 0s
professores, mas enfatiza-se 0s termos quantitativos de tais formacGes, tendo em vista que até
as formacdes continuadas se apresentam, muitas vezes, distantes das realidades cotidianas do
professorado. Todavia, as questbes referentes ao investimento na educacdo publica, bem
como 0S INsumos necessarios a uma atuacdo e educacdo de qualidade ainda refletem
significativamente na prética docente e, consequentemente, a preocupacao com a formacao
docente implica diretamente nas condicdes de trabalho dos profissionais da educacéo.

Ressalta-se também, a necessidade da aproximacgdo entre Universidades e escola
publica para a construcdo de saberes praticos e tedricos, tomando como ponto de partida as
experiéncias dos professores dentro das salas de aula. As salas de aula seriam verdadeiros
laboratorios e as formagOes continuadas trabalhariam em cima de problematicas concretas,
tornando-se um espaco de reflexdes sobre teoria e pratica.

No entanto, grande parte dos trabalhos aponta que ainda ha um caminho longo a ser
percorrido para se alcancar formacao e pratica docentes que respondam as exigéncias de uma

educacdo de qualidade, por mais que a Residéncia seja um espaco de construcdo coletiva e
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que os saberes académicos tenham se aproximado, de forma ainda timida, dos espacos
escolares. Além disso, estes estudos também apontam as fragilidades dos programas de forma
bastante superficial, muitas vezes nao sugerindo caminhos possiveis, deixando quase sempre
para pesquisas futuras ou para outros pesquisadores resolverem tais problematicas. Por outro
lado, muitos trabalhos dialogam com o idealismo de formacdo docente espelhado na
Residéncia, sobretudo no que diz respeito a formacdo dentro da prépria profissao.

TRAJETORIA DA PESQUISA

A principio, idealizou-se a pesquisa com a coleta de dados dentro da Instituicdo na
qual funciona o PRD, entrevistando também o corpo técnico que executa a Residéncia.
Pensou-se também em observar algumas aulas ministradas por professores-residentes na
perspectiva de compreender os modos participativos e o lugar dos residentes dentro do
programa, pensando numa formacao que enfatize a autonomia dos futuros professores.

No entanto, o Colégio Pedro Il apresenta um sistema rigoroso de avaliacdo da pesquisa
a ser desenvolvida na instituicdo, exigindo o parecer da comissao de ética da Universidade a
qual se esta vinculado, uma cépia do projeto, declaracdo de matricula ativa e, ao concluir a
pesquisa, o trabalho deve ser apresentado para uma comissao especifica do Colégio. Entdo,
dispondo de todos os documentos exigidos, apressou-se para tramitar com o projeto na
comissao de ética da UERJ, a fim de obter o aval do CPIl e dar continuidade a pesquisa,
sobretudo no que diz respeito a coleta de dados e observacéo.

Devido a situacdo emergencial que a UERJ vem enfrentando, levando em
consideracdo o corte dos recursos a ela destinados, 0s projetos estdo tramitando com demora.
O projeto em questdo chegou a tramitar por alguns meses, sendo interrompido quando a
comissdo detectou que a pessoa responsavel pelo curso néo tinha carimbado a folha de capa
padréo, disponibilizada pelo sistema, tirando a veracidade e autenticidade do documento.

Prevendo o atraso na tramitacdo, ao reenviar a folha de capa, e também o esgotamento
de tempo para defesa, optou-se por tentar coletar as narrativas dos professores egressos do
PRD. Foi dificil encontra-los e, ao encontrar, nos deparamos com a dificuldade de retorno
destes. A primeira pessoa entrevistada deu retorno apenas dois meses depois do primeiro
contato, ap0s muita insisténcia, e a Ultima entrevista foi realizada no més de maio, com todos

0s prazos esgotados. Colocamo-nos a disposicdo para ir ao encontro dos entrevistados em
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localidades que fossem o mais vidvel possivel para eles, reafirmando o nosso compromisso de
retornar com os resultados da pesquisa. Além disso, outros poucos que responderam, pediram
para fazer a entrevista por e-mail. Esse foi outro problema, uma vez que as informacdes
chegavam empobrecidas, lacunadas, nos oferecendo dados irrelevantes, apesar da insisténcia
em questionar tais itens pouco esclarecidos.

Acreditamos que seja valido o registro dos percal¢os de uma pesquisa na tentativa de
planejar e organizar as proximas pesquisas da melhor forma possivel e também para que
outros pesquisadores fiquem cientes dos processos burocraticos e dos insucessos que abracam

a trajetoria dos pesquisadores.

APORTES METODOLOGICOS

Para alcancar os objetivos dessa pesquisa, optou-se pela vertente que elabora os
estudos a partir do pensamento pos-estruturalista, uma vez que ndo se busca uma verdade
absoluta e compreende-se que as caracteristicas sociopoliticas e histdricas dos objetos de
estudo sdo mutaveis. Segundo Carvalho (2010, p.20), “uma ciéncia ndo pode estar voltada
com a producdo de verdades absolutas, em interpretar o discurso e nem o que esta por tras
dele, mas sim deve estar preocupada com os efeitos que essas funcdes poderdo produzir”.

Trata-se de uma pesquisa de abordagem qualitativa, de carater descritivo, que
considera 0 processo como um todo e ndo apenas o produto final, fazendo com que o
pesquisador mantenha um contato direto com 0s sujeitos e com o contexto pesquisado, uma
vez que, o meio influencia o objeto e para entendé-lo é preciso considerar as suas
particularidades, “da mesma maneira as pessoas, os gestos, as palavras estudadas devem ser
sempre referenciadas ao contexto onde aparecem” (LUDKE e ANDRE, 2014, p.13). Desta
forma, o trabalho sera desenvolvido considerando um mundo de sentidos intra e interpessoais
dos docentes, que ndo pode ser quantificado. Portanto, observa-se que esse tipo de

pesquisa/investigacdo

[...] se preocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ser
quantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo de significados, motivos,
aspiragdes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espago mais
profundo das relacfes, dos processos e dos fendmenos que nao podem ser reduzidos
a operacionalizacdo de variaveis (MINAYO, 1994, p.21-22).
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Dentro do campo da pesquisa qualitativa, utiliza-se para essa investigacdo a
modalidade Estudo de Caso, que de acordo com Ludke e André (2014) € caracterizada pelo
estudo de um caso bem delimitado, porém, um caso que aponta um grande potencial para
compreender melhor as problematicas da tematica escolhida para estudo.

Além disso, é assinalada por representar os diferentes e conflitantes pontos de vista
sobre determinado assunto, preocupando-se com a constante reformulacdo das conjecturas da
pesquisa, reelaborando, sempre que necessario, 0os conhecimentos. De acordo com as autoras,
tal modalidade de pesquisa esta dividida em trés momentos: fase exploratdria, delimitacédo do
estudo e andlise sistematica e elaboracdo do relatério. Ao mesmo tempo, pensa-se que um
estudo de caso ¢ “uma investigagdo empirica que investiga um fendmeno contemporaneo
dentro de seu contexto de vida real, especialmente quando os limites entre o fendmeno e o
contexto nao estao claramente definidos” (YIN, 2001, p. 32).

Sabendo que os sujeitos da pesquisa fizeram parte de versdes anteriores do Programa
de Residéncia Docente, acrescentou-se a perspectiva da memoéria nos moldes que é
apresentada por Bosi (1993), levando em consideracdo que a memoria esta inserida no tempo
que é movel e fluido. No entanto, a memoria ndo pode ser vista como repositério de
lembrancas, mas sim uma atividade que mobiliza apreensbes e consciéncia de dados
singulares vividos pelos sujeitos.

Os sujeitos da pesquisa séo professores egressos do programa de Residéncia Docente
da instituicdo anteriormente citada, do Estado do Rio de Janeiro. O recorte, a principio, estaria
voltado para cinco professores com formacdo para as séries iniciais (1° ao 5° ano do ensino
fundamental), incluindo, entre estes, trés professores que estejam dentro dos ciclos de
alfabetizacdo (1° ao 3° ano), uma vez que se percebeu uma producdo maior de politicas
publicas voltadas para esse publico, objetivando visualizar os conhecimentos adquiridos no
Programa e refletir sobre a relevancia destes para a préatica escolar, diante dos mais diversos
contextos. No entanto, s6 se conseguiu desenvolver as entrevistas com duas professoras
atuantes nos anos iniciais e um professor de Histdria, o qual também fez observacGes sobre a
abundancia de politicas formativas para os professores dos anos iniciais e a escassez de
formaces continuadas para professores de areas especificas.

Como método de coleta de dados, adotou-se a analise documental, considerando 0s
Projetos de Lei, portaria e editais do PRD, uma vez que “os documentos constituem também
uma fonte poderosa de onde podem ser retiradas evidéncias que fundamentem afirmacées e
declaracdes do pesquisador” (LUDKE e ANDRE, 2014, p. 45). Além disso, utilizou-se
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também fichas de identificacdo dos sujeitos da pesquisa e entrevistas narrativas enquanto
técnica. De acordo com Minayo (1994, p.57), a entrevista “ndo significa uma conversa
despretensiosa e neutra, uma vez que insere como meio de coleta dos fatos relatados pelos
atores, enquanto sujeitos-objeto da pesquisa que vivenciam uma determinada realidade que
esta sendo focalizada”.

Para o didlogo com os professores residentes, optou-se por entrevistas narrativas,
tendo em vista o interesse pessoal sobre formacdo docente e a importancia social que a
tematica tem. Pensar os professores narrativamente €, ao mesmo tempo, avivar e legitimar as
suas falas que, em muitos casos, sdo invisibilizadas, bem como os saberes docentes
produzidos ao longo da carreira. De acordo com Clandinin e Connelly (2011, p.166), “para os
pesquisadores narrativos, € crucial saber articular essa relacdo entre o interesse pessoal e 0
senso de relevancia e amplas preocupagdes sociais, no trabalho e na vida das pessoas”. Nesse

sentido,

O trabalho de pesquisa a partir de narracéo das histérias de vida ou, melhor dizendo,
de histérias centradas na formacdo, efetuado na perspectiva de evidenciar e
questionar as herancas, a continuidade e a ruptura, os projetos de vida, os multiplos
recursos ligados as aquisi¢des de experiéncia, etc., esse trabalho de reflexdo a partir
da narrativa da formacdo de si (pensando, sensibilizando-se, imaginando,
emocionando-se, apreciando, amando) permite estabelecer a medida das mutacfes
sociais e culturais nas vidas singulares e relaciona-las com a evolucdo dos contextos
de vida profissional e social. As subjetividades exprimidas sdo confrontadas a sua
frequente inadequagdo a uma compreensdo libertadora de criatividade em nossos
contextos em mutacdo. O trabalho sobre essa subjetividade singular e plural torna-se
uma das prioridades da formagao em geral e do trabalho de narracéo das histdrias de
vida em particular (JOSSO, 2007, p. 415).

Desde o final dos anos 70 e inicio dos anos 80, quando ampliaram as formas de
controle e de avaliacdo do trabalho pedagdgico, as abordagens (auto) biograficas ganham
significativa expressdo no campo das pesquisas educacionais. Nesta mesma linha de

raciocinio, N6voa afirma que

As Ciéncias da Educacdo e da Formacdo ndo se alhearam deste movimento e 0s
métodos biograficos, a autoformacdo e as biografias educativas assumem, desde o
final dos anos 70, uma importancia crescente no universo educacional. Mas a
integragdo destas abordagens no espaco educativo, sobretudo na area da formag&o de
formadores, ndo tem sido féacil: do ponto de vista préatico, verifica-se a auséncia de
uma teoria da formagdo dos adultos, que fornega um suporte solido a elaboragéo de
modelos inovadores e a realizacdo de praticas alternativas; do ponto de vista teérico,
as fragilidades conceptuais das Ciéncias da Educacdo provocam uma necessidade de
afirmacdo com base nos paradigmas cientificos dominantes, o que dificulta a
emergéncia de novas perspectivas (NOVOA, 2013, p.19).
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Para tanto, utilizar-se-4 questdes amplas e norteadoras para as narrativas e para
registro dos dados equipamentos eletronicos, tais como o gravador. Vale ressaltar que, para o
registro e divulgacdo dos dados, os entrevistados concordaram com o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

Os procedimentos selecionados para a concretizagdo da pesquisa possibilitaréo realizar
os diagndsticos necessarios, a fim de que possa ser possivel, posteriormente, tanto gerar e
expandir novas discussdes sobre a problematica abordada, quanto incentivar a ampliacdo de

recursos para pesquisas futuras.

CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS DA PESQUISA

Participaram dessa pesquisa quatro professores egressos do Programa de Residéncia
do Colégio Pedro |1, sendo trés do sexo feminino, participantes no ano de 2015 e 2016, e um
do sexo masculino, participante do ano de 2013. Tém entre 26 e 50 anos. Para preservar a
identidade dos participantes, utilizar-se-4 P para pesquisador(a) e P1, P2, P3 e P4 para
identificacdo e diferenciacdo de cada um dos professores.

A professora P1 é formada em Administracdo e, posteriormente, concluiu o curso de
Pedagogia em instituicdo particular no ano de 2005. Possui pds-graduacédo a nivel lato sensu,
obtida através da Residéncia Docente. Atua nos anos iniciais ha quatro anos, com ingresso na
area mediante concurso publico no municipio de Queimados, regido metropolitana do estado
do Rio de Janeiro. Tem experiéncia com turmas de Educacdo Infantil, 1° 2° e 4° ano do
Ensino Fundamental. E a professora mais velha dentre os participantes da pesquisa.

A professora P2 possui uma formacdo de nivel médio no magistério, é graduada e
licenciada em Pedagogia por uma instituicdo publica do Estado do Rio de Janeiro e possui
duas pés-graduacOes lato sensu, sendo uma por uma instituicdo privada e a distancia, com
especialidade em Orientacédo e Supervisao Pedagdgica e a outra adquirida também através do
Programa de Residéncia Docente. Atualmente, esta no segundo semestre de um programa de
Mestrado em Educacdo de uma instituicdo publica de Ensino Superior. Atua desde 2011 em
sala de aula, tendo experiéncia com Educagdo Infantil, 1°, 2° 3° e 4° anos do Ensino
Fundamental. Ingressou no funcionalismo publico como professora, por meio de concurso, ha

dois anos no municipio de Duque de Caxias.
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Em relagdo ao professor P3, trata-se de um profissional licenciado em Historia,
também por uma instituicdo pablica do Estado do Rio de Janeiro, possuindo cinco pos-
graduacbes, sendo quatro lato sensu (Gestdo e Empreendedorismo na Educacdo;
Planejamento, Implementacdo e Gestdo da EAD; Inovagdo em Turismo e; Docéncia no
Ensino de Histdria (PRD)) e uma stricto sensu (Mestrado em Comunicagdo, dentro da linha
de representagcfes sociais). Atualmente, exerce a funcdo de agente de acompanhamento da
direcdo escolar em diversas escolas Estaduais do Rio de Janeiro, estando ha seis meses fora de
sala de aula. Ja& atuou como gestor adjunto escolar, coordenador e professor de cursos
profissionalizantes, professor do Ensino Fundamental e Médio (ingresso por meio de
concurso publico) e também de Instituicdes Privadas do Ensino Superior.

Ainda sobre o P3, é valido ressaltar que, no ano em que ele participou do Programa,
houve a escolha de uma escola para a aplicacdo da formacgdo (Colégio Estadual Antonio
Houaiss), devido a construcdo de um projeto ousado e idealizado por membros da escola,
apresentado a Secretaria de Educacgdo do Estado, pensando uma parceria entre escola e PRD.

Por fim, a professora P4, tem uma primeira formacdo de nivel Médio (Normal) e,
subsequentemente, cursou Pedagogia em uma instituicdo de ensino superior privada. Antes do
término desta graduacdo, iniciou uma segunda licenciatura, dessa vez em Letras, com
habilitacdo em Lingua Espanhola, em instituicdo publica. Ingressou, ocupando o cargo de
professora, em escolas publicas do municipio do Rio de Janeiro e do Estado em S&o Gongalo,
por meio de concurso publico. J& atuou nos anos iniciais do Ensino Fundamental, mas
atualmente leciona para as turmas dos anos finais do Ensino Fundamental, assim como

também leciona para turmas do Ensino Médio.
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1 PERCURSOS DA FORMACAO DOS PROFESSORES: RELACOES ENTRE A
LDB E ARESIDENCIA DOCENTE

Neste capitulo apresenta-se uma breve discussao sobre a historia da formacao docente,
ressaltando as mudancas ocorridas nas ultimas décadas, sobretudo, a partir da instauracdo da
LDB na década de 60, para que se possa compreender as dimensdes histdricas, politicas e
sociais do nosso objeto de estudo, a Residéncia Docente. Além disso, é importante perceber se
as “nuances” das atuais formagdes caminham para um trabalho pedagodgico autdbnomo ou se
mantém o padrdo heterdbnomo das formagdes que nos acompanham desde os primérdios.
Aborda-se também de maneira sintetizada a construcdo e o texto da LDB, em suas trés
versdes, destacando a abordagem, as exigéncias e as mudangas ocorridas no tocante a

formacgéo docente contidas no documento.

1.1 Breve histdrico sobre a formacao docente no Brasil e 0s seus marcos legais.

Resgatar o processo e a histéria da formacdo docente no Brasil €, a0 mesmo tempo,
ver a complexidade do cotidiano escolar e das exigéncias feitas aos professores diante das
fragilidades da nossa educacdo. Pode-se observar também que a maior parte das politicas
publicas educacionais, instauradas no nosso pais, tem inspiracdes na educacdo de paises
europeus, mas raramente funcionam com o mesmo rigor que nos outros paises. Muitas vezes,
as propostas sdo construidas por um corpo técnico, composto por sujeitos reconhecidos
academicamente, chegando ao professor da educacdo basica de forma pré-determinada.
Raramente existe uma construcdo de politicas a partir de um movimento coletivo e que tenha
aproximacéao real com as experiéncias das salas de aula.

Pode-se dizer que um dos primeiros movimentos que Se preocupou com a organizacao
de um sistema de ensino estatal, bem como com a profissionalizacdo docente, foi a Reforma
Pombalina. Na perspectiva de implantar um Estado Absolutista e combater a hegemonia da
igreja catdlica, substituindo a educagédo jesuitica, a Reforma trouxe consigo uma primeira
possibilidade de formacdo docente: as aulas Régias. Primeiramente, as aulas Régias foram

instituidas pelo Alvara Régio, de 28 de junho de 1759, que criou as aulas de gramatica latina e
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retérica e também as de grego. Depois teve sua expansao a partir da Lei 06 de novembro de
1772, criando as aulas de leitura, escrita e calculo, além das cadeiras de filosofia.

No entanto, o controle do exercicio docente era feito pelo Diretor de estudos, que
contraditoriamente, era o representante da Igreja de Lisboa, Dom Toméas de Almeida.
Professores passariam a receber um salério do Estado e ingressariam no magistério atraves de
rigorosos exames, ficando proibido a qualquer pessoa o ato de ensinar sem o aval do diretor e
da aprovacdo em um exame publico. E valido ressaltar que os professores que se submetiam
aos exames eram, em sua maioria, participantes das aulas Régias. Nesta perspectiva,

Mendonca afirma que:

Quanto a questdo da formacdo do professor, se de fato o Estado, neste momento, néo
se atribui essa responsabilidade, ha algumas instancias que sdo percebidas com um
carater formativo e/ou que assumem essa dimensdo. Em primeiro lugar, a prépria
pratica docente aparece como uma instancia formativa. Dai a importancia que se
atribui, na selecéo dos professores Régios, a experiéncia docente, tanto do ponto de
vista da sua duracdo, quanto dos resultados comprovados. Essa experiéncia € um
elemento sistematicamente valorizado nos relatdrios dos Comissarios sobre o0s
resultados dos exames seletivos e, contrariamente, a sua auséncia precisa ser
contrabalangada por resultados excepcionais nos exames. Os proprios exames
assumem também um carater formativo, o que se aplica, particularmente, no caso
das licencas temporérias. Nesses casos, a justificativa para a ndo concessdo da
licenca permanente incorpora, frequentemente, uma descri¢do bastante detalhada das
deficiéncias evidenciadas, alertando-se o candidato para a necessidade de supera-las
antes dos novos exames que se fazem necessarios para o prolongamento (ou
suspensdo) da licenga, ou a sua concessdo a titulo definitivo (MENDONCA, 2005,
p. 36-37).

Cabe destacar aqui uma das primeiras formas avaliativas estatais instauradas para
mensurar a eficdcia do trabalho docente. Mesmo com tais preocupacdes em relacdo a
formacdo dos professores, 0s avaliadores continuavam a considerar escassos 0s profissionais
habilitados para atuar nas escolas primarias. Ainda sobre a Reforma, pode-se observar que se
caracterizou por um importante instrumento de transicdo entre os modelos de ensino jesuitico
e estatal, embora ainda sofresse muitas influéncias da Igreja e que alguns dos seus gestores
fossem representantes diretos da Igreja de Portugal.

Apenas com a Revolucio Francesa®, percebemos a consolidagio de um movimento em

prol das Escolas Normais e do estabelecimento de um sistema publico de ensino. No entanto,

4Para BOTO (1996) “Ocorrera, a partir de meados do século XVIII, uma intensificagdo do pensamento
pedagogico e da preocupa¢do com a atitude educativa. Para alguns fil6sofos e pensadores do movimento
francés, 0 homem seria integralmente tributério do processo educativo a que se submetera. A educagédo
adquire, sob tal enfoque, perspectiva totalizadora e profética, na medida em que, através dela, poderiam
ocorrer as necessarias reformas sociais perante o signo do homem pedagogicamente reformado. [...] Das
relagdes mestre e discipulo as determinagdes politicas do ato pedagégico, tudo isso seria considerado
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o percurso inicial das ENs foi marcado por declinios e fechamentos constantes até que, anos
mais tarde, a discussdo sobre o curriculo de tais escolas pdde ser repensado e melhor
estruturado para atender as necessidades dos futuros profissionais do magistério. Com tais
movimentos no seu apogeu, foram criadas as escolas de Primeiras Letras, instituidas pela lei
de 15 de outubro de 1827. Neste caso, as preocupacdes formativas estavam voltadas para a
aplicacdo do método mituo ou método de Lancaster®. Tal método foi aplicado,
primeiramente, nas escolas de Primeiras Letras e, posteriormente, nas instituicdes das
corporagdes militares, consagrando as instituicGes de ensino mutuo no pais. Nesta mesma

linha de raciocinio, Tanuri diz que:

Também antes que se fundassem escolas especificamente destinadas a formacéao
docente, encontra-se nas primeiras escolas de ensino mituo — instaladas a partir de
1820 (Bastos, 1997) — a preocupacdo ndo somente de ensinar as primeiras letras,
mas de preparar docentes, instruindo-os no dominio do método. Essa foi realmente a
primeira forma de preparacdo de professores, forma exclusivamente pratica, sem

qualquer base teorica, que alids seria retomada pelo estabelecimento de “professores
adjuntos” (TANURI, 2000, p. 63).

Ainda neste momento historico, podemos considerar as influéncias da formacao cristd,
uma vez que as primeiras ENs brasileiras, consolidadas pela lei n® 10 de 1835, responsaveis
por habilitar, ndo apenas os sujeitos atuantes no magistério e 0s que ainda ndo exerciam a
docéncia na educacdo primaria, mas também aqueles que ndo tivessem recebido orientacdo
adequada nas escolas de ensino mutuo, era regida por um curriculo que privilegiava os
seguintes aspectos: leitura e escrita desenvolvidas pelo método lancasteriano; as quatro
operacdes; a lingua nacional; elementos de geografia e; principios da moral cristd. Além
disso, para ingressar na EN, bastava ser brasileiro, ter 18 anos e boa educacdo familiar (ter
boa indole). Desta forma, percebe-se que as primeiras ENs desenvolviam o preparo didatico
do mestre para a aplicacdo do método mutuo, ndo se diferenciando muito do sistema ja

implantado pelas escolas que utilizavam tal método. Assim, vale salientar que

Algumas caracteristicas comuns podem ser observadas nas primeiras escolas
normais aqui instaladas. A organizacao didatica do curso era extremamente simples,
apresentando, via de regra, um ou dois professores para todas as disciplinas e um
curso de dois anos, o que se aplicou ligeiramente até o final do império. O curriculo
era bastante rudimentar, ndo ultrapassando o nivel e o conteido dos estudos
primarios, acrescido de rudimentar formacdo pedagdgica, esta limitada a uma Unica

decorrente de um fator preliminar, concernente a identificacdo dos mecanismos propulsores do aprendizado
humano” (p. 21-22).

>Consistia no ensinamento da ligdo pelo professor a um grupo de alunos que demonstravam mais “maturidade e
inteligéncia” que, por sua vez, eram divididos em grupos, repassando o conhecimento adquirido com o mestre.
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disciplina (Pedagogia ou Métodos de Ensino) e de carater essencialmente prescritivo
(TANURI, 2000, p.65).

Em alguns casos, as primeiras Escolas Normais chegaram a ser rejeitadas enquanto
instrumento para a qualificacdo e formacdo docente, sendo indicado em seu lugar o sistema
dos “professores adjuntos”, inspirado na educacdo austriaca e holandesa. Os professores
adjuntos atuavam como auxiliares dos mestres em exercicio, uma vez que, estes preparavam
aqueles de maneira prioritariamente pratica, desprovida de qualquer base tedrica. Hoje,
aposta-se em um fazer pedagdgico que caminhe paralelamente a uma base tedrica consistente,
visto que, o éxito do processo educacional depende da adocdo de uma préatica conjunta com

uma teoria e vice-versa. A esse respeito, Favero afirma que

[...] a concepcéo dialética, teoria e pratica sdo consideradas, na proposta curricular, o
nlcleo articulador da formagao do profissional, na medida em que os dois elementos
sdo trabalhados de forma integrada, constituindo uma unidade indissocidvel. A
teoria ndo se apresenta como um conjunto de regras e normas. E formulada e
trabalha a partir do conhecimento da realidade concreta. Quanto a pratica, ela é o
ponto de partida e, também, de chegada [..] E, sobretudo, comprometendo-se
profundamente como construtor de uma praxis que o profissional se forma. A partir
de sua prética, cabe a ele construir uma teoria, a qual, coincidindo e identificando-se
com elementos decisivos da prépria pratica acelera o processo, tornando a pratica
mais homogénea e coerente em todos os elementos (FAVERO, 2001, p.65).

Um dos fatos interessantes a se registrar diz respeito ao processo de feminizacédo da
profissdo docente. Se a principio as ENs foram destinadas as pessoas do sexo masculino, anos
mais tarde, apds a assuncdo de poder da faculdade para o subsidio de tais escolas, as mulheres
obtiveram o direito de frequenté-Ilas, tendo significativa assiduidade nos cursos. O magistério
era uma das poucas profissdes que permitia o concilio com as atividades domésticas e, muitas
vezes, era vista como a extensdo das tarefas executadas pelas mulheres em seus domicilios,
sendo elas, inclusive, indicadas para serem responsaveis pela educagdo da infancia, devido ao
fator maternidade. Ao mesmo tempo, cabe destacar que a feminizacdo do magistério se deu
pela falta de méo de obra, uma vez que, a baixa remuneragdo ndo se tornava atrativa para o
publico masculino.

O movimento da Escola Nova (1930), que teve Anisio Teixeira como um dos
principais representantes no Brasil, disseminava uma educacdo para a democracia, propondo
mais flexibilidade nos rigidos e tradicionais programas das ENSs, na perspectiva de aproximar
e adequar os conhecimentos a individualidade dos alunos. Ndo se pode esquecer da grande
influéncia do norte-americano John Dewey que, para nos, foi o precursor dos estudos da

formagéo em servico, com a criacdo das Escolas de Aplicacdo e a proposta da Pedagogia de
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Projetos, ressaltando que o método de projetos ndo é uma sucessao de atos desconexos, mas
uma atividade coerentemente ordenada, na qual um passo prepara a necessidade do seguinte, e
cada um deles se acrescenta ao que ja se faz.

Diga-se que o Manifesto dos Pioneiros, em 1932, foi um importante documento que
aproximou a educacédo e a escola das problemaéticas sociais e, consequentemente, exigiu uma
mudanca significativa no que diz respeito as préaticas de formacéo vigentes até este momento,
além da defesa de uma escola publica gratuita e laica. Além disso, foi neste momento que a
educacdo superior foi repensada e proposta, ndo somente para engenheiros, médicos e

estudantes de direito, mas estendida para as demais profissdes, a considerar que

A educacdo superior que tem estado, no Brasil, exclusivamente a servico das
profissdes “liberais” (engenharia, medicina e direito), ndo pode evidentemente
erigir-se a altura de uma educacdo universitaria, sem alargar para horizontes
cientificos e culturais sua finalidade estritamente profissional e sem abrir seus
quadros rigidos a formagdo de todas as profissdes que exijam conhecimentos
cientificos, elevando-as todas a nivel superior e tornando-se, pela flexibilidade de
sua organizacgdo, acessivel a todos. Ao lado das faculdades profissionais existentes,
reorganizadas em novas bases, impGe-se a criacdo simultanea ou sucessiva, em cada
quadro universitario, de faculdades de ciéncias sociais e econdmicas; de ciéncias
matematicas, fisicas e naturais, e de filosofia e letras, que, atendendo a variedade de
tipos mentais e das necessidades sociais, deverdo abrir as universidades que se
criarem ou se reorganizarem, um campo cada vez mais vasto de investigagoes
cientificas. A educacéo superior ou universitaria, a partir dos 18 anos, inteiramente
gratuita, como as demais, deve tender, de fato, ndo somente & formagéo profissional
e técnica, no seu maximo desenvolvimento, como a formag&do de pesquisadores, em
todos os ramos de conhecimentos humanos (BRASIL, 2010, p. 55-56)

Ratificando ainda mais o que ja fora afirmado, o Manifesto traz um panorama geral

sobre a formacdo docente a época:

A preparacdo dos professores, como se vé, € tratada entre nds, de maneira diferente,
quando ndo é inteiramente descuidada, como se a funcdo educacional, de todas as
funcBes publicas a mais importante, fosse a Unica para cujo exercicio ndo houvesse
necessidade de qualquer preparacéo profissional. Todos os professores, de todos 0s
graus, cuja preparacdo geral se adquirira nos estabelecimentos de ensino secundario,
devem, no entanto, formar seu espirito pedagdgico, conjuntamente, nos cursos
universitarios, em faculdades ou escolas normais, elevadas ao nivel superior e
incorporadas as universidades. A tradicdo das hierarquias docentes, baseadas na
diferenciacdo dos graus de ensino, e que a linguagem fixou em denominagdes
diferentes (mestre, professor e catedréatico), € inteiramente contraria ao principio da
unidade da funcdo educacional, que, aplicadas as fungdes docentes, importa na
incorporagdo dos estudos do magistério as universidades, e, portanto, na libertacao
espiritual e econdmica do professor, mediante uma formacdo e remuneracdo
equivalentes que Ihe permitam manter, com a eficiéncia no trabalho, a dignidade e o
prestigio indispensaveis aos educadores. A formacdo universitaria doe professores
ndo é somente uma necessidade da funcdo educativa, mas o Unico meio de,
elevando-lhes em verticalidade a cultura, e abrindo-lhes a vida sobre todos os
horizontes, estabelecer, entre todos, para a realizacdo da obra educacional, uma
compreensdo reciproca, uma vida sentimental comum e um vigoroso espirito
comum nas aspiracOes e nos ideais (BRASIL, 2010, p.59-60).
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Neste sentido, percebe-se o quanto o Manifesto foi importante para se pensar numa
formacédo adequada, dada a devida importancia do magistério e da profissionalizacdo docente,
diante de um quadro historico de desvalorizacdo. Ao mesmo tempo, identificam-se
preocupacdes com a formacédo pessoal e subjetiva do professorado atuante. Alguns estudos,
tais como o de N6voa, Holly e Moita (2013), apontam as estreitas relagdes estabelecidas entre
a vida pessoal e social dos professores e sua profissio. E comum encontrar nas narrativas e
nas praticas docentes alguns aspectos do que eles vivenciaram enquanto alunos e, até mesmo,
situacOes vividas em familia. Em alguns casos, trazem consigo seus valores e costumes para a
pratica pedagogica e, em outros casos, a profissao se torna fator central nas vidas dos mestres,

influenciando diretamente sua vida pessoal. Assim, sob esta perspectiva

O “papel” da profissdo em relacdo aos outros espacos de vida pode ter multiplos
aspectos. Pode ter um carater compensatério ou equilibrante. Pode ser um recurso;
pode ter lugar central na vida e vir mesmo a ser o seu “motor”. A profissdo por
vezes € um meio de afirmacdo pessoal e social, sobretudo quando o mundo da
familia e da casa é sentido como demasiado apertado [...] Em relacdo a pessoa de
cada uma, a profissdo pode ser um projeto que integra um projeto mais vasto. Nestes
casos é vivida de modo extremamente mobilizador. Identidade pessoal/identidade
profissional: uma grande variedade de relaces que se estabelecem. HA nessas
relagcbes uma atividade de autocriacéo e de transformacao vividas entre a tensdo e a
harmonia, a distancia e a proximidade, a integracdo e a desintegracdo. A pessoa é o
elemento central, procurando a unificagdo possivel e sendo atravessada por
multiplas contradi¢Ges e ambiguidades (MOITA, 2013, p. 138-139).

E vélido destacar as contribuicdes de Paulo Freire no tocante a proposta de uma
educacdo libertaria, a qual propGe a formacao de sujeitos criticos e reflexivos em relacdo ao
seu papel e lugar na sociedade. Freire (1974) acreditava que os professores eram, na verdade,
mediadores do conhecimento e os diferenciou dos professores adeptos do que ele nomeou de
“educagdo bancdria”. Para o autor, muitas vezes se pensava que os alunos chegavam sem
nenhum conhecimento na escola, semelhantes a depositos vazios e o professor, por sua vez,
era o detentor de todo o saber, saber este que seria depositado/ transmitido para os educandos.
No entanto, Freire nos explica que os alunos ndo chegam sem nenhum conhecimento nas
escolas, visto que, eles possuem o que o autor chamou de “conhecimento de mundo”, ou seja,
a crianga e principalmente os adultos, trazem os seus conhecimentos construidos nos ambitos
social e familiar para as salas de aula.

E fato que ndo foi tdo simples implementar as novas propostas apresentadas pelo
Manifesto, uma vez que, a educagéo continuou nos mesmos moldes prescritivos por um longo

prazo de tempo. Por isso, apenas em 1939 foi apresentada a primeira regulamentacdo do curso
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de Pedagogia, pelo decreto-lei n°® 1190 de 04 de abril, implantando o curso de Pedagogia na
Faculdade de Filosofia®. Porém, o curso ndo era gratuito como previa 0 Manifesto. O curso
teria duracdo de 03 anos com a ministracdo de disciplinas de cunho filoséfico e cientifico, e
mais um ano no curso de Didatica, o que garantia a licenciatura aos futuros bacharéis (assim,
o curso ficou conhecido como “3+17). As disciplinas abordavam basicamente fundamentos da
matematica, historia, sociologia, psicologia, filosofia e administracdo escolar. A partir deste
decreto, quatro anos mais tarde, s6 poderia preencher algum cargo do magistério secundario
ou normal aqueles que obtivessem a devida diplomacéo.

Aceitavam-se alunos regulares e ouvintes, os quais receberiam diplomas de bacharéis
em pedagogia, mediante o cumprimento das cadeiras, aprovagdo nos exames e da defesa de
uma tese apos dois anos de estudos.

Entre as décadas de 30 e 40 surgiu um movimento voltado para educacdo rural, a qual
exigia uma formacao para os professores que considerasse as especificidades da educacéo no
campo. Por isso, a criacdo de ENSs rurais, que por sua vez

Buscava-se utilizar a escola para reforgar os valores rurais da civilizacdo brasileira,
para criar uma consciéncia agricola e assim se constituir um instrumento de fixacdo
do homem ao campo. Com vistas a preparagdo de professores especializados para o
magistério na zona rural, defendeu-se a criagdo de “escolas normais rurais”, cuja
denominacdo expressava ndo apenas a localizagdo da escola em zonas agricolas e
pastoris, mas sobretudo o objetivo de transmitir conhecimentos de agronomia e
higiene rural (TANURI, 2000, p. 75).

Ja na década de 50, ainda influenciado pelo ideario escolanovista, o0 auge da educacao
foi o processo de modernizagdo do ensino, visto que, entre 1957 e 1965 os professores
receberam as instrucdes do que seria a primeira politica publica de formacéo (de maneira bem
rudimentar). A proposta era desenvolvida pelo Programa de Assisténcia Brasileiro-Americana
ao Ensino Elementar, inspirado nas metodologias norte-americanas, objetivando orientar 0s
professores das ENs acerca das metodologias de ensino, ampliando sua abrangéncia para os
campos da superviséao e do curriculo, com base em teorias psicanaliticas.

A criacdo da primeira LDB, Lei n° 4024 de 20 de dezembro de 1961, trouxe consigo
contribuigdes significativas para a ampliagdo curricular dos cursos das ENs que, associada a
segunda regulamentacédo do curso de Pedagogia (Parecer CFE n° 251/62), fixava um curriculo
minimo para o curso. A identidade do profissional do magistério sofria por sua indefinicdo na

area de atuacdo devido a separagdo, proposta em principio, entre bacharéis e licenciados.

5Muitas foram as tentativas de criacdo das universidades no Brasil, no entanto, apenas em 1808, por meio de
decreto, é criado na Bahia o curso Médico de Cirurgia, sendo considerada a primeira universidade do pais.
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Havia uma discrepancia entre os conteidos apreendidos nos cursos e a definicdo da forma de
atuacdo dos profissionais: dos cursos de Pedagogia se formavam “técnicos de educagdo” ou
especialistas em educacdo ou administradores de educacdo, ou ainda profissionais néo-
docentes do setor educacional, além do professor de disciplinas pedagogicas do curso normal.

Na tentativa de resolver tais ambiguidades, o parecer 251/62, de forma muito
simpldria define o bacharel em Pedagogia enquanto “Técnico de Educagdo” ou “Especialista
de Educa¢do”, incluindo como disciplina obrigatéria, para tal formacdo especifica, a
“Administragcdao Escolar”.

A probleméatica moveu discussdes, sobretudo em 1967, na ocasido do Congresso
Estadual de Estudantes de Pedagogia, visto que, tais indefinicdes sobre o papel do professor
deram margem para uma “invasdo” de outros profissionais, tais como médicos e engenheiros
que atuavam como professores primarios. Tal movimento comecou a mobilizar estudantes
pela luta por concursos publicos e que os desse exclusividade de uma profissdo para os
pedagogos, inserindo-os em “sistemas de treinamento e aperfeigoamento de todo o
funcionalismo publico” (SOBREIRA, 2010, p.57). Além disso, exigiam melhor defini¢do dos
curriculos dos cursos de Pedagogia para adequada atuacdo no magistério, obtendo, assim,
sucesso em algumas reivindicagoes.

