Universidade do Estado do Rio de Janeiro
Centro de Educacédo e Humanidades

Faculdade de Formacéo de Professores

Priscila de Souza Costa Couto

A residéncia pedagogica como politica de formacéao inicial e continuada de

professores: uma analise critica

Séo Gongalo
2021



Priscila de Souza Costa Couto

A residéncia pedagdgica como politica de formacao inicial e continuada de professores:

uma analise critica

Dissertacdo apresentada, como requisito
parcial para obtencdo do titulo de Mestre,
ao Programa de Pds-Graduagdo em
Educacdo - Processos Formativos e
Desigualdades Sociais da Universidade do
Estado do Rio de Janeiro.

Orientadora: Prof.? Dra. Lucilia Augusta Lino

Séo Gongalo

2022



CATALOGACAO NA FONTE
UERJ/REDE SIRIUS/BIBLIOTECA CEH/D

C871 Couto, Priscila de Souza Costa.

A residéncia pedagogica como politica de formagao inicial e continuada
de professores: uma analise critica / Priscila de Souza Costa Couto. — 2022.
226f.: il.

Orientadora: Prof.2 Dra. Lucilia Augusta Lino.
Dissertacdo (Mestrado em Processos Formativos e Desigualdades Sociais)

— Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Faculdade de Formacéo de
Professores.

1. Professores — Formacdo — Teses. 2. Educacdo e Estado — Teses. I. Lino,
Lucilia Augusta. 1. Universidade do Estado do Rio de Janeiro. Faculdade de
Formacéo de Professores. 111, Titulo.

CRB/7 - 4994 CDU 371.13

Autorizo, apenas para fins académicos e cientificos, a reproducdo total ou parcial desta
dissertagéo, desde que citada a fonte.

Assinatura Data



Priscila de Souza Costa Couto

A residéncia pedagdgica como politica de formacao inicial e continuada de professores:

uma analise critica

Dissertacdo apresentada, como requisito
parcial para obtencdo do titulo de Mestre,
ao Programa de Pds-Graduagdo em
Educacdo - Processos Formativos e
Desigualdades Sociais da Universidade do
Estado do Rio de Janeiro.

Aprovada em 27 de julho de 2022.

Banca examinadora:

Prof.2 Dra. Lucilia Augusta Lino (Orientador)
Faculdade de Educagdo — UERJ

Prof.2 Dra. Maria Tereza Goudard Tavares
Faculdade de Formacéo de Professores — UERJ

Prof.2 Dra. Méarcia Soares de Alvarenga
Faculdade de Formacéo de Professores — UERJ

Prof.2 Drs. Ana Maria Marques Santos
Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro

Séo Gongalo
2022



DEDICATORIA

Dedico este trabalho aos meus pais, Elvio e Rosangela,
por me ensinarem a lutar pelo que acredito, e ao meu filho,

Arthur, por alimentar meu propoésito de Ser Mais.



AGRADECIMENTOS

A Prof.2 Dra. Lucilia Augusta Lino por desde o inicio ter acreditado que mesmo com
muito trabalho eu seria capaz de realizar a pesquisa. Agradeco pela orientacdo criteriosa,
pelos ensinamentos e pelo exemplo de dedicagdo e compromisso com a educacao.

As professoras que compdem a banca de avaliagdo, Prof.2 Dr.2 Ana Maria Marques
Santos, Prof.2 Dra. Maria Tereza Goudard Tavares, e Prof.2 Dra. Marcia Soares de Alvarenga,
pela leitura criteriosa e pelas contribuicbes com meu trabalho.

A todos os membros do GRUPEFOR pelas reflexdes e pela amizade, em especial a
Izabel Marcal e Jacqueline Oliveira pelas discussdes e conversas por telefone ou video
chamada sempre que precisei de ajuda.

A minha turma de mestrado pelas trocas realizadas nas aulas, em especial a Carla
Verdnica, com quem dividi saberes e angustias em longas conversas por telefone.

Ao Prof. Dr. Paulo Pires de Queiroz pela confianca que sempre depositou em mim e
em meu trabalho. Agradeco pelas contribui¢des na minha formacao e incentivo.

Aos Profs. Drs. Raquel Alvitos Pereira e Jean Carlos Miranda pela disponibilidade e
atencdo que tiveram comigo na realizacdo dessa pesquisa. A ajuda de vocés foi inestimavel.

A todos os professores, preceptores e residentes que aceitaram compartilhar as suas
experiéncias e dividiram seu tempo comigo.

Aos residentes que fizeram parte dos meus grupos de formacdo, com quem pude
compartilhar experiéncias fundamentais para minha formagéo