Contudo, o cenario histérico do momento p6s-64, movido pela Teoria do Capital
Humano’, com apogeu na década de 70, exigiu uma mudanca paradigmatica e sistematica da
formacdo docente. Primeiramente, houve uma reordenacgdo do ensino superior, a partir da Lei
5.540/68, que fracionou o curriculo de Pedagogia, dando origem e fomentando a proposta das
habilitacdes e especializagdes, ou seja, adotando agora uma base comum (para todos) de
estudos, e outra parte diversificada, em funcdo de habilitacdes especificas. Tais perspectivas
foram fundamentadas com o estabelecimento das modificacdes que deram origem a LDB de
1971, ou Lei n° 5692/71, a qual firmou as diretrizes e bases para o primeiro e segundo graus.

Contudo,

Essa fragmentacdo do curso refletia a tendéncia tecnicista, que acabou por conduzir
a uma grande diversificacdo de disciplinas, especificas de cada habilitagdo — por
exemplo, Psicologia da Crianga, Psicologia do Desenvolvimento do Pré-Escolar,

"Para FRIGOTTO (1993) “O investimento no “fator humano” passa a significar um dos determinantes basicos
para 0 aumento da produtividade e elemento de superacdo do atraso econdmico. Do ponto de vista
macroecondmico, constitui-se no fator explicativo das diferencas individuais de produtividade e de renda e,
consequentemente, de mobilidade social [...] Pelos critérios de mercado, cujo objetivo € averiguar qual a
contribui¢do do “capital humano”, fruto do investimento realizado, para a produgdo econdmica. Assim como
na sociedade capitalista 0s produtos do trabalho humano sdo produzidos ndo em fungédo de sua “utilidade”,
mas em fungdo da troca, o que interessa, do ponto de vista do mercado (p.41-67).
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Problemas da Aprendizagem -, e a um evidente prejuizo no que diz respeito as
questbes concretas da escola de 1° grau (TANURI, 2000, p.81).

A reforma educativa da década de 70 esta diretamente relacionada a defini¢do da
divisdo em 1° e 2° graus, visto que demandaria novas atribui¢fes aos professores e nova
divisdo do trabalho. A LDB de 71 trouxe consigo a chamada Habilitacdo Especifica para o
Magistério (HEM), dando exclusividade aos Cursos de Pedagogia para a formacdo de
professores especialistas. No entanto, as HEMs apresentavam algumas fragilidades que
comprometiam o trabalho docente. Entre elas, a distancia dentre teoria e pratica, contetdos e
métodos; a inadequacdo docente aos cursos, no que diz respeito a formacdo, uma vez que, era
um desafio a necessidade de assumir varias disciplinas (dada a era da especializacao
recentemente vivida), entre outros fatores. A pratica de ensino também apresentava problemas
desde a sua criacdo: algumas vezes 0s estagios se restringiam a observacdo, sem a regéncia,
apenas para um cumprimento formal.

A década de 80 é marcada por um pensamento sociologico que manifesta a
importancia de se repensar o magistério, a educacdo e a formacdo do professor, ndo somente
pelos vieses psicoldgicos, legislativos ou técnicos, mas também a partir de um olhar socio-
histérico. Dentre as primeiras propostas que se pode destacar para essa época, refere-se a
criacdo dos Centros de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM). O projeto
visionava o suporte as ENs, dotando-as de condices favoraveis as formacGes iniciais e
continuadas dos professores de educacdo pré-escolar e para o ensino de 12 a 42 série. O 5°
artigo do decreto 29501/89 vai delineando as atividades que devem ser desempenhadas pelos

professores dentro de tal formacdo:

“l - elaborar e executar a programacdo referente ao respectivo componente
curricular;

11 - participar de reunides de estudo e replanejamento, promovendo a integracdo das
atividades docentes;

11 - propor e desenvolver projetos que visem ao aprofundamento da proposta
curricular do Centro Especifico de Formagao e Aperfeigoamento para o Magistério -
CEFAM.

1V - realizar atividades continuas de refor¢co e recuperacdo para os alunos de
aproveitamento insuficiente;

V - participar de atividades de reciclagem e treinamento;

VI - participar de atividades de reciclagem e treinamento dirigidas a docentes da
Habilitacdo Especifica do Magistério e da Pré-Escola a 42 série do 1° Grau das
escolas da Rede Estadual de Ensino”.

Neste sentido, nota-se aqui a criacdo de uma modalidade formativa muito proxima dos

modelos atuais, os quais dialogam sobre uma perspectiva interdisciplinar, considerando a
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avaliacdo um processo continuo, que tendem a pensar em melhorias para a pratica docente e
adotam discursos embasados na promocéo da valorizagdo do magistério. No entanto, ainda
partem de um lugar que autoriza (ou ndo) os saberes docentes, utilizando praticas prescritivas,
com atividades prontas para serem aplicadas e sistemas limitados para avaliagbes dos
programas. Ainda foi neste periodo, num contexto pds-ditadura, que érgdos como a ANFOPE
comegaram um novo movimento de reformulacdo dos curriculos dos cursos de Pedagogia,
que se consolidou com a criagdo da nova LDB, lei n® 9394/96.

A década de 90 ficou conhecida como “a década da educacgdo”, devido o processo de
democratizacdo do ensino e a sua ampliacdo as novas demandas sociais evidenciadas neste
periodo. A partir de conferéncias internacionais, o Brasil foi convidado a criar politicas
publicas que atendessem ndo apenas as demandas escolares, mas que também envolvesse a
familia e a comunidade, sobretudo, devido os altos indices de analfabetismo no pais. A
declaracdo de Jomtien, de 1990, trouxe contribui¢cbes para a chamada universalizacdo do
acesso a educacdo, uma vez que prevé medidas igualitarias de acesso e permanéncia na
educacdo basica, a fim de reduzir as desigualdades.

Cabe destacar que as diretrizes estabelecidas para a educacdo neste momento,
principalmente no que diz respeito ao ideéario de democracia e equidade, foram embasadas na
Constituicdo de 1988. No entanto, era possivel perceber a dicotomia existente (sendo heranca
da década de 70 com o apogeu tecnicista) entre as finalidades educativas. Se por um lado as
relacBes de igualdade sugeriam a ampliacdo das possibilidades educativas sem distingdo de
classe, oferecendo minimamente a instrucdo essencial as camadas populares, na perspectiva
de inseri-los na dindmica da sociedade atual, por outro lado, a educacdo também é vista
enquanto instrumento produtor de forca de trabalho habil as exigéncias do mercado. Ou seja,
com a influéncia e determinacdes do Banco Mundial, os critérios de formacdo estdo
embasados pela logica mercantilista, tendo como indicadores avaliativos a eficiéncia, a
eficacia e a produtividade, deixando de lado as preocupacfes com a formacdo integral
humana.

E neste momento também que aparece com bastante forca o processo de
descentralizacdo da administragdo da educacdo, visto que, o governo federal delega a
responsabilidade educacional aos entes federados, ou seja, estados, municipios e até mesmo as
proprias escolas com a criagdo do FUNDEF/FUNDEB. Além disso, com a exigéncia do nivel
superior para atua¢do no magistério (sendo a exigéncia minima cursos a nivel medio) a partir

da LDB de 96, houve significativo aumento das demandas nos cursos superiores que levou a
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criacdo dos Institutos Superiores em Educacdo (ISE), que também oferecem tal formacéo

inicial posta para os docentes, porém, com um custo menor para o governo. Para SAVIANI,

Introduzindo como alternativa aos cursos de pedagogia e licenciatura os institutos
superiores de educacédo e as Escolas Normais Superiores, a LDB sinalizou para uma
politica educacional tendente a efetuar um nivelamento por baixo: os institutos
superiores de educacdo emergem como instituicGes de nivel superior de segunda
categoria, provendo uma formacdo mais aligeirada, mais barata, por meio de cursos
de curta duragdo (Saviani, 2008c, p. 218-221). A essas caracteristicas ndo ficaram
imunes as novas diretrizes curriculares do curso de pedagogia homologadas em abril
de 2006 (SAVIANI, 2009, p. 148).

A quarta regulamentacdo do curso de Pedagogia de 2006 amplia as possibilidades de
formacdo dos professores, pois aqui a formacéo inicial permite a atuacdo do pedagogo nas
mais distintas areas da educacédo, o que sO era possivel por meio de especializa¢des. Agora a
licenciatura em pedagogia permite o profissional ndo somente a atuacdo na educacéo infantil e
anos iniciais do ensino fundamental, como também nos cursos de Ensino Médio, Educacao
Profissional, Gestdo e Orientacdo pedagogica. Além disso, a resolucdo CNE/CP n.01/06 prevé
um trabalho académico voltado para a pesquisa e extensdo pensando no viés pratico da
profissdo docente.

Ainda nos anos 2000, constata-se a criacdo de muitas formacdes continuadas voltadas
para os professores alfabetizadores e das séries iniciais. As trés que ganharam mais destaque e
que sdo utilizadas como referéncias até nos dias atuais sdo: PROFA, Pro-Letramento e, 0 mais
recente, PNAIC. Nos trés casos, as formacfes foram instituidas para sanar os problemas
existentes em sala de aula, sobretudo, os problemas de aprendizagem dos alunos.
Preocuparam-se, primeiramente, com a formacao voltada para a linguagem e posteriormente
com a formacdo matematica, organizando encontros presenciais e/ou semipresenciais para
estudos e discussbes das fragilidades da educacdo, na busca de possiveis solucfes para as
demandas que frequentam as escolas publicas.

E valido destacar que muitas dessas politicas foram criadas mediante as discussoes
sobre a producdo de competéncias, abordadas na década de 90, as quais também delegaram
um importante papel ao professor, no que diz respeito a responsabilidade da educagédo. O 6nus
e bdnus da educacdo ficavam a cargo do professor, sendo este responsavel por suprimir
também todos os problemas existentes, pois o0 fracasso escolar também era atribuido a ele e
este fator ndo tem sinalizado mudancgas desde entdo. Por isso, as formacdes continuadas, ainda

hoje, assumem um carater compensatorio e de capacitacdo docente, partindo da “falta”, da
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“falha”, fundamentadas em materiais com teorias prescritivas e atividades pré-elaboradas. A

esse respeito, Ndvoa afirma que

Por um lado, os professores sdo olhados com desconfianca, acusados de serem
profissionais mediocres e de terem uma formacao deficiente; por outro lado, sdo
bombardeados com uma retérica cada vez mais abundante que os considera
essenciais para a melhoria da qualidade do ensino e para o progresso social e
cultural (NOVOA, 1999, p. 13).

Um dos principais motivos para que se continue criando tais formagOes diz respeito
aos baixos indices de desenvolvimento na educacdo, como descrevem os documentos do
Profa, Pro-letramento, PNAIC e da propria Residéncia, aferidos por avaliagdes externas as
escolas que, em algumas situagdes, aparecem muito mais enquanto forma avaliativa do
trabalho pedagdgico que das aprendizagens em si. Tais nimeros, muitas vezes, nao descrevem
com precisao os reais fatores que levam a ndo aprendizagem, reduzindo-os a “incompeténcia”
docente. Além disso, as mudancas na legislacdo, como por exemplo, o0 ingresso de criangas no
ensino fundamental aos seis anos e a meta de alfabetiza-las até os oito anos de idade,
implicam em mudangas na pratica pedagdgica.

Sem generalizagOes, pode-se dizer que a formagdo docente ainda apresenta muitas
fragilidades que precisam ser melhor compreendidas e reformuladas sempre que necessario.
Se a educacdo tem carater mutavel, se 0s sujeitos e suas identidades sdo mutaveis, as
formacbes também precisam ser mutaveis e flexiveis para uma melhor adequacdo as
necessidades docentes e discentes. Alguns avangos ja aconteceram no tocante a autonomia
docente e seu processo de profissionalizacdo, entre eles o0 movimento de producdo de projetos
pedagdgicos independentes ou construidos de forma colaborativa nas escolas, a publicacédo de
métodos, atividades e trabalhos desenvolvidos em sala de aula nas culminancias dos projetos
ou programas de formacao e, ainda, a publicacéo de tais experiéncias em eventos cientificos.

No entanto, ainda é preciso que a educacao seja vista como formacdo integral dos
sujeitos e que quanto mais préxima das realidades dos seus atores, mais significativa ela sera,
tendo em vista a utilizacdo das aprendizagens nas préaticas sociais. Dada a importancia da
educacdo para a democracia e equidade, ¢ preciso dar condi¢Ges para que os professores
busquem um trabalho colaborativo, partindo das suas vivéncias junto aos demais colegas da
comunidade escolar e aproximando suas formacdes de seus conflitos reais dentro da profisséo,

de modo a se compreender o quanto

A profissionalizacdo dos professores est4 dependente da possibilidade de construir
um saber pedagogico que ndo seja puramente instrumental. Por isso, é natural que 0s
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momentos-fortes de producdo de um discurso cientifico em educacdo sejam,
também, momentos-fortes de afirmacéao profissional dos professores. Todavia, esses
momentos contém igualmente os germes de uma desvalorizacdo da profissdo, uma
vez que provocam a “deslegitimacdo” dos professores como produtores de saberes e
investem novos grupos de especialistas que se assumem como ‘“‘autoridades
cientificas” no campo educativo. O entendimento desse paradoxo parece-me
essencial para compreender alguns dos dilemas atuais da profissdo docente

(NOVOA, 1999, p. 15)

Apesar de ja se ter mencionado anteriormente as LDBs, de forma breve e geral,
acredita-se que é valido apresentar o modo como tal documento oficial rege a formacéo
docente a fim de comparé-Ilas paralelamente ao nosso objeto de estudo, tendo em vista que 0s
projetos de lei sobre a Residéncia Docente preveem a alteracdo do artigo 65 da Lei de 1996,
que determina as diretrizes para o estagio supervisionado. Inicialmente, observar-se-a o que
diz a Lei 4.024/61, em seu quarto capitulo, sobre a formacédo docente, conforme os artigos que

seguem:

“Art. 52. O ensino normal tem por fim a formagdo de professéres, orientadores,
supervisores e administradores escolares destinados ao ensino primario, e 0
desenvolvimento dos conhecimentos técnicos relativos a educagdo da infancia.

Art. 53. A formacéo de docentes para o ensino primario far-se-a:

a) em escola normal de grau ginasial no minimo de quatro séries anuais onde além
das disciplinas obrigatorias do curso secundario ginasial sera ministrada preparacéo
pedagogica;

b) em escola normal de grau colegial, de trés séries anuais, no minimo, em
prosseguimento ao vetado grau ginasial.

Art. 54. As escolas normais, de grau ginasial expedirdo o diploma de regente de
ensino primario, e, as de grau colegial, o de professor primario.

Art. 55. Os institutos de educacgdo além dos cursos de grau médio referidos no artigo
53, ministrardo cursos de especializagdo, de administradores escolares e de
aperfeicoamento, abertos aos graduados em escolas normais de grau colegial.

Art. 56. Os sistemas de ensino estabelecerdo os limites dentro dos quais 0s regentes
poderdo exercer 0 magistério primario.

Art. 57. A formacdo de professdres, orientadores e supervisores para as escolas
rurais primarias poderd ser feita em estabelecimentos que Ihes prescrevem a
integragdo no meio.”

A formacdo dos professores primarios seria realizada prioritariamente pelas Escolas
Normais, as quais apresentavam um processo significativo de expansao desde a década de 40,
com a criacdo da Lei Orgénica do Ensino Normal, a qual previa uniformidade na formacao
docente nos diversos estados, articulando os ciclos escolares. Ainda sobre a formacdo dos
professores, pode-se observar, de maneira muito sutil, o incentivo ao aperfeicoamento docente
a participacdo em pesquisa, congressos e conferéncias, no artigo 93 da LDB, proporcionados
a partir dos recursos destinados a manutencdo da educacdo. Nada € mencionado sobre a
educacdo infantil nesta época.

No entanto, os professores eram vistos enquanto transmissores de um dado

conhecimento, este adquirido a partir de um curriculo ainda bastante reduzido, contemplando
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basicamente disciplinas de cultura geral, além de certo desprestigio e desprofissionalizacdo
docente emitido pelo quarto artigo do documento o qual revela que: “E assegurado a todos, na
forma da lei, o direito de transmitir seus conhecimentos”. Sendo assim, fica subentendido que
a formacao docente neste periodo nédo era obrigatoria e que qualquer pessoa poderia ingressar
no magistério, desde que obtivesse éxito nos exames.

JaaLein®5.692/71, em seu quinto capitulo, discorre que

“Art. 29. A formacdo de professores e especialistas para o ensino de 1° e 2° graus
sera feita em niveis que se elevem progressivamente, ajustando-se as diferengas
culturais de cada regido do Pais, e com orientacdo que atenda aos objetivos
especificos de cada grau, as caracteristicas das disciplinas, areas de estudo ou
atividades e as fases de desenvolvimento dos educandos.

Art. 30. Exigir-se-4 como formagao minima para o exercicio do magistério:

a) no ensino de 1° grau, da 1% & 42 séries, habilitacdo especifica de 2° grau;

b) no ensino de 1° grau, da 12 & 82 séries, habilitacdo especifica de grau superior, ao
nivel de graduacéo, representada por licenciatura de 1° grau obtida em curso de curta
duracéo;

c) em todo o ensino de 1° e 2° graus, habilitacdo especifica obtida em curso superior
de graduacdo correspondente a licenciatura plena.

§ 1° Os professores a que se refere a letra a poderdo lecionar na 5% e 62 séries do
ensino de 1° grau se a sua habilitacdo houver sido obtida em quatro séries ou,
quando em trés mediante estudos adicionais correspondentes a um ano letivo que
incluirdo, quando for o caso, formacdo pedagogica.”

Nota-se aqui que, agora, a formagdo minima tem carater obrigatorio para o ingresso no
magistério, e este é concretizado por meio de concurso publico e avaliacdo de titulos. E
importante destacar também que as novas diretrizes abordam o ensino supletivo, na
perspectiva de dar oportunidade aos adolescentes e adultos que ndo tivessem concluido o
segundo grau ou estivessem em situacdo de distor¢do idade-série. Ao mesmo tempo, €
necessario perceber a relagcdo existente entre a oferta de tal modalidade de ensino com as
propostas democraticas e de equidade sugeridas anteriormente, bem como com as estratégias
e exigéncias do mercado de trabalho.

O professor era entendido como um estruturador dos conteddos, objetivos, avaliacao e
estratégias de ensino, adotando um planejamento rigoroso e monitorado (é importante lembrar
que esse foi 0 momento de apice da ditadura militar) para garantir resultados eficazes. Apenas
No final da década de 70, a formacdo vigente comecava a ser questionada, por colocar
conhecimentos cientificos e pedagdgicos como unidades distintas no processo de ensino, em
detrimento a uma formacao que permita ao professor conceber educacédo e sociedade de uma
maneira indissociavel. Desse modo, faz-se necessario observar o que é enfatizado por Maués

ao afirmar que
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As reformas educacionais, a partir do final da década de 1980, partiram dos mesmos
principios: as mudangas econdmicas impostas pela globalizagdo, exigindo maior
eficiéncia e produtividade dos trabalhadores, a fim de que eles se adaptem mais
facilmente as exigéncias do mercado. Essas reformas apresentam um objetivo
politico bem definido, que envolve a estrutura administrativa e pedagégica da
escola, a formagdo de professores, os conteldos a serem ensinados, 0s aportes
tedricos a serem adotados, enfim, tudo o que possa estar relacionado com o processo
de ensino-aprendizagem (MAUES, 2014, p. 42).

Passado o periodo do regime militar, as discussdes trazidas por Anisio Teixeira
ganharam forca novamente, sobretudo no que diz respeito a formacéo integral dos sujeitos,
retomando as discussdes sobre as relagdes entre educagdo e meio social com mais vigor. No
entanto, as politicas educativas ainda estavam tomadas pelo pensamento capitalista e pela
I6gica de mercado, as quais se preocupavam também com a producdo da médo de obra
qualificada. A vivéncia com a modernizacéo e as tecnologias acompanha a educacéo e evolui
a cada dia num ritmo bastante efémero. Por isso, na década de 90, o objetivo central das
formagBes para professores ainda era a de ajustd-los para receber as novas demandas que
seriam inseridas no mercado de trabalho. Em 1996, foi promulgada a Lei 9.394/96, que

substituiu a LDB de 1971. Sobre a formacéo docente ela institui que

Art. 61. A formac&o de profissionais da educacdo, de modo a atender aos objetivos
dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase do
desenvolvimento do educando, tera como fundamentos:

| — a associacdo entre teorias e préticas, inclusive mediante a capacitacdo em
Servico;

Il — aproveitamento da formac&o e experiéncias anteriores em instituicbes de ensino
e outras atividades.

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacdo bésica far-se-4& em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formagdo minima para o exercicio do
magistério na educagdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio na modalidade Normal.

Art. 63. Os institutos superiores de educa¢do manterdo:

I - cursos formadores de profissionais para a educacdo bésica, inclusive o curso
normal superior, destinado a formag&o de docentes para a educacdo infantil e para as
primeiras séries do ensino fundamental;

Il - programas de formacdo pedagégica para portadores de diplomas de educacao
superior que queiram se dedicar a educacao basica;

Il - programas de educacdo continuada para os profissionais de educacdo dos
diversos niveis.

Art. 64. A formagdo de profissionais de educacdo para administragdo, planejamento,
inspecdo, supervisdo e orientagdo educacional para a educacdo basica, sera feita em
cursos de graduagdo em pedagogia ou em nivel de pos-graduacdo, a critério da
instituicdo de ensino, garantida, nesta formacéo, a base comum nacional.

Art. 65. A formagdo docente, exceto para a educagdo superior, incluird prética de
ensino de, no minimo, trezentas horas.

E justamente neste Gltimo artigo, o artigo 65, que estdo focadas as propostas da

Residéncia Docente, uma vez que, as leis preveem a sua modificacdo, ampliando o estagio e
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atribuindo o novo carater de formagdo dentro da prdpria profissdo. No entanto, até agora a
LDB em si ndo permite visualizar de forma objetiva a inser¢do da RD, dificultando o
entendimento nessa mudanca na prépria legislacéo.

Em 2009, o Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Basica —
PARFOR - criou um programa em carater emergencial para atender as exigéncias do decreto
n°® 6.755, de 29 de janeiro de 2009, o qual previa a oferta de licenciaturas a professores
atuantes ja graduados ou segunda licenciatura para aqueles que estivessem atuando em uma
area diferente da que permitia sua formacao inicial. O PARFOR atuou também na formacéo a
nivel superior para os professores atuantes que tinham formacdo apenas a nivel Médio,
apresentando uma demanda significativa de procura por uma primeira licenciatura®. Além
disso, preocupou-se em oferecer uma formacdo para os intérpretes de libras, delineando o
papel desses atores nos ambientes escolares. Neste momento, os documentos oficiais também
apontam certa preocupacgdo em garantir as relacdes entre pratica e teoria.

Todavia, precisamos considerar também que o Plano Nacional de Educagdo (PNE),
decénio 2014 — 2024, firmou para o ano de 2015 uma Politica Nacional de formacéo dos
profissionais da educacdo em suas metas 15, 16 e 17, resultando na revogacdo do decreto N°
6.755/09, agora substituido pelo decreto n° 8.752, de 9 de maio de 2016, o qual prevé garantia
do padrdo de qualidade dos cursos de formacao inicial e continuada dos professores, além da
articulacdo entre teoria e pratica nos processos formativos. Além disso, discorre sobre a
valorizacdo dos professores, da remuneracdo adequada, dos seus saberes e da sua propria
formacdo, uma vez que as suas experiéncias no ambiente laboral e 0 seu grau de formacéo
puderam ser usados para atuacdo em outros ambitos relacionados a escola e a educacéo em si.

Nos objetivos do decreto citado anteriormente, temos a referéncia a RP no VIII inciso
do 3° artigo, o qual diz que se deve assegurar que 0s cursos de licenciatura contemplem carga
horéria de formacdo geral, formacdo na area do saber e formacdo pedagdgica especifica,
garantindo o campo de prética, inclusive por meio de residéncia pedagogica. No artigo 8°,
inciso 1V, a Residéncia aparece mais uma vez como instrumento integrador entre ensino —
servico e mais na frente, no 10° artigo, inciso VII, enquanto programa de apoio a inicia¢do a
docéncia. Encontramos mais uma referéncia ao programa no 12° artigo, VIII inciso, o qual
institui a RD em escolas de comprovada qualidade educativa que estimulem a integracao entre

teoria e pratica.

80s balancetes feitos pela CAPES até o ano de 2014 mostram que a maior procura é justamente pelos cursos de
pedagogia e que a procura pela primeira licenciatura correspondia a 67% do total das vagas. Para mais
informagdes consultar: http://www.capes.gov.br/images/stories/download/bolsas/20150818 DEB-relatorio-de-
gestao-vol-1-com-anexos.pdf.



http://www.capes.gov.br/images/stories/download/bolsas/20150818_DEB-relatorio-de-gestao-vol-1-com-anexos.pdf
http://www.capes.gov.br/images/stories/download/bolsas/20150818_DEB-relatorio-de-gestao-vol-1-com-anexos.pdf
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Percebe-se que, para que a Residéncia Docente seja implementada enquanto politica
publica de formacdo e processo de inducdo profissional docente, ela ndo precisa
necessariamente ser absorvida pela LDB, mas pode aparecer no cenario nacional por medidas
e leis complementares, como indicado na etapa final de um dos projetos da RD em tramitacéo,

0s quais serdo abordados no capitulo seguinte.
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2  RESIDENCIA EDUCACIONAL/PEDAGOGIOCA/ DOCENTE:
COMPREENDENDO OS PROJETOS DE LEI E APROPOSTA DO COLEGIO
PEDRO 11

Neste momento, enfatizar-se-4 0 processo de construcdo institucional da Residéncia
Docente e a sua relevancia para o processo de (auto)formacdo e profissionalizacdo dos
professores, a partir dos projetos de lei e de outras experiéncias ja vivenciadas, partindo dos
mesmos principios que regem as formacdes no Brasil. E importante fazer com que essa rede
de ideias seja expandida, visto que, diante de conversas informais, percebe-se certo
desconhecimento sobre a residéncia por parte de uma porcentagem significativa dos
professores que compdem a educacdo bésica.

Apresentar-se-a a seguir todas as propostas elaboradas pelos senadores, analisando os
pontos mais significativos que regem e definem a politica de formacdo em exercicio,
considerando 0s avancos que ainda precisam acontecer, sobretudo, ao considerar-se uma
formacdo que preze por relages de alteridade, que desmitifique e valorize os saberes
construidos fora das academias e, consequentemente, valide as experiéncias e saberes
docentes construidos dentro da pratica, na busca de solucdes para as problematicas que
assolam a educacdo brasileira, considerando também as mutagdes constantes que esta sofre.

Deve-se perceber que as mudancas ocorridas nos curriculos, nas politicas publicas
educativas e nos contextos escolares tém sido justificativa para maiores exigéncias na
formacdo de professores. No Brasil, esse fator se deve a associacdo que se faz aos professores
de que estes ndo estdo preparados e que os infortinios da aprendizagem dos alunos acontecem
pela sua “incompeténcia”. Em decorréncia dessas mudancas, ha um cenario diferenciado para
a formacéo inicial e em servi¢co. Deste modo, devemos compreender como tém sido realizadas
as formacdes em servico e com quais interesses tém sido elaboradas. Busca-se trazer algumas
consideracOes, considerando a aproximacao entre as realidades vividas no cotidiano escolar e
a teoria discutida nas formagdes iniciais e continuadas, pensando na dindmica do
“conhecimento/saber autorizado” pelas Institui¢des de Ensino Superior.

Além disso, traremos algumas consideracGes acerca da estruturagdo do PRD do
Colegio Pedro 11, de acordo com a portaria n° 206, de outubro de 2011, assim como a partir
dos editais de admissdo ao programa, apontando algumas mudancas que ocorreram desde a
implementacdo até a versdo de 2017, sendo o periodo correspondente a disponibilizacdo do

ultimo documento no site da instituicao.



48

2.1 Processo de instituicdo da Residéncia: projetos e inspiragoes

Oficialmente, as discussdes iniciais sobre a Residéncia Docente ocorreram em 2007,
quando a primeira proposta de projeto foi apresentada ao senado pelo senador Marco Maciel.
Inicialmente, a proposta apresentava simplesmente a ampliacdo da carga horéria do Estégio
Docente, transformando-o em uma etapa posterior a formacgdo inicial, modificando a
orientacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo. De modo que o Projeto de Lei n° 227 de

2007, determinava o seguinte:

O CONGRESSO NACIONAL decreta:

Art. 1° O art. 65 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 passa a vigorar
acrescido do seguinte paragrafo Unico:

Art. 65.

Paragrafo Unico. Aos professores habilitados para a docéncia na educacdo infantil e
nos anos iniciais do ensino fundamental sera oferecida a residéncia educacional,
etapa ulterior de formagdo, com o minimo de oitocentas horas de duracéo, e bolsa de
estudo, na forma da lei. (NR)”

Art. 2° A Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar com 0 acréscimo
do seguinte artigo 87-A:

Art. 87-A. Decorridos dois anos ap0ds a vigéncia do paragrafo nico do art. 65, torna-
se obrigatdrio, para a atuacdo do professor nos dois anos iniciais do ensino
fundamental, o certificado de aprovacéo na residéncia educacional.

Art. 3° Esta Lei entra em vigor na data de sua publicacdo (PL 227/2007, p.1).

Observa-se que o senador destina a RE apenas para professores da Educacédo Infantil e
dos anos iniciais do Ensino Fundamental, uma vez que, na justificativa do PL, Maciel enfatiza
gue os docentes que atuam nessa fase tém passado por crises nos Ultimos anos, sobretudo no
que diz respeito aos processos de ensino e aprendizagem da alfabetizacdo, ressaltando a
caréncia dos cursos de formacéo inicial e as condi¢Bes precéarias de alguns cursos noturnos.
Fica bastante evidente, na justificativa, a culpabilizacdo dos professores e de suas formagdes
pelos insucessos nas salas de aula e pelo chamado “fracasso escolar”: “As taxas de reprovacao
na primeira série do ensino fundamental sdo alarmantes. [...] Entre as inimeras causas desta
catastrofe, que ird comprometer o futuro de milhdes de brasileiros, esta o atual despreparo das
professoras e professores para o desafio da alfabetizacao” (PL 227/2007, p. 2).

Infelizmente, as outras “intimeras causas” ndo foram citadas ao longo da justificativa
do PL. Perceber as fragilidades escolares a partir do ponto de vista frisado pelo senador é, ao
mesmo tempo, decretar uma visao muito reducionista da educacéo e dos seus aspectos sociais,

29 <¢

histéricos e politicos. E “cair” também no “argumento da incompeténcia”, “cujo cerne afirma
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que a principal causa para a baixa qualidade do sistema educacional é, justamente, a
incompeténcia dos professores” (SOUZA, 2014, p. 80). Sabe-se das fragilidades dos cursos de

formacéo inicial e continuada dos professores uma vez que

[...] Poucas universidades brasileiras tém uma politica definida em relacdo a
formagdo de professores para o ensino fundamental e médio. HA um desinteresse
geral dos Institutos e Faculdades pelas licenciaturas. Com isso, os professores saem
desesperados para o exercicio da profissdo, com um nivel de cultura geral e de
informacdo extremamente baixo, o que resulta num segmento de profissionais para
enfrentar as mudancas gerais que estdo ocorrendo na sociedade contemporénea
(LIBANEO, 2007, p.91).

Contudo, ndo cabe apenas aos professores a responsabilidade de promover 0 sucesso
das aprendizagens dos alunos, visto que o processo educacional é muito mais amplo do que
apenas as relacdes estabelecidas entre educadores e educandos, mesmo levando em
consideracdo a importancia desse fator. Compreender o fracasso escolar ndo exime a escola, a
familia e a sociedade dos seus respectivos papéis. Atribuir a “culpa” do fracasso para os
professores € sinal de que os demais responsaveis pela educacao nao querem assumir as suas

falhas, isso inclui as politicas governamentais e as formas de governo, portanto

O reconhecimento das caréncias do sistema educacional ndo pode nos levar a
esquecer a responsabilidade especifica que as escolas e professores tém
individualmente para combater o fracasso escolar. A escola deve refletir sobre a
origem e as consequéncias do fracasso escolar e apontar solu¢bes que dependam
dela. (MARCHESI; GIL, 2004, p.27)

Marco Maciel cita a Residéncia Médica como inspiragdo para a instituicdo da RE. No
entanto, apresenta de forma muito empobrecida as contribuicGes da profissdo médica para a
profissdo docente. Neste sentido, cabe contextualizar quais os parametros sdo permutados do

estagio médico para o estagio docente, a se considerar que,

A “residéncia médica” inspira o presente projeto de lei. Sabemos da importancia na
formacdo dos médicos os dois, ou mais anos, de residéncia, ou seja, do periodo
imediatamente seguinte ao da diplomacdo, de intensa pratica junto a profissionais ja
experientes, em hospitais e outras instituicoes de sadde, quando ndo somente séo
testados 0s conhecimentos adquiridos como se assimilam novas habilidades exigidas
pelos problemas do cotidiano e pelos avangos continuos da ciéncia (PL 227/2007, p.
2).

A Residéncia Medica foi instituida pelo decreto n°® 80.281, de setembro de 1977,
enquadrada na modalidade de pds-graduacdo Lato Sensu, destinada a médicos. Uma das

caracteristicas da RM que é importante ressaltar, por se aproximar da proposta da RE, é em



50

relagdo a formagdo em servigo. Assim como os médicos recebem um treinamento executando
atividades dentro da sua propria profissdo, o PL sugere uma mesma atribuicdo ao processo
formativo promovido pela Residéncia Educacional. Assim como nas formacdes destinadas
aos professores, ficam responsaveis pela formacdo médica Instituicbes de Saude
Universitéarias e/ou credenciadas pela Comissdo Nacional de Residéncia Medica (CNRM),
prezando pela qualificagdo ética e profissional dos sujeitos. A carga horaria da RM é bem
diferenciada da proposta da RE, tendo duracdo de dois anos, com carga horaria minima de
2.800 e méaxima de 3.200 horas anuais. Em média 80 ou 90% dessa carga horaria da RM é
destinada ao treinamento em servigo, enquanto os outros 10/20% estédo voltados para o
desenvolvimento de atividades tedrico-praticas.

No6voa (2009a), ao explicitar a importancia da formacéo docente dentro da profisséao,
resgata os escritos de Lee Shulman e seu relato sobre o acompanhamento das atividades de
rotina de um grupo de estudantes e professores médicos dentro de um hospital. Desta
experiéncia, o autor destaca o estudo aprofundado de cada caso, a busca de solucdes coletivas
para cada problematica, promocao de seminarios e discussfes que expandem as possibilidades
de resolucdo dos problemas e o senso de responsabilidade e compromisso coletivos dos
residentes. NOvoa aposta em um sistema para a formacao docente parecido com este e sugere:

(i) estudo aprofundado de cada caso, sobretudo dos casos de insucesso escolar;
(ii) anélise colectiva das préaticas pedagdgicas;
(iii) obstinacéo e persisténcia profissional para responder as necessidades e anseios

dos alunos; )
(iv) compromisso social e vontade de mudanga. (NOVOA, 20093, p. 19)

Pensar uma formacdo dentro da profissdo pressupde, também, novos paradigmas e
uma reflexdo circunstancial da politica curricular escolar, do projeto politico pedagdgico, dos
objetivos de ensino e da praxis docente. Fica subentendido que, dentro da profissdo, os
professores terdo oportunidade de manter relacdes de alteridade dos saberes, pensando de
forma coletiva e elaborando outros saberes necessarios a sua pratica cotidiana. Ao mesmo
tempo, é importante que as formacOes para o magisterio tenham como principal propdsito a
formacgdo de professores pesquisadores, instigando-os a assumir uma postura reflexiva,

questionadora e investigativa. No entanto,

Esperar que os professores se tornem pesquisadores, sem oferecer as necessarias
condi¢Bes ambientais, materiais, institucionais implica, por um lado, subestimar o
peso das demandas do trabalho docente cotidiano e, por outro, 0s requisitos para um
trabalho cientifico de qualidade (ANDRE, 2012, p. 60).
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Almejar que os professores se tornem pesquisadores nos imp6e uma reflexdo sobre o
querer, a vontade de ser, assim como a respeito do processo de valorizacdo dos saberes
docentes, visto que, 0s conhecimentos socialmente valorizados geralmente saem das
academias e ndo da construgdo do professor dentro da sua pratica (Tardif, 2014; Sarti, 2013).
Além disso, é preciso considerar que o cotidiano escolar ja é por si extremamente desafiador e
complexo, ndo dando a opgdo, em muitos casos, do professor se posicionar mais
analiticamente sobre a sua pratica, fato que o leva a tomar decisdes a partir das emergéncias
exigidas pelos alunos, pelos pais, pela rotina, pelo corpo teécnico escolar, pelas politicas
governamentais.

Ainda sobre o PL 227/2007, tornaria a RE obrigatéria para os professores que
lecionam nos dois anos iniciais do ensino fundamental, “privilegiando” os recém-formados e,
ao mesmo tempo, ressaltando a viabilidade financeira dos 6rgdos contratantes e de formacéo
da residéncia, uma vez que os residentes receberiam bolsas para participar das formacdes.
Neste caso, o certificado seria exigido como titulo em concursos publicos, mas ndo teria
carater de pds-graduacao.

Assim como o autor, o relator do PL, o senador Mao Santa, acredita que o alto
contingente de repetentes e de nao alfabetizados no pais se deve, em parte, a ma formacéao do
professor. Desta forma, a Residéncia seria a formagédo ideal para suprir as dificuldades
docentes e “corrigir” os déficits formativos. Em agosto de 2007, o relator d4 um parecer
positivo, aprovando o projeto.

Em abril de 2009, quase dois anos ap6s o lancamento da proposta, foi realizada uma
audiéncia publica para a andlise do PL, contando com a presenca de Anténio Carlos Caruso
Ronca, representando a Comissdo Bicameral de Formagdo de Professores do Conselho
Nacional de Educacdo - CNE; Jucara Dutra Vieira, representando a Secretaria de Financas,
sendo ela a ex-presidente da Confederacdo Nacional dos Trabalhadores da Educacdo — CNTE;
e Helena Costa Lopes de Freitas, representando a coordenadoria Geral de Formacdo de
Professores da Secretaria de Educagéo Béasica do Ministério da Educagédo - MEC.

Em fevereiro de 2011, o processo foi arquivado devido a uma imposigéo regimental do
Senado. Como o mandato do senador Marco Maciel acabara em 2011, o PL ndo pdde
continuar tramitando, uma vez que fere o artigo 332 da resolugédo n° 93, de 1970, que discorre
sobre o Regimento Interno do Senado, o qual diz que

Art. 332. Ao final da legislatura serdo arquivadas todas as proposicdes em
tramitagdo no Senado, exceto:
| - as originarias da Camara ou por ela revisadas;
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Il - as de autoria de Senadores que permanecam no exercicio de mandato ou que
tenham sido reeleitos;

I11 - as apresentadas por Senadores no Gltimo ano de mandato;

IV - as com parecer favoravel das comissoes;

V - as que tratem de matéria de competéncia exclusiva do Congresso Nacional
(Const., art. 49); VI - as que tratem de matéria de competéncia privativa do Senado
Federal (Const., art. 52);

VIl - pedido de sustacdo de processo contra Senador em andamento no Supremo
Tribunal Federal (Const., art. 53, 88§ 3° e 4°, EC n° 35/2001).

§ 1° Em qualquer das hipoteses dos incisos do caput, serd automaticamente
arquivada a proposicao que se encontre em tramitacdo ha duas legislaturas, salvo se
requerida a continuidade de sua tramitacdo por 1/3 (um terco) dos Senadores, até 60
(sessenta) dias ap0s o inicio da primeira sessdo legislativa da legislatura seguinte ao
arquivamento, e aprovado o seu desarquivamento pelo Plenario do Senado.

§ 2° Na hipotese do § 1°, se a proposicdo desarquivada ndo tiver a sua tramitacéo
concluida, nessa legislatura, serd, ao final dela, arquivada definitivamente (p.76 —
77).

Percebe-se, portanto, uma das fragilidades politicas dos PL, uma vez que, o fim do
mandado do senador idealizador da RE teve implicacdes diretas na continuidade do processo
de tramitacdo, quando seria ideal refletir sobre o valor da proposta para 0s avangos na
educacdo. Este ndo deveria ser fator decisivo para a projecdo de algo que, provavelmente,
vislumbra melhorias para a educacéo.

Ja em agosto de 2012, uma nova proposta de Residéncia foi lancada ao senado, por
meio do PL 284/2012, de autoria do senador Blairo Maggi, apresentando-se agora como
Residéncia Pedagdgica e ndo mais educacional. Em esséncia, a principio, tinha o mesmo

propdsito do projeto anterior:

O CONGRESSO NACIONAL decreta:

Art. 1° O art. 65 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar
acrescido do seguinte paragrafo Unico:

“Art. 65.

Paragrafo Unico. Aos professores habilitados para a docéncia na educacao infantil e
nos anos iniciais do ensino fundamental seré oferecida a residéncia pedagdgica,
etapa ulterior de formacao inicial, com o minimo de oitocentas horas de duracéo, e
bolsa de estudo, na forma da lei.” (NR)

Art. 2° Esta Lei entra em vigor na data de sua publicagdo (PL 284/2012, p.1).

Em sua justificativa, Maggi cita a importancia de resgatar o projeto de Maciel devido
os problemas de qualidade da educacéo bésica, sobretudo, na fase da alfabetizacdo escolar,
sob a Otica da alfabetizacdo até os oito anos de idade. Explica que um dos fatores que
influenciam nesse insucesso é justamente a desvalorizacdo da carreira docente e as
modificagdes estruturais da formagéo dos professores. Frisa a qualidade dos cursos superiores

em carater noturno, afirmando que muitas vezes ocorre sem contemplar uma boa articulacéo
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entre teoria e pratica, mas ndo se aprofunda no assunto, nem traz pesquisas que apontem tais

dados. Assim,

Na maioria dos casos, os professores ganham pouco — em média, 60% a menos do
que outros profissionais com o mesmo nivel de escolaridade — e por isso precisam
trabalhar em dobro, trabalhar demais. [...] Professores esgotados cometem erros
primérios, pondo em risco a vida intelectual de seus alunos: um acidente de trabalho
no campo educacional tem consequéncias fatais, embora, num primeiro momento,
invisiveis (PERISSE, 2011, p.174).

Longas jornadas de trabalho, por vezes, levam os professores a um esgotamento
pessoal e profissional. Um professor que trabalhe 40h semanalmente, assumindo geralmente
duas turmas, dedica, na maioria dos casos, suas madrugadas e fins de semana para o
planejamento e para as demais atividades que precise desempenhar. Desta forma, estudar,
analisar cada caso desafiador que coexiste em sua pratica e buscar solucdes para melhoria da
qualidade do ensino fica em segundo plano, uma vez que o excesso de trabalho impossibilita
0 exercicio reflexivo.

Assim como Maciel, Maggi também menciona o “despreparo” docente para atuagdo
nas escolas sem apontar dados que assegurem suas afirmativas e utiliza o mesmo
reducionismo para identificar o fracasso escolar. No entanto, ndo torna a Residéncia pré-
requisito para a atuacdo na Educacdo Infantil e nos anos iniciais, pretendendo assegurar 0s
direitos dos professores em exercicio e que ndo tiveram o acesso a tal modalidade formativa.
A RP poderia ser utilizada na prova de titulos dos concursos e os professores ja atuantes
poderiam participar da Residéncia como estratégia de atualizacao profissional.

Em setembro de 2012, o relator Cyro Miranda fez a primeira apreciacdo do PL de
Maggi, dando parecer favoravel, considerando a proposta uma “inovacdo oportuna”. No
entanto, cabe destacar um dos trechos de tal parecer: “Tal medida serd essencial para
interromper pratica contumaz dos sistemas de ensino de destinar os professores com défice de
formagé&o para as turmas dos anos iniciais de escolarizagdo, sabidamente as que mais precisam
de professores bem formados” (PL 284/2012, p. 2).

E possivel verificar que existe uma forma taxativa ao se referir aos professores dos
anos iniciais e sem nenhum pressuposto que embase tal afirmativa. Assim como existem
professores que precisam de uma formacgdo mais completa atuando nos anos iniciais, muito
provavelmente existem professores nos demais anos da educacdo basica que igualmente

necessitem de formac6es complementares para que enfrentem seus desafios cotidianos, diante
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dos coletivos diversos que ingressam na escola, oferecendo-lhe, assim, mais suporte para
repensar a sua pratica.

A proposta da RP passou por uma avaliacdo em audiéncia publica em agosto de 2013,
contando com a presenca dos representantes do Apoio a Gestdo Educacional da Secretaria de
Educacdo Bésica do Ministério da Educacdo; do Representante da Unido Nacional dos
Dirigentes Municipais de Educacdo — UNDIME; do Secretdrio de Formacdo Sindical da
Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educacdo - CNTE; do Secretario de Educacao
e Cultura do Estado do Tocantins e Representante do Conselho de Secretarios de Educagdo —
CONSED e; da Presidente da Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais de
Educacdo - ANFOPE. Logo em seguida, o PL retornou as méos do relator para uma nova
apreciacdo e para melhorias sugeridas durante a audiéncia.

No novo parecer, emitido em novembro de 2013, se considerou a expansdo da RP para
toda a educacdo basica, incluindo agora os demais professores do Ensino Fundamental e,
também, os professores do Ensino Médio, uma vez que, os indices do IDEB apontavam
déficits também nos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. Ao mesmo
tempo, considera-se importante analisar os dados estatisticos sugeridos pelo IDEB de forma
subjetiva, levantando todas as hipoOteses que sejam pertinentes para justificar os fatores
motivacionais dos problemas encontrados na educa¢do como um todo. No entanto, para Cyro
Miranda os resultados das avaliagdes externas ‘“‘seriam, sozinhos, suficientes para justificar
iniciativas voltadas a melhoria do ensino da educagao basica”.

Desta forma, o PL 284/2012 teria o seguinte texto:

Dé-se ao parégrafo unico do art. 65 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, nos
termos do art. 1° do Projeto de Lei do Senado n° 284, de 2012, a seguinte redac&o:
AL B85, o e

Paragrafo Unico. Aos professores habilitados para a docéncia na educagdo bésica,
ser4 oferecida a residéncia pedagdgica, etapa ulterior de formacéo inicial, com o
minimo de oitocentas horas de duragdo, e bolsa de estudo, na forma da lei. (NR)

(p.1).

Outro ponto que chama atencdo diz respeito as bolsas de estudos, as quais aparecem
nos projetos na perspectiva de fazer com que o professor iniciante tenha predisposic¢ao para se
dedicar a sua formacdo, ndo se preocupando prematuramente com a sua subsisténcia,
retardando, assim, a necessidade de ingressar precocemente no mercado de trabalho. No
entanto, em nenhum momento € falado sobre o valor da bolsa, nem as condigdes que
assegurardo a estabilidade financeira desses residentes. O que se espera é que o valor da bolsa

esteja de acordo com o discurso da valorizagdo do educador, levando em consideracdo os
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proprios escritos dos PLs que apontam a desvalorizacdo como um dos motivos do insucesso
escolar.

Ap0s essa data, o relatdrio passou pelas maos das varias comissdes que participaram
da audiéncia publica para novas avaliacdes, depois das modificacGes feitas no texto da RP, até
que em abril de 2014, novo parecer positivo foi dado para a proposta, citando a RD do
Colégio Pedro II, instituida pelo MEC, que ainda estava, segundo o senador Cyro Miranda,
em fase experimental, mas que servia como parametro para aperfeicoamento dos PLs sobre a
Residéncia. Assim, previu uma jornada de 40 h semanais, sendo 04 horas diarias destinadas as
atividades do magistério e 04 horas para estudos. Ao mesmo tempo, alterava a carga horaria
total da Residéncia para 1600 h. Além disso, j& cogitava a possibilidade de conceder o titulo

de pds-graduacdo a formacao proposta. Deste modo, agora, o texto passara a ser o seguinte:

Dé-se ao parégrafo unico do art. 65 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, nos
termos do art. 1° do Projeto de Lei do Senado n° 284, de 2012, a seguinte reda¢&o:
AT 65, e

Pardgrafo Unico. Aos professores habilitados para a docéncia na educacdo basica
sera oferecida a residéncia pedagdgica, etapa ulterior de formagdo inicial, com o
minimo de mil e seiscentas horas de duracdo, e bolsa de estudo, na forma da lei.
(NR) (PL 284/2012, p.1).

Ainda sobre a iniciativa de Maggi, ficou acordado que a formacéo seria desenvolvida
em parceria entre os sistemas de ensino e as Instituicdes de educacdo superior formadoras, o
que ndo muda muito, se considerarmos as politicas de formacdo vigentes. A RP beneficiaria
os licenciados com até, no maximo, trés anos de formacéo inicial, sendo ofertada a, no
minimo, 4% do quadro docente de cada sistema de ensino. Dividiu as atividades docentes de
forma muito semelhante a proposta do Colégio Pedro Il, destinando 60% para atividades
docentes, 15% para atividades administrativo-pedagogicas e 25% em atividades tedrico-
formativas. Ao final da formacdo, seria conferido ao residente bem-sucedido o titulo de
Especialista em Docéncia.

Logo apds esse momento, o projeto foi declarado aprovado, tendo a sua publicacdo em
maio de 2014 no Diario do Senado Federal. No mesmo més, foi remetido & Camara dos
Deputados para apreciacdo. No entanto, desde este momento nenhuma atualizagdo foi
publicada a respeito da tramitacdo do Projeto. Em recente pesquisa, constatou-se que nada
consta na pagina da Camara dos Deputados, na secdo de Projetos de Lei, sobre o PL
284/2012.
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Ao mesmo tempo, enquanto era finalizada a tramitacdo do PL sugerido por Blairo
Maggi, ainda em fevereiro de 2014, o senador Ricardo Ferraco langava um novo projeto para
avaliacdo no Senado.

Para ndo tornar o texto repetitivo, cabe observar que o PL, escrito pelo senador
Ricardo Ferraco, tem basicamente 0 mesmo texto apresentado na Ultima apreciacdo do
senador Cyro Miranda com relagdo ao Projeto citado anteriormente. No entanto, o texto
aparece muito mais extenso e coerente em forma de lei, dando ao artigo 65 da LDB varios
paragrafos que discorrem sobre o regimento da RD. Aqui, a proposta ganha o nome de
Residéncia Docente, aproximando a nomenclatura a proposta do CPIl. Além disso, a carga
horaria aumenta circunstancialmente, equiparando a carga horéria da Residéncia Médica, que

corresponde a 35% da carga horéaria do curso de graduacéo.

Art. 1° A Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar acrescida do art.
65-A, com a seguinte redagéo:

Art. 65-A A formacdo docente para a educacdo bésica incluird a residéncia docente
como etapa ulterior a formac&o inicial, de 2.000 (duas mil) horas, divididas em dois
periodos com dura¢éo minima de 1.000 (mil) horas (PL 6/2014, p.1).

Um dos pardgrafos que nos chama a aten¢@o neste projeto € o 8° que diz o seguinte: “§
8° O residente ao final de cada periodo da residéncia terd que apresentar Relatério das
Atividades Desenvolvidas, Memorial Circunstanciado com avaliacdo critica de sua
participagdo e Produgdo Pedagogica” (p.2). E preciso considerar até que ponto tais producdes
docentes descrevem de fato a realidade vivenciada e as aprendizagens adquiridas.

Muitas vezes, os trabalhos finais das formacOes continuadas s@o vistos como
documentos formais para cumprimento de uma atividade, perdendo o seu carater de
(auto)formacéo e de reflexdo sobre a pratica pedagdgica. Por outro lado, se as producdes
docentes sdo veiculadas, discutidas e construidas dentro de uma perspectiva de aplicabilidade
real, é possivel que a RD tenha um novo olhar, menos homogeneizador e menos autoritario,

sobre as capacidades de producdo e dos saberes docentes. Para Tardif

[...] os professores s serdo reconhecidos como sujeitos do conhecimento quando
Ihes concedermos, dentro de um sistema escolar e dos estabelecimentos, o status de
verdadeiros atores, e ndo o de simples técnicos ou de executores das reformas da
educacdo concebidas com base numa logica burocratica “top and down”.
Pessoalmente, ndo vejo como posso ser um sujeito do conhecimento se ndo sou, ao
mesmo tempo, o ator da minha prépria acdo e o autor do meu préprio discurso. A
desvalorizag8o dos saberes dos professores pelas autoridades educacionais, escolares
e universitarias ndo € um problema epistemologico ou cognitivo, mas politico
(TARDIF, 2014, p. 243).
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Assim como nos demais projetos, traz as problemaéticas da ma formacao docente e dos
estagios que sdo vivenciados, segundo os senadores de forma ineficaz e precéria. Na
justificativa, Ricardo Ferraco aponta as contribui¢cdes do PIBID para a elaboracdo da proposta
da RD e, consequentemente, para a proposta do Colégio Pedro Il. Relata sobre as varias
experiéncias desenvolvidas no pais para que os futuros professores tenham a maior parte do
tempo de experiéncia possivel no ambiente escolar para uma melhor atuagdo. O PIBID tem
por finalidade promover a iniciacdo a docéncia, contribuindo para o aperfeicoamento da
formacéo de professores em nivel superior e para a melhoria da qualidade da educacgéo basica

pablica brasileira. Tem como objetivo:

¢ incentivar a formacéo de docentes em nivel superior para a educacao basica;

e contribuir para a valorizagdo do magistério;

e celevar a qualidade da formacdo inicial de professores nos cursos de licenciatura,
promovendo a integracdo entre educacgdo superior e educacao basica;

e inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educacéo,
proporcionando-lhes oportunidades de criagdo 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;

e incentivar escolas publicas de educacdo béasica, mobilizando seus professores como
co-formadores dos futuros docentes e tornando-as protagonistas nos processos de
formacao inicial para 0 magistério;

e contribuir para a articulacdo entre teoria e pratica necessarias a formacao dos docentes,
elevando a qualidade das a¢des académicas nos cursos de licenciatura;

e contribuir para que os estudantes de licenciatura se insiram na cultura escolar do
magisterio, por meio da apropriacdo e da reflexdo sobre instrumentos, saberes e

peculiaridades do trabalho docente.

Percebe-se que, de acordo com as propostas dos senadores, a RD funcionaria em
moldes muito parecidos com o que propde o PIBID. Desta forma, € preciso questionar qual a
pretensdo de se criar uma politica publica formativa e regulamenta-la, ainda que ja exista um

programa com parametros muito semelhantes, inclusive no tocante a sua execugdo pelos IES
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em parceria com as escolas de Ensino Bésico e, também, destinando bolsas de estudos aos
futuros professores

Ao mesmo tempo, é relevante considerar as herangas colonizadoras e as inspiracdes
educacionais europeias que tanto influenciaram e ainda influenciam a nossa educacéo. Ainda
que o Brasil ndo tenha um Sistema Nacional de Ensino bem delineado (SAVIANI, 2008),
Escolas Municipais, Estatuais, Federais e privadas existem simultaneamente, cada uma & sua
maneira, podendo oferecer todos os niveis da Educagdo Basica, cabendo ao MEC a orientacdo
e elaboracdo dos curriculos e a organizacdo institucional, avaliando, autorizando e
regulamentando as institui¢cdes de Ensino.

Trazemos como exemplo dessas inspirac@es citadas na maioria das politicas publicas
organizadas aqui no Brasil, sobretudo ao que diz respeito a formacdo em servico, os IUFM
(Instituts Universitaires de Formation de Maitres — Institutos Universitarios de Formacéo de
Mestres) franceses. Um dos objetivos da criacdo dos IUFM era o de ampliar o conhecimento
cientifico e contribuir com a formacdo dos professores primarios para a pesquisa,
caracteristicos do ensino universitario e tidos como simbolos de qualidade e complexidade de
formacdo. A pesquisa faria parte do tripé: formacao inicial/formacao continuada/pesquisa, que
daria consisténcia e o carater universitario aos IUFM. A proposta também estava pautada na
formacdo dentro da profissdo (formacdo em servico), como esta disposto nos PLs da
Residéncia Docente. Para exercer a docéncia seria preciso fazer um exame para uma das
vagas ofertadas pelo Estado e, desta forma, os professores deveriam cursar obrigatoriamente,
por um ano, uma preparacdo para poder atuar como profissionais da educacdo. Oliveira

explica que

A formacdo profissional especifica para um posto de trabalho — professor das
escolas, professor de liceu/colégio ou ensino técnico — acontece em dois anos: apés a
entrada no IUFM, segue-se um primeiro ano de preparagdo ao concurso de
recrutamento do Estado, ndo sendo esse primeiro ano obrigatério, havendo a
possibilidade de entrada no IUFM somente no segundo ano, apds ter passado pelo
concurso nacional de recrutamento de professores. [...]JA formagdo inicial d4-se em
dois anos: apés a entrada no IUFM, segue-se um ano de preparagao ao concurso de
recrutamento profissional. Obtendo sucesso no concurso de recrutamento, o
estudante do IUFM torna-se "professor estagiario”, funcionario contratado e
remunerado pelo Estado, e segue um ano de formagdo profissional em alternancia.
Essa formacdo em alternancia compde-se de modulos de ensino teorico, estagios
profissionais de diferentes configuracbes e andlise de pratica profissional,
resultando, até o inicio do ano de 2007, na elaboragdo de um mémoire (memobria;
uma espécie de monografia de atuagdo profissional) (OLIVEIRA, 2009, p. 54-55).
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A autora ainda afirma que, a partir de 2008, os professores passaram a ser avaliados a
partir de um dossié de competéncias, que seria usado como indicador de melhorias e

aprendizagens considerando o0s seguintes aspectos:

Etica e responsabilidade;

e Dominio da Lingua;

e Dominio das Disciplinas e da cultura geral;

e Dominio da concepcdo de aplicacao de situacdes de ensino/aprendizagem;
e Gestdo do trabalho de classe;

e Competéncia para trabalhar dentro da diversidade;

e Competéncia para avaliar os alunos;

e Dominio das Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo em Educacao;

e Capacidade em regime colaborativo e cooperativo;

e (Auto)formacéo e inovacéo.

Seriam essas as habilidades de um bom professor? E 0s que ndo conseguissem atingir
os indicadores, seriam considerados professores ruins e inaptos para o exercicio da docéncia?
O aprofundamento desta discussdo ndo € cabivel neste momento. No entanto, é importante
gue ndo se recaia no discurso da “incompeténcia” citado anteriormente, mas que se tenha um
norte que nos aproxime de uma pratica reflexiva, colaborativa e respaldada por um minimo de
criticidade, nos levando a enfrentar os problemas educativos sem que os professores usem da
(auto)punicdo, desmistificando a ideia de que a educacdo é responsabilidade do professor
unicamente.

Desde o final do século XIX, na Franca, os professores da educacdo basica atuam na
formacdo dos professores iniciantes, acolhendo-os em suas classes, sendo aqueles escolhidos
a partir da exceléncia do seu trabalho pedagogico. Estes eram conhecidos como “professores
de aplica¢ao”. Em 1962, a exceléncia do trabalho pedagbgico, enquanto critério avaliativo, foi
substituido por um exame (CAEAA — Certificado de aptiddo para o ensino nas escolas anexas
e de aplicacdo) para selecionar tais professores que colaborariam com os estagiarios, passando
a serem denominados como ‘“professores formadores”, em 1973, acreditando que o termo
seria mais adequado as suas atribuigdes. Desde 1985, a avaliacdo em vigor para a selecéo de

professores formadores ¢ o CAFIMF (Certificado de aptiddo as fungdes de professor-
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formador). Este considera e seleciona os docentes, tanto pela sua atuacdo e qualidades
pedagogicas, quanto por suas habilidades para a formag&o profissional.

Os IUFMs substituiram as antigas Escolas Normais francesas na década de 90 e eram
abrigados pelas academias francesas, estabelecendo ligacdes com as universidades vinculadas
a tais academias. De modo geral, os IUFMs tiveram um impacto significativo no que diz
respeito a elevacdo da formacdo dos professores primarios, colocando-0s num mesmo
patamar dos professores secundaristas e reunindo-os num mesmo espaco formativo, visto que
os professores primarios eram formados nas Escolas Normais, sob um modelo voltado para a
formacdo pratica e pouco académica, enquanto os professores do segundo grau recebiam uma
formacdo universitaria, disciplinar e minimamente voltada para a atuacdo profissional.
Portanto, os IUFMs deveriam oferecer uma solida base em relacdo aos saberes universitarios,
alcancados pelas experiéncias mediante os espagos de produgdo de saberes, “mas, também, o
desenvolvimento de competéncias diretamente ligadas as atividades docentes realizadas nos
estabelecimentos escolares” (SARTI, 2013, p. 223).

Primeiramente, aqueles que quisessem se tornar professores passariam por trés anos de
estudos universitarios e, em seguida, ingressariam nos Institutos, cursando o primeiro ano,
voltado para a formacdo cientifica/didatica e preparacdo para o concurso nacional de
recrutamento docente francés. O segundo ano de formac&o era destinado aqueles sujeitos que
teriam sido admitidos no concurso. Este segundo ano é marcadamente regido pela formacéo
profissional dos professores “estagiarios”. Os futuros professores passariam por estagios
supervisionados.

No caso especifico dos professores iniciantes (foco dos estudos desse trabalho), no
primeiro ano da formacéo, eram recebidos em classes da Educacgéo Infantil ou Fundamental,
onde realizariam um estagio de pratica acompanhada, realizando observacbes e algumas
atividades voltadas para a docéncia, “em um ambiente controlado e protegido” (SARTI, 2013,
p. 224). Os professores formadores, 0s regentes dessas salas de acolhimento, ficavam
responsaveis por aconselhar os novos professores no tocante as suas praticas de ensino. Além
dessa etapa, existia o “estdgio em responsabilidade”, no qual o estudante assumiria a sala de
aula de modo mais autbnomo, sem que o professor titular estivesse presente. Neste periodo, o
futuro professor recebia visitas, com certa frequéncia, de um professor formador e de
formadores do IUFM que, também, o aconselhavam, avaliando e validando ou n&o o estagio.
Essa validacdo era decidida em conjunto pelos formadores dos Institutos e pelos professores
formadores atuantes nas escolas.

Quanto a constituicdo dos professores formadores temos que
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[...] a criacdo dos IUFM ndo implicou modificagdes significativas quanto ao perfil e
estatuto dos professores formadores. Ja no que se refere ao corpo de formadores
internos a instituicdo, algumas mudangas ocorreram com a incluséo de professores-
pesquisadores, que, no entanto, figuraram sempre como minoria em um grupo
constituido majoritariamente por professores do segundo grau (PRCE, professeur
certifié® ou PRAG, professeur agreg'’), e, em menor nimero, por professores do
primeiro grau, os PREC (professeurs des écoles'!). Esses formadores egressos da
escola, tradicionalmente responsaveis pela formacédo oferecida nas Escolas Normais,
ingressavam nos IUFM por meio de concurso para atuar em tempo completo ou
parcial, mantendo nesse segundo caso também seu trabalho na escola (SARTI, 2013,
p. 225).

Essa separacdo entre professores de areas especificas e professores dos anos iniciais,
também € retratada aqui no Brasil. Um dos fatores que leva a desvalorizacao dos professores
da educacdo infantil e de 1° ao 5° ano esta relacionado a possibilidade de atuacdo com
formacdo a nivel médio, enquanto os professores de area especifica contam com formacéao a
nivel superior, sendo exigida a conclusdo dessa licenciatura enquanto critério de ingresso em
cargo publico a partir de concursos. Desta forma, o professor e a formagdo docente para 0s
anos iniciais é visto por muitos como uma formacdo menor, refor¢ando o discurso de que para
lecionar na Educacdo Infantil e/ou Anos Iniciais ndo € preciso uma boa formac&o intelectual.

Desde 2005, os IUFM vém passando por mudancas estruturais, sendo estes integrados
as universidades, tornando-se escolas internas. A partir de 2010, periodo que compreende 0
inicio da masterizacdo da formacdo de professores na Franga, 0s sujeitos que quisessem
tornar-se professores deveriam ter a licence, com duragédo de trés anos e, depois, concluir o
mestrado profissional com duragdo de dois anos. No entanto, os cursos de mestrado seriam
oferecidos por qualquer universidade, mesmo que estas ndo tenham absorvidos os Institutos.
Todavia, tais mudancas caracterizaram a hierarquizacdo universitaria, uma vez que 0S
professores que desejassem compor o laboratério de pesquisa da universidade, agora,
deveriam obter o diploma de doutor, configurando uma nova identidade profissional para
estes.

Os mestrados profissionais voltaram a ser caracterizados pela disciplinarizacdo e

universitarizacdo, no que diz respeito a formacéo dos professores. Mesmo com a continuidade

%Professores do segundo grau (colégio e liceu), titulares do Certificat daptitude a I’enseignement du second
degré, especialistas no ensino de disciplinas especificas.

OProfessores especialistas no ensino de disciplinas especificas que obtiveram sucesso na “agregacio”,
tradicional curso que lhes permite lecionar nos colégios, nos liceus, mas também nas classes preparatorias as
Grandes Escolas e no Ensino Técnico Superior.

INa Franca, o primeiro grau é composto pela école maternelle, que corresponde a nossa Educacio Infantil, e
pela école élémentaire que corresponde aos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Logo, os professeurs de
écoles correspondem aos nossos professores com formagéo a nivel médio e pedagogos (polivalentes).
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dos estagios em classes de professores de acolhimento temporario, a forma de avaliar 0s
estagiarios ndo € mais realizada conjuntamente entre os professores formadores e 0s
professores do IUFMs. Os professores formadores elaboram relatorios que serdo também
considerados no processo de validacdo dos estagios, mas ndo participam mais das comissoes
nos conselhos.

A pesquisa de Sarti (2013) aponta que essas mudancas ddo mais énfase ao processo
avaliativo do que ao processo formativo dos futuros professores. Outro ponto para o qual a
autora chama a atencdo € o fato de que, no caso dos IUFM, as situacdes de aprendizagem
giravam em torno do proprio trabalho e atuacdo docente relegando, assim, um papel
secundario a formacédo inicial e, consequentemente as universidades que estariam mais
envolvidas na preparacdo dos docentes para o concurso de selecdo de novos professores. Os
resultados ainda sugerem que, com a masterizacdo, as representacGes dos professores que
atuam na Educacdo Infantil e Anos Iniciais ficaram ainda mais arraigadas, considerando que
se estdo alocados ali é porque ndo tém competéncias para atuar nas demais areas da educacéo.
“Neste sentido, as desigualdades que ja se interpunham entre os professores formadores e
professores-pesquisadores universitarios no interior do IUFM mostravam-se ainda mais
evidentes com a masterizagdo e a absor¢do desses institutos pelas universidades” (SARTI,
2013, p. 235).

Ainda se pode dizer que o processo de masterizacéo foi proposto e implantado como
um modelo formativo de modo a atender melhor os interesses politicos do Estado, visto que
os professores formadores de campo agora atuariam sob “cautela” do préprio Estado, de
maneira a adequar as formacdes, inclusive, aos seus interesses econdémicos e juridicos. No
entanto, a formagdo inicial dos professores fora da “tutela” do Estado, visto que desde o
processo de masterizacdo as universidades ganharam autonomia, designada apenas a
certificacdo preparatoria para o concurso, comeca a desvalorizar-se diante do paradigma e
necessidade de uma formacéo continua e em servigo.

Desta forma, ha uma concordancia de que a formacéo inicial deve ser uma parceria
entre professores pesquisadores das universidades e a alternancia com o préprio espaco de
atuacdo docente e os sujeitos que o compbe. O modelo de formagdo em alternancia aparece no
cenario francés com as Ecoles Superieures du Professorat et de I’Education (Escolas
Superiores do Professorado e da Educacdo — ESPE), por volta de setembro de 2013, sendo
resultado da Lei de 8 de julho de 2013, que tratava da reformulagéo das escolas dentro do

mercado de trabalho.
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As ESPE, dentro desse novo contexto, ficam responsdveis por acompanhar o
desenvolvimento e funcionamento do ensino e da educagdo por meio de acgOes de partilha,
assim como através de projetos de formacdo para a carreira docente, buscando inovar a
pesquisa educacional. Assim como nos antigos IUFM, o primeiro ano de formacéo nas ESPE
é voltado para o concurso nacional de recrutamento de professores, incluindo observacdo e
pratica escolar. A diferenca é que a ESPE fornece um curso para aqueles professores
aprovados no concurso que ndo estavam inseridos nesse novo sistema, ou seja, 0 que
diferencia estes dos que ja fazem parte das Escolas Superiores é que o segundo ano de
formacdo deles é dentro e fora das escolas, enquanto a formacdo dos ja frequentantes é
estritamente prética, porém acompanhada e supervisionada, e em escolas. No segundo ano
também existe o estagio de responsabilidade ja oferecido pelos IUFM.

A novidade nas ESPE é que os alunos podem participar de estagios no exterior, ou
seja, realizar estudos e praticas em intercambio com o intermédio do Departamento de
Relacgdes Internacionais das prdprias Escolas. Desta forma, temos que a ESPE foi encarregada

das sete missdes ou objetivos seguintes:

Garantir acOes de formagdo para os futuros professores destinadas a carreira do

profissional docente e a formacédo dos professore e estagiarios em educacéo;

e Organizacdo de acbes para a formacdo de professores do Ensino Primario e
Secundario, bem como organizacdo de pessoal para a formacao inicial e continuada
destes professores, investigadores e professores do Ensino Superior;

e Conduzir atividades de formacdo para uma formacdo dentro do mercado, ou seja,
dentro da prépria profissao;

e Participar da pesquisa disciplinar e pedagdgica;

e Participar de a¢Oes de cooperacdo internacional,

e Garantir o desenvolvimento e a promocéo de métodos de ensino inovadores.

Além disso, a Rede Nacional das Escolas Superiores conta com um intensivo
movimento de publicacdo dos seus trabalhos, consequentemente, do trabalho dos professores,
através das jornadas de estudos, coléquios, seminarios, periddicos e videos divulgados no site
da R-ESPE.

Neste caso, ao se pensar na formacao proposta pela RD do Colégio Pedro Il, a qual se

conhecera mais a frente, poder-se-a estabelecer algumas relacbes com o primeiro momento
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dos Institutos, quando professores atuantes e experientes se tornam professores formadores
dos futuros professores, dentro da proposta de formacdo em servico. Além disso, € importante
pensar no quanto o processo de profissionalizacdo docente sofre influéncias dos interesses e
do controle do Estado, sobretudo quando o proprio Estado assume a logica de mercado,
gerando um trabalho baseado na disputa entre professores, se distanciando cada vez mais do
ideério colaborativo na profissdo professor. Sobre isso, considera-se que:

[...] a aprendizagem ¢é recompensada como um “resultado de uma politica de custo-
efetivo”; a consecucao ¢ um conjunto de “metas de produtividade”, etc. Para sermos
relevantes e atualizados, precisamos de falar de nds e dos outros, pensar as nossas
acoes e relagdes de novas maneiras. Novos papéis e subjetividades sdo criados
conforme os professores sao “re-trabalhados” como produtores/proporcionadores,
empreendedores educacionais e gestores e sdo sujeitos a avaliagdes/apreciacGes
regulares, a revisbes e comparagdes do seu desempenho. Novas formas de
disciplinas sdo colocadas pela competicdo, eficiéncia e produtividade. E novos
sistemas éticos sdo introduzidos, baseados no auto-interesse institucional,

pragmatismo e valor performativo (BALL, 2002, p. 07).

Retomando o PL 6/2014, Ferrago menciona outras experiéncias, tais como o Programa
Bolsa Estagio Formacdo Docente, da Secretaria de Educacdo do Estado do Espirito Santo,
criado em 2010. Os futuros professores, que precisam estar matriculados em alguma
instituicdo do ensino superior e cursando licenciaturas a partir do quarto periodo, passam por
um processo seletivo para concorrer a uma das mil vagas oferecidas anualmente para estagiar
nas escolas que aderiram ao programa, que tem uma carga horaria de 20 h semanais. As
parcerias para execugao do Programa sdo feitas através de convénios, caso seja de interesse da
Instituicdo de Ensino Superior, e de um contrato de adesdo. Cabe aos professores das escolas,
assim como no caso do Professor Supervisor da Residéncia, prestarem todo o apoio ao
estagiario, orientando-o e engajando-o0 em todas as atividades escolares.

O senador também menciona a institucionalizacdo do Programa de Residéncia
Educacional do Estado de S&o Paulo, no ano de 2012, sendo este regulamentado em 2013
pelo decreto n® 57.978 de abril de 2012. De acordo com o manual do Programa da RE, a
formagé&o estaria destinada aos professores dos anos finais do Ensino Fundamental e para os
professores do Ensino Médio. Exige que os alunos residentes tenham disponibilidade de até
15 horas semanais e estejam devidamente matriculados nas licenciaturas, cursando a partir do
3° semestre, oferecendo-lhes uma bolsa estagio no valor de R$ 600,00, sendo R$ 420, o valor
da bolsa e R$ 180,00 no formato de auxilio-transporte. As Ultimas noticias que se tém sobre a

RE é que o programa teria sido suspenso no ano de 2014. Neste mesmo ano, mais
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precisamente no dia 14 de novembro, o jornal O Estado de S&o Paulo'? trouxe uma nota
anunciando a suspensdo repentina do programa, devido a uma “avaliagdo de impacto” feita
pela Secretaria de Educacdo do Estado, deixando gestores, estagiarios e professores da rede
impactados com a deciséo.

Em nenhum dos projetos foi citada a experiéncia da UERJ, na Faculdade de Formacéo
de Professores, situada em S&o Gongalo, iniciada no ano de 2010, mas € importante trazer tal
experiéncia para esta discussdao. A Dra. Helena Amaral Fontoura, professora associada ao
Departamento de Educacdo da Faculdade de Formacdo de Professores da Universidade do
Estado do Rio de Janeiro, publicou um trabalho intitulado “Residéncia pedagogica:
investigacdo-acdo com professores egressos da Faculdade de Formacdo de Professores da
UERJ”, no qual relata como aconteciam os encontros dos alunos egressos da FFP. Tal estudo
tinha como eixo principal a seguinte pergunta: “como ocorre a inser¢do profissional dos
licenciados em Pedagogia da FFP em sua carreira como professores?” (p.309), o que leva a
perceber uma RD com caracteristicas diferentes das abordadas até este momento.

O grupo formado acabou se tornando um grupo aberto, incluindo a participacdo de
bolsistas da Iniciacdo Cientifica, além dos professores atuantes egressos da FFP para os quais
a formacédo teria sido destinada, tendo em torno de 40 sujeitos, que se encontravam
geralmente no Gltimo sabado do més. Durante os encontros, os cursistas desenvolviam

trabalhos escritos em caréater (auto)biogréafico e narrativos. Fontoura afirma que

Nas narrativas escritas, a memdria de escolarizacdo é revisitada no que tange as
referéncias construidas e assim emergem as representacfes das escolhas, das
influéncias, dos estilos e posturas. Nesse processo, 0s sujeitos sentem-se atores e
autores da formacdo e sdo introduzidos numa trajetéria de investigacdo. Esta
investigacdo destaca uma maior visibilidade das memorias, articulando
subjetividade e profissionalidade na mesma histéria de vida (FONTOURA, 2011, p.
315).

A proposta partia da ideia da promocgdo da reflexdo da docéncia a partir das
experiéncias dos professores, na busca por incorporar a atividade da pesquisa na rotina dos
cursistas, instigando o pensamento sobre o “ser professor” que ¢ alguém que para além de ser
um sujeito de pratica, também pode ser e € um sujeito produtor de um conhecimento com

elevado teor politico e social. Algumas proposicoes basicas nortearam esta RP:

e Problematizacdo da prética pedagdgica;

125AL DANA, Paulo. SP suspende projeto de estagiarios nas escolas do Estado. O Estado de Sdo Paulo, Sdo
Paulo, p. 20, 14 nov. 2014.
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e Compreensdo da realidade educacional na qual estavam inseridos os cursistas;

e Discusséo das situacdes vividas e formas de superar os dilemas.

A autora anteriormente mencionada ainda enfatiza a importancia da parceria entre IES
e escolas da educagdo basica. No entanto, destaca a importancia das relagGes de alteridade,
sem colocar a Universidade como detentora do saber, valorizando as trocas das experiéncias
vividas entre os professores para a transformacao da pratica curricular da formacéo inicial
para 0 magistério e também para a transformacdo da praxis docente e, a0 mesmo tempo,
diminuindo a distancia que existe entre a teoria apreendida nas academias e a realidade pratica

das escolas do ensino basico.

Apostamos em uma proposta de formacdo que nada tivesse de reciclagem ou de
capacitacdo, ambas as propostas que indicam ser o professor um receptor de algo
pronto, produzido por outro, a ser transmitido para que o professor aplique em sua
sala de aula, sem elaboracdo ou autoria. Nossa atividade ndo é apenas instrumental
que se aprimore através de praticas técnicas, mas sim uma perspectiva colaboradora,
de parceria e de construgdo conjunta. Registramos todas as situacfes de ensino-
aprendizagem vividas pelos sujeitos e organizamos sinteses dos trabalhos, no
entendimento de que possam ilustrar o processo de investigagdo-acdo que
desenvolvemos como estratégia de aprendizagem para formar professores. Algumas
estratégias foram delineadas a priori, como a de trabalhar com formulacdo de
perguntas para identificacdo dos dilemas, e busca de encaminhamentos coletivos e
dialogados nos grupos de reflexdo. Queremos estimular os debates e as analises, em
oposicdo a busca de receitas prontas, tdo comum nas solicitagBes por parte de
professores em processo de capacitacdo. Aprender a perguntar é uma habilidade
importante para quem quer se fazer professor pesquisador (FONTOURA, 2011, p.
318-319).

Assim, a RP da FFP se configurava em encontros que discutiam as problematicas
vivenciadas pelos egressos em suas experiéncias em sala de aula, mas estes, ao contrario das
propostas da RD citadas anteriormente, ndo eram bolsistas, nem tinham uma equipe nas suas
escolas que os orientassem e promovessem discussdes que os levassem a reflexdo acerca dos
conflitos existentes na docéncia e na construcdo de um saber docente sélido e reconhecido
socialmente como um saber valido para as mudancas no campo educacional. A investigacéo-
acao, neste caso, € vista enquanto pressuposto para a resolucdo de dilemas enfrentados pelos
professores iniciantes.

Quanto ao PL 6/ 2014, em junho de 2014, o relator Cyro Miranda em uma primeira
analise votou pela declaragéo de Prejudicialidade, uma vez que o PL do senador Blairo Maggi
acabara de ser aprovado no Senado e seria encaminhado para aprovacao final na Camara dos

Deputados. No entanto, apds modificagcdes politicas ocorridas na Comissdo de Educacao nos
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fins de 2014, em margo de 2015 o projeto foi retomado, tendo agora como relatora a senadora
Marta Suplicy que vota pela aprovacédo do projeto.

Em outubro de 2015, Suplicy traz na analise do PL a possibilidade de abriga-lo em
um artigo especifico do Projeto de Lei do Senado, tendo em vista o carater perene da LDB e
sua objetividade que néo detalha os seus dispositivos, enquanto que o projeto de Ferrago era
bastante extenso para ser inserido na Lei de Diretrizes e Bases. Faz ressalvas no que diz
respeito a divisdo das atividades da Residéncia, acreditando que estados e municipios
deveriam fazer tal divisao de acordo com as suas necessidades e realidades, devido ao respeito
da autonomia dos entes federados em gerir 0s seus respectivos sistemas de ensino, optando
assim pela supresséo dos dados.

A orientacdo da deputada é que os planos de cargos e carreiras sejam reformulados
para que a atividade da RD seja reconhecida como medida para progressdo e remuneracao
compativeis de acordo com a certificacdo obtida. Sugere também que a nomenclatura seja
Residéncia Pedagdgica, uma vez que o PIBID, programa ja consagrado pelas instituicoes
formadoras de todo o Brasil, ja utiliza a nomenclatura Residéncia Docente. Portanto, o Projeto
funcionaria com duas emendas para corrigir as impropriedades apontadas pela senadora
Suplicy.

Recentemente, mais precisamente em 06 de abril de 2016, o PL foi apreciado pela
comissao de Educacdo, Cultura e Esporte do Senado, tendo parecer favoravel aguardando os
demais trdmites legais para ser enviado a Camara dos Deputados. Ainda em abril 2016, o
Diario da Camara dos Deputados emitiu um despacho, encaminhando a proposicdo a
apreciacao conclusiva pelas comissdes. Porém, a numeragdo do projeto citado corresponde
aos projetos de ambos os senadores que conseguiram levar os seus PLs para serem apreciados
pelos deputados, o que se faz pensar que houve de fato uma “mescla” dos dois projetos,

resultando no Projeto de Lei N° 5.054, de 2016, o qual firma:

Art. 1° A Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgdo Nacional), passa a vigorar acrescida do seguinte art. 65-A: “Art. 65-A. A
formacdo docente para a educacdo basica incluira, como etapa posterior a formacao
inicial, residéncia docente de 1.600 (mil e seiscentas) horas, em 2 (dois) periodos
com duragéo minima de 800 (oitocentas) horas (p.2).

Ainda assim, até o presente momento nenhum dos projetos aqui analisados foi
oficialmente concretizado, apesar da existéncia de programas como o do Colégio Pedro Il em
pleno funcionamento e dentro das devidas regulamentacdes. E preciso pensar também no

potencial burocratizador das demandas financeiras que exigem tais programas, 0 que emerge
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no protelar da execugdo das politicas publicas. As projecoes de efetivacdo das formagdes, que
pretendem algum tipo de remuneracdo para os seus formandos, geralmente demoram um
pouco mais a serem aplicadas devido as rigorosas avaliacdes financeiras e que geralmente
incluem parcialmente o percentual do professorado do pais. Neste caso, pelo menos 4% do
quadro docente de cada sistema de ensino seria beneficiado.

E importante que se possa refletir também sobre a possibilidade de busca e interesse
do professor por programas como estes que ndo oferecam bolsas quando este ja tem alguma
remuneracdo, desconstruindo uma visdo bastante rechacada presente no proprio PNAIC sobre
0 atrativo ser a bolsa. O atrativo, neste caso, deve ser o conhecimento, a busca por melhorias
na educacdo, a construgdo de um saber pedagdgico coletivo que contribua para o
reconhecimento dos saberes docentes como potencial para uma “revolucao educacional”. Mas
ndo se pode ser ingénuo ao ponto de desconsiderar as condicdes de trabalho do professor,
como ja explicitado, muito menos esquecer que o professor é uma pessoa para além do sujeito
profissional, que traz consigo experiéncias externas ao ambiente escolar. E preciso ter um
ambiente de trabalho e condigdes trabalhistas que motivem a busca pelo conhecimento, uma
vez (que, & preciso considerar 0s processos de construcdo identitaria dos educadores

compreendendo que

O processo identitario passa também pela capacidade de exercermos com autonomia
a nossa atividade, pelo sentimento que controlamos o nosso trabalho. A maneira
como cada um de nos ensina est4 diretamente dependente daquilo que somos como
pessoas quando exercemos o ensino: “Sera que a educacdo do educador ndo se deve
fazer pelo conhecimento de si préprio do que pelo conhecimento da disciplina que
ensina?” (Laborit, 1992, p.55). Eis-nos de novo a face a pessoa e ao profissional, ao
ser e ao ensinar. Aqui estamos. NGs e a profissdo. E as opg¢Bes que cada um de nés
tem de fazer como professor, as quais cruzam a nossa maneira de ser com a nossa
maneira de ensinar e desvendem na nossa maneira de ensinar a nossa maneira de ser.
E impossivel separar o eu profissional do eu pessoal (NOVOA 2013, p. 17).

2.2 Implementacéo e execucdo do Programa de Residéncia Docente do Colégio Pedro

I1: considerac6es a partir de fontes documentais.

Com a portaria de n° 206 de 21 de outubro de 2011, a CAPES em poder de suas
atribuicdes lanca o apoio a execucdo do Programa Residéncia Docente do Colégio Pedro 1l. O
proprio Colégio elaborou um projeto enviado a Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal

de Nivel Superior e este, por sua vez, considerou a proposta consistente e viavel,
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considerando ““a tradi¢do de educagdo de exceléncia ofertada pela Unica instituicdo publica
federal que atua na educagdo basica” (p.1). Vale atentar que o Colégio ¢ o tnico na esfera
federal que atende a toda a educacdo basica, enquanto o Cap-UFRJ, por exemplo, atende ao
Ensino Fundamental e Ensino Médio, deixando a Educacdo Infantil por conta da Escola de
Educacdo Infantil da mesma instituicdo. Os Institutos Federais também s6 contemplam a uma
parte da Educacéo bésica, que neste caso corresponde ao Ensino Médio. O PRD foi instituido
em carater experimental, obtendo fomento para a concessdo de bolsas para os professores
residentes e para os professores, mestres e doutores, que orientam as atividades do Programa.

Logo no inicio do documento, fica clara uma das intencionalidades do PRD que seria
justamente “a necessidade de elevar o IDEB em municipios do estado do Rio de Janeiro”
(p.1). Essa preocupacdo é reforcada também no 2° paragrafo do artigo 3° da portaria, o qual
diz que: “O Edital definira critérios de selecdo, dentre os quais devera constar preferéncias por
candidatos que atuem em escolas publicas de baixo IDEB, ou sejam, oriundos de area
geografica de baixo IDEB” (p.2). Aqui, entende-se que existem areas que apresentam um
baixo indice de acordo com as suas caracteristicas politico-geograficas, no entanto, ao
conferir os indices do IDEB, podemos ver que as médias mais baixas sdo encontradas nas
mais diversas localiza¢cbes do RJ, ndo havendo uma area de concentracdo. Todavia, tais
indices ainda partem de testes padronizados que uniformizam culturas, histérias e sociedades
diversificadas, ndo ultrapassando o carater instrumental e se desvinculando da complexidade
que gira em torno das relacdes estabelecidas nas escolas (CASTRO, 2009). Desta forma,
podemos dizer que eles sdo importantes para nos fornecer alguns dados, mas ndo representam
uma totalidade de evidéncias suficientes para elaboracéo de a¢bes que modifiquem tais dados.
Portanto, Azevedo diz que

O conhecimento € reduzido a sua dimensdo cognitiva, traduzido em actmulos
quantitativos, mensuréaveis, como se fosse possivel separa-lo das relagfes ricas e
complexas entre educador, educando, desvinculd-lo do emaranhado que tece os
lacos da instituicdo escola com valores éticos e culturais que compdem os contextos
educativos (AZEVEDO, 2007, p.10).
Além dessa énfase e preocupacdo em elevar o IDEB das escolas do municipio do Rio
de Janeiro, percebe-se a colocacao do Colégio Pedro Il como exemplo a ser seguido, enquanto
instituicdo modelo e de exceléncia. Tais proposi¢des ficam claras nos objetivos iniciais da

proposta do PRD, constantes na portaria citada anteriormente:
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“l. Validar o impacto da oferta de uma proposta inovadora para a formacédo
continuada dos professores da rede publica de educagdo basica, a partir da
experiéncia do Estado e do Municipio do Rio de Janeiro;

Il. oportunizar o compartilhamento, mediante imersdo no cotidiano do Colégio
Pedro I, a vivéncia educacional da instituigdo, oferecendo ao recém-licenciado uma
formacao complementar em questfes de ensino e aprendizagem da area ou disciplina
e em aspectos da vida escolar;

I11. propor aos professores da educacdo basica uma vivéncia profissional orientada
que propiciard o acompanhamento de acdes pedagdgicas, o desenvolvimento da
autonomia na producdo e na aplicacdo de estratégias didaticas, a internalizacdo de
preceitos e normas éticas e o estimulo a reflexdo critica a respeito da acdo docente;
IV. promover e fomentar a articulagdo do Colégio Pedro Il com a rede publica de
educagdo basica, estendendo a essa a tradicdo e a experiéncia do Colégio,
contribuindo para elevar o IDEB e o padrdo de qualidade da educacéo basica no
estado” (Portaria 206/2011, p. 1-2).

A impressdo que se tem é que os professores das redes publicas experimentardo as
possibilidades educativas inovadoras, diante de um possivel contexto diferenciado das suas
realidades, levando novas metodologias, praticas e ampliando as formas didaticas ja adotadas.
No entanto, a0 mesmo tempo é preciso pensar até que ponto isso é possivel, mediante a
prépria questdo do espaco fisico, materiais e investimentos feitos nas escolas publicas
Estaduais e Municipais. A propria LDB, em seu 4° artigo, inciso IX diz que € dever do
Estado, perante a educac¢do publica, garantir “padrdes minimos de qualidade de ensino,
definidos como a variedade e quantidade minimas, por aluno, de insumos indispensaveis ao
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem”. Sabe-se que a educagdo basica
publica sofre com a falta de investimentos e recursos que promovam uma aprendizagem
significativa para os seus alunos.

A primeira versdao do programa exigia uma carga horaria minima de 500 horas de
atividades e, até o ano de 2014, ainda usavam como critério de selecdo os indices do IDEB. A
partir de 2015 a carga horaria passou a ser 400 h, correspondendo ao periodo de nove meses e
de no maximo um ano, contando com possiveis prorrogagdes para apresentacdo do trabalho
final. Os critérios mantidos em vigor séo: ser professor da rede publica estadual ou municipal;
estar em regéncia em, pelo menos, uma turma; possuir diploma em licenciatura plena na area
de atuacdo e formacdo especifica para a Educacdo Infantil e os Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, advindo de instituicbes devidamente reconhecidas pelo MEC; ter
disponibilidade minima para cumprir as atividades do Programa. A primeira fase da selecdo
diz respeito a analise das informacdes prestadas no ato da inscricdo, sendo a classificacdo dos
candidatos(as) dada por ordem crescente de idade, ao contrario do que geralmente acontece
nos concursos publicos, e menor tempo de conclusdo do curso, atuando no processo de

indug&o profissional dos futuros professores.
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Um momento particularmente sensivel na formacdo de professores é a fase de
indugdo profissional, isto €, os primeiros anos de exercicio docente. Grande parte da
nossa vida profissional joga-se nestes anos iniciais e na forma como nos integramos
na escola e no professorado. Neste sentido, este momento deve ser organizado como
parte integrante do programa de formacdo em articulacdo com a licenciatura e o
mestrado. Nestes anos em que transitamos de aluno para professor é fundamental
consolidar as bases de uma formagdo que tenha como referéncia logica de
acompanhamento, de formacdo em situacdo, de analise da pratica e de integracdo na
cultura profissional docente (NOVOA, 2009b, p.208).

O programa esté dividido em nove grandes areas (Matemaética e Desenho Geométrico;
Biologia, Fisica, Quimica; Portugués; Espanhol, Inglés, Francés; Geografia, Historia;
Filosofia, Sociologia; Artes, Educacdo Fisica, Musica; Anos Iniciais do Ensino Fundamental
e; Educacdo Infantil) e uma area complementar (Educacdo Especial e Informatica Educativa).
Para cada area existe um coordenador j& mencionado anteriormente. Os coordenadores de
area sdo professores integrantes do quadro de professores do préprio Pedro Il, com titulo de
mestres ou doutores, aprovados em estagio probatorio e com experiéncia minima de trés anos
na docéncia.

Estes ficam responsaveis por organizar e orientar os trabalhos dos professores
supervisores com a promog¢ado de encontros pedagdgicos para planejamento das acdes a serem
desenvolvidas por cada area. Além disso, viabilizam questbes administrativas junto aos
professores supervisores e aos proprios residentes, trabalhando de forma integrada com os
demais coordenadores. Acompanham as atividades desenvolvidas dentro do Programa e,
quando necessario, assumem em carater extraordinario a orientacdo de professores residentes.
Também séo responsaveis por organizar ou ministrar oficinas, minicursos ou palestras e, pelo
menos um destes, sendo de interesse comum a todas as areas. Por fim, sdo responsaveis por
coordenar e avaliar as propostas dos produtos finais dos residentes, bem como preparar e
enviar os devidos relatérios ao Coordenador Institucional.

Ja os Professores Supervisores, também pertencentes ao quadro efetivo do CPII, sdo
admitidos para o cargo com o titulo minimo de Especialista, mas também precisam ter
experiéncia minima de trés anos na docéncia. Estes organizam e orientam as atividades a
serem desenvolvidas pelos residentes dentro de um sistema colaborativo com o0s
coordenadores de area. Precisam garantir que as atividades desenvolvidas pelos residentes,
geralmente em sua sala de aula, sejam acompanhadas por um professor ou técnico do Colégio,
além de promover reflexfes teorico-praticas sobre o processo de ensino aprendizagem
vivenciado. Sao estes também que orientam os professores-residentes na elaboracdo do

produto final que deve ser produzido nos Gltimos meses do Programa.
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Ao se fazer um paralelo comparativo, percebe-se muitas semelhancgas entre a proposta
do PRD com as possibilidades formativas dos Institutos franceses apresentados anteriormente,
sobretudo entre os Professores Supervisores do PRD e os Professores Formadores que
atuavam nas escolas, abrindo espaco para os estagiarios em suas salas de aula. Em ambos os
casos trata-se de professores que preparam os futuros profissionais da educacgéo in loco, ou
seja, dentro da prépria pratica, orientando-os, avaliando-os na perspectiva de sanar as lacunas
que ficaram da formacéo inicial mediante os novos desafios que surgem no processo de
inducdo profissional. Para Ndvoa (2009b), o professor experiente tem um papel fundamental
do processo de formagao dos futuros professores, quando explica o que ele chama de “Cultura

profissional”:

Ser professor é compreender os sentidos da instituicdo escolar, integrar-se numa
profissdo, aprender com os colegas mais experientes. E na escola e no dialogo com
o0s outros professores que se aprende a profissdo. O registo das praticas, a reflexdo
sobre o trabalho e o exercicio da avaliacdo sdo elementos centrais para o
aperfeicoamento e a inovacdo. Sdo estas rotinas que fazem avancar a profissdo
(NOVOA, 2009b, p.205).

Por outro lado, precisa-se pensar na realidade brasileira e no perfil do professor
atuante e experiente. Aqui no Brasil ainda se admite formacdo a nivel Médio, situacdo nédo
admitida nos paises Europeus. E possivel perceber também que os professores que estdo ha
muito tempo em sala de aula, apesar das formagdes continuadas pelas quais passaram,
continuam associando a préatica pedagdgica a técnicas e métodos tradicionais de forma
extrema. Pode-se dizer que ndo existe uma férmula ou método que se faca chave para todos 0s
problemas educacionais, mas existem estratégias de ensino que se tornaram obsoletas
mediante os estudos desenvolvidos mais recentemente e diante das demandas diversificadas
que se recebe nas escolas.

No entanto, também se faz necessario pensar na performatividade que tais formacdes
exigem desses professores, produzindo o que Ball (2002) chama de “espetaculo”, ou seja, o
trabalho do professor se torna algo forjado, capaz de responder apenas as exigéncias e

objetivos especificos de tais formac6es, com foco nas avaliagdes externas. Portanto,

Trabalhamos e agimos numa frustrante sucessdo de numeros, indicadores de
desempenho, comparacGes e competicbes — de tal maneira que a satisfacdo da
estabilidade é cada vez mais iluséria, os fins sdo contraditérios, as motivacdes
indistintas e o valor proprio incerto. Dlvidas constantes acerca de que tipo de
julgamento/avaliacdo pode estar em jogo num dado momento, em qualquer
momento, significam que toda e qualquer comparacdo e exigéncia a desempenhar
tém de ser cuidadas com interesse e eficiéncia (BALL, 2002, p. 10).
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Talvez seja mais viadvel, levando em consideracdo a realidade da formacdo de
professores brasileiros, um trabalho de partilhas mdtuas, dentro de uma proposta na qual
professores experientes e futuros professores tenham possibilidades de construirem saberes de
modo coletivo sem que um se sobressaia ao outro. Obviamente, o professor experiente vai
compreender melhor a dindmica burocratica escolar, tendo em vista 0s costumes daquela
comunidade, as festividades que tais escolas costumam evidenciar, a exemplo de como €
organizado o tempo em sala de aula, como acontece o preenchimento dos diarios de classe e a
producdo de relatorios (que em alguns casos passa a ser novidade ao futuro professor).
Portanto, mediante os desafios praticos, o trabalho em equipe podera mover os professores a

novas reflexdes e modos de construirem sua préaxis educativa.

Os novos modos de profissionalidade docente implicam um reforco das dimensdes
coletivas e colaborativas, do trabalho em equipa, da intervengdo conjunta nos
projetos educativos de escola. O exercicio profissional organiza-se, cada vez mais,
em torno de «comunidades de prética», no interior de cada escola, mas também no
contexto de movimentos pedagdgicos que nos ligam a dindmicas que vdo para além
das fronteiras organizacionais (NOVOA, 2009b, p.205).

Em 2016, o Colégio Pedro Il disponibilizou o Manual do PRD atualizado e nele
constam objetivos que se diferem dos objetivos primeiros, lancados na portaria que institui o
programa, e dos objetivos que aparecem no proprio site do Colégio. Agora, podemos perceber
certa preocupacdo em evidenciar e adequar a formacdo do professor residente a sua realidade
escolar. O objetivo geral esta centrado em contribuir para o aprimoramento da pratica docente
dos professores recém-formados no ambiente da escola publica, ampliando a formacao
profissional adquirida na formacdo inicial. J& os objetivos especificos ndo colocam mais o
CPIlI como um modelo a ser seguido. Portanto, os objetivos especificos passaram a ser 0s

seguintes:

e promover oportunidades de reflexdo acerca do papel do professor no processo de
formacé&o cidada dos alunos da escola basica;

e desenvolver estratégias pedagdgicas apropriadas para a realidade educacional do
estado/municipio;

e criar produtos académicos relacionados a pratica docente, aplicaveis a realidade da

escola publica;
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e capacitar os participantes para que ajam como multiplicadores em seus ambientes
educacionais;
e estimular a participacdo de professores em eventos da sua area, a fim de que possam

alavancar sua vida académica.

Percebe-se neste momento uma preocupacado mais efetiva com a formacéo intelectual
do professorado, bem como com a producdo de saberes e trabalhos académicos que estreite 0s
lacos entre teoria e pratica. Ao mesmo tempo, percebe-se um tipo de investigacdo-acdo que
coloca o professor enquanto pesquisador em ambientes diversificados de aprendizagem,
promovendo reflexdes sobre si e sobre a sua préatica, dando encaminhamentos para que novos
conhecimentos sejam produzidos, viabilizando préaticas pedagogicas possiveis de serem

desenvolvidas, que ultrapassem o plano do idealismo discursivo.

Nessa perspectiva, a investigacdo-acdo €, também, uma forma de compreender o
ensino como um processo permanente de construcdo coletiva. Para os professores
transformarem o ensino, é necessario que reflitam, participem do debate e da
reconstrucdo politica da educacdo como pratica social. A investigacdo-acdo pode
construir-se em um meio pelo qual os professores podem reconstruir seu
conhecimento profissional, produzindo discursos publicos articulados a prética, aos
seus problemas e as suas necessidades (LISITA; ROSA; LIPOVETSKY, 2012, p.
113).

Quanto as atividades desenvolvidas por professores residentes, pode-se dizer que sdo
categorizadas em trés sessdes, agora com carga horaria de 360 h e ndo mais 400 h, como
sugerido anteriormente: |- Atividade na area de docéncia, com carga horaria de 160 h; II-
Atividades em setores administrativos-pedagdgicos do Colégio Pedro 11, com carga horaria de
20 h; 1lI- Atividades em formacdo continuada, que incluem elaboracdo dos relatérios,
memorial e participacdo em seminérios, oficinas, minicursos e palestras, com carga horaria de
180 h. A propria LDB coloca a multiplicidade do campo formativo docente, ndo sé para
pedagogos, apesar do maior numero de possibilidades esta concentrado nesse ciclo.

Existem algumas discussdes, a exemplo das realizadas por Libaneo e Pimenta (1999)
que questionam e emergem para uma reflexdo sobre a identidade do profissional pedagogo e
seu campo de atuacdo. Em algumas vezes, essa multiplicidade de “cargos” que podem ser
assumidos pelo pedagogo acaba relegando a profissdo pedagdgica a uma indefinigdo ou até
mesmo a nédo existéncia de um sentimento de pertencga profissional, ja que todo lugar é lugar

e, a0 mesmo tempo, um “nao lugar”.



75

O conceito de ndo lugar, a partir das discussdes antropoldgicas do francés Marc Auge,
estd embasado na perspectiva da constituicdo de espagos enquanto lugares de construgdo de
identidade, relacionais e historicos. Deste modo, o nao lugar é caracterizado pela fragilidade
das relacOes de alteridade e pelo desejo de se fazer tudo em um curto prazo de tempo, levando
a crer que existem espagos construidos, mas nao vividos pelos sujeitos que circulam por eles,
causando-os conflitos identitarios (Augé, 1994).

A propria epistemologia da palavra “pedagogia” remete a educagdo das criancas e, de
fato, tal educacdo acontece no seio familiar, na sociedade, na escola, ou seja, no meio social,
de modo geral, por isso, a existéncia de termos como pedagogia familiar, pedagogia sindical,
etc. sdo admitidos até os dias atuais. Ainda, a Pedagogia estaria intricadamente ligada a ideia
de um curso de formacédo docente atrelado ao pensamento de que o trabalho pedagdgico seria
exclusivamente o ato de ensinar algo, logo este pensamento estaria também associado a
concepgdo de que o pedagogo seria o transmissor de conhecimentos. Porém, a Pedagogia,
enquanto ciéncia, seria responsavel por estudar as praticas educativas como um todo e a
formacdo social de cada individuo a partir das suas experiéncias particulares e coletivas,
dentro de um contexto cultural efémero, independente da educacdo escolar, ndo tendo apenas

um carater praticista, mas também tedrico e cientifico. Nesse sentido, Libaneo assevera que

A ideia de conceber o curso de Pedagogia como formagéo de professores, a meu ver,
¢ muito simplista e reducionista, é, digamos, uma ideia de senso comum. A
Pedagogia se ocupa, de fato, com a formacéo escolar de criangas, com processos
educativos, métodos, maneiras de ensinar, mas, antes disso, ela tem um significado
bem mais amplo, bem mais globalizante. Ela € um campo de conhecimentos sobre a
problemética educativa na sua totalidade e historicidade e, a0 mesmo tempo, uma
diretriz orientadora da ago educativa (LIBANEO, 2001, p.156).

Por outro lado, mesmo sabendo que a Pedagogia ndo € a Unica ciéncia a estudar as
probleméticas que giram em torno da educacdo, é possivel dar notoriedade a atuacdo
multidimensional do pedagogo. De certa forma, a pedagogia e seus saberes agem de forma a
transitar e mediar as teorias formuladas pelas outras areas de modo interdisciplinar. Portanto,
ao mesmo tempo em que o profissional pedagogo pode assumir diferentes posi¢cdes em sua
carreira, alude-o a incerteza de sua identidade profissional, incerteza essa que em alguns casos
é reforcada por professores especialistas que inferiorizam o pedagogo e a comunidade escolar,
gue em geral, coloca o pedagogo docente (sobretudo nos Anos Iniciais) enquanto cuidadores e
a escola como extensdo dos lares dos educandos e a diversidade de papéis assumidos pelo
profissional da pedagogia faz perceber o carater aglutinador e atuante nas mais diferentes

esferas da sociedade.
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Tendo em vista essa multiplicidade de atuacdo dos professores, o Colégio Pedro Il
atribui as seguintes responsabilidades ao professor residente: participar das reunides
pedagdgicas e dos planejamentos; produzir planos de aula e materiais pedagogicos; preparar e
aplicar atividades sob orientacdo; observar, colaborar e ministrar aulas totais ou parciais sob a
orientagdo do professor supervisor; orientar estudos dirigidos com os alunos, bem como
desenvolver atividades em salas de recursos e laboratorios; elaborar relatérios periodicos
relatando as experiéncias vivenciadas no PRD; avaliar as atividades desenvolvidas; participar
de visitas culturais e/ou técnicas com os alunos; avaliar livros e provas de concursos da sua
area de atuacdo; participar de oficinas, seminarios, palestras, etc.; visitar os setores técnicos
do Colégio Pedro Il observando a importancia desses setores para o funcionamento geral da
instituicao.

Em 2016, ndo foram oferecidas as bolsas no edital e ndo consta nenhuma nota de
esclarecimento no site ou até mesmo no manual do residente. Confirmou-se a informacédo de
que os residentes ndo recebem bolsas desde o ano passado mediante uma discussdo sobre o
PL da Residéncia em uma rede social — Facebook -, quando a mediadora de um grupo pediu
para que professores expusessem suas opinides sobre a proposta. Dentre 0s comentarios, o
PRD do CPII foi citado e, de imediato, surgiu a questdo do ndo pagamento de bolsas desde
2016. Outro fato diz respeito a propria procura pela formacdo que acolheu professores com
mais de sete anos de formacéo inicial devido a baixa procura entre os professores recém-
formados.

Em maio de 2017, o Colégio Pedro Il lancou edital para nova selecdo do PRD. Mesmo
com a énfase nos professores recém-formados atuantes na rede publica de ensino, o edital ndo
exige o tempo minimo de formacdo dos professores que poderdo participar, exige apenas
comprovante de que esta lecionando em turmas da educacdo basica, em escolas publicas, e 0
comprovante de que concluiu a licenciatura na area de atuacdo. Muito provavelmente nao
oferecera bolsas aos residentes, visto que nada consta no edital.

Uma vez compreendida as formas legais em que se apresenta a Residéncia Docente no
Brasil e as breves discussdes trazidas até aqui sobre a formacéo de professores, sobretudo no
contexto dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, abordar-se-a a seguir as relagdes entre
saberes docentes, formacdo profissional e profissionalizagdo dos professores, buscando

compreender os caminhos a serem trilhados em busca do ideério de um trabalho autbnomo.
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3 SABERES DOCENTES, AUTONOMIA E FORMACAO EM SERVICO:
CAMINHOS DA PROFISSIONALIZACAO

Neste capitulo busca-se refletir sobre o campo dos saberes necessarios a pratica e ao
processo de profissionalizacdo docente, considerando algumas caracteristicas vistas como
essenciais ao professor enquanto profissional, a fim de pensar no oficio docente em vias de
ser uma “ocupagdo” reconhecida e valorizada socialmente. Tal processo considera a escola
enquanto ambiente formador em potencial, no qual os professores poderdo (re)construir
conhecimentos e buscar soluges para as problematicas a partir de situagdes concretas, no

encontro com 0s seus pares dentro da perspectiva de formar “comunidades de pratica”.

3.1 Saberes necessarios ao trabalho pedagdgico

H& muito que se discute sobre os saberes necessarios a acdo pedagdgica e as
dicotomias entre a teoria apreendidas nas academias e a pratica mediante o cotidiano e 0s
desafios docentes. No entanto, por mais amplas que tenham se tornado essas discussdes, ainda
se encontram dificuldades em aproximar os saberes docentes dos saberes académicos,
colocando-0s como agentes autores e autbnomos de um saber necessario ao trabalho e a sua
profissionalizacdo. Ainda existem discursos arraigados a ideia de que as Universidades
disponibilizam o saber, enquanto os professores da educacdo basica aplicariam tais saberes
nas suas realidades escolares.

Tardif (2014) enfatiza que a primeira coisa a ser entendida € que 0s saberes sao
plurais, pois um mesmo saber pode ser apreendido de varias formas diferentes pelos diversos
contextos sociais, culturais e politicos no qual os sujeitos estdo inseridos. Aponta que 0s
saberes também sdo temporais e seguem um fluxo temporal, assim como também a fatos
historicos de cada sociedade. Ainda mostra que para a atuacdo e profissionalizagdo docente
sd0 necessarios saberes que ultrapassam os muros académicos e consideram a trajetéria de
vida dos proprios professores.

O autor considera que os saberes dos professores podem ser categorizados em quatro:
os saberes da formacdo profissional (das ciéncias da educacéo e da ideologia pedagogica); 0s

saberes disciplinares; os saberes curriculares; e os saberes experienciais. Tardif (2014) trata
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das particularidades de cada um desses saberes, mas ndo os percebe de forma isolada,
discorrendo sobre a relevéancia de cada um destes para a atuagdo do professor, mas de forma
articulada.

Os saberes da formacdo profissional sdo o conjunto de saberes disponibilizado pelas
instituicdes de formacdo dos professores, sejam estas atuantes em nivel médio ou superior.
Incluem saberes pedagdgicos que constituem uma base ideoldgica para a reflexdo dos
professores sobre a educacéo e sobre sua propria pratica, mas que também abarcam um saber-
fazer ou, até mesmo, técnicas que conduzirdo o trabalho docente. Pode-se dizer que os saberes
disciplinares estdo também ligados aos saberes da formacéo profissional, uma vez que se trata
de saberes sociais incorporados a pratica docente, organizados e definidos pelas instituicdes
universitarias. Para tanto, ¢ preciso considerar que “os saberes das disciplinas emergem da
tradi¢do cultural e dos grupos sociais produtores de saberes” (TARDIF, 2014, p.38).

Os saberes curriculares correspondem ao conjunto formado pelos contetdos,
objetivos, métodos, incluindo também os discursos selecionados pelas instituicdes escolares
para apresentar os saberes sociais, a partir dos quais se propaga a ideia do ensino de um
modelo de cultura “erudita”®, formando para esta mesma cultura “erudita”.

J& os saberes experienciais ou saberes praticos, sdo constituidos e validados pela
experiéncia individual e coletiva do saber-fazer ou saber-ser. Considera-se que 0s saberes
docentes sdo saberes sociais, visto que interferem diretamente em préticas sociais cotidianas.
Estudos como os de Tardif, que enfatizam a analise e a pesquisa a partir das experiéncias
praticas do professor, vém ganhando forca nas Gltimas décadas, visto que ndo é possivel
compreender a pratica e os saberes dos professores considerando apenas a sua formacao
académica e seus saberes cientificos/intelectuais, visto que se reforca a ideia da existéncia de

saberes plurais. A esse respeito Tardif enfatiza que

Saber plural, saber formado de diversos saberes provenientes das instituicbes de
formacdo, da formacédo profissional, dos curriculos e da pratica cotidiana, o saber
docente é, portanto, essencialmente heterogéneo. Mas essa heterogeneidade ndo se
deve apenas a natureza dos saberes presentes; ela decorre também da situacdo do
corpo docente diante dos demais grupos produtores e portadores de saberes e das
institui¢des de formacdo (TARDIF, 2014, p.54).

No que se refere a compreensdo dos saberes docentes, Gauthier (2013) fala da
complexidade de se definir saberes necessarios ao exercicio do oficio de professor e na

perspectiva de chegar a uma gama de saberes que sejam vidveis a acdo docente, o autor

13para Tardif (2014) os saberes eruditos sdo aqueles constituidos no &mago de uma tradigdo e de suas
formalidades, reproduzidos por institui¢des de grande reconhecimento social.
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explica-os repensando 0 modo como a profissdo é pensada ha séculos, ainda se perpetuando
pelos dias atuais, categorizando em trés formas a atuacdo dos professores, as quais ele intitula
de: Um oficio sem saberes, Saberes sem oficio e Um oficio feito de saberes.

Ao tratar de um oficio sem saberes, o0 autor ressalta que, durante muito tempo, pensou-
se que para ensinar seria necessario apenas conhecer determinados conteddos e transmiti-los a
um grupo de alunos, reduzindo o saber docente ao dominio do contetdo da disciplina. H&
ainda a ideia de que para ensinar basta ter talento, reafirmando a condicdo de que qualquer um
pode exercer o0 oficio docente sem preocupar-se com a pesquisa e com o carater reflexivo da
profissdo. Por outro lado, ha quem acredite que para ensinar bastaria apenas o bom senso no
sentido de unificar os pontos de vista em detrimento ao lugar da educagéo enquanto espaco de
conflitos e diferentes perspectivas. Ainda, existe o discurso de que para ser professor basta
seguir a sua intuicdo, excluindo da atividade docente qualquer tipo de racionalidade,
abandonando o senso de criticidade que permeia o ato educativo.

Também se perpetua até os dias atuais o discurso de que para ser professor basta ter
experiéncia e que ensinar se aprende na pratica. Porém, mesmo sabendo da importancia dos
saberes experienciais, s6 eles ndo sdo capazes de representar a totalidade do saber docente.
“Advogar unicamente em favor da experiéncia ¢ prejudicar a emergéncia do reconhecimento
profissional dos professores, visto que se reconhece uma profissdo principalmente pela posse
de um saber especifico formalizado e adquirido numa formacdo de tipo universitario”
(GAUTHIER, 2013, p. 24). Por ultimo, ha a crenca de que basta ter cultura, ou seja, se 0
professor for culto e conhecedor da cultura erudita é o suficiente para alcangar o sucesso na
aprendizagem dos alunos.

No tocante aos saberes sem oficio, Gauthier (2013) argumenta que, da mesma forma
que a profissionalizacdo docente pode ser comprometida pela falta de saberes
formais/cientificos, pode também ser prejudicada pela reducdo do ensino a sua formalidade.
Para o autor, alguns saberes formalizados pelas academias sdo esvaziados de um contexto
concreto, sendo pensados para um professor que atua em uma sala ideal com alunos
homogéneos, em que todas as variaveis podem ser prontamente controladas. Essa
formalizagdo e exatiddo exigida do trabalho do professor € resultado da tentativa de
transformar a Pedagogia numa ciéncia dentro das vertentes psicanaliticas do século XIX, na
intencdo de redigir um codigo do saber ensinar, o qual estabelecesse solugdes cientificas para
as problematicas encontradas por todos os professores. Essa racionalidade técnica, assim

como o0s demais saberes considerados isoladamente, ndo é suficiente para atender as
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demandas heterogéneas do contexto escolar e nem consegue contemplar a complexidade e as

diversas situagdes concretas do ato educativo, conforme esclarece o autor:

Assim como as ideias preconcebidas de um oficio sem saberes, denunciadas
anteriormente, bloqueavam a constituicdo de um saber pedagoégico, do mesmo modo
essa versdo universitaria cientifica e reducionista dos saberes negava a
complexidade real do ensino e impedia um surgimento de um saber profissional. E
como se, fugindo de um mal para cair em outro, tivéssemos passado de um oficio
sem saberes a saberes sem um oficio capaz de coloca-los em prética, saberes esses
que podem ser pertinentes em si mesmos, mas que nunca sao reexaminados a luz do
contexto real da sala de aula. E como se o saber cientifico sobre o ensino tivesse
sido amputado de seu objeto real: um professor, numa sala de aula, diante de um
grupo de alunos que ele deve instruir e educar de acordo com determinados valores
(GAUTHIER, 2013, p. 27).

Ainda ao definir um oficio feito de saberes, o autor discute sobre seis saberes
necessarios a acao pedagogica, sdo eles: o saber disciplinar, o saber curricular, o saber das
ciéncias da educacdo, o saber da tradicdo pedagdgica, o saber experiencial e o saber da acdo
pedagdgica. Os saberes disciplinares sdo aqueles produzidos por pesquisadores e cientistas
nas diversas areas do conhecimento, vinculados as universidades na forma de disciplinas
oferecidas pelas faculdades e diferentes cursos. Na escola, estes se apresentam na forma de
contetidos que sdo ensinados aos alunos. O saber curricular esta relacionado ao programa de
ensino adotado por escolas e elaborado por especialistas e/ou demais funcionarios do Estado,
resultado das transformacGes das disciplinas em programas a serem conhecidos pelos
professores. J& os saberes das ciéncias da educacdo sdo saberes especificos a respeito da
escola e da educacdo como um todo, que ndo tem envolvimento direto com a acao
pedagogica, mas que esta relacionado a sua profissionalizagéo.

O saber da tradicdo pedagogica esta condizente com a reminiscéncia de ministrar aulas
de forma grupal e ordenada e ndo individualmente, como era rotineiro até o século XVI. Tal
fato influencia inclusive na representacdo de escola que determinam os professores, antes
mesmo de frequentarem os cursos de formacdo de professores nas universidades. O saber
experiencial, na perspectiva de Gauthier, diz respeito ao conhecimento adquirido por meio das
préprias experiéncias do professor, tendo um carater particular/individual e, por mais
significativas que sejam tais experiéncias, ainda se encontram confinadas ao ambiente da sala
de aula. “O que limita o saber experiencial ¢ exatamente o fato de que ele ¢ feito de
pressupostos e de argumentos que ndo sdo verificados por meio de métodos cientificos”
(GAUTHIER, 2013, p. 33).

O saber da acdo pedagdgica, evidenciado pelo autor, diz respeito ao saber experiencial

dos professores no momento em que se torna publico e que é avaliado pelas pesquisas
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realizadas em sala de aula. A metodologia escolhida pelo professor, bem como o seu
julgamento em achar que aquele modo é o mais eficaz, podem ser refletidos, repensados,
comparados, estudados e analisados a fim de estabelecer preceitos de acdes que serdo
conhecidas e adotadas por outros professores. Contraditoriamente, os saberes da acao
pedagogica, validados por pesquisas, sao atualmente o tipo de saber menos estimulado e
desenvolvido perante os demais saberes dos professores, mas é 0 mais necessario a

profissionalizacdo docente e do ensino.

Ndo podera haver profissionalizagdo do ensino enquanto esse tipo de saber ndo for
mais explicitado, visto que os saberes da acdo pedagdgica constituem um dos
fundamentos da identidade profissional do professor [...] A profissionalizacdo do
ensino tem, desse modo, ndo somente uma dimenséo epistemoldgica, no que diz
respeito a natureza dos saberes envolvidos, mas também uma dimensdo politica, no
que se refere ao éxito de um grupo social em fazer com que a populacdo aceite a
exclusividade dos saberes e das praticas que ele detém (GAUTHIER, 2013, p. 34).

Do mesmo modo que Tardif (2014), Gauthier (2013) e Contreras (2012) discorrem
sobre a secundarizacao e subordinacdo da posicdo dos professores na comunidade discursiva
sobre educagéo e sobre o seu conhecimento profissional, uma vez que estes se apresentam
como consumidores de saberes e ndo criadores deles. Enfatizam que os detentores do status de
“profissional do ensino” ¢ basicamente o grupo de académicos e pesquisadores universitarios,
assim como o0s especialistas em funcdes administrativas, de controle e planejamento do
sistema educacional. Também confronta a ideia do tecnicismo do ensino e,
consequentemente, do professor enquanto aplicador de técnicas, tendo em vista que o0 modelo
da racionalidade tecnicista se mostra incapaz de abarcar tudo o que foge da normalidade
técnica e que ndo pode ser regulado segundo uma série de premissas preestabelecidas.

Diante do imediatismo de respostas que o professor deve oferecer mediante as
situacBes nada previsiveis do cotidiano de sala de aula, ha uma gama de acbes que sdo
realizadas espontaneamente sem que haja tempo de uma reflexdo antes de sua execucgao.
Muitas vezes esses saberes resultam de compreensdes apreendidas dentro da propria acéo,
assentando a préatica cotidiana em um conhecimento implicito sobre o qual ndo tem um
controle efetivo.

Contreras (2012), a partir dos estudos de Hoyle (1980), ao tratar do oficio dos
professores, lista alguns pontos que caracterizam a profissionalizagdo de um modo geral,
incluindo conhecimentos necessarios e demais caracteristicas com tragos de subjetividade.
Primeiramente, afirma que uma profissdio € um lugar que realiza uma funcgdo social

determinante e que o exercicio dessa funcdo requer certo grau de destreza/habilidades que
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serdo usadas para manipular problemas e novas situagdes dentro do ambiente de trabalho.
Ressalta que, mesmo que os conhecimentos obtidos por meio da experiéncia sejam
importantes, apenas estes sdo insuficientes para atender as demandas e que € necessario um
corpo de conhecimentos sistematicos. Atribui o conhecimento sistematico aos conhecimentos
adquiridos por um periodo prolongado nas academias e no Ensino Superior. Além disso,
afirma que é no encontro com os pares nesse momento da formagdo em que é possivel
socializar valores e assim pensar nos interesses “do cliente”, construindo também seus
préprios juizos a respeito da pratica apropriada.

O autor ainda classifica os professores em especialistas técnicos, profissionais
reflexivos e intelectuais criticos, categorizando-os a partir de trés dimens@es profissionais: a
obrigacdo moral, o compromisso com a comunidade e a competéncia profissional. A
obrigacdo moral diz respeito ao compromisso dos professores para com 0s seus alunos que
ultrapassa as questdes profissionais, considerando o compromisso do desenvolvimento dos
sujeitos como pessoas, incluindo nogdes éticas. JA 0 compromisso com a comunidade esta
relacionado a dimensdo ética adotada na pratica profissional, a qual ndo acontece de forma
isolada, e sim por meio de partilha, uma vez que somente em contextos sociais a obrigacédo
ética possui valor e sentido. Assim, podemos dizer que ética e moralidade sdo um fendmeno
social que aparecem no cotidiano escolar emergindo para além das propostas curriculares
escolares.

A competéncia profissional seria o resultado das exigéncias das outras duas
dimens@es, requerendo do professor habilidades, conhecimentos, técnicas e recursos
didaticos, bem como conhecer os aspectos culturais do meio em que atua. No entanto, é
importante frisar que as competéncias profissionais transcendem o0s aspectos puramente
técnicos, mostrando-se muito mais complexas quando se defrontam com 0s contextos sociais,
historicos, culturais, politicos e econémicos, exigindo do professor a compreenséao, analise e
reflexdo sobre tais contextos, levando-os a reelaboracdo continua dos seus conhecimentos a
partir da sua experiéncia.

Quanto aos “tipos de professores” temos que, mediante as dimensdes citadas
anteriormente, a pratica do professor especialista é despolitizada e existe uma preocupacéao
exacerbada em dominar técnicas e métodos para o alcance de resultados, ndo havendo
interesse em resolver problematicas que ndo estdo dentro das metas impostas pelo sistema. Ja
o professor reflexivo guia o ensino por meio dos valores educativos pessoalmente assumidos,
optando por uma negociagéo entre os diferentes interesses sociais, colocando-0s num patamar

de mediacdo, interpretando os aspectos politicos e praticos entre tais interesses. Pesquisa e
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reflete sobre a sua pratica, objetivando resolver os impasses e problematicas que perpassam
cada ato educativo. O intelectual critico, por sua vez, coloca 0 ensino como emancipacao
individual e social, levando em consideracdo os valores da racionalidade, justica e satisfacéo.
Defende a equidade e participa de movimentos sociais que primem pela democratizacao.
Preocupam-se com o desenvolvimento da andlise e da critica social por meio de
autorreflexdes sobre equivocos ideoldgicos e os fatores institucionais. De modo geral, pode-se
dizer que tem uma significativa participacdo na acdo politica com propoésitos de

transformacdo. Portanto,

A complexidade das préticas profissionais que enfrentam situacdes incertas, ou
efeitos ambiguos, ou conflitos de valor, ndo podem ser entendidas como simples
mecanismos de aplicacdo de técnicas ou de translacdo de regras de decisdo ou de
esboco. Mais precisamente, seu valor artistico reside em necessariamente
manipulam processos de reflexdo e acdo, nos quais participam muitos elementos do
pensamento e atuagdo simultdneos, que ndo se deixam reduzir a célculos ou
processos cognitivos lineares. O fato de ter que atender simultaneamente a processos
de compreensdo, a critérios de valores que se realizam na atuacdo e na prépria acéo
e que tudo isso a0 mesmo tempo seja uma forma de atuar e de entender, é o que
torna inassimilavel a légica racionalista do positivismo (CONTRERAS, 2012, p.
125).

Deste modo, pode-se perceber que existe uma triade que embasa 0s saberes
necessarios a atuacao profissional docente: a formacdo profissional e os conhecimentos
cientificos, os saberes experienciais e a funcdo social da educagdo/escola e os estudos feitos a
partir dos conhecimentos construidos dentro da propria profissdo embasam um trabalho
pedagdgico, constituido a partir de um movimento intenso de reconstrucdo de saberes. Ao
mesmo tempo, apontam também a urgéncia da aproximacdo entre saberes académicos e
saberes experienciais, sem que um se sobreponha ao outro, na perspectiva da construcao de

saberes cientificos que partem do cotidiano docente. Nesse sentido,

Os saberes nos quais 0s professores se apoiam dependem diretamente das condicdes
sociais e histéricas nas quais eles exercem sua profissdo. Parece de fato evidente que
os saberes dos professores sé possam ser compreendidos em relagdo com as
condicBes que estruturam seu trabalho. Como referimos, esses saberes estéo ligados
as condicdes concretas proprias ao trabalho numa escola que levam os professores a
produzirem solucBes para os problemas que encontram. A questdo dos saberes ndo
pode, assim, ser separada da questdo do trabalho (GAUTHIER, 2013, p. 343).

Todavia ndo é possivel pensar a profissionalizacdo docente sem refletir sobre a
autonomia dos professores, tendo em vista que a construcdo de uma identidade profissional

estd diretamente ligada ao reconhecimento social do professor enquanto um cientista e
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também da capacidade autbnoma de desenvolver o seu trabalho, mediante conhecimentos que

ultrapassem o pensamento da a¢do pedagogica por meio de “improvisos”.

3.2 Profissionalizagéo e autonomia: (re)construindo uma identidade profissional docente

Por muito tempo a profissdo docente foi vista como uma ocupag¢do, mas ndo no
sentido dos professores seres percebidos como sujeitos autbnomos, inseridos num trabalho
que Ihes gerasse boa renda e satisfacdo pessoal. O sentido dado a ocupacdo é aquele que nédo
demarca tal trabalho como uma profissao, dotada de direitos, de profissionais com formacao
considerada adequada e valorizados socialmente. Seria a ocupacdo de um lugar por qualquer
pessoa e por quaisquer motivos. Portanto, a profissionalizagdo dos professores, assim como
nas demais profissdes, estabelece relacbes com inimeros fatores, entre eles a realizagcdo
pessoal, o reconhecimento social, a remuneracdo, questdes de género e de classe social, a
relacdo entre os pares e demais figuras do campo de atuacdo/trabalho e a propria formacéo
profissional, envolvendo a construcdo de uma identidade profissional, constituida ao longo do
percurso das atividades desenvolvidas, da vida e mediante as perspectivas dos sujeitos em
relacdo a carreira que pretendem seguir (DUBAR, 2012). Contudo, é preciso considerar que

[...] a tomada de consciéncia de que a identidade deve ser concebida como processo
permanente de identificacdo ou diferenciacdo, de defini¢do de si mesmo, através da
nossa identidade evolutiva, um dos sinais emergentes de fatores socioculturais
visiveis da existencialidade. E por essa razo que essas identidades em movimento,
sdo em certos periodos histéricos mais fortemente atingidas pelos efeitos
desestruturadores de mudancgas sociais, econémicas e/ou politicas (JOSSO, 2007, p.
416)

Diferentemente do trabalho na indastria, por exemplo, no qual os profissionais
estabelecem uma relacdo técnica, operatoria, objetiva e de controle direto do objeto
homogéneo de trabalho, a profissdo docente esta a todo tempo lidando com a subjetividade e
heterogeneidade humana, resultando num exercicio complexo, multidimensional e sem
possibilidades de controle total por ser uma profissdo que inclui valores, ideologias e relagdes
sociais que ndo podem ser quantificadas. Por outro lado, é preciso ponderar o carater
pedagdgico e a propria pedagogia em si, ndo sO enquanto recurso técnico da atuacdo docente,
mas enquanto ciéncia que trata da pratica educativa, considerando a sua complexidade e seu

contexto social.
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Também é relevante analisar os objetivos da atividade docente para esse processo da
profissionalizacdo da docéncia, uma vez que estdo diretamente ligados aos fins da praxis
educacional. Os professores, ao definirem as atividades, devem levar em consideracdo a
coletividade, a temporalidade, os efeitos e resultados incertos. Essa varidvel também esta
presente na preparacdo de aulas e avaliagbes, mediante os programas escolares, uma vez que
esses ddo um norte, mas ndo sdo capazes de alcangar as inimeras hipéteses discursivas e de
construcdo de saberes que surgem na sala de aula, visto que os objetivos do ensino escolar sao
gerais e ndo operatérios (TARDIF, 2014). Alem disso, objetivos tracados pelos planos, por
professores e os objetivos dos préprios alunos para aquela situacdo de aprendizagem podem
se apresentar de forma heterogénea, deixando a cargo do professor a sintese de todos esses
objetivos, sobrecarregando a atividade profissional. Sob este viés de entendimento, considera-
se, pois que, “ensinar ¢ agir na auséncia de indicagdes claras e precisas sobre os proprios
objetivos de ensino, o que requer necessariamente uma grande autonomia dos professores”
(TARDIF, 2014, p. 127-128).

Desta forma, também € imprescindivel ter clareza sobre a constituicdo da docéncia
enquanto profissdo, tendo em vista as interacdes cognitivas e afetivas nas relaces profundas
entre professores e alunos e também na construgdo identitaria do Eu profissional e Eu pessoal.
Nesse sentido, as ponderacdes de Novoa se fazem bastantes pertinentes, sobretudo quando ao

autor afirma que

O processo identitario passa também pela capacidade de exercermos com autonomia
a nossa atividade, pelo sentimento que controlamos o nosso trabalho. A maneira
como cada um de nos ensina esta diretamente dependente daquilo que somos como
pessoa quando exercemos 0 ensino [...] Eis-nos de novo face a pessoa e ao
profissional, ao ser e ao ensinar. Aqui estamos. No6s e a profissdo. E as opgdes que
cada um de nés tem de fazer como professor, as quais cruzam a nossa maneira de ser
como a nossa maneira de ensinar e desvendam na nossa maneira de ensinar a nossa
maneira de ser. E impossivel separar o eu profissional do eu pessoal (NOVOA,
2013, p. 17).

Por outro lado, Huberman (2013) fala sobre alguns pontos comuns ao ciclo de vida
dos professores, entre eles a “serenidade e distanciamento afetivo” que deduz certo
afastamento dos professores em relacdo aos seus alunos e aos colegas de trabalho, adotando
uma conduta mais rigorosa mediante as situacOes de trabalho, devido a constante aproximacao
da figura do professor com graus de parentesco dos alunos pela propria forma de tratamento
dos alunos para com os professores, gerando certa “intimidade”.

NoOvoa (2009b) aponta algumas caracteristicas necessérias a profissionalizacdo do

professor, as quais ele chama de “disposi¢cdes”, em vez de usar o termo ‘“competéncias”,
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dentre elas o préprio conhecimento que permite a reflexdo e a compreensdo sobre o pensar e
que conduza os alunos pelos caminhos da aprendizagem. Outro elemento fundamental se
constitui em forma de cultura profissional, que envolve as relacGes estabelecidas entre os
professores, a postura destes e conhecimento sobre a estrutura e funcionamento escolar e
também o exercicio de avaliacdo das praticas em busca de inovagdo constante. O “tacto
pedagdgico”, citado pelo autor revela o que foi citado anteriormente sobre o eu profissional e
0 eu pessoal, uma vez que o professor deve ser sensivel ao outro para que possa leva-lo a
outra margem do conhecimento. O trabalho em equipe, também se constitui num fator
importante para a troca de saberes e para o desenvolvimento profissional e, por ultimo, o
compromisso social que permitira aos alunos atravessarem barreiras e ao professor intervir no
meio social constituindo o ethos profissional docente.

Contreras (2012) fala sobre as ambiguidades que permeiam o processo de
profissionalizacdo docente, tendo em vista a fuga da proletarizacdo em busca também do
prestigio, status e até mesmo remuneragdo que se equipare as demais profissdes. Para o autor,
configurar um conceito de profissdo remete a uma série de caracteristicas (tracos) necessarias
aos “dignos” de tal denominagdo. Horas de trabalho, possibilidades de atualizagdo
profissional e reconhecimento da acdo formativa permanente sdo alguns pontos a serem
examinados, dando énfase a importancia social da funcdo cumprida pelos professores.

H& ainda o que Bezes (2011) chama de Nova Gestdo Publica (NMP - New Public
Management), trazendo analises de movimentos contrarios a tal 16gica, a partir da experiéncia
francesa, que fomenta a visdo mercadologica e “(neo)gerencial” no setor publico, bem como
suas implicacGes na profissionalizacdo e na autonomia. O autor explica que esse modelo esta
embasado em cinco perspectivas que incluem o surgimento de uma nova classe profissional
através da funcdo de gestdo. Neste sentido, a NMP prevé a separacdo entre funcdes politicas,
de direcdo e controle e funcbes operacionais, ou seja, de execucdo e aplicacdo. Cria também
unidades administrativas autbnomas, de modo a fragmentar instituicdes burocréaticas
verticalizadas, adotando sistematicamente mecanismos de mercado, incluindo concorréncia
entre o setor publico e privado e a terceirizacdo. Recentemente, no Brasil, a lei (N°
13.429/2017) da Terceirizagdo foi aprovada, incluindo a atividade-fim nas possibilidades de
terceirizacdo, levantando a hipotese de que, para atuar na profissdo docente em instituicdes
publicas, por exemplo, ndo serd mais necessario prestar concursos publicos, o que tem
implicacdes diretas na estabilidade profissional docente.

Bezes (2011) ainda considera que dentro do modelo gerencial hd uma transformacéo

da estrutura hierarquica da administracdo, tendo em vista que as responsabilidades s&o
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delegadas aos niveis estruturais encarregados por implementar as a¢des do Estado, remetendo
a ideia de autonomia. A gestdo, deste modo, mantém o foco nos resultados das politicas e
programas, baseados em medicéo e avaliacdo do desempenho de cada setor, prevendo novas
formas de controle para o alcance das metas impostas. Além disso, pensa-se em racionalizar
0S custos.

Na constituicdo do profissional mediante a l6gica de mercado, hd uma tendéncia a
homogeneizar as relacdes e situacdes dos grupos profissionais, tendendo a criar politicas para
profissdes em “declinio” ou em constantes conflitos, que burocratizam as suas ag0es e
enfatizam a competicdo interprofissional. No entanto, € preciso compreender que 0s impactos
da Nova Gestdo ndo conseguem resultados iguais em todas as profissfes, uma vez que as
profissBes ndo sdo entidades isoladas e, por isso, interagem de varias formas com o ambiente
externo as suas discussdes; também ndo sdo entidades homogéneas e estaveis, pois sofrem
mudancas e sdo atravessadas por acertos, acordos e divisdes internas na busca de sua propria
legitimagéo.

E possivel considerar que as reformas da NPM ndo costumam passar pelas maos dos
profissionais 0s quais atuam diretamente nas areas para 0s quais 0s programas foram
destinados, lhes cabendo apenas o mérito da implementacdo de tais mudancas. H& uma
dicotomia no que diz respeito a autonomia profissional dentro desse (neo)gerencialismo:
enquanto mobilizacBes se levantam devido a possivel perda de autonomia dentro dos novos
parametros e at¢ mesmo diante do sentimento da desprofissionalizagcdo, os ‘“novos”
profissionais emergem, em muitos casos, do mesmo grupo reivindicador, atuantes em novas
atividades voltadas para o controle e avaliacdo. Cabe entdo, pensar um pouco sobre as
trajetorias dos sujeitos que agora ocupam as funcBes burocraticas. Por isso, ainda pensando
nesses sujeitos e nas discussbes sobre os saberes mobilizados necessarios a atuacédo
profissional, pode-se dizer que as reformas ndo podem ser vistas como atividades neutras, mas
que se consolidam em torno de uma comunidade de interesses. Portanto, pode-se dizer que o
“estatuto profissional” é muito mais um processo do que um status (BEZES, 2011).

Antes da experiéncia francesa, a organizago politica inglesa ja apresentava o0 processo
de construgdo da profissdo docente pela via da Nova Gestdo Publica. Também dentro da
perspectiva produtivista, na Inglaterra, o sistema incluia a remuneracdo por desempenho e
também a divisdo de categorias docentes (gestores, inspetores, formadores, administrativos,
etc.), instaurando a prestacdo de contas do trabalho dos professores, aos seus superiores, por
meio de avaliacBes que consideram enquanto critérios profissionais: resultados dos testes,

gerenciamento de classe e de avaliacOes, atualizacdo dos saberes profissionais e a eficiéncia
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em acatar, respeitar e aplicar as prescricbes das reformas (NORMAND, 2013). Uma das
categorias atuantes tanto na Franga, quanto na Inglaterra é a dos professores formadores que
assumem o posto de “docentes lideres” ou leadership, posto esse ocupado por professores
experientes envolvidos no aprimoramento do desempenho dos seus pares, responsaveis pelo
“treinamento” destes.

Apesar das semelhangas das organizagfes politicas mundiais e do modo como as
novas gestdes publicas interferem nos processos de profissionalizacdo, cada profissdo e cada

localidade recebera as reformas de modo muito peculiar. Desta forma, pode-se dizer que

Existem, portanto, diferencas nas trajetérias adotadas por diferentes paises para
reformar seu sistema educativo. Certamente, o controle sobre a profissdo docente se
fortalece em virtude de técnicas e dispositivos que visam submeter os professores a
uma obrigacao de resultados. No entanto, o equilibrio entre autonomia profissional e
normalizacdo de préticas, a pressdo ao desempenho, as formas de coordenacdo no
trabalho variam fortemente (NORMAND, 2013, p. 46).

Retomando os estudos de Hoyle (1980), analisado por Contreras (2012), e os tragos
que definem um profissional, pode-se dizer que uma profissdo é uma ocupacdo que
desempenha uma funcdo social bastante relevante e que o exercicio dessa funcdo requer
minimamente um grau significativo de destreza. Tais habilidades sdo desenvolvidas em
situacbes que ndo sdo rotineiras por completo, mas nas quais existe a necessidade de se
manipular problemas e novas situagdes constantemente. Como também ja foi frisado, além
dos conhecimentos adquiridos através da experiéncia, o profissional precisa ter uma gama de
conhecimentos sistematizados adquiridos na educacdo superior, dada a insuficiéncia dos
saberes experienciais no atendimento as demandas diversificadas. Dada a especialidade da
pratica profissional, a categoria em questdo deve ser ouvida no delinear das politicas publicas
que dizem respeito a sua area de atuacdo, assim como também devem ter o controle sobre o
exercicio das responsabilidades profissionais e autonomia perante o Estado. Por fim, a
recompensa pela dedicagdo a profissdo seria um alto prestigio e uma remuneracdo de alto
nivel.

Por outro lado, Contreras (2012) aponta que o profissionalismo pode se apresentar
como uma ideologia na perspectiva de perceber as teorizagGes sobre as caracteristicas dos
profissionais enquanto formalizagGes de ideologias para o mantimento da legitimidade do
status e os privilégios de algumas profissdes, citando o caso dos médicos e advogados que se
mantém como atividades a serem seguidas e seus status alcancados pelas demais profissoes.

Portanto,
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O que se considera uma profissdo e como é representada socialmente, ou como se
constituiram historicamente as condi¢des de trabalho e as imagens publicas como
respeito as mesmas, responde a uma dinamica complexa que ndo pode ser explicada
por uma colecao de caracteristicas (CONTRERAS, 2012, p. 65).

No entanto, quando se leva em consideracdo as caracteristicas citadas anteriormente
para a profissionalizacdo docente, diz-se que a docéncia se enguadra melhor em uma
“semiprofissdo”, tendo em vista os mecanismos de trabalho e a falta de autonomia dos
professores que sdo controlados pelo Estado, bem como as interferéncias de profissionais e
diferentes sujeitos na atuacdo docente. A questdo da autonomia das profissdes em relacéo as
determinacbes governamentais tém transformado até as profissdes que mantém um status
social em profissdes de trabalhadores assalariados, burocratizados e controlados pelo Estado,
mantendo apenas grau hierarquico atribuido a capacidade técnica em relacdo as demais
profissdes.

De todo modo, a profissdo, enquanto ideologia, estd ligada fortemente a
monopolizacdo de conhecimentos impostos como exclusivos, legitimando-a pela posse do
conhecimento cientifico, desprovida de qualquer perspectiva politica, assumindo um carater
meramente tecnocratico. Além disso, pensando a profissionalizacdo enquanto instrumento
ideoldgico, pode-se dizer que a exigéncia de tragos profissionais ndo garante a conquista de
um status ou até mesmo de melhores condicGes de trabalho, mas que tais caracteristicas
corroboram para a burocratizacdo e distanciamento da participacdo social dos professores
dentro das politicas publicas e também para deixa-los a mercé das decisbes do Estado e da
administracdo. No caso da profissdo docente, ainda se tem a diferenca de niveis de
conhecimento dentro do proprio grupo, tornando mais grave a situacdo dos professores da

educacdo basica em relacdo a sua profissionalizacéo:

Diferente de outras ocupacdes, nas quais hd uma continuidade de formacédo e de
titulagdo entre os que exercem diferentes fung¢des dentro de uma mesma comunidade
de discurso, no caso do ensino parece haver uma fratura entre 0s que possuem um
conhecimento reconhecido e uma legitimacéo cientifica sobre a docéncia enquanto
campo discursivo, por um lado, e os professores (ndo universitarios), por outro [...]
Quem detém o status de profissional no ensino é fundamentalmente o grupo de
académicos e pesquisadores universitarios, bem como especialistas em fungdes
administrativas, de planejamento e de controle do sistema educacional
(CONTRERAS, 2012, p. 69-70).

Compartilhando da mesma ideia, Gauthier (2013, p.70) afirma que

As universidades tém um papel privilegiado no que diz respeito a profissionalizagéo.
Elas sdo, a0 mesmo tempo, um polo de producdo e legitimagdo do saber; elas sdo
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também instituicbes de difusdo e certificacdo dos conhecimentos (Jobert, 1985). O
papel delas é fornecer os conhecimentos necessarios e garantir, de uma certa
maneira, a qualidade de producdo daqueles que os possuem. O periodo de formagéao
deve ser bastante longo e sistematico, a fim de que determinados padrdes de alto
nivel de formacdo sejam atingidos (Jobert, 1985). Além disso, a universidade deve
possibilitar aos futuros profissionais a aquisicdo de uma personalidade no plano
profissional, isto é, uma maneira de ser, de pensar e agir, ou seja, o profissionalismo.

Ha ainda o profissionalismo como promessa das reformas e das politicas educacionais
que propdem a participacao dos professores na tomada de decisGes das propostas curriculares
locais, dentro dos limites curriculares determinados, quando na verdade as decisdes sobre as
metas curriculares ja foram pré-definidas pelo Estado e pelos 6rgéos de controle do ensino.
Portanto, existe o discurso que as propostas se caracterizam em formas que colaboram para o
desenvolvimento profissional do professor e do seu trabalho, mas a conducéo de tais politicas
sdo organizadas fora das escolas, cabendo ao professor apenas implementéa-las (SMYTH 1991
apud CONTRERAS 2012).

Todavia, pensar na profissionalizacdo por vias da autonomia esta distante de ser
apenas livrar-se das “intromissdes” das comunidades proximas ou até mesmo ser demanda de
participacdo das reformas de acordo com os propdsitos do Estado. Profissionalizar-se na
educagéo é incluir os demais sujeitos nas decisdes educacionais que também Ihes afetam. E
preciso, desta forma, ressignificar o conceito de autonomia que envolve também questdes
relacionadas ao carater ético e social que a educagdo possui.

O que constitui um trabalho embasado na autonomia é também a capacidade dos
professores em resolver as ambiguidades das problematicas que fazem parte do seu cotidiano
escolar, mesmo que de modo solitario. No entanto, sem liberdade o professor ndo conseguiria
tomar decisbes mediante os conflitos da sua experiéncia. Por outro lado, a autonomia diz
respeito ao préprio ato de tomada de decisdes isoladas e como os professores estabelecem
relacbes profissionais em todos os espacos de intervencdo, construindo uma vivéncia da
identidade docente que busca construir relacdes profissionais alinhadas as finalidades
educativas. E preciso também manter um distanciamento critico, tendo em vista que as
situacOes de aprendizagem acontecem mediante a tensdo critica e ndo apenas no equilibrio.
Ainda, deve-se ter a clareza da parcialidade que se tem em relagdo a compreensdo do outro,
ndo permitindo que as situacdes sociais sejam vistas como bem definidas e padronizadas e
tampouco igualar as formas experienciais vividas por cada um dentro de um determinado
contexto. A autonomia também depende do autoconhecimento e da compreensdo de si em

contraste com outros.
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A autonomia profissional significa, por Gltimo, um processo dindmico de definicéo e
constituicdo pessoal de quem somos como profissionais, e a consequéncia e
realidade de que esta definicdo e constituicdo ndo pode ser realizada no seio da
propria realidade profissional, que é o encontro com outras pessoas, seja em nosso
compromisso de influir em seu processo de formagéo pessoal, seja na necessidade
de definir ou contrastar com outras pessoas e outros setores o que essa formacéao
deva ser. Definir autonomia néo é, portanto, colocar-se de acordo sobre o qual o
terreno particular dos docentes e qual o de outros setores sociais. Nado entendo que
seja mediante a delimitagdo de um espago proprio e exclusivo (“profissional”) do
professor que fixa obrigacBes para os professores (e onde a responsabilidade publica
passa a definir-se como controle sobre os professores), que possamos compreender
ou conceber melhor a autonomia profissional. Acredito que é por meio da
compreensdo das relagdes entre ambas as partes, pela compreensdo das diferentes
formas em que se relacionam e se influenciam os espacos e competéncias
profissionais sociais, que devemos pensar na constituigdo de uma identidade
profissional (CONTRERAS, 2012, p. 234-235).

Portanto, autonomia ndo é um processo homogéneo, tendo em vista as diferentes
percepcOes que os professores tém de si e 0 modo de se relacionar com os demais sujeitos que
sofrem influéncias dos atos educativos. O modo de se relacionar com a propria profissdo e 0s
caminhos escolhidos para delinear a pratica pedagogica também resultam na forma como a
autonomia ¢ concebida. Diferentes “modelos” de professores compreendem de forma
diferente o trabalho embasado nos pressupostos autbnomos.

Quando se fala em emancipagédo, ndo se diz sobre o ato de se libertar ou apenas se
opor aos discursos e a forma como se estabelece a organizacdo do sistema escolar, resistindo a
defini¢do da “missdo” institucionalmente delegada aos professores em relacdo ao seu proprio
papel. A emancipacdo supde um processo continuo de transformacdes ligadas a prética
cotidiana dos professores e as pretensdes sociais de um ensino voltado para a equidade. Sendo
assim, a emancipacdo exige uma reflexdo e uma busca constante dos professores por se
tornarem intelectuais transformadores. Tal transformacdo ndo acontece de modo isolado,
dependendo fundamentalmente da sensibilidade das condi¢Ges sociais no encontro com 0s
outros. A escola, tal como a sala de aula, s&o lugares nos quais mais se podem evidenciar
esses encontros dos professores com seus pares e com 0s outros em busca da autonomia.

E a partir desses encontros e conflitos que as pesquisas em educacio, mais fortemente
na decada de 90, no Brasil, percebem a necessidade de se pensar a construcdo de uma
identidade profissional a partir dos saberes e das experiéncias dos professores, uma vez que “o
trabalho pode ser formador, fonte de experiéncias, de novas competéncias, de aprendizagens
para o futuro” (DUBAR, 2012, p. 365).
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3.3 Formacé&o em servigo: construindo a autonomia e a identidade profissional in loco

Uma das premissas a ser considerada na pesquisa sobre ensino e atuacdo docente é o
interesse por aquilo que vem sendo feito pelos professores em suas salas de aula e ndo apenas
pelo que eles deveriam fazer.

O modelo francés, ja descrito anteriormente, assim como a inspiracdo na profissdo
médica, ganha destaque em pesquisas sobre a formagéo dentro da propria profissdo (NOVOA,
2009; DUBAR, 2012) ou a formacdo em alternancia. A formacéo em alternancia € uma forma
mais ampla da formacdo dentro das salas de aula, visto que existe a troca de experiéncias
entre paises, quando professores se deslocam para outros lugares do mundo a fim de conhecer
praticas educativas dentro de outras situacdes culturais, sociais, politicas, historicas e
econdmicas.

No6voa (2009b) afirma que desde o século XIX existem esforcos para se romper a
dicotomia entre teoria e pratica. No entanto, ndo houve reflexGes capazes de permitir a
transformacdo da pratica em conhecimento, fazendo com que a formacdo de professores
continue a ser executada a partir de referéncias externas ao trabalho docente. O autor ressalta
que validar os saberes praticos ndo diz respeito a um praticismo qualquer ou a absorcao de
tendéncias “anti-intelectuais” na formacao docente.

E na préatica cotidiana escolar que os professores se deparam com casos concretos,
portanto, nada mais desafiador que organizar a formacdo docente em torno de situacdes
concretas que os levem a persistir na busca de solugdes para cada caso especifico, juntamente
e em sistema colaborativo com os demais colegas de profisséo. Essa postura reflexiva gera um
saber para além da teoria e da préatica, uma vez que para ser professor é preciso compreender
um saber em todas as suas dimensdes. Dada a complexidade da profissdo de professor, é
preciso um esforco para construir um conhecimento pertinente a seu trabalho, de preferéncia,
que seja reelaborado constantemente, ndo se caracterizando pela mera aplicacdo de uma
teoria. Ainda, pode-se dizer que um dos elementos centrais para a constitui¢cdo profissional

docente e para o processo de formacao € justamente a inovagdo. Logo,

E preciso trabalhar no sentido da diversificagdo dos modelos e das praticas de
formacdo, instituindo novas relagdes dos professores com o saber pedagdgico e
cientifico. A formacdo passa pela experimentacdo, pela inovacdo, pelo ensaio de
novos modos de trabalho pedagégico. E por uma reflexdo critica sobre a sua
utilizacdo. A formacao passa por processos de investigacdo, diretamente articulados
com as préticas educativas (NOVOA, 1992, p. 28).
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Desta forma, diante de todas as reflexdes expostas, “prefiro falar em transformacao
deliberativa, na medida em que o trabalho docente ndo se traduz numa mera transposicéo,
pois supde uma transformacéo dos saberes, e obriga a uma deliberacdo, isto €, a uma resposta
a dilemas pessoais, sociais e culturais” (NOVOA, 2009b, p. 207).

Atualmente, o controle e a producdo de modelos formativos ainda estdo nas méos de
dois grupos que certificam e medem o conhecimento: as academias, com 0s intelectuais
formadores, e o0 Estado e organizagdes internacionais, que avaliam e estabelecem as metas
desejaveis para a promocdo da educacdo de qualidade. Considera-se que a participacdo dos
dois grupos é fundamental para o funcionamento da educacdo como um todo e para 0s estudos
cientificos sobre a pratica docente. Todavia, existe uma necessidade da devolucdo da
formacéo dos professores aos proprios professores, para fins de autonomia e também para que
aconteca a aproximacao entre prética e teoria, de modo que formacdo docente seja construida
por influéncias internas a sua profissdo, a partir de problematicas concretas. Para Ripper
(1996, p.79),

A importancia que se d& a formacéo dos professores e, principalmente, & formacao
em servico, ndo é ocasional, pois parece claro na literatura que o papel do professor
¢ de fundamental importancia no trabalho pedagégico. O objetivo é valorizar o
educador, oferecendo-lhe constante aperfeicoamento técnico-pedagdgico que
estimule a vontade de construcdo coletiva dos ideais pedagdgicos e sociais a serem
alcancados em seu fazer pedagdgico. Espera-se possibilitar, desse modo, ao
educador ndo s6 a formagéo continuada e cotidiana, mas também a visualizacéo de

novas fronteiras a serem alcancadas no desenvolvimento do aluno e seguranga para
conduzir esse processo.

A transformacdo da pratica docente em conhecimento demanda, sobretudo, o trabalho
colaborativo, tornando a escola um espaco de reflexdo, avaliacdo e analise das préaticas
docentes de forma compartilhada, vislumbrando a transformacao da experiéncia individual em
coletiva e profissional. Ao mesmo tempo, a nocdo de coletividade suscita a ideia sobre a
construgdo de uma ética profissional dos professores. E comum encontrar nas demais
profissdes um codigo de ética que permeia as relagdes estabelecidas dentro e fora do ambiente
de trabalho. Na Pedagogia e no trabalho docente como um todo néo existe uma conduta de
ética especifica, sendo fundamental a constru¢do de um codigo em didlogo com os pares para
que se possam consolidar as comunidades de pratica.

As comunidades de pratica sdo espacos constituidos por coletivos de professores
“comprometidos com a pesquisa € a inovacao, nos qual se discutem ideias sobre o ensino e

aprendizagem e se elaboram perspectivas comuns sobre os desafios da formagéo pessoal,
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profissional e civica dos alunos” (NOVOA, 2009b, p. 209). E justamente por meio desses
grupos que os professores desenvolvem o sentimento de pertenca e constroem uma identidade
profissional baseada no ideario autbnomo, transformando a sua atuacdo em praticas concretas
para intervencao.

Por outro lado, pensando na ldgica da Nova Gestdo Publica, a autonomia dos
professores assume um viés dicotdbmico: se por um lado deve existir um equilibrio entre
trabalho autdnomo e normatizacdo de préaticas, por outro lado existira a fragmentacdo da
profissdo professor, articulada por um grupo que manifesta insatisfacdo com as formas de
controle e por outro grupo que, mediante a conquista de “cargos” ou ocupagdes pela 6tica do
mérito e das habilidades que podem ser medidas e avaliadas, assumirdo possibilidades de
autonomia que antes nao lhes seriam permitidas (NORMAND, 2013).

Perrenoud (2000), ao falar sobre as “competéncias” para ensinar, dialoga com a ideia
de controle/ administracdo dos professores sobre sua propria formagdo continuada. Para o
autor, é importante que os professores saibam explicitar a sua prépria pratica num processo de
autoformag¢ao menos burocratica e mais “lucida”, tendo como base a reflexdo coletiva que
ousa formalizar a experiéncia profissional. O autor também considera que é relevante a
participacdo em formacgdes continuadas que estdo fora do ambiente escolar, ndo por modismo,
mas partindo de uma escolha consciente, que permita ao professor a construgdo do processo
de autoformacdo e autoavaliacdo para que ele possa estabelecer seu balango préprio de
conhecimento e competéncias. 1sso possibilitara, ao professor, novas possibilidades analiticas
mediante o entendimento do sistema educacional mais amplo.

O supracitado autor sugere também que os professores, sejam capazes de
coletivamente, construir e negociar projetos de formacao com os colegas e, até mesmo, com a
rede de ensino na qual atuam. A operacionalizacdo de tais projetos nem sempre é facil e,
mesmo que exista a cooperacdo entre os professores, hd também a resisténcia de outros em
participar desse processo por ndo estarem prontos para confrontar as suas proprias praticas.

Entretanto, é relevante observar que

Administrar a sua prépria formacéo continua é uma coisa, administrar o sistema de
formacdo continua € outra. Este Ultimo esteve durante muito tempo na dependéncia
das administracbes escolares ou de centros de formagdo independentes,
principalmente as universidades. A profissionalizacdo do oficio de professor recruta
parceiros entre os poderes organizadores da escola, dos centros independentes de
formacdo e das associacOes profissionais de professores. Para que tal parceria se
desenvolva, importa que o debate tenha inicio nos locais de formacéo continua, por
meio de um didlogo entre profissionais, formadores e responsaveis pela formacéo,
antes de constituir o objeto de negociagdes “na cupula”. Nesse ultimo nivel, podem
ser negociados ndo sO recursos, periodos de formagdo, estatutos, mas também as
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orientacdes, as prioridades, os contelidos e os procedimentos deveriam depender de
uma elaboragdo cooperativa, de uma discussdo compartilnada sobre a formacéo.
Hoje, ela ainda ndo estd muito desenvolvida. Seria importante que cada vez mais
professores se sentissem responsaveis pela politica de formacdo continua e
intervissem individual ou coletivamente nos processos de decisdo (PERRENOUD,
2000, p. 169).

Por ultimo, o autor fala sobre o valor do acolhimento aos pesquisadores e estagiarios
que chegam as escolas e da formagdo mutua entre estes e os professores acolhedores que, ao
mesmo tempo em que formam e orientam os professores iniciantes, aprendem com eles. Para
Dubar (2012) a qualidade das relagdes estabelecidas entre “estagiario e tutor” ¢ bastante
relevante para a dimensdo profissional dos professores a partir do momento em que o
professor formador trata o professor iniciante com equidade, legitimando o seu valor
profissional.

Esse procedimento de legitimacdo deve acontecer ja nos primeiros anos da formacéo
inicial, assim como acontece com os médicos e advogados. E pensando no processo de
formacdo dos professores iniciantes e nessa perspectiva formativa dentro da prépria profissdo
de modo autbnomo, que se desvendardo os conflitos experienciais dos professores que

passaram pela proposta formativa no PRD, alavancados nos préximos capitulos.
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4 NARRATIVAS, SABERES E EXPERIENCIAS: RELATOS SOBRE FORMACAO
EM SERVICO E POLITICAS PUBLICAS PARA OS PROFESSORES

Neste capitulo serdo abordadas questfes referentes a formacdo inicial dos professores
residentes, fazendo um resgate dos principais aspectos da busca pela profissionalizacéo
docente, considerando as motivagdes que os levaram a escolha da docéncia como profisséo.
Além disso, busca-se fazer algumas consideracfes, a partir dos relatos da experiéncia dentro
do PRD, compreendendo o processo de construcdo e as relagdes que os professores
estabelecem com os saberes necessarios a docéncia, assim como analisar como estes
percebem e buscam um trabalho baseado no ideario autbnomo, dentro de uma realidade que
se diferencia do seu cotidiano escolar. Ainda, pretende-se trazer uma breve discussédo sobre a
participacdo dos professores da educagdo basica no processo de construcdo das politicas
publicas formativas, de modo a pensar nas contribuicfes destes professores para tais
formacdes, enfatizando as experiéncias e os desafios enfrentados no cotidiano das escolas

publicas do Brasil.

4.1 Percursos da formacdo dos Residentes: conflitos, construcdo de saberes e

experiéncias

Pesquisas desenvolvidas pelo Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep) mostram que, desde 2010, houve uma queda significativa e constante das
matriculas nos cursos de licenciatura. Os casos mais evidentes estdo nos cursos de Letras e
Matematica.

No entanto, o reflexo dessa redugdo na procura por cursos relacionados a profisséo
docente néo se restringe aos cursos citados, ele se amplia para todas as outras licenciaturas,
inclusive para os profissionais atuantes nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Esse fato se
deve, na maioria dos casos, a desvalorizacdo do professor, bem como as condi¢des de trabalho
em que sdo expostos os profissionais que trabalham em escolas pablicas. A esse respeito,

Perisse (2011, p.174) assevera que:
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Uma carreira promissora sup8e bons salarios, e porque estes nem sempre sdo bons
cresce o déficit de docentes, em particular nas areas de ciéncias, estrategicamente
importantes para o desenvolvimento do pais. Quem acalenta as ambicGes e possui
condicBes de exercer uma vida profissional motivadora, ao ingressar no mercado de
trabalho, evita a carreira docente, ou nela ingressa por certo tempo, até conseguir
algo melhor [...].

Por outro lado, ainda que os salarios ndo possam ser equiparados aos demais
profissionais com 0 mesmo grau de formacdo, os licenciados possuem certa facilidade em
ingressar no mercado de trabalho, tendo em conta que tanto a rede publica, quanto a rede
particular de educacdo exige uma demanda significativa de professores para atuacdo. No que
diz respeito a rede publica e a tdo sonhada estabilidade, proposta para quem ingressa no
funcionalismo publico, existem algumas controvérsias, haja vista a estabilidade ndo diz
respeito apenas a garantia da empregabilidade sem possibilidades de demissdo, a menos que
alguma infragéo grave seja cometida, de acordo com os artigos 21 e 22 da Lei 8.112/90 e com
0 artigo 41 da Constituicdo Federal de 1988.

Desta forma, pode-se dizer que a palavra “estabilidade” tem ligagdo com questdes
emocionais, financeiras, afetivas/relacionais e ndo estd restrita apenas a manutencdo do
vinculo empregaticio. Entre 2016 e 2017, mediante uma crise alegada pelo governo do Estado
do Rio de Janeiro, os professores e demais segmentos chegaram a ficar sem salérios ou
receberam em multiplas parcelas. Tal fato foi tomado como “exemplo a ser seguido” por
alguns municipios do estado, deixando muitos professores na mesma circunstancia, entrando
0 NOVO ano sem o cumprimento de pagamentos dos vencimentos.

Considerando situacBes ja ocorridas anteriormente, pode-se afirmar que essa € uma
pratica comum em outros estados e municipios do Brasil. Tém-se experiéncias nas quais, a
cada troca de gestdo ou governo, os salarios dos servidores acabam ndo sendo pagos, ou sao
pagos com muito atraso. Além disso, em alguns casos, 0 Plano de Cargos e salérios €
descumprido ou s6 existe para efeitos burocraticos. Em outras ocorréncias, 0s reajustes anuais
do Governo Federal para 0 magistério ndo sdo implantados nos salarios dos professores e,
com isso, 0s estes se veem obrigados a recorrer a justica, entrando com acao para recebimento
de precatdrios. Isso gera transtornos, inclusive, emocionais para o professor que esta
preocupado em honrar as suas dividas e obter um minimo de recursos para a sua
sobrevivéncia.

Tais circunstancias, na verdade, constituem-se como um convite para uma reflexdo
mais ampla acerca das condi¢des basicas, favoraveis e mais dignas tanto para o trabalho,

quanto para 0 necessario percurso a ser seguido na formacéo docente, visto que:
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Uma carreira docente promissora sup@e estudo. O professor preocupado em pagar a
conta de energia elétrica atrasada ndo tem luz nem lucidez para ouvir uma
conferéncia, para participar de um curso de especializagdo, para atualiza-se, concluir
0 mestrado, o doutorado, o pos-doutorado. Um professor deve frequentar
congressos, simpdsios, jornadas, como acontece na vida de um médico, de um
cientista, de um executivo. O professor deve dispor de tempo para ler, pensar,
escrever. Deve dispor de tempo para visitar museus, ir ao teatro, ao cinema,

conhecer o Brasil e o mundo (PERISSE, 2011, p. 175).

4.1.1 O curso de formacdo e as escolhas para ingresso no magistério: da esperanca por

oportunidades a militancia politica

As discussoes sobre a formacéo inicial dos futuros professores ndo sao recentes, ainda
assim, verificam-se conflitos no estabelecimento de uma formacéao que atenda aos anseios dos
docentes perante os seus desafios cotidianos. Um primeiro ponto a se considerar é a
diversidade do publico docente, seus interesses, sua trajetoria e também as caracteristicas
multiplas das realidades nas quais estdo inseridos. Portanto, as motivacGes para a procura das
licenciaturas ou cursos que formarao o profissional professor sdo bastante diversificadas.

Tomar decisdes sobre a vida profissional nem sempre é uma tarefa facil. Nao é
incomum encontrar pessoas que ingressam nas licenciaturas, ou na prépria Pedagogia,
pensando na “facilidade” ingressar naquela area, tendo em vista a concorréncia astrondmica
de cursos tidos como rentaveis, ou até mesmo ouvir frases como “cai de paraquedas aqui”,
guando se indaga sobre a escolha daquele curso e ndo de outro.

Por outro lado, a abrangéncia no mercado de trabalho faz alguns outros procurarem as
licenciaturas, acreditando na fécil insercdo, livrando-os do desemprego, mas, por outro lado,
colocando-os em situacdes adversas, incluindo salarios muito abaixo do piso nacional, ainda
que se saiba que esse € um dado controverso. Por todos estes motivos, nem sempre 0s sujeitos

apostam suas fichas iniciais no magistério:

“Antes eu tinha licenciatura em administra¢do/.../ Eu tinha administragdo
bacharelado e também tinha licenciatura em administragdo para dar aula de nivel
Médio /.../ S6 que 0 meu curso de nivel Médio ndo tinha nada a ver /.../ 0 meu nivel
Meédio era técnico e ai eu ndo pude fazer o normal /.../ Ai eu fui fazer administragéo,
s6 que eu me arrependo amargamente (risos). S6 que eu sempre pensei em dar aula,
mas quando eu olhava assim o salério eu achava muito baixo, ai eu entrei na area de
comércio. Sempre trabalhei na area de comércio, ganhava mais /.../ Durante esse
periodo que eu trabalhava no comércio, eu fiz muitos cursos porque o meu nivel
médio foi muito fraco /.../ S6 que quando eu entrava para fazer concurso, era poucas
vagas para a area que eu queria porque eu ja tinha feito administracao /.../ Ai depois
eu vi que ja estava saturada de fazer aqueles cursos,'né’? Ai eu me senti muito
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sozinha sem fazer curso nenhum, ai resolvi fazer pedagogia /.../ Ai, no primeiro dia
de aula ‘né’, a professora perguntou: “Por que vocé ‘ta’ aqui?” Ai eu respondi:
“Porque eu detesto ver televisdo, porque eu ndo aguento mais ver novela”. Af ela
falou assim: “E, mas de repente vocé gosta do curso, ‘né’?” Ai comecei a estudar.
Quando eu comecei a ler, minha cabega modificou, entendeu? Falei: “Poxa, é esse
curso que eu queria fazer!” /.../ Desse grupo todo (por volta de 90 alunos), s eu e
mais umas trés participAvamos dos semindarios externos e faziamos os trabalhos
todos, porque a maioria que ‘tava’ ali ja era professor e s6 ‘tava’ ali por causa da
lei** que exigia que todos os professores tivessem o curso superior” (P1).

E possivel identificar na fala da professora que ha um desinteresse, por parte dos
colegas de profissdo, em relacdo ao seu proprio desenvolvimento profissional, ao se constatar
que um numero significativo de docentes estava naquela situagdo apenas para “‘cumprir
tabela”. Essa mesma ideia se repete quando P1 expde as suas experiéncias com a formagao
continuada, mostrando outras nuances de interesse/desinteresse, desconforto e conflito

mediante o contato com modalidades formativas:

“Nesse periodo eu também fiz 0 PNAIC, s6 que o PNAIC era para matematica /.../ a
minha turma (se referindo a uma turma de 4° ano) ndo ia contar nos dedos, ‘tava’
muito facil aquilo, ai eu peguei e larguei o PNAIC ‘pra’ 14, eu nem ganhava bolsa
porque eu ia s6 ‘pra’ ter uma nogdo porque eu queria Portugués /.../ os professores
reclamavam muito, entraram em atrito com o orientador, mas alguns estavam 14 s6
por causa da bolsa” (P1).

A P1 ainda relatou que trabalhou como vendedora ambulante e que boa parte dos bens,
obtidos em sua trajetdria, tinha sido conquistado por meio dessa profissdo, a qual era legado
familiar. Seus pais eram camel®s e na falta de oportunidades na area de atuacao, a professora
teria seguido a mesma trilha dos genitores. No entanto, ela enfatiza que os préprios pais,
mediante o exercicio profissional dos outros irmdos, cobravam de forma implicita que ela
também exercesse alguma profissdo reconhecida socialmente.

Se por um lado existe o interesse pela profissdo docente enquanto perspectiva de
melhoria nas condi¢des de vida, por outro encontramos também o discurso do desejo pela

profissdo devido a afinidade, por gosto, por identificacdo e por estimulo:

“Eu iniciei a minha formagdo inicial na verdade foi no curso normal, mas eu nio
comecei |4 no primeiro ano'®. Eu comecei |4 no segundo ano que era quando
comecavam as disciplinas pedagogicas e, também, 14 desde o segundo ano

14Até o fim da década da educacdo (1997), somente seriam admitidos professores habilitados em Nivel Superior
ou formados por treinamento em servico. No entanto, diante da impossibilidade de fazer tais regulamentaces,
0 4° paragrafo do artigo 87 da LDB foi revogado em 2013.

15A professora afirma que, na época em que fez o curso Normal, a vigéncia era de quatro anos, mas que no
primeiro ano ela ndo conseguiu ingressar por ndo ter conseguido vaga na escola, ingressando apenas no ano
seguinte.
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comecava o estagio supervisionado [...] No inicio, eu fiquei bem chateada porque eu
sempre quis ser professora e eu ndo consegui entrar no primeiro ano, consegui
apenas no segundo, como eu havia dito, e desde pequena as professoras sempre me
colocavam como aquela aluna que ajudava os coleguinhas. Entéo, eu sempre tive
meio que uma experiéncia como professora, mesmo desde crianca. Entdo, eu sempre
quis ser professora e minha mée sempre me incentivou muito [...] Minha mae
também ensinava quando era mais nova, entdo ela sempre me incentivou, mas eu
sempre quis ser professora mesmo. Sempre quis ingressar no curso normal e
progredir com as formagdes continuadas (se referindo ao curso superior e pos-
graduacdo)” (P2).

Almeida e Magalhdes (2011) discutem sobre as escolhas profissionais na
contemporaneidade apontando influéncias internas e externas aos projetos de vida dos
sujeitos. Essa construcdo de um projeto de vida se firmou no século XX, quando as empresas
e o capitalismo ganharam forca, a partir de organiza¢Ges mais flexiveis que rompiam com a
tradicdo piramidal da economia, exercida pelas familias na perspectiva de subsisténcia. Nos
trechos das entrevistas, transcritos acima, pode-se perceber algum tipo de influéncia familiar
na escolha profissional e na construcdo de projetos e ideologias de vida, ainda que se tenha a
possibilidade de realizar uma escolha livremente. Abordando essa questdo, Almeida e
Magalhdes alertam que

Quando o individuo pode escolher seu futuro, ele passa a fazer projetos. Entretanto,
essa escolha ou essa elaboracdo de projetos ndo serdo realizadas no vazio, mas sim
em meio a uma situacdo social, econdbmica, politica; sofrendo influéncias dessas
diversas dimensdes, inclusive da familia. O individuo que escolhe esta inserido em
um determinado contexto, logo o projeto ndo é puramente individual, uma vez que
ele é formado no seio da familia e da sociedade (ALMEIDA; MAGALHAES, 2011,
p. 206).

Seguindo a mesma perspectiva dos anteriores, o relato da professora P4 discorre com
mais énfase sobre a influéncia da familia no processo de escolha profissional e também sobre
a ideia de género e feminizagcdo do magistério, por meio de um discurso propagado no meio

social, além da inspiracédo profissional vinda dos seus préprios professores:

“O magistério era algo que eu ndo queria ‘pra’ mim. Fui, a principio, obrigada a
fazé-lo pela minha mée porque para ela todas as meninas tinham que ser professoras
e fazer o curso de formac&o. Foi muito dificil me acostumar com aquelas disciplinas
pedagdgicas porque eu também ‘tava’ fazendo aquilo como se fosse obrigacdo, ‘né’.
O que me fez tomar gosto pela educacdo e pelo magistério foi uma excelente
professora de Portugués que tive no curso de formacéo/.../ Foi ali que eu percebi que
eu deveria continuar a buscar a profissdo, mas ndo com aquela formagéo. Entéo, eu
resolvi fazer letras também. Apesar das muitas dificuldades que a gente encontra nas
escolas e a distancia entre nossa formacao nas universidades e entre a vida real nas
escolas, acho que sem a formagdo seria muito pior” (P4).
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As ressalvas feitas por P4 sobre a distancia entre os conhecimentos académicos e a
pratica em sala de aula aparecem na fala do professor P3. No entanto, a professora deixa claro
que se o cotidiano docente ja é bastante dificil, apesar de todas as formacdes disponibilizadas,
sem elas a situacdo seria muito mais desconfortavel do que se apresenta. E o que Gauthier
(2013) discute sobre “um oficio sem saberes”, ou seja, uma pratica desprovida de
conhecimentos cientificos também gera consequéncias catastroficas para o processo de ensino
e aprendizagem.

Sendo a escolha profissional também um ato politico, é possivel que periodos
historicos e fatos que tenham visibilidade e grande mobilidade dentro de uma sociedade sejam
capazes de influenciar as escolhas profissionais dos sujeitos. Esse fato fica evidente na fala do

professor P3 quando narra sobre o seu ingresso no mundo académico:

“E estranho, mas eu tive e tinha muita facilidade nas areas matematicas, no segundo
grau, e fiz até vestibular para economia, mas eu nao finalizei meu curso. Mas em 94,
95, /.1 92, 93, 94, 95 foi um periodo histérico de muita movimentacdo do
movimento estudantil, de conhecimento de pessoas que trabalhavam em curso
universitario na area de humanas, de debates, fora Collor, entdo, isso que talvez
tenha movimentado alguma coisa /.../ Agora analiso isso da minha percepcdo de que
é interessante talvez encontrar outra area. Eu gostava muito de arquitetura, até da
historia da arte também e acabei na UERJ escolhendo hist6ria por conta muito mais
dessa parte talvez dura da disciplina do que realmente para a parte da licenciatura... a
licenciatura, eu s6 comecei a ser professor e pensar em licenciatura muito depois de
formado, ‘né’ /.../ mas embora eu seja licenciado, na pratica o pensar professor foi
posteriormente & formatura e nas proprias graduacGes em matérias disciplinares:
histéria, geografia, fisica, em 96, 97, 98 que eu convivi, poucos eram oS
profissionais que se pensava como professores no futuro... acho poucos inclusive
hoje ‘né’, ndo sei se mudou muito isso” (P3).

Deste modo, é possivel dizer que a identidade profissional tem vinculos estritos com a
identidade pessoal dos sujeitos, sendo constituida em uma cadeia de relacionamentos,
definindo a sua (auto) percepcao sobre si, sobre 0 meio e sobre sua atuacdo profissional,
levando em consideracdo a identificagdo com figuras representacionais e com modelos
politicos e sociais a serem seguidos (ALMEIDA e MAGALHAES, 2011). O professor ainda
enfatiza que ndo considera que a sua formacdo inicial foi suficiente para torna-lo professor,
mas também da a entender que pensar formacgéo e pratica € uma discussdao muito ampla e

complexa, refletindo sobre as suas “culpas” mediante o seu processo formativo:

“Eu terminei a graduacdo e fui lecionar de imediato. Lecionando ¢ que eu virei
professor, ndo na faculdade. Acho que realmente pouco se pensava a pratica
docente. Tinha profissionais que ‘tavam’... sei 14 se ‘tavam’ defasados, se tinham
uma visdo muito teorica e politica dos conceitos, do fazer docente, entdo mesmo
fazendo uma licenciatura, poucos professores de licenciatura me deram o que é
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realmente trabalhar na docéncia. Tem excegdes como qualquer coisa na vida,né’,
mas de maneira geral ndo conseguia ver essa percep¢do e ndo consegui sentir. N&o
sei se também a minha idade era um fator ndo é... eu entrei na faculdade com 17
anos, e com 17 anos vocé quase ndo sabe fazer nada nao é? O que vocé sabe fazer so
faz mal, entdo, ¢ dificil analisar... Na época eu achava que ‘tava’ curtindo, que ‘tava’
aprendendo, o conhecimento da faculdade, histdria tem um conhecimento super
excitante de compreensdo do mundo, ‘né’, mas profissionalmente para ser professor,
embora tenha feito a licenciatura, eu tenho certeza que eu nao sai preparado” (P3).

A fala do professor reforca a discussdo travada sobre a distancia entre formacao
académica e pratica docente, discutida por Tardif (2014), Névoa (2009) e tantos outros
autores gque colaboram para a compreensao e busca de uma formagdo mais aproximada das
realidades escolares.

As motivagdes que determinam as escolhas profissionais de cada individuo sdo muito
variadas e envolvem muitas questdes subjetivas. A cultura, os valores, 0s conjuntos
simbolicos e de crencas e, até mesmo, as herancas familiares podem ser fatores decisivos na
tomada de decisdo dos futuros professores. No entanto, € possivel afirmar que apenas quando
comeca a exercer de fato a funcdo é que as suas escolhas podem ser reafirmadas ou néo,

levando & permanéncia ou desisténcia da profisséo.

4.1.2 Atuacdo profissional e ciclo de aprendizagem dos professores iniciantes

“O saber de experiéncia se da na relagdo entre o conhecimento e a vida humana [...]Por
iss0, 0 saber da experiéncia é um saber particular, subjetivo, relativo, contingente,
pessoal”. — Jorge Larrosa Bondia

Michael Huberman (1989) classifica o ciclo de vida profissional dos docentes em sete
grandes etapas: entrada na carreira; a fase de estabilizacdo; a fase de diversificacdo; por-se em
questdo; serenidade e distanciamento afetivo; conservantismo e lamentacGes; e o
desinvestimento. No que diz respeito a entrada na carreira, Huberman fala sobre as pesquisas
que consideram os dois/trés anos iniciais no ensino enquanto um estado de exploragéo,
descobertas e “sobrevivéncia”. Sobrevivéncia porque ¢ neste momento em que acontece o
“choque de realidade” em que aparecem os conflitos entre o que antes era ideal e o que agora
é possivel dentro do cotidiano docente. No entanto, o estado da exploracao, citado pelo autor,

é 0 que ganha mais énfase, sendo influenciado por aspectos politicos que permeiam a area
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educacional, fazendo com que os professores fiquem limitados a questbes prescritivas e
meramente formais.

No caso da professora P1, em sua formacdo inicial, o estagio supervisionado
aconteceu no Ensino Médio em uma escola de formacéo de professores, ou seja, 0 estagio foi
desenvolvido dentro do curso Normal. Logo, ela ndo tinha nenhuma vivéncia pratica com a
Educacdo Infantil nem com os anos iniciais do Ensino Fundamental. Devido & falta de
experiéncia, foi orientada por uma colega a escolher uma turma de Educacdo Infantil como
sua primeira sala de aula, ao ingressar na educacao através de concurso publico, por meio do

discurso de que a atuagdo nesse ciclo seria “mais facil”:

“Al, eu fiquei numa escolinha bem no interiorzinho. A diretora era muito legal e eu
falei ‘pra’ ela que ndo tinha pratica. Ninguém queria me ajudar /.../ assim, ninguém
queria me mostrar como era o plano de aula porque eu nem me lembrava mais como
era que tinha feito na faculdade. Ai minha colega dava o plano mas puxava assim,
sabe? (Fazendo movimento semelhante ao de esconder um papel) Pensando que eu
ia copiar (risos)”. Ai eu comecei a pesquisar na internet, mas achava umas coisas
ruins” (P1).

Essa inferiorizacdo ou banalizagcdo do trabalho com criangas muito pequenas aparece
inclusive nos projetos de Lei da RD, conforme evidenciado anteriormente. Pode-se perceber,
na transcricdo acima, a falta de senso de coletividade entre os professores mediante as
experiéncias vividas por P1. Além disso, como descrito por Souza (2014), é possivel constatar
o trabalho solitario e até, quem sabe, individualista do professor por meio das suas
dificuldades profissionais e dos seus pares. Esse trecho evidencia também a insuficiéncia dos
recursos tecnoldgicos, enquanto instrumento pedagdgico, ou seja, que este jamais podera ser o
unico meio de pesquisa para a atuacdo docente. Ainda é possivel detectar um certo
discernimento, por parte da professora, na procura por materiais adequados a sua realidade
escolar. Afora essas questes, a professora também relata as dificuldades estruturais da

prépria escola:

“A minha turma era uma turma de quase 30 alunos e eu ndo tinha auxiliar. Sabe
aquelas criangas tudo bem pequenininhas, tudo saudavel (se referindo a energia das
criangas), sabe? Uma escola que ndo tinha quase nada. N&o tinha um brinquedo, ndo
tinha um parque, ndo tinha nada. Terminei no sufoco aquele ano” (P1).

Talvez essa seja a realidade de muitas escolas publicas do Brasil. A falta de recursos
adequados para a atuagdo dos professores acaba afetando o processo de ensino-aprendizagem
dos alunos. O proprio Referencial Curricular Nacional Para Educacdo Infantil enfatiza a

importancia da estruturacdo do espaco fisico e recursos materiais para o trabalho com
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criangas, estimulando e garantindo uma forma ldica e prazerosa de aprender. Por outro lado,
como é destacado por Souza (2014), apesar de toda a caréncia de recursos e de apoio existe

uma tendéncia “naturalizada” por parte do professor de uma (auto) culpabilizacao:

“Ai eu vi que ‘tava’ faltando alguma coisa. Até eu falei pra minha colega: Eu tenho
que fazer um curso para melhorar, eu acho que ndo tenho condicdes. Eu gosto disso.
Eu gosto de dar aulas” (P1).

Percebendo a sua impossibilidade de resolver algumas questbes referentes a
aprendizagem das criangas, a professora P1 enxergava a necessidade de estudar mais para
tentar resolver tais problematicas. Ressaltou algumas vezes que, mesmo tendo colegas de
trabalho mais novas e formadas mais recentemente, havia pouca ajuda por parte destas e que o
fato de ter se formado ha mais tempo fazia com que ela precisasse se atualizar, devido as
mudangas constantes que acontecem na educagdo e nas tecnologias. Esse foi o principal
motivo que a levou a buscar a Residéncia Docente.

Quanto a professora P2, a mesma iniciou sua trajetoria em escolas privadas. De fato,
ndo relatou grandes problemas relacionados a sua atuacdo em sala de aula, mas fez ressalvas
sobre a importancia de partir das realidades dos alunos para o desenvolvimento das
aprendizagens. Além disso, colocou em questdo a alfabetizacdo dentro do ciclo de

alfabetizacdo, mas fora do 1° ano do Ensino Fundamental:

“A minha primeira experiéncia como professora foi logo apés o término do curso
normal. Foi uma experiéncia bem gostosa, apesar deles terem sido,‘né’, tadinhos, 0s
meus primeiros alunos, 0s meus cobaias vamos dizer assim. Mas a Unica coisa que
eu tinha na minha cabeca era que eu tinha que considerar o que eles ja tinham como
experiéncia, como conhecimento, que eles ndo eram uma tabula rasa. Era isso que eu
tinha na minha cabeca e era uma turma que ndo foi alfabetizada (turma de 2° ano) e
a partir disso, das coisas que eles diziam, que eles gostavam, que conversavam eu
fui trazendo atividades voltadas para isso, com frases que eles diziam, com foto
deles /.../ e eles conseguiram ser alfabetizados em seis meses e se me perguntarem
como, eu digo que eu ndo sei (risos)” (P2).

O ultimo trecho da fala da professora evidencia o que Contreras (2012) discute sobre a
atuacdo docente, afirmando que muitas das agdes que os professores realizam sdo feitas de
modo espontaneo, embasadas em um conhecimento implicito. Mesmo com as inspiragdes
freireanas sobre os conhecimentos prévios, de modo geral, a professora ndo saberia explicar
“cientificamente” qual método ou atitudes a levaram ao sucesso no processo de alfabetizacdo
das criancas. A professora P2 chegou dar énfase as questBes estruturais da escola publica,

assim como a P1, no momento em que relata sobre 0 seu ingresso no magistério por meio de
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concurso publico. Deste modo, o seu motivo de ingresso no PRD foi justamente a curiosidade
de experimentar situacdes educativas em uma escola apresentada como modelo, com bom
espaco fisico e com materiais pedagogicos adequados. Além disso, partiu de um objetivo
pessoal que é futuramente trabalhar em uma instituicédo federal de ensino.

Diferentemente das duas professoras anteriores, o professor P3 tem uma vasta
experiéncia em sala de aula. Fica bastante evidente em suas falas que a profissao professor s
foi por ele apreendida mediante as suas experiéncias em sala de aula, mesmo que em alguns
momentos ele tenha recorrido a leitura de teorias conhecidas nas instituicbes do Ensino
Superior. Dai a necessidade de compreender o local de trabalho e a propria sala de aula
enquanto ambientes de formacdo continua para os futuros e, até mesmo, experientes

professores:

Eu tive apoios pessoais de algumas pessoas. Eu tive uma sorte ou azar, ndo sei qual
seria 0 termo correto, de quando eu terminei a faculdade eu ja ingressei diretamente
no mestrado 2001, 2002. Eu ja entrei no mestrado, mas em 2001, em 2000 eu ja era
monitor de histéria contemporanea e tem uma professora acho que a Célia, perddo, é
até injusto ndo lembrar dela, professora Célia /.../ Eu consegui um estagio, alguma
coisa, numa escola nesta época. Em 2002 quando eu entrei no mestrado, ja tinha
caido no meu colo uma escola no meio do ano, assim mais ou menos abril, se eu ndo
me engano, eu comecei a trabalhar 14 com a quinta, sexta, sétima e oitava série e ali
que eu paguei todos os meus pecados e hoje ja posso fazer muita besteira por causa
desse pecado que j& paguei antecipado (risos), e ali foi minha préxis. Ai sim a
coordenacdo pedagdgica, que também por pecado e desleixo ndo me lembro o0 nome,
mas ela me ajudou muito nas coisas simples, ‘né’, de preencher /.../ Uma coisa é
teoricamente sobre avaliagdo, outra coisa é como preencher e pensar avaliagdo, ‘né’,
como € registrar avaliacao, tipos de avaliagGes, centenas de discussdes teodricas, mas
como adequar aquela avaliagdo a uma realidade pragmatica do dia a dia? Entdo, ela
me ensinou um pouquinho, ‘né’, porque ela viu que também que se ndo ensinasse eu
ia naufragar na minha proposta. O restante, por incrivel que pareca vocé vai
aprendendo muito na necessidade. Foi surgindo a necessidade de fazer uma
avaliacdo, ai comecava a estudar sobre avaliagdo, foi surgindo a necessidade de
pensar na escola e que o aluno eu tinha ndo era o aluno que eu queria /.../ ai algumas
reflexbes tedricas também me ajudaram a pensar nisso. Fui pensando cada vez mais
em parar de imaginar o ideal e comegar a ver o que ¢é aplicavel, ‘né’, pensar no
aluno, pensar na estrutura para sanar /.../ Uma coisa que eu sentia muita falta que até
hoje eu sinto muita falta, é a capacidade de comunicagdo entre o docente o aluno,
hoje em dia tdo mais, ‘né’, o professor ndo fala linguagem dessa geracdo, ndo quer
falar nessa linguagem. Entdo, mas eu ja tinha essa dificuldade la de ndo conseguir
falar, ndo consegui me comunicar /.../ tinha um planejamento muito conceitual,
muito top, completo, muito para discutir a criticidade do processo histérico e o cara
queria saber o qué que significa cada palavra” (P3).

Ha alguns aspectos a se considerar neste momento. O primeiro deles diz respeito ao
trabalno com memorias e a possibilidade do esquecimento, o que deixou o professor
visivelmente incomodado, uma vez que nomes de pessoas que tiveram algum significado em
sua trajetdria profissional cairam no esquecimento. Outro ponto que merece visibilidade diz

respeito a distancia teorica dos saberes apreendidos nas academias e a pratica docente que
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aparece em varios momentos diferentes da fala do P3, abordado por N6ovoa (1999), Tardif
(2014) e Favero (2001). Talvez este tenha sido o entrevistado que mais deu énfase a
importancia da pratica docente para a formacdo integral do sujeito professor, ndo descartando,
obviamente, a formacao intelectual e académica dos mesmos, uma vez que 0 Seu ingresso no
PRD se deu por sua necessidade de estar sempre se “atualizando”. No entanto, fica bastante
evidente que falta certa “sintonia” entre as universidades e as escolas publicas, mediante os
conflitos encontrados nos ambientes escolares e as dificuldades em mediar os coletivos
diversos, apesar das muitas discussdes travadas nas Universidades.

Tais conflitos também podem dizer respeito aos interesses dos proprios alunos e
professores serem divergentes. Quando o professor P3 fala sobre a falta de interesse dos
professores em “falar a linguagem” dos alunos, ha implicitamente uma discrepancia
geracional e explicitamente uma distancia de interesses dos sujeitos participantes da acao
educativa, uma vez que nesta situacdo havia a preocupacdo do professor em envolver os
alunos em discussdes criticas sobre determinados fatos historicos, enquanto os alunos tinham
preocupacOes de ordem mais conceitual. O proprio modo como as avaliacdes externas sao
pensadas podem interferir nos interesses dos alunos em relacdo ao curriculo escolar. Mas se
por um lado existe a (auto) culpabilizacdo dos professores pelos insucessos na aprendizagem,
ha também a atribuigdo da culpa ao aluno, realizada pelo professor:

“A culpa é dele! E um discurso que eu escuto hoje ainda, ‘né’, a culpa ¢ dele, a culpa
é do aluno. E é um discurso que eu escutei em muitos lugares, até em lugares
grandes /.../ também ndo ‘t6’ falando que a culpa é do professor, mas eu que sou o
profissional, eu que tenho que desenvolver a parte instrumental, eu que tenho que
fazer a parte analitica /.../ Claro que a indisciplina, a violéncia /.../ o cara colocar
uma arma na tua cabeca, isso dificulta um pouquinho (percebe-se certo sarcasmo no
tom da palavra) vocé trabalhar numa sala de aula, mas tem muito mais coisa que
isso. Entdo, é muito mais facil vocé colocar a culpa em alguém do que entender que
a licenciatura ndo prepara professores” (P3).

O fator “indisciplina” também apareceu na fala da professora P1, além da influéncia
familiar nos aspectos comportamentais das criancas. A entrevistada aponta que o mau
comportamento das criangas em sala de aula € o reflexo das inimeras violéncias simbolicas e
fisicas sofridas em casa. Também faz uma critica aos gestores escolares que cobram “dominio
de turma” e ndo consideram as realidades cotidianas do publico recebido na escola. Outro
fator muito comum, que acontece paralelamente a pratica docente, é a solidariedade dos
professores com aqueles alunos em dificuldades financeiras. Apesar da reivindicagdo por
melhores salarios, raramente os professores se omitem diante de uma situacdo extrema em

que um aluno passa por necessidades financeiras e/ou emocionais.
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“Eu fiz o curso porque eu sei que eu ‘tava’ fraca, ainda ‘t6’. Eu sei que eu ‘t6’ fraca.
Eu modifico minha aula, eu fago um montdo de coisa porque eu quero que as
criangas aprendam /.../ as criancas 14 sdo criadas na rua, sdo muito carentes, sdo
criangas que sdo maltratadas em casa, ndo tém roupa, ndo tém alimentac&o direito e
aquilo prejudica muito na hora da leitura, da escrita, de tudo /.../ As criancas iam de
chinelo para escola em dias frios, ai eu falei com a minha mde sobre isso e nds
compramos uns ténis para as criangas /.../ Em alguns casos os pais ajudavam muito,
em outros o0s pais ndo ajudavam em nada. Por exemplo, aquelas criancas também
que tem algum problema tipo dislexia, as mées ndo ajudam, ndo levam para fazer o
tratamento. E muito dificil, eu ndo sabia o que fazer, eu ndo fiz educacio especial.
As criangas também xingavam muito e tudo a diretora reclamava: “Ah, vocé tem
que ter mais dominio de turma!”(P1).

Ainda que se reconheca varios avanc¢os na legislacdo, alguns pesquisadores, a exemplo
de Bueno (1999) e Pletsch (2009) refletem acerca da necessidade de se repensar os curriculos
das Universidades e Faculdades, no sentido de ampliar as discussdes sobre a Educacdo
Especial, sobretudo no que concerne ao entendimento da natureza da Educacdo Inclusiva,
contribuindo, assim, para uma efetiva inclusdo dos alunos, sem deixar de abarcar o0s
enfrentamentos solitarios dos professores diante da sua incapacidade de lidar com o
desconhecido e também com situacbes que necessitem do envolvimento de outros
profissionais para sua resolucéo.

De fato, existem desafios propostos a profissdo docente que ainda sdo passiveis de
muitas reflex6es em busca de solu¢des ainda ndo encontradas e que, talvez, ndo se apresente
enguanto solucdes, mas como caminhos possiveis para o enfrentamento.

A professora P4, por sua vez, além de citar as suas experiéncias conflituosas
envolvendo as relagfes entre familia, escola e violéncia, coloca em énfase 0s seus proprios
conflitos ao ingressar na profissdo. Tais conflitos consistem na soliddo do professor, ja citada
pela professora P1, na precarizacdo das escolas publicas e na dura aprendizagem dentro da
prépria pratica. O motivo para a busca da Residéncia também fica explicito nesse momento,
dentro da compreensdao de que, para enfrentar as problematicas do cotidiano docente, é
preciso estar sempre atualizado:

“Sou professora por formagao hé vinte e trés anos, mas leciono ha vinte e quatro. No
inicio foi algo muito complicado dar aulas, pois ndo era aquilo que eu queria. 1sso se
agravou muito mais quando eu cheguei para dar aulas no primeiro segmento do
Ensino Fundamental. Além de ndo ter paciéncia ‘pra’ ficar todos os dias na mesma
turma, ficava horrorizada em ver como criancas tdo pequenas podiam ser téo
violentas /.../ Sei que o reflexo do comportamento das criancas é reflexo da familia.
A familia era outro problema! Poucos sdo os pais que colaboram com a educacéao da
crianga. Eu definitivamente ndo tinha “estdmago” ‘pra’ aquilo. Eu absorvia e ainda
absorvo os problemas dos alunos. E muito triste e complicado /.../ N&o vou nem
falar na precarizagcdo da escola publica porque acho que vocé ja conhece essa
realidade. Mesmo assim ainda fiquei dez ano no primeiro segmento, até que conclui
meu curso de Letras e fui definitivamente para o segundo segmento e para o Ensino
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Médio. Também comecei a trabalhar em cursinhos pré-vestibular e em curso de
idiomas j& que sou habilitada em lingua espanhola. Eu realmente me encontrei nessa
segunda etapa da minha profissdo, mesmo que eu veja muito desinteresse dos alunos
do Ensino Médio também /..../ Hoje, eu acho que tem muita coisa que a gente vai
aprendendo com a pratica, vai vendo o que da certo, o que ndo da, qual o método se
encaixa melhor para aquela turma e qual ndo garante muito sucesso. A rotina de sala
de aula é muito desgastante. Tem um ou outro colega que ainda se dispGe a trocar
uma ideia, a te ajudar na metodologia adotada. No comeco eu tive poucas pessoas
que me ajudaram. A gente ndo aprende a parte burocratica de ser professor nas
universidades e nos cursos de formacgédo também ndo. Eu nem sabia como preencher
direito o diario de classe /.../ Nossa!!!l Tinha uma papelada, registro de aula,
planejamento, um monte de coisa e eu nem sabia por onde comegar direito. O
professor é muito sozinho, ele tem que resolver muitas coisas sozinho e do jeito que
der. Por ser téo dificil é que a gente precisa se atualizar e buscar formagdes que nos
permitam inovar e nos dé base para resolver os “abacaxis” que nos aparecem” (P4).

De modo geral, os quatro professores demonstraram preocupacdo com a formacéo
docente, compreendendo-a como um processo continuo, podendo ser potencializada a partir
das formacgdes continuadas, sejam elas procuradas espontaneamente pelos docentes ou
sugeridas pelas gestbes educacionais. A construcdo de saberes, dentro do ambiente de
trabalho, ganha relevancia nos discursos dos professores, ainda que cada um tenha passado
por experiéncias distintas e, até mesmo, nem tdo bem-sucedidas. Essa busca por novos
conhecimentos para sanar as dificuldades encontradas, deve leva-los a uma reflexdo a respeito

dos saberes necessarios a sua pratica, mediante as suas necessidades.

4.1.3 Afinal, quais sdo os saberes considerados necessarios a acdo pedagégica por

professores?

No Capitulo Il foi apresentada uma gama de possibilidades que nos permite pensar a
respeito dos saberes necessarios a pratica docente. Apesar de, nem sempre, 0s professores
classificarem seus saberes de acordo com a nomenclatura apresentada nesta pesquisa, €
possivel perceber-lhes as caracteristicas, nas falas dos entrevistados, em conformidade com as
discussoes realizadas Contreras (2012), Tardif (2014), Guathier (2013) e outros. A professora
P1 elenca pelo menos cinco aspectos que caracterizam os saberes essenciais para o trabalho

docente:

“Para mim, o professor tem que saber planejar contetidos significativos que
despertem o interesse das criangas, porque também ndo adianta planejar qualquer
coisa que ndo chame a atengdo deles /.../ Outra coisa que também podemos fazer é
nos atualizarmos constantemente, o que é muito importante para a préatica



109

pedagodgica. Ha muitos professores, até os mais jovens mesmo, que ndo tem mais
interesse em se atualizar, acha que estdo ali e ndo precisam mais melhorar, sé porque
sdo concursados, acham que ndo precisam crescer mais, entende?/.../ O professor
também tem que ouvir o aluno para poder construir sua aula. Isso é importante /.../
Uma coisa que eu senti muita falta e ainda sinto é que os professores ajudem uns aos
outros, porque néo é facil. Mas poucos querem ajudar. Somos agentes de mudanca e
precisamos de uns dos outros para realizar a mudanga” (P1).

Fica evidente que a professora compartilha da ideia de uma profissdo construida a
partir de principios de colaboragdo, como foi sugerido por No6voa (2009b), e também do
exercicio da escuta sensivel do outro, garantindo alguns dos aspectos éticos da docéncia.
Além disso, acredita na relevancia dos saberes da formacdo profissional numa perspectiva
continua, colocando o professor na situacdo de eterno aprendiz. Cita o desinteresse de uma
parte significativa dos professores em buscar novos conhecimentos, sendo enfética, inclusive,
ao mencionar a baixa procura pelo PRD. A entrevista ndo trata, explicitamente, dos saberes
experienciais, mas deixa implicita a necessidade destes ao falar sobre a relevancia da ajuda
dos professores experientes em relacdo aos principiantes na profissao.

A professora P2 classifica os saberes docentes em tedricos e experienciais e/ou
praticos, mas ndo os percebe numa perspectiva dicotdbmica, apesar de reconhecer, para alguns,
tais saberes se apresentam, ainda, de forma dualista:

“Tem alguns professores, principalmente aqueles que se formaram ha um tempo
atras, que costumam separar bastante isso, ‘né’, a teoria da pratica e tudo mais. Eu
vejo isso sendo como um complemento, um complementando o outro, na verdade
/..] Porque se a gente for pensar, dentro de uma universidade, a gente |é
determinadas coisas, conhecimentos de outras ciéncias inclusive, principalmente na
area de educacdo, que na verdade contribui sim para a nossa préatica e também tem
os saberes, as experiéncias, que sdo contidos também como conhecimentos que um
‘ta’ atrelado ao outro, um contribui com o outro /.../ S6 que algumas pessoas tentam
separar isso, dicotomizar isso. Inclusive, na area de educagdo essa € uma dicotomia
que persegue, que persiste durante algum tempo. Mas eu ndo vejo isso como
dicotdmico ndo” (P2).

No entanto, sabe-se que tal divisdo existe de fato devido a relacdo dos professores com
0s seus saberes e a legitimacdo de um grupo que produz os saberes, enquanto outro assume o
papel de reprodutor de conhecimentos, como pondera Tardif (2014).

O professor P3 fez algumas consideragdes sobre os saberes necessarios a atuagdo dos
professores em sala de aula, incluindo a transformacdo dos saberes teGricos em
conhecimentos praticos, a formagédo profissional continuada e a relagdo ética estabelecida
entre professores e alunos, mas acabou apontando para outros instrumentos necessarios ao

trabalho docente, ampliando a discusséo para a gestdo e o apoio educacional nas escolas:
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“Além de saber como transformar aquele teu conhecimento puro, o conhecimento
tedrico, sei 14 se esse termo seria errado, ‘né’, o conhecimento académico em
estimulo de processo para criar habilidades e competéncias, que é um discurso muito
presente e muito bonitinho, mas que é dificil pra caramba de ser executado porque
as pessoas entendem sempre como criagdo de produto, e ta longe dessa ideia de criar
de produto /.../ Eu quero que ele compreenda o processo /.../ Desenvolver esse
conhecimento em que vocé ndo espere que o aluno aprenda respostas, mas aprenda a
criar em cima daquilo que vocé ta tentando conversar com ele. A segunda coisa é
vocé compreender o perfil do teu publico. Isso é pior que habilidades. Quem quer
compreender o perfil? As pessoas querem simplesmente falar que a culpa é de
alguém/.../ Eu vou usar atividades X porque eu acho, que dentro da minha percepcéao
de trabalho, aquele publico vai responder. Nao! Sempre é o meu modelo ideal de
prova, de aula, o0 meu modelo ideal de planejamento. Nunca ha uma preocupagéo de
vocé entender o teu publico. Obviamente, o terceiro ponto para que se possa
alcangar isso é vocé ter recursos. Recurso humano, recurso tecnolédgico, recuso
psicoldgico /.../ Fora que, as vezes, tem professor que ndo tem sala de aula com teto,
com lampada, ndo tem apoio da equipe externa a sua sala de aula. A falta de
recursos e de tempo dos professores para investir em cursos também. A quarta e
Gltima ¢ a formagéo continuada, mas o professor tem que querer também” (P3).

A professora P4 fala da importancia dos saberes cientificos para a atuacdo dos
docentes, assim como dos saberes da experiéncia € os “saberes pessoais dos professores”
(Tardif, 2014). A entrevistada também evidencia a relevancia da busca por formacdes
complementares e continuadas, bem como a motivacdo do professor em fazé-lo, além de
ressaltar que os fatores externos a escola contribuem para a aprendizagem dos alunos, assim
como também asseverou o professor P3. Acrescenta e deixa nas entrelinhas que a escola
muitas vezes ndo cumpre com o seu papel, sendo, muitas vezes, mais um instrumento de

exclusdo social:

“Veja bem, eu acho que é muito importante nds professores estarmos sempre
buscando nos aprimorarmos. Mas nem todo professor quer, essa é a verdade. Nem
todo professor tem a consciéncia do incompleto, coisa que é fundamental na
formacg&o docente para que possamos buscar essa prépria conscientizacao histérica e
social de quem somos /.../ No PRD mesmo sobraram vagas porque 0S jovens que se
formaram recentemente ndo querem passar por isso. O professor que tinha se
formado mais recente, na minha turma, terminou o curso ha sete anos /.../ Eu acho
muito importante que tenhamos conhecimentos cientificos até para o nosso proprio
reconhecimento profissional e valorizagdo, mas tem situagdes em sala de aula que
nenhum conhecimento que eu adquiri nas universidades foi suficiente para resolver.
Eu tive que “rebolar”, usar meu “jogo de cintura”, usar de experiéncias anteriores
para tentar resolver aquelas novas situagcdes. Entdo, a experiéncia também é campo
dos saberes. Além disso, diante da violéncia entre os alunos, eu tive que usar
também dos meus valores pessoais, aqueles que meus pais me ensinaram. Entdo, é
uma mistura infinita de coisas que a gente precisa saber ‘pra’ dar aula porque ¢ um
processo muito complexo e ainda tem o fato dos alunos também ndo estarem
interessados em estar ali, naquela escola muitas vezes até excludente, que néao
cumpre o seu papel como escola, que ao invés de gerar boas perspectivas naqueles
jovens, gera mais frustragoes”(P4).

Pensando na importancia da formagdo continuada dos professores, dentro das suas

realidades escolares, e também na busca pela construcdo de uma profissdo embasada em
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comunidades de pratica, ou seja, que desenvolvam trabalhos coletivamente, de modo que 0s
professores experientes possam oferecer ajuda aos futuros professores ou que os professores
se ajudem mutuamente, independentemente graus hierarquicos, aborda-se adiante, a partir dos
relatos de experiéncia dos professores dentro do Programa de Residéncia Docente, a
constituicdo da profissdo professor e também questdes sobre o trabalho dentro da perspectiva

autbnoma.

4.2 Politicas publicas e formacéo em servico: participacdo dos professores e o seu lugar

no processo formativo em busca de autonomia

Sabendo que a busca por formacdo continuada dos quatro professores entrevistados
nesta pesquisa tem caracteristicas semelhantes, sejam em carater profissional ou pessoal,
apontam-se aqui os momentos formativos experienciados por cada um deles, bem como seus
pontos de vista em relacdo as contribuicdes de tal formacdo para a sua praxis. Além disso,
serdo colocadas as suas percepcdes sobre o trabalho autbnomo dos professores e sobre a sua
participacdo na construcdo das politicas publicas voltadas para a propria formacdo. E valido
ressaltar que nenhum dos professores tinha conhecimento sobre os projetos de Lei que
tramitam e tramitaram no Congresso Nacional a respeito da Residéncia. Ao final das
entrevistas, os professores solicitaram mais informacGes sobre os projetos, bem como sobre o

estagio da tramitacao.

4.2.1 Residéncia Docente e participacdo dos professores

Desde a criacdo do PRD, a quantidade de vagas, destinadas aos professores residentes,
sofre variacOes, podendo ser ofertadas de 68 a 180. Questdes como o fomento e a procura dos
professores para o preenchimento das vacancias, como salientam os professores P3 e P4, sdo
determinantes para a definicdo desses numeros, a cada ano letivo. A desisténcia do curso
ocorre, em muitos casos, devido a muitos docentes ndo sentirem-se confortaveis com outros
professores avaliando a sua préatica, conforme mencionado pelo professor P3. Em relacdo a

questdo da oferta e da procura da Residéncia Docente do Pedro I, a professora P1 afirma:
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“Ali eu fiz a inscrigdo no Pedro II /.../ s6 que 14 no Pedro II muita gente ndo foi fazer
na época em que eu fui fazer, logo primeiro, ai eles estavam escolhendo para quem
‘tava’ se formando recente ¢ quem tem a idade mais nova. S6 que quem ‘tava’ se
formando recente ¢ idade mais nova ndo ‘tava’ querendo fazer porque da aula no
Rio. Acho que é mais ou menos integral aquele horario, ndo da muito tempo de vocé
estudar, eu acho /.../ ai depois da primeira chamada eu ndo fui chamada. Na segunda,
porque eu acho que ndo tinha mais ninguém, ai eles chamaram, entendeu (risos)?”
(P1).

Percebe-se que o critério para preenchimento de vagas do PRD se opde ao que ocorre
nos concursos publicos, no que concerne ao fator idade como parametro de desempate. Nos
processos publicos de selecdo, de acordo com a Lei 10.741/2003, as pessoas mais velhas tém
prioridade no quesito desempate, possibilitando assim o direito pleno ao exercicio
profissional, respeitando as suas condicdes fisicas, intelectuais e psiquicas.

Dentro do PRD h& uma énfase na atuacdo dos docentes em sala de aula e,
consequentemente, na reflexdo destes sobre a sua préatica, enquanto que a atuacao do professor
no papel do especialista em atividades pedagdgicas escolares® (instrutores, técnicos,
consultores, orientadores, etc.) ou de especialistas na acdo educativa (supervisores, diretores,
etc.) fica em segundo plano. E possivel dizer que as atividades técnico-administrativas

propostas pelo PRD restringem-se a observacéo, como afirmam os professores:

“Ai nos visitamos a biblioteca de 14 que € muito grande /.../ biblioteca, os lugares 14
dos orientadores, a parte la de informatica, tudo ela (a professora supervisora)
mostrou ‘pra’ gente, e conversamos também com as pessoas de 14 /.../ ela disse que a
gente tinha que anotar tudo para fazer o resumo disso também, dessas visitas que a
gente ia fazendo nos locais também” (P1).

“A gente comegou conhecendo o que eles chamam de setores administrativos /.../
Entéo, a gente ficava la por algumas horas, cinco horas, durante um turno e nés é /.../
observavamos o0 que estava acontecendo no local e a gente também entrevistava a
pessoa responsavel pelo local ou que estivesse trabalhando naquele momento para
poder entender um pouco mais do funcionamento daquele setor” (P2).

“Participamos da parte técnica também, mas muito pouco /.../ Nao foi legal. Nao sei
se também por culpa minha,” né’/.../ Me lembro que tinha um dia que a gente ficava
na biblioteca, eu até me empolguei nessa parte, poxa vou aprender e ter experiéncia
sobre a estrutura administrativa do Pedro Il /.../ e ai eu achei muito fraco, até porque
eu ja trabalhava com questdes administrativas, entdo, ‘pra’ mim, foi talvez o ponto
mais fraco, ndo quero ser injusto, mas foi muito pro-forma /.../ Por exemplo, 14 na
biblioteca eu achava que ia ter algumas discussoes sobre projeto de leitura, ‘né’, mas
ver a catalogacao das coisas /.../” (P3).

“Nos iniciamos observando os setores administrativos. Nao tinha muita coisa ‘pra’
fazer nesse periodo. A gente ficava la na biblioteca uma vez por semana, durante um

18_ibaneo (2001) divide a profissdo pedag6gica em trés categorias: 1) Pedagogos lato senso, que sdo todos
aqueles que se ocupam com os problemas da préatica educativa, incluindo os professores de todos os niveis e
modalidades; 2) Pedagogos stricto sensu, que incluem aqueles que se ocupam com as atividades de pesquisa e
contribuem cientificamente para as questdes educacionais e; 3) Pedagogos ocasionais, que envolvem todos o0s
que ocupam o seu tempo em atividades pedagdgicas e técnicas atuantes para além das esferas escolares.
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tempo e observava somente. Faziamos umas perguntas as pessoas responsaveis pelo
setor e ela nos mostrava algumas coisas como: sistema de catalogagdo, empréstimo
de livros /.../ Na sala de informatica, também, a gente so observava e entrevistava os
responsaveis /.../ Eu gostei porque nunca trabalhei na parte técnica-administrativa da
educacdo, foi bom para eu conhecer, mas para a minha pratica mesmo ndo ‘ta’
servindo em nada” (P4) .

Ap0s a experiéncia com a parte administrativa, os professores residentes partiam para
a observagdo e atuacdo em sala de aula. Os docentes P1, P3 e P4 afirmaram que a parte
pratica da docéncia aconteceu entre uma e quatro vezes ao longo de todo o programa. Por
outro lado, a professora P2 afirmou que a pratica docente variava entre uma e duas vezes por
semana.

No periodo de observacdo, os professores residentes atuavam como auxiliares de
turma, colaborando com o desenvolvimento das aulas do professor supervisor, no sentido de
ajudar os alunos em dificuldades com as atividades propostas, mas também contribuindo para
a organizacao e o siléncio em sala de aula. No momento das observacdes, 0s entrevistados ndo
relataram problemas, entretanto a professora P1 fez uma consideracdo sobre os propositos

dela em sala de aula, comparando-os aos propdsitos da sua professora supervisora:

“As vezes a gente pensa assim: ““Ah’, eu quero que todos os meus alunos
aprendam”! E a gente se mata por isso, a gente se esfor¢a fazendo um monte de
coisa em sala de aula. Mas ai, no periodo que eu ‘tava’ auxiliando 14, ‘né’, eu via
aquelas mulheres tudo mestres e doutoras, e uns alunos 14 no fundo conversando,
sem prestar atencdo e elas continuavam dando aula, parecia que nada estava
acontecendo. Parecia que ela ‘tava’ dando aula s6 para os da frente. Eu é que as
vezes pedia ‘pra’ eles prestarem atengdo. E elas ganham bem, t4? Os salérios sdo
6timos! Ai a gente fica querendo que todos 0s nossos alunos prestem atencéo e nos
preocupamos muito com isso”.

Os professores narram que no Colégio Pedro Il as aulas sdo elaboradas a partir de
projetos pedagogicos desenvolvidos pelos professores regentes. Eles levam em consideracéo
os principais fatos e datas historicas, ndo como datas comemorativas, mas como marcos
importante para a criagdo de ambientes discursivos que tenham significado e valor social para
os alunos. Grandes tematicas sdo envolvidas nesse processo, considerando um trabalho
interdisciplinar e partindo, na maioria das vezes, da realidade dos alunos.

No entanto, diferentemente das propostas curriculares de muitas escolas publicas, no
Colegio Pedro 11, as atividades séo realizadas no campo especifico das disciplinas a partir dos
anos iniciais do Ensino Fundamental. Portanto, cada residente tinha um professor supervisor
responsavel por uma disciplina especifica. No caso dos professores envolvidos nesta pesquisa,
P1 e P3 foram orientados por professores de histdria, enquanto P2 foi orientada por uma

professora de matematica e P4 por uma professora de Lingua Portuguesa. Todos 0s
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professores relataram a participacdo em planejamentos periddicos, realizados em parceria com
0s professores supervisores e com 0s coordenadores de &rea. Esse momento gerou
experiéncias diferenciadas para o0s quatro participantes, uma vez que alguns tinham bastante
liberdade em aplicar a aula elaborada por eles mesmos e outros sofriam bastantes intervencdes
em seus planejamentos. Sendo assim, esse momento da formagdo constituiu-se como

dissonante entre os entrevistados:

“O tema ela era que falava, ‘né’. Se ela faltasse também, a gente ndo podia ficar
sozinho com a turma, ndo /.../ Mas ela ndo deixava a gente fazer nada /.../ Teve um
dia, eu até coloquei isso no meu memorial, que ela falou que era ‘pra’ gente fazer
uma aula sobre os indios que ndo moravam no Rio de Janeiro, porque tem uns indios
que ficam 14 em Cabo frio, ‘pra’ gente dar aula sobre isso /.../ S6 que nds fizemos,
mas ai ela modificou todo 0 nosso plano de aula. Fiquei um pouco chateada, mas a
turma ¢é dela, ‘né’ /.../ Eu acho que a aula ia ficar legal, mas ela modificou tudo!
Texto, resumo, questionario, tudo ela modificou, fez tudo do jeito dela. Até os
videos que selecionamos, ela trocou por outros. A gente ndo tinha liberdade. Talvez
ela achasse que a gente era bem fraca, ‘né’?” (P1).

“A gente planejava junto, a gente trocava, sabe? Eu também ensinava. Entdo, eu me
via como professora. Neste momento, eu ndo me via como estagidria, ou como
alguma coisa assim /.../ N6s planejavamos, ai 0 nosso orientador dizia os pontos que
estavam mais frageis, para a gente repensar aqueles pontos. Eles ajudavam a gente
nesse sentido” (P2).

“A gente fazia muito mais planejamento do que fazia realmente aula. Eu fiz muitas
aulas de observagdo com o meu proprio coordenador /.../ E nunca era uma aula
completa, sempre aulas parciais /.../ Com a minha coordenacdo eu era livre demais
até, e eu me dou muito bem com coordenagdes livres. ‘Pra’ mim foi o melhor dos
mundos, melhor que isso s6 se me pagassem!’ para fazer isso /../ O meu
coordenador era flexivel quanto a entrega. Critico na maneira certa e, pela
experiéncia que eu tenho, acho até que ele poderia ser mais critico /.../ Mas eu
lembro nitidamente de colegas dizendo que eles tinham que fazer exatamente o que
o professor quer, como é que quer, o que fazer /.../ Mas eu tive uma total liberdade
criativa, de planejamento, de discussdo. Me lembro de algumas vezes em que tive
que refazer algo e eu concordei, mas me lembro de colegas que reclamaram disso”
(P3).

“Nés tinhamos um momento de planejamento com a nossa professora supervisora e
com a coordenadora de area, que era uma vez por semana. Havia bastante interacdo
entre o grupo e a gente trocava muita informacdo. Ser residente no CPIl ndo € nada
facil porque temos que assistir as aulas da professora orientadora, numa carga
horaria de cento e vinte horas, ministrar uma aula em sua turma de regéncia,
participar dos minicursos, palestras; seminarios e simpdsios em outros campus do
colégio, pois valem nota e horas /.../ SO que assim, por ser, por ter uma proposta de
formag@o na pratica eu achei que foi pouco, ‘né’. Eu s6 dei uma aula 14, ndo entendi.
Agora que estou terminando, vejo que ndo é bem assim que deveria ser. Eu planejei
a minha aula com a ajuda da minha supervisora, ela me ajudava muito nos
planejamentos, s6 que os planejamentos serviram um pouco para as minhas turmas
nas minhas escolas e, mesmo assim, tinha coisa que tive que modificar depois” (P4).

170 professor P3 afirmou que, no ano de 2013, o PRD néo disponibilizou bolsas para os residentes. No entanto,
no edital do Programa do referido ano consta o oferecimento das bolsas no valor de R$ 400,00. Para efeitos de
comprovagdo consultar o edital em: http://www.cp2.g12.br/blog/prdcp2/files/2013/12/PRD-2014-EDITAL .pdf.
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A0 mesmo tempo em que a professora P1 afirma que ndo existia autonomia em seu
planejamento e na sua atuacdo em sala de aula, as professoras P2 e P4 relatam trocas e
mediacdo dos saberes necessarios a sua acdo pedagogica. Do mesmo modo, o professor P3
ressalta que o seu supervisor Ihe garantiu total autonomia em sua atuacdo, mas sempre se
fazia presente no processo de construgdo dos planos de aula e demais atividades
desenvolvidas no PRD. Apesar disso, o professor afirma que alguns colegas que cursaram o
PRD, no mesmo periodo que ele, confirmam a existéncia de trabalho inteiramente controlado,
levando a crer que existe uma variedade de formas de interacéo, de acordo com as concepcdes
dos préprios professores supervisores. No momento em que verifica-se uma precariedade
quantitativa e qualitativa da atuacdo pedagdgica dos professores residentes, vem a tona uma
das fragilidades do PRD, tendo em vista que a formacgdo em servigo nao € o cerne da proposta,
pois 0s docentes sdo cerceados da oportunidade de refletir sobre as suas praticas e de buscar
solucBes para os problemas experienciados na a¢do pedagodgica. Desse modo, a formagdo na
Residéncia é descaracterizada em seus objetivos, perdendo parte do seu sentido.

Um dos pontos mais enfatizados pelos residentes e, talvez, positivo dentro da
proposta, diz respeito as oficinas, cursos e seminarios oferecidos pelo PRD e, também, os
encontros com os coordenadores e supervisores para estudos tedricos e leituras diversificadas.
Essas atividades geralmente sdo desenvolvidas pelos préprios coordenadores de area e/ou
professores supervisores do CPII e, de acordo com os relatos, versavam por temas diversos e

atuais sobre a educacéo:

“Eu ndo tinha o habito de escrever muito. Eu lia muito, mas escrevia muito pouco.
Entdo, mesmo com muita dificuldade, eu acho que o curso me ajudou muito nisso
porque tinha muitos trabalhos ‘pra’ fazer /.../ Eu li muitos livros, eu li um monte de
projeto de vérios autores /.../ tinha muitos seminarios legais de linguistica, de
projeto, de tudo /.../ Muita oficina legal de Educacdo Infantil. Muito bom mesmo”
(P1).

“Os professores de disciplinas isoladas sempre estavam elaborando palestras e
outros eventos e nos convidavam a participar. Era muito legal. As tematicas
discutidas eram interessantes e bem atuais” (P2).

“Mesmo que aparentemente as oficinas fossem muito discrepantes, algumas com um
foco muito pratico, assim, de debate do que fazer, ‘né’, e outros com, talvez, um
olhar mais conceitual (tedrico), um olhar que talvez eu imaginasse numa Residéncia
Docente /.../ Me lembro que tinha cursos também, oficinas, palestras /.../ Eu me
lembro que, da minha experiéncia I4, o que mais marcou foi uma discusséo ligada a
perfil de aluno que tinha a ver, de certa forma, com o meu trabalho final e me
ajudou” (P3).

“Eu tive que me desdobrar para participar de todas as atividades porque eu trabalho
em duas escolas e tinha muita oficina legal e palestras que eu queria participar,
paguei até para uma professora ficar na minha sala enquanto eu participava de um
dos eventos do PRD” (P4).
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Todas as atividades desenvolvidas eram sucedidas de relatdrios que detalhavam o
andamento dos trabalhos executados pelos professores residentes. Esses relatorios também
sdo instrumentos de avaliacdo para a certificacdo dos professores.

Um fator que chama a atencdo, neste momento, é o relato da professora P4 sobre a
falta de apoio das proprias escolas em relagdo a formacdo docente. Segundo a docente, ela
precisou pagar uma colega de trabalho para que ela a substituisse, em seu local de trabalho,
enguanto participava de um momento formativo.

Os professores P1, P2 e P3 entregaram e apresentaram os seus trabalhos finais — que
consistem num texto cientifico no qual os professores analisam a sua pratica pedagdgica nas
escolas em que lecionam, mediante as atividades realizadas a partir da experiéncia no PRD —
com atraso. A professora P4 afirmou conseguir concluir o trabalho final dentro do prazo
estabelecido pelo programa e que o apresentard em 25 de maio de 2017. A professora P1
alegou que houve problemas de ordem organizacional, por parte do programa, que a fizeram

atrasar na concluséo do programa:

“P1: Eu tive uns problemas para fazer meu produto final. Primeiro a professora era a
minha supervisora, que era minha orientadora ficou doente, ai eu tive que trocar. A
minha nova coordenadora foi muito legal comigo, ela me ajudou muito /.../ Mas ali,
ela e a coordenadora *® de area se desentendiam muito.

P: Se desentendiam em que sentido?

P1: Assim sabe, raramente uma concordava com o0 que a outra dizia, até a
metodologia de trabalho era muito diferente. Ai isso me prejudicou um pouco
porque elas ndo entravam em acordo e eu atrasei” (P1).

No caso da professora P2, a impontualidade na entrega se deu devido o indicativo de
greve do Colégio Pedro I, o que implicava também em atraso nos tramites dos setores
administrativos. O professor P3, por sua vez, atribuiu a demora no cumprimento do prazo a
sua jornada de trabalho que incluia os trés turnos, contudo o mesmo frisou que o seu

coordenador foi totalmente compreensivo e flexivel:

“Eu tive um coordenador que me ajudou muito, que sempre foi muito solicito e
flexivel até mesmo na apresentacdo do produto final. Naquele momento eu
trabalhava manhg, tarde e noite. Muitos dias a jornada era dupla, tripla, ndo é, entéo,
ele me ajudou muito”(P3).

18Mesmo com a fala um pouco confusa, a professora P1 explica que a professora supervisora que atuava em sala
de aula e a orientava no trabalho final e a coordenadora de area, que era a pessoa que coordenava as atividades
correspondentes a sua area de dominio no PRD, entravam em conflitos quanto aos aspectos metodolégicos nos
planejamentos e também quanto ao quadro teodrico e modo organizacional do seu trabalho final.
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O produto final da professora P1 foi voltado para o trabalho com géneros textuais na
alfabetizag&o de criancas, com énfase no género parlenda. O trabalho final da professora P2
diz respeito a cidadania e direitos das criancas, o qual surgiu da discussdo sobre o trabalho
infantil e da sua experiéncia com criancas trabalhadoras. No que concerne ao produto do
professor P3, este trouxe discussGes sobre a utilizacdo de midias sociais no processo de
educacdo dos jovens e a influéncia das midias na vida extraescolar desses sujeitos. A
professora P4 produziu um trabalho final voltado para o estudo do género musica e as
herancas culturais latinas no Brasil.

E possivel dizer que cada um dos professores teve uma relagdo e uma experiéncia
muito particular com o PRD, mesmo tendo desenvolvido atividades muito semelhantes. E
importante refletir que o foco da proposta do PRD é a formacéo dentro da prépria profissao e,
se a relacao entre residentes, professores supervisores e coordenadores ndo esta dentro de uma
perspectiva dialdgica e autbnoma, esta entra em divergéncia com 0 modo de pensar a
profissionalizacdo docente. Além disso, se a perspectiva formativa estd na analise da préatica
docente, mas a formacdo ndo oferece momentos, a0 menos, razoaveis qualitativamente e
guantitativamente para essa experiéncia, € muito possivel que ela se torne apenas mais uma

formacdo com acimulo de informag6es (Candau, 1997). Portanto,

Os professores sdo diferentes, tém historias diversas, concepg¢des distintas sobre
formacéo continuada, sobre ensino, sobre possibilidades de desenvolvimento préprio
e de seus alunos, enfim, apropriam-se & sua maneira da literatura educacional como
guem entram em contato, assim como das determinacfes e orientacfes dos
programas educacionais aos quais sdo submetidos. Sdo também heterogéneas as
escolas, suas necessidades, suas caracteristicas, sua clientela e seu corpo docente.
Uma proposta de desenvolvimento profissional precisa considerar esses elementos e
a heterogeneidade que caracteriza a vida cotidiana de nossas escolas (Souza, 2014,
p.86).

Pensando nas particularidades de cada experiéncia dentro do programa e na proposta
de formac&o em servico, que vislumbra melhorias na prética docente dentro de cada situacéo e
realidade escolar, a seguir, serdo apresentadas as opinides dos professores acerca das
contribuicdes da Residéncia Docente para as suas praticas, assim como as fragilidades
apontadas por eles, pensando em possiveis modificagdes a serem pensadas para as formacoes

continuadas de modo geral.
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4.2.1.1 O olhar analitico dos professores sobre o PRD: contribui¢bes, discordancias e

fragilidades

A relacdo entre os saberes adquiridos na formacgéo do PRD e a aplicabilidade destes
nas realidades das escolas e das salas de aula dos professores divide opinides. Cada professor
sofreu influéncias em aspectos diferentes, talvez porque 0s seus interesses ao ingressar no

programa também fossem distintos. No tocante as contribui¢fes do programa, temos que:

“Aquilo que eu fazia, a aula que eu dava antes, eu fico até com vergonha /.../ Agora
eu dou muita parlenda que eu ndo usava, historinhas infantis /.../ A minha sala era
cheia de parlenda, de trava-lingua e ninguém mais fazia isso l1a na minha escola. Eu
sei que alguns alunos melhoraram e eu sei que a gente ndo pode ter cem por cento
disso, mas me ajudou muito aquele curso /.../ Eu acho que a minha pratica modificou
muito. Através da leitura de varios autores, eu resolvi aquele problema de querer que
o aluno aprenda s6 de um jeito, fazendo um plano de aula s6 desse jeito e ndo é
assim” (P1).

“E, quando eu conheci /../ nés conhecemos a estrutura do colégio antes da
Residéncia /.../ Entdo assim, por um lado também foi bom porque conhecendo a
estrutura do colégio eu percebi que se todas as escolas publicas tivessem a estrutura
que tem o Colégio Pedro I, certamente nés estariamos bem proximos de conseguir a
tal educacdo de qualidade. Eu acho que a estrutura foi 0 que mais teve impacto,
assim, porque l& eles faziam muitas coisas, mas porque a prépria estrutura
proporcionava isso /.../ diferente da minha prética, as vezes falta até professor, enfim
/.../ ai tem a superlotacdo de sala de aula, coisa que ndo acontece/.../ esses problemas
tradicionais que ndo vi acontecendo no Colégio Pedro II” (P2).

“Olha, algumas coisas eu consegui aproveitar na minha realidade escolar /.../
Algumas coisas muito mais ligadas a percepcao, aspectos psicoldgicos da formacao,
isso me alertou, a linguagem também. Quanto a minha atividade final em si, ela me
despertou alguns olhares, ‘né’, principalmente quanto a linguagem tecnologica, essa
ideia de migracgdo digital e jovem que nasceu nesse mundo e, alguns mitos que eu
tinha, né, eles foram quebrados com esse olhar. Acho que o trabalho final propicia
essa reflexdo maior. Eu gostaria de ter tido mais tempo em atividades em sala de
aula no Pedro Il para poder fazer a analise integrada /.../ De procedimento de sala de
aula, de procedimento em ajudar na minha aula, pouco aconteceu. E tanto que eu ja
tinha um procedimento bem préoximo ao que me era “vendido” teoricamente na
prética de 14 /.../ Em alguns casos até melhor. Entéo, eu usei esses conhecimentos
muito mais no ano seguinte na minha fungdo pedagogica, ‘né’, que é avaliar plano
de curso, avaliar plano de aula, plano de acdo da escola, falar sobre aprovacéo e
reprovacéo, anélise de resultados” (P3).

“Entdo, como eu falei, o PRD me ajudou muito no processo organizacional das
minhas aulas, a forma de planejar /.../ Acho que nas minhas escolas falta um pouco
mais de didlogo entre os professores, coisa que tinha la do PRD. A minha prética em
si ndo mudou muita coisa, s6 mais do ponto de vista organizacional, de dividir
melhor os tempos das aulas, de planejar melhor” (P4).
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Pelos fragmentos, transcritos anteriormente, é possivel, mais uma vez, depreender
como a formacéo teve significagdes diversas para cada entrevistado. A professora P1, por
exemplo, avaliou que obteve ganhos significativos em sua pratica, sobretudo no diz respeito
aos estudos tedricos e a experiéncia em sala de aula. Mesmo diante os conflitos relacionados
ao planejamento, a professora P2 se viu na possibilidade de reconhecer sobre a importéncia da
estrutura fisica e de apoio do Colégio Pedro 1l, fazendo um comparativo com a sua realidade
escolar e com os desafios estruturais pelos quais a escola publica passa, além de ter refletido
sobre 0 que seria exequivel de ser modificado. No caso do professor P3, a colaboragdo da
formacdo foi mais intensiva no aspecto técnico administrativo, visto que a sua pratica
condizia com o que o PRD propbe. A professora P4 obteve ganhos na organizagédo e
distribuicdo do tempo em sua sala de aula.

Segundo pondera a professora P1, o PRD estimula os docentes participantes a buscar
formagBes complementares e a ndo se acomodar no ensino basico. Sendo assim, os residentes
sdo incentivados a participar de programas de pds-graduacao, realizar produgdes cientificas e,
inclusive, candidatar-se em selecBes para o provimento de cargos em instituicdes federais que
se aproximem da realidade do CPIl — o que eleva a instituicdo a um patamar de exceléncia,

segundo a perspectiva do seu corpo docente:

“Eles nao formam a gente para que a gente continue em sala de aula. Eles querem
que a gente busque mais, que va para as universidades ou até mesmo que a gente
ensine num colégio como o Pedro Il /../ Querem que a gente faca mestrado,
doutorado e saia da educagdo basica” (P1).

Ao longo das entrevistas foi se evidenciando as fragilidades do PRD, seja elas
apontadas por meio dos discursos dos entrevistados ou pela reproducdo, mediada pelos
professores, de relatos de experiéncias dos professores também egressos do programa.

Dentre as questdes mais fortemente suscitadas aparecem a impossibilidade de atuar em
turmas diversificadas, a distancia entre a realidade do Colégio Pedro Il e das escolas em que
os professores atuam e, até mesmo, correlacionado a questdo anterior, 0 ndo conhecimento das
realidades escolares por parte daqueles que executam a formacgdo, deixando o programa,

algumas vezes, distante da pratica dos professores residentes:

“Eu fiquei com uma professora que dava aula na turma de quarto ano, mas eu queria
ter ficado na turma de primeiro ano porque eu queria ver como era 0 processo de
alfabetizagdo |14 no Pedro Il, porque na minha escola era muito dificil alfabetizar e eu
queria ver se as criangas todas aprendiam. Mas ai, ndo deixaram, disseram que ndo
podia” (P1).
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“Um ponto que foi motivo de criticas para o programa foi a impossibilidade dos
professores experimentarem turmas diferentes das que atuavam, porque oS
professores diziam que o nivel das suas turmas eram inferiores as turmas do Pedro Il
/...] Outra questdo também que os professores reclamaram é em relagdo a
diversidade de horarios em que o0 curso acontecia, porque tinha atividade de manha,
de tarde e a noite, entdo, tinha professor que ndo podia participar de todas as
atividades /.../As atividades também, muitas das vezes a gente tinha que readaptar
‘pra’ nossa turma. Entdo, as vezes, eu ficava pensando assim: “Poxa, mas serd que a
vivéncia ndo ta sendo a vivéncia do outro?”, pelo Pedro II ser uma instituicdo de
exceléncia. Eu ficava me perguntando um pouco dessas coisas, porque muitas das
vezes a gente tinha que mostrar foto, tinha que mostrar todo um planejamento
dizendo que aquela atividade foi retirada de uma préatica do CPII. Entdo, mesmo que
a gente tentasse readaptar, ndo sei, as vezes parecia que a gente tinha que fazer uma
xerox daquela pratica, entendeu? Como se aquela pratica fosse a ideal” (P2).

“Sei que também foi uma das criticas ao programa, ‘né’, colegas falaram muito
sobre isso, de ndo ter uma visita técnica do pessoal do programa nas escolas em que
os professores lecionavam. 1sso seria importante também para se conhecer
geograficamente a escola e saber com que publico a escola ta lidando, ‘né’, para
quem o PRD esta formando. Essa seria uma reflexdo importante /.../ Outro ponto
também, que eu acho que tenha dificultado o meu trabalho, na verdade, de usar 0s
conhecimentos do PRD é que as oficinas e palestras s6 aconteceram no final do ano
letivo, ou seja, setembro, outubro; outubro novembro se ndo me engano. A essa
altura eu ja tinha organizado os projetos para todo o ano letivo, ja tinha estabelecido
os acordos com as minhas turmas” (P3).

“Acho que o niimero enorme de atividades dentro do PRD dificulta um pouco a
participacdo dos professores residentes. Vocé sabe que ndés professores precisamos
manter duas, trés matriculas para sobrevivermos, entdo, tem muitas atividades em
horarios muito diferentes e € quase impossivel acompanhar tudo. Outra coisa que
também me incomodou muito foi como falei sobre as aulas, ‘né’, eu dei uma aula s6
e acho que ndo foi suficiente e adequado com a proposta do programa /.../ Além
disso, teve atividades que planejei la para aplicar com a minha turma que foi um
fiasco. Sao realidades diferentes e eu realmente ndo podia aplicar aquela atividade
daquele jeito, mas como tem os relatérios, nos quais eu tenho que dizer que apliquei
aquela atividade e comprovar com fotos, eu tive que fazer, ‘né’. Acho que esse
negécio de fazer as propostas longe da escola publica real tem que ser repensado,
ndo sé no PRD, mas nas formacdes todas que aparecem. Até porque o Colégio Pedro
I, talvez por ser federal, tem uma realidade bem diferenciada das nossas escolas do
municipio e Estado” (P4).

Ainda em referéncia aos pontos de insatisfacdo em relagdo ao programa, o professor
P3 lembra que alguns colegas sentiram-se inseguros em trabalhar de modo auténomo, tendo
em vista que eles sentiam necessidade de supervisdao e apoio constantes. Diante disso, o
entrevistado afirma: “Mas lembro que foi uma critica de alguns colegas: “‘Ah’, eu ‘t0’ muito
‘pipa voando’”.

Outra critica suscitada foi a respeito da auséncia de visitas das equipes técnicas as
escolas em que atuavam os professores residentes. Evidentemente, se compreende que as
politicas publicas de formacgdo possuem prazos a serem cumpridos e que as equipes técnicas,
muitas vezes, sdo insuficientes para as demandas de escolas publicas existentes em um
municipio. Por outro lado, sabe-se que é importante fazer essa aproximacao das politicas de

formagéo com as realidades escolares, tendo em vista o fato de que a formagéo integral dos
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sujeitos ndo ¢ responsabilidade apenas dos professores e que o argumento da “incompeténcia”
destes, ndo é capaz de abarcar toda a complexidade das probleméticas da acdo educativa.
Também é valido pensar sobre as possibilidades de aplicabilidade dos conhecimentos
apreendidos durante uma formacdo e o que € possivel executar diante de realidades tdo
discrepantes. Desta forma, é importante perceber que as formacGes oferecidas podem néo ser
implementadas na integra, mas que podem servir de inspiragdes para um novo modo de
pensar a escola, partindo do didlogo e das narrativas dos professores e demais agentes

escolares. Portanto,

O foco e atengdo das politicas educacionais deve ser ‘a escola’ e ndo apenas o
professor. A baixa qualidade da educacdo escolar ndo é um problema técnico nem se
trata de encontrar novas teorias ou novas técnicas de ensino e de as transmitirmos
aos professores. Como profissionais qualificados, os professores tém o direito e a
obrigacdo de continuamente se desenvolver, no entanto, como argumenta Azanha
(1990), a formacgdo do professor precisa estar inserida em um projeto escolar. Por
isso, € urgente repensar as estratégias e abordagens comumente utilizadas nas
propostas de formacao de professores em servigo, especialmente as oferecidas pelas
redes de ensino (Souza, 2014, p. 89).

O fato de manter os professores nos seus anos de atuacdo também limita a
possibilidade deles de conhecer ou experimentar outras situacdes de ensino. A curiosidade da
professora P1 é extremante significativa, uma vez que, se em sua escola os professores
alfabetizadores tinham muitas dificuldades diante desse processo, talvez numa escola de
exceléncia todos os alunos fossem alfabetizados no primeiro ano. No entanto, ao final da
entrevista, ela deixa claro que, mesmo estando em uma turma diferente da que gostaria,
existem problemas de aprendizagem em quaisquer que sejam as instituicGes, mesmo nas
consideradas de exceléncia, porque cada um tem uma maneira diferente de aprender e cada
um sofre influéncias externas a escola que também marcam a sua vida escolar.

Cabe também salientar que na tentativa de “medir” os impactos das formagdes, os
programas acabam adotando um sistema de aplicacdo de atividades e avaliagfes que nem
sempre condizem com 0s niveis das turmas onde serdo desenvolvidos. 1sso recai na mesma
questdo do desconhecimento das realidades escolares. Talvez se os professores pudessem
fazer as adaptagOes cabiveis, justificando e mostrando os niveis das suas turmas, sem ter essa
obrigatoriedade de fazer tal qual foi exigido e pensando nas politicas nacionais, sem ter que
lancar em um sistema uma copia idéntica, como cita a professora P2, mas exista espago para
modificacOes e discussdes que mostrem 0s motivos das adequacgdes feitas, a préatica seria

efetivamente do professor e ndo a reprodugdo das “vivéncias” do outro. O trabalho baseado
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em comunidades de préatica prevé a troca de experiéncias e ndo a reproducdo das préaticas dos
professores mais experientes.
E neste sentido que se encaminham as discussdes sobre as percepcdes dos professores

acerca da perspectiva de um trabalho docente autdnomo.

4.2.2 Autonomia: entre limitacdes e a construcdo coletiva

O desejo de autonomia dos professores estabelece relacfes estreitas com a construcéo

de uma ética profissional. Algumas vezes este anseio é relacionado, equivocadamente, a

\ J4

“fazer como bem entender”. Isso influencia diretamente questdes ligadas a propria ética
profissional, como por exemplo, & oferta de saberes e conhecimentos baseados no senso
comum, restringindo o acesso dos alunos a conhecimentos reconhecidos socialmente. A
autonomia ndo deve ser concebida de forma individualista, pois se trata de um processo

coletivo, dindmico, multiplo e complexo. A esse respeito, os entrevistados discorrem:

“Assim, um trabalho autébnomo ‘pra’ mim é vocé poder fazer as coisas do Seu jeito
na sua sala, sem diretor dizendo que vocé tem que ter dominio de turma, até porque
nem ele mesmo entra na sua sala pra ajudar. E ter a liberdade de levar as atividades
que vocé acha melhor, ‘né’, mais adequadas para a sua turma. E poder conversar
com os pais e alunos com a ajuda da equipe pedagdgica. E poder buscar se atualizar
sempre” (P1).

“Olha, eu creio que seria trabalhar com conhecimentos pertinentes a realidade
daquela turma, ndo limitando ou colocando como se fossem conhecimentos minimos
ou algo assim, mas articulando os conhecimentos de modo que seja produtivo para
aquela turma” (P2).

“As pessoas confundem autonomia com a vocé ndo estd alinhado a um projeto
integrado /.../ Se a escola, se a coordenagdo pedagdgica da escola, qualquer ente,
‘né&’, quer propor um projeto integrado, quer falar sobre avaliagdo, se ele quer
discutir sobre planejamento, muitos professores acreditam que isso fere a autonomia
e isso é, talvez pra mim, um dos pontos centrais, ‘né’. Escola: escola é um projeto
comum. O ensino, pelo menos o ensino formal, deveria ter um planejamento que ‘ta’
ligado, interdisciplinar, ou que pelo menos fale a mesma linguagem /.../ Que a gente
consiga pegar de cada pratica de sala de aula, ‘né’, e do particular construir o total.
Entdo, eu como professor, tenho dificuldade, como qualquer outro professor, o
tempo de discussdo, de debate sobre como o meu particular ou a minha pratica
pedagogica influencia nas outras praticas. O orientador pedagdgicos precisa ter um
olhar mais, no acima, ‘né’, mas diferente. Eu entendo que sem isto se esta
brincando de fazer escola. No dia a dia se vocé ndo consegue ter mecanismos ‘pra’
medir, discutir, mensurar, criticar o trabalho pedagogico do professor em sala de
aula e para ajuda-lo, para conseguir dar formagdo continuada que ele precisa, para
conseguir dar a formagdo continuada que nos precisamos, para poder entender o
trabalho dele, para criar um projeto de escola, ndo um somatério de disciplinas,
‘né’, essa questdo de analisar esse paradigma de pensar autonomia como um projeto
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coletivo, autonomia de pensar a escola, ndo o profissional somente, soma que leva a
algo melhor, ‘né’, isso € um desafio porque a maior parte dos planejamentos ¢ feito
no horério que da para o professor /../ A nossa pratica é descontextualizada de
qualquer projeto pedagogico. E falo pra vocé, pessoalmente, que muitos acham que
é normal trabalhar assim. Eu vou l& dar a minha aula e acabou, eu vou ter que dar
minha aula da maneira que eu quiser /.../ Eu acho que essa questdo da autonomia é a
questdo central da escola, mas ndo é uma discussdo da perda de autonomia, de
implementar um projeto, mas entender realmente o0 que é criar esse pensamento
autonomo, ‘né’. E cada um fazer o que quer? Cada um ndo se preocupar com o
projeto da escola? A escola ndo tem autonomia. A escola é refém de quarenta,
cinquenta projetos pessoais dos professores /.../ Aqui mesmo nessa unidade em que
vocé esta, em que nds estamos, tem varios professores compromissados com um
projeto maior, mas o funcionalismo publico tem varias querelas, ‘né’. Muitos nao
querem, mas muitos também ndo sabem e muitos ndo conseguem /.../ O discurso
democratico é legal, mas o democratico gera responsabilidade, coparticipacdo e,
algumas vezes, as pessoas simplesmente ndo querem /.../ As vezes a gente convida a
participar de algumas decisdes administrativas, que envolvem o financeiro, e muitas
vezes a gente ouve: “ndo ¢ minha parte, isso ndo me interessa”, ‘né’. Isso que é
autonomia? E vocé falar o que vocé quiser, sem se preocupar com o senso coletivo?
Nao sei, mas acredito que nao” (P3).

“Acredito que um trabalho autdnomo esta no poder de negociarmos o que ¢ viavel
ou ndo para as nossas turmas. Por exemplo: Numa formacdo como a do PRD o
processo de autonomia estaria em pegar os saberes adquiridos e aplicar na minha
pratica s6 que de forma contextualizada. Muita gente rejeita as propostas de
formacdo que sdo construidas fora das escolas. Eu acho que elas sdo necessarias,
mas precisam ser flexiveis ao nosso contexto. As pessoas confundem também
autonomia com individualismo. Na escola que eu trabalho, as vezes tem professor
que faz projetos individuais e esconde do resto do grupo, s6 ‘pra’ “mostrar servigo”,
sabe? Eu ndo concordo com isso. Fica parecendo que quem ndo faz, ou ndo faz
daquele jeito, cheio de fotos e coisas que chamem atencdo, é porque ndo quer,
porque tem preguica. Eu ndo concordo, porque existem pessoas que tém
dificuldades em suas turmas. Isso ndo € autonomia! Isso é querer chamar atencéo.
Um trabalho autdnomo é baseado no cooperativismo, é quando as decis6es escolares
sdo tomadas no coletivo, € quando a escola coletivamente elabora um projeto
interdisciplinar que envolva a todos e que esse projeto seja aplicado de modo
autdnomo e integral por todos os que fazem parte da escola. E ter a liberdade de
fazer grupos para elaborar planos e projetos que beneficiem a todos. Isso para mim é
trabalho autonomo” (P4).

As professoras P1 e P2 definem autonomia a partir de questdes isoladas a sala de aula,

entretanto suas concepgdes se entrelacam com a ética profissional, ao se preocupar com a

oferta de um ensino adequado e correspondente as necessidades dos alunos. Por outro lado, os

professores P3 e P4 ampliam as nogBes sobre autonomia incluindo também, nesse

entendimento, o0 senso coletivo da escola. As instituigdes educativas ndo estdo centrada

apenas no professor, logo, se pensa na existéncia de uma equipe que as compde, incluindo

professores, alunos, auxiliares, corpo técnico e comunidade escolar, formada pela familia dos

alunos. Pensar autonomia € pensar também numa proposta que seja viavel a todo o corpo

escolar, por isso

A autonomia ndo é um chamado a autocomplacéncia, nem tampouco ao
individualismo competitivo, mas a conviccdo de que um desenvolvimento mais
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educativo dos professores e das escolas vira do processo democratico da educacdo,
isto é, da tentativa de se construir a autonomia profissional juntamente com a
autonomia social (CONTRERAS, 2012, p. 302).

O professor P3 enfatiza a importancia da formagdo em servico e continuada que, pelo
viés do entrevistado, compete & orientacdo pedagdgica nortear, embora seja possivel aos
préprios docentes, a partir das suas individualidades, construir intervencGes e saberes
coletivos, remetendo a construgdo dos saberes da “acdo pedagodgica”, conforme discutido por
(GAUTHIER, 2013).

Outra observacgdo relevante, suscitada pelo docente, refere-se a “crucldade” das
escolas e dos sistemas educacionais com professores muito bons. De acordo com a
ponderacdo do entrevistado, ha casos em que a escola dispbe de profissionais capazes de
auxiliar os seus pares e, ao invés das secretarias 0os absorverem como formadores nas
SEDUC:s ou, até mesmo, como funcionarios do corpo técnico de uma Unica escola, os fazem
se dividir em jornadas longas e desgastantes em sala de aula.

Esses professores, considerados muito bons pelo professor P3, sdo aqueles que se
integram bem a proposta pedagégica da escola e formulam projetos que obtém bom
aproveitamento nas turmas. De fato, ele os percebe como bons mediadores de um
conhecimento pratico, ndo descartando a producdo coletiva dos professores, além de
reconhecer-lhes como possiveis orientadores em relacdo as dificuldades pedagdgicas sofridas
pelos seus pares.

O professor P3 reconhece a pertinéncia das trocas de saberes entre os docentes quando
discorre sobre a relevancia dos pares socializarem as metodologias e os recursos utilizados no
enfrentamento dos entraves cotidianos, através do dialogo sobre o comportamento e a reacao
das turmas em cada disciplina. Percebe-se ainda a preocupacdo em travar discussdes
pertinentes a autonomia, a pratica pedagogica e também aos projetos escolares, ainda que
reconheca a falta de tempo dos professores em fazé-los de modo adequado, recaindo, mais
uma vez, nas longas jornadas de trabalho, fruto das exigéncias profissionais e financeiras da
contemporaneidade, indo ao encontro do que afirma Souza: “A rotina profissional sob
condigdes inadequadas oferece pouco espaco para atividades de reflexdo, estudo e auto-
organizacdo” (SOUZA, 2014, p. 85).

Por outro lado, o professor P3 frisa também a questdo do proprio interesse dos
docentes em discutir o cotidiano escolar e, até mesmo, de participar das decisfes que sao
importantes para o fluxo do trabalho de todos os agentes escolares. Observa-se que, assim

como 0s motivos para a busca de formagfes continuadas sdo variaveis, a participacdo dos
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professores nos momentos de reflexdo, sobre o0s seus papeis dentro da escola, também sofre
variagcdes que perpassam desde a motivacdo em fazer parte destes, até a preocupacdo em saber
ponderar e colaborar de forma pertinente com a solucao para as problematicas escolares.

A professora P4 suscita a discussdo, abordada por Ball (2002), referente a
performatividade exigida dos professores, diante do novo modelo de gestdo publica que adota
a l6gica de mercado, a qual adota uma perspectiva de cumprimento de metas:

Novos papéis e subjectividades sdo criadas conforme os professores sdo “re-
trabalhados” como produtores/proporcionadores, empreendedores educacionais e
gestores e sdo sujeitos a avaliagdes/apreciacdes regulares, a revisdes e comparagoes
do seu desempenho. Novas formas de disciplina sdo colocadas pela competicdo,
eficiéncia e produtividade. E novos sistemas éticos sdo introduzidos, baseados no
auto-interesse institucional, pragmatismo e valor performativo (BALL, 2002, p. 7).
Neste sentido, é importante fazer algumas consideracfes sobre a participacdo dos
professores na construcdo das politicas publicas, ndo sé formativas, mas que se relacionem de
todo e qualquer modo com a educacdo. E neste aspecto que as falas dos professores serdo

firmadas a seguir.

4.2.3 Formacdo de/para guem? Opinides sobre a participacdo dos professores na construcio

de politicas formativas

Considerando a existéncia dois grupos distintos de professores (os produtores e 0s
consumidores de saberes), ndo é estranho que as politicas de formacdo sejam elaboradas por
poucos especialistas em comissGes centralizadas, pertencentes a base do governo.
Obviamente, as avaliacOes e as pesquisas, desenvolvidas nos municipios, sdo realizadas por
outros representantes desses especialistas, geralmente advindos das unidades académicas. Em
poucos casos, 0s professores sdo chamados a discutir sobre politicas educacionais e quando
sdo, estas ja vém preestabelecidas para serem aplicadas, sendo quase que insignificantes as
modificagbes feitas a partir das sugestbes dos professores. Os docentes entrevistados
reconhecem a limitacdo dessa participacdo na construcdo das politicas publicas, como pode

ser observado em seus discursos:

“Olha, no fundo ninguém quer saber de nada, entendeu? Os professores ndo estdo
nem ai. Voce falou ai dessa lei que eu nem sabia (se referindo aos projetos de Lei da
Residéncia) porque a gente também ndo se interessa muito, ‘né’, e eu também me



126

incluo nisso. Entdo, nossa classe também sdo um pouco assim /.../ Sem estimulo
também, ‘né’, para poder melhorar. Quando a gente faz uma outra faculdade, assim,
uma faculdade de Direito, vocé sabe que vai ganhar um salario melhor. Quando vocé
faz Pedagogia, vocé ja sabe que o salario é baixo. Entéo, veja s, eu fiz esse curso
mas ndo me rendeu nem um salario melhor. Vocé sabe que estudar gasta, ‘né’. A
gente tem que investir, gastar com passagem, comprar muitos livros. Mas onde eu
trabalho ndo tem plano de carreiras e salarios. Quer dizer, até tem, mas s6 no papel
porque na pratica eles ndo cumprem /.../ Entdo, nds mesmos, a gente desvaloriza a
nossa condicdo. A gente também nado tenta melhorar, a gente ndo vai a luta por
nossas conquistas, por nosso espaco /... Muitos professores estdo na profissdo
porque ndo conseguiram um emprego melhor, ‘t4” ali ndo é por vocagdo, ‘ta’ ali por
falta de opcéo /.../ Nem o sindicato que poderia nos representar faz o seu papel e
nem resolve nada” (P1).

“Assim, acho que ndo existe muita participacdo dos professores nessa construcao
porque eu vejo assim, como no Pedro Il mesmo, sdo instituigdes municipais e
estaduais sendo formadas, professores sendo formados por uma instituicdo da esfera
federal. E como se fosse uma coisa que vem assim de cima ‘pra’ baixo, sabe?
Aquele ideério de que é uma educacdo de qualidade, de exceléncia e tudo mais,
fosse transmitida a outras institui¢des /.../ Mas eu acredito que nds possamos
(re)contextualizar essas politicas, inclusive o nosso papel é até de burlar essas
politicas para que o nosso trabalho se efetive com mais éxito” (P2).

“Nossa, eu ndo percebo, nio existe participagdo. Eu vejo uma luta com muita
responsabilidade, as vezes com muita pertinéncia, uma luta corporativista de espago
do que um projeto de uma politica publica ampla e democratica /.../ Conselho
Nacional de Educagdo, audiéncias publicas, os sindicatos, eu ndo consigo ver
nenhuma proposta em constru¢do. Eu consigo ver interesses e conflitos. Talvez de
tudo o que vocé tenha me perguntado hoje € o que menos me anima /.../ A gente
vem passando por enormes perdas na educacdo, mas essas perdas vém de lacunas
que também ndo queremos preencher. Todas as propostas absurdas que nds temos
enfrentado nesses Gltimos anos também ¢ fruto da nossa lacuna, ‘né’ /../ Pega
pessoas do Conselho Nacional de Educagdo, coloca numa escola e chama as
pessoas. V& quantas pessoas irdo. Tem tanta coisa parada ai no Congresso, cadé a
pressdo popular? Também é muito facil criticar quando vocé ndo tem interesse
participativo” (P3).

“Olha (suspirou profundamente e pensou por uns minutos) /.../ N&o tem participagdo
efetiva dos professores, sabe por qué? A gente, no méaximo, vota I& no site do senado
ou da camara, sei 1a, quando colocam alguma proposta para consulta popular e mais
nada. Até em movimento grevista a gente ndo tém voz, nem unidade. O sindicato as
vezes age como se fosse politico-partidario e luta pelos interesses do patrdo, nao da
classe. Os professores as vezes ndo tém nogao dos direitos que lhes sdo retirados. A
gente ndo participa dessa construgdo porque a gente ndo tem voz, mas também
porque a gente ndo faz por onde ter voz. A culpa também ¢é muito nossa!” (P4).

A partir das transcricdes acima, observa-se que os entrevistados ndo se percebem
como participantes efetivos na construcdo de politicas formativas. Entretanto, muitas vezes,
como se verifica nas falas dos professores P1, P3 e P4, ha uma falta de interesse em participar
de momentos de construcao politica, tanto no &mbito escolar, quanto no contexto mais amplo,
das politicas educacionais. Em parte, os professores atribuem como justificativa a essa
desatencdo as insatisfacGes pessoais com a profissdo. A professora P2 reforca a existéncia de

grupos que elaboram as politicas e que os docentes sdo “aplicadores” de politicas
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preestabelecidas e as executam a fim de alcancar um ideério de educacdo de qualidade, como
se fosse um modelo a ser seguido.

Os sindicatos também receberam algumas criticas neste momento. Os professores P1,
P3 e P4 revelam que a representatividade por parte destes deixa muito a desejar quando 0s
interesses dos professores estdo em evidéncia. Além de verificarem a questdo da omissao, 0s
professores denunciam algo mais grave: a existéncia de um jogo de interesses que se
estabelece no momento em que é preciso do apoio dos docentes para obter forca e visibilidade
em alguma causa. Para a professora P4, os professores ndo tém voz e sdo invisibilizados
diante das grandes decisGes que dizem respeito a educacao.

Tais problematicas, suscitadas pelos entrevistados, relaciona-se ao pensamento de
Bocchetti (2014) ao abordar a questdo do “professor minimo”. E incontestivel que os
professores da educacdo basica conguistaram os espacos académicos, mas também € inegavel
que ainda existe um distanciamento dos docentes em relacdo as grandes discussdes sobre a
educacdo e diante do processo laboral e intelectual de construcdo de politicas formativas.

Tendo isso em vista, entende-se que

O professor minimo é também o profissional que se compreende como insuficiente
frente aos elementos que constituem sua atuacdo, seja pela inseguranga em relacéo
ao lugar que ocupa, seja pela complexidade atribuida a natureza de suas acdes.
Profissional apto a dois movimentos fundamentais aos discursos de formacdo da
atualidade: o de se remeter continuamente as teorias que devem embasar seu
comportamento; e o de legitimar a acdo de profissionais (como os formadores e,
com eles, os formadores de formadores) que podem, a todo momento, acompanhar
seu trabalho e afasta-lo do perigo de algum fazer que ndo condiga com aquilo que
uma certa expertise pedagdgica foi capaz de construir como essencial ao seu
trabalho (BOCCHETTI, 2014, p. 186).

Portanto, subentende-se que os docentes ainda precisam despertar para a tomada de
consciéncia critica e participativa nas decisdes que dizem respeito a educacdo. Além disso,
precisam perceber-se enquanto intelectuais produtores de saberes relevantes a sua pratica e a
formagdo de seus pares, como também compreender que os saberes formalizados e
devidamente embasados sdo importantes para coloca-los entre as profissdes valorizadas
socialmente. Essa ndo é uma tarefa facil, pois exige o rompimento de paradigmas ja
enraizados no processo de construgdo profissional docente e discussfes sobre a relevancia da
elaboracdo de um codigo de ética profissional.

Inclui também o estimulo ao desenvolvimento de um trabalho colaborativo e em
servico por parte das gestdes locais, das equipes técnicas e das secretarias, distanciando-se dos

modelos competitivos de trabalho, como foi frisado pela professora P1 no processo de
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indugéo profissional, pelo professor P3 no que diz respeito ao trabalho escolar autbnomo e
pelas professoras P2 e P4 na intencdo de mostrar o valor das trocas nos momentos formativos
e de atuacdo, incentivando os professores a refletirem sobre a sua postura diante dos seus
pares e até mesmo partilhando saberes adquiridos em formagdes continuadas, as quais 0S seus
colegas ndo puderam ter acesso.

Todas as questbes suscitadas apontam para a necessidade de reorganizacdo nas
estruturas das formac6es destinadas aos professores, além de detectar a iminéncia de reflexdes
voltadas a funcdo da escola e aos conflitos vivenciados na pratica pedagogica. Ademais,
acredita-se que o professor deve reconhecer a urgéncia e relevancia de assumir o seu papel

social e profissional com motivacao e esperanca, resgatando, assim, o seu valor.
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PARA NAO CONCLUIR

“O que vale na vida nao é o ponto de chegada e sim a caminhada.

Caminhando e semeando, no fim teras o que colher”. — Cora Coralina

Talvez esse ndo seja exatamente o ponto de chegada, mas possivelmente seja 0 ponto
de partida para novas formas de se pensar a docéncia, uma vez que a pesquisa se desvendou,
muito mais, a partir de reflexdes do que de certezas sobre os principais aspectos abordados.
Assim como a formacéo de professores se revela pela necessidade de novas descobertas e pela
sensacdo do inacabado, os estudos também devem ser pensados de forma continua, dada a
efemeridade caracteristica da sociedade contemporanea.

Quando se pensa na formacao inicial dos docentes, bem como no processo de indugéo
profissional, é notdria a discrepancia que existe entre 0s saberes profissionais/académicos e a
pratica docente. No entanto, é necessario perceber que, talvez, as demandas de pesquisadores
sejam insuficientes para aproximar as discussdes das Universidades as situacdes concretas
experienciadas nas escolas publicas. Para além dessa questdo, pode-se dizer também que a
heterogeneidade que forma os coletivos que compdem realidade escolar, sejam alunos,
gestores, técnicos ou professores, ndo abre possibilidades de descobertas Unicas e totalmente
aplicaveis em todas as circunstancias, pois os contextos sdo maltiplos.

A forma como sdo pensadas as formacgOes iniciais e continuadas envolve uma
perspectiva dialdgica, com trocas de experiéncias, mas ainda distancia-se da préatica cotidiana
docente, pois concebe professores ideais, que atuam em salas ideais. A estruturacdo desses
cursos € realizada sem a participacdo dos que atuam diariamente nas escolas publicas de
educacdo basica e isso se torna fator de conflitos e criticas, mediante o idealismo que rege as
concepgdes das salas de aulas, dos alunos e, até mesmo, em relacdo ao préprio professor. Essa
distancia entre o ideal e o experienciado pelos professores também foi motivo de criticas no
PRD do Colégio Pedro Il. Ndo s6 esse fator gerou criticas, mas a atividade controlada em
alguns casos, e sem garantias de autonomia em outros, também gerou desconforto nos
residentes.

Por outro lado, é importante que o professor adote uma postura vigilante, investigativa
e questionadora, se reconhecendo enquanto pesquisador em sua pratica pedagdgica.
Obviamente, para que o professor atue enquanto pesquisador € necessario que existam

condi¢gdes minimas de trabalho e também contextos de valorizacdo, em que o professor se
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sinta motivado a buscar solugfes para os enfrentamentos. Se o professor adota uma postura
critica em relacdo a sua prética, ele também tem consciéncia de que os referenciais tedricos
podem ajudar a solucionar alguns conflitos, resolvendo algumas questfes pela via do
conhecimento formalizado. No entanto, ainda € preciso que 0s saberes experienciais sejam
principio e caminho das formacbes emanadas pelo Governo Federal, na perspectiva de
efetivar o que Gauthier (2013) diz sobre os “saberes da a¢do pedagogica”, ou seja, que teorias
sejam construidas a partir de conflitos concretos experimentados pelos professores.

De fato, a Residéncia Docente do Colégio Pedro Il ndo apresenta aspectos muito
diferenciados das formacdes ja adotadas, até mesmo em relacdo ao carater prescritivo, mas
apresenta como aspectos positivos, de acordo com os professores/residentes, a boa qualidade
das oficinas e palestras. No entanto, as formacdes continuadas tém e precisam ter o papel de
levar os professores a pensarem criticamente o seu papel, os seus saberes e a sua pratica
cotidianamente. Deste modo, é preciso que os professores tenham acesso a uma formacao
profissional de qualidade, na qual os saberes cientificos possam estabelecer um dialogo com
0s saberes experienciais, considerando a diversidade que compBe o corpo docente e suas
experiéncias profissionais nas escolas do ensino basico.

O foco do PRD ¢é a formacdo em servico, ou seja, que os professores a partir de
situagdes concretas, experimentadas em um ambiente diferente do seu espago de trabalho,
pudessem formular solugdes para os enfrentamentos em suas realidades. No entanto, em
nenhum momento a pratica docente apareceu enfaticamente como sendo o ponto crucial da
formacdo proposta e, em muitos casos, a quantidade de vezes em que o professor atuou foi
considerada insuficiente mediante o foco na formac&o dentro da prdpria profissao.

Portanto, é relevante que os programas de formacdo em servico criem estratégias que
aproximem e contemplem a diversidade caracteristica da educagdo basica publica, mas que
também permitam aos professores adaptarem os conhecimentos, atividades e trabalhos as suas
realidades, modificando assim a atual estrutura que ndo leva em consideracéo a possibilidade
de reaplicacdo de metodos e técnicas de ensino, levando em consideragdo contextos
diferenciados. Desse modo, os professores teriam a oportunidade de utilizar recursos mais
adequados ao nivel de suas turmas, criando assim, condicdes efetivas de transposi¢do dos
saberes veiculados nas formacOes para a realidade experienciada nas salas de aula dos
docentes.

Mediante os conflitos entre escola, aluno, professor e familia, ndo se pode deixar de
considerar que, também se faz necessaria a reflexdo acerca do papel da escola. Em algumas

situacbes nas quais existe a violéncia, o dialogo entre escola-pais-alunos se torna inviavel.
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Assim como os professores precisam de acGes independentes da sua formacéo profissional
para lidar com situacGes adversas, 0s gestores e técnicos também ndo se sentem totalmente
preparados para lidar com as demandas que chegam as escolas. Todavia, muitas vezes 0
discurso da “incompeténcia” recai para o professor, como se este fosse o Unico responsavel
pelo sucesso e, sobretudo, pelos insucessos dos alunos.

Sejam quais forem as escolhas metodoldgicas ou o viés ideolégico que seja adotado
por professores e pelas escolas, ha uma preocupacdo significativa com a aprendizagem dos
alunos. H& um desejo de que todos os alunos aprendam. Esse € o motivo que leva ao processo
de democratizacdo das oportunidades educacionais e de acesso a escola. Contudo, até em
escolas consideradas de exceléncia ndo é possivel que haja uma aprendizagem uniforme,
tendo em vista as heterogéneas histérias de vida dos alunos, as diferentes formas que cada um
tem de aprender e o diferenciado tempo de aprendizagem de cada sujeito. Mediante esses
desafios enfrentados, pode-se pensar no caminho da profissionalizacdo docente a partir do
trabalho autbnomo e colaborativo, pois ndo é possivel pensar em autonomia sem pensar hum
sistema colaborativo ou em comunidades de pratica.

A autonomia ndo diz respeito ao trabalho docente fadado a soliddo e ao isolamento.
Ao contrério, a conquista da autonomia s6 é perceptivel mediante muitas lutas coletivas dos
docentes. A autonomia também ndo esta ligada a realizacdo da préatica de ensino como achar
que convém, muito menos em banir as formagdes continuadas, mas ter a oportunidade de
escolher a forma possivel de aplicabilidade dos conhecimentos apreendidos. Ser autbnomo é
pensar a escola como um todo, levando em consideracdo os anseios particulares e coletivos da
comunidade escolar.

Mesmo que as experiéncias europeias e a Residéncia Médica sejam tomadas como
referéncias para a Residéncia Docente e que as primeiras inspira¢fes da formagdo em servico
tenham sido elaboradas dentro da perspectiva de professores experientes, com formacéo
considerada adequada, formando professores iniciantes, ainda se percebe certa hierarquia na
condicdo de professor formador, assim como acontece no PRD do Colégio Pedro II.
Obviamente, € sabido que existem professores que fazem papel de mediadores do
conhecimento, mas é possivel pensar numa formagdo em que todos sejam formadores e
aprendizes, uma vez que "ndo ha saber mais, nem saber menos, ha saberes diferentes"”
(FREIRE, 1974, p. 68).

Por outro lado, também € preciso que o professor seja participativo e deseje estar
envolvido em todo o processo de tomada de decisdo escolar, bem como dentro do quadro

nacional das politicas voltadas para a educacdo. Mesmo que a participacdo dos professores
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seja um tanto quanto restrita nas discussdes e formulagdes das politicas de formacéo, € preciso
também empenho dos préprios professores para fazer valer o seu direito participativo, uma
vez que o processo democratico exige a efetiva participacao.

Portanto, assim como na profissdo meédica, em que os profissionais sdo prestigiados
desde o seu ingresso nas instituicbes de Ensino Superior, e na Residéncia Médica em que 0s
futuros meédicos discutem e buscam solugdes para os problemas concretos junto aos seus
professores universitarios, dentro de uma realidade pratica, os professores da educacdo basica
também podem experimentar um processo formativo dentro da sua profissdo, que convide
professores e pesquisadores universitarios a participarem in loco das situacfes educativas e
conflitivas de modo continuo, gerando reflexdes mais aproximadas do ideério educativo
docente, seja por meio de programas de extensao ou politicas publicas de formacao.

Na Residéncia, a situacdo formativa em servi¢co deve estar a todo tempo baseada em
trocas que coloquem os residentes e 0s seus saberes em situacdo de desenvolvimento com os
demais, valorizando o profissional integralmente. A valorizacdo também diz respeito as
questdes dos recursos destinados a tal formacdo. Mesmo que as bolsas designadas aos
residentes exercam a funcdo complementar, a falta delas também pode representar dificuldade
para o deslocamento até as atividades formativas e a auséncia de possibilidades de
investimento em livros e/ou materiais de fomento para a (auto) formacéo dos professores.

O cenério das formacBGes continuadas no Brasil, assim como o pensar
profissionalizacdo, autonomia e trabalho colaborativo ainda permite muitas nuances de
pesquisas. Os projetos de Lei ainda ndo foram implementados porque os recursos também séo
imprescindiveis para a instituicdo de qualquer politica puablica. Logo, futuramente sera
possivel compreender a dindmica da formacdo em servico partindo da prépria realidade dos
professores e isso gerard novas discussdes, tendo em vista que 0s saberes sdo mutaveis e
podem ser reconstituidos frequentemente. Aqui também nao foi possivel relatar o ponto de
vista da gestdo e corpo técnico do PRD sobre as questdes suscitadas nessa pesquisa, sendo um
aspecto importante valido para pesquisas futuras.

Mesmo com a ampliacdo das discussdes sobre a formacdo em servico, ainda ha um
longo caminho a ser percorrido para que esta formacao aconteca de fato dentro das escolas e
de modo n&o hierarquizado. Tem sido muito comum a saida dos professores de suas salas de
aula para experimentar formag6es que acontecem fora do seu ambiente de trabalho, contando
com a figura de um professor formador, por vezes participante da mesma realidade, escolhido
pelas Secretarias de Educagdo como representantes dos professores, ou por alguém que

desconheca totalmente a realidade daquela localidade.
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Na maioria das formagdes continuadas oferecidas ao professor, assim como na
Residéncia, existe sempre 0 grupo que executa e 0 grupo que participa. Tal reconfiguracéo
das formac6es exige uma quebra de paradigmas referente ao que Tardif (2014) afirma sobre a
existéncia de um grupo de produtores e um grupo de consumidores de saberes. Demanda
também, uma reconfiguracdo dos tempos escolares e do pensar autbnomo de toda a equipe
escolar, que permitam a todos, condi¢es adequadas para unir-se aos demais em reflexdo
sobre as problematicas que perpassam a escola, de forma democratica e participativa,
inclusive nas questdes que envolvem a distribuicio de recursos. E preciso (re)pensar o papel
da escola e enxerga-la enquanto lugar de aprendizagens inclusive e/ou principalmente para o

professor.
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APENDICE A - Ficha de Identificacdo - pesquisa em formag#o de professores

Nome completo:

Idade:

( ) Entre 18 e 25 anos
() entre 26 e 30 anos
( ) entre 31 e 35 anos
() mais de 36 anos

Curso/graduacéo:

Instituicdo em que concluiu a graduacao:

Ano de concluséo da Graduacao:

Modalidade:

() Presencial ( ) Adistancia

Possui alguma outra formacéo? Se a resposta for positiva indicar na linha abaixo.

Possui alguma pés-graduacéo? Se a resposta for positiva indicar na linha abaixo.

Atualmente vocé trabalha?
( )Sim ( ) Nao
Area de atuacio:

( ) Educagdo ( ) Administrativo ( ) Outros:

Ano/série em que atua:
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Instituicéo:

( ) Pdblica ( ) Privada

Tempo de atuacgao:

( )lano ( )2anos ( )3anos ( )5anosoumais
Vocé tem interesse no retorno dessa pesquisa?

() Sim ( ) Nao



APENDICE B - Roteiro de Entrevistas Narrativas

- Relatos sobre a trajetoria escolar (com foco na formacéo inicial para a docéncia):

Motivacdes para escolha do curso;
Relacdes entre formac&o inicial e pratica pedagogica;

Relatos sobre a préatica no periodo de inducéo profissional.

- Relatos sobre a experiéncia no Programa de Residéncia Docente (PRD — CPII):

Como soube do programa?

Quais os motivos para procurar a formacao dentro do PRD?
Qual o papel do residente dentro do Colégio Pedro 11?
Quais as atividades desenvolvidas pelo residente?

O que é um trabalho docente autbnomo?

Quais sdo os saberes necessarios a pratica docente?

Como funciona a formacao dentro da propria profissdo, proposta pelo PRD?

(Atentar para a relacdo docente com os seus proprios saberes e com 0s saberes
académicos).

Quais as relagdes entre 0 PRD e a atuagéo do professor em sua realidade

escolar?

Como percebe a participacdo dos professores da Educacdo Bésica na

construcdo das politicas publicas de formacdo docente?

141
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ANEXO A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

Eu ,
afirmo consentir, através do presente termo, que a mestranda Samara Andrade da Costa —

celular n°® (021) 98550-1903, e-mail: samara-andrade@hotmail.com, sob orientacdo da
professora Sonia Regina Mendes dos Santos, e-mail: soniamen@superig.com.br, utilize os
dados por mim informados, como docente residente no Colégio Pedro |1, de forma a proceder
as observacGes necessarias a realizacdo da pesquisa intitulada Residéncia Docente, construcao
de saberes e politicas publicas de formacgdo: experiéncia de egressos do PRD do Colégio
Pedro Il, que tem por objetivo investigar os sentidos que o professor atribui a Residéncia
Docente, pensando na construcdo de saberes dentro da propria pratica e, sobretudo, no
processo de inducdo profissional, pensando no exercicio autbnomo e critico da profisséo
docente.

Estou ciente que pelas caracteristicas da metodologia adotada pela pesquisadora, a
pesquisa se desenvolvera por, pelo menos dois meses, e me comprometo, dentro dos limites
negociados com a pesquisadora, prestar todos os esclarecimentos solicitados. Neste sentido,
também estou ciente que tenho resguardado, a qualquer momento, o direito de me retirar do
estudo, e que ndo receberei nenhuma remuneracdo, indenizacao ou ressarcimento pela minha
participacao.

Tendo sido informada de todos os procedimentos pela pesquisadora autorizo a
divulgacdo dos resultados do estudo com a garantia do sigilo que assegure a minha
privacidade e o0 anonimato pelas informacdes que possa prestar.

“Caso vocé tenha dificuldade em entrar em contato com o pesquisador responsavel,
comunique o fato a8 Comissao de Etica em Pesquisa da UERJ: Rua S&o Francisco Xavier, 524,
sala 3018, bloco E, 3° andar, - Maracand - Rio de Janeiro, RJ, e-mail: etica@uerj.br -
Telefone: (021) 2569-2490."

Rio de Janeiro, de de 2017.

Assinatura da pesquisadora Assinatura do Participante
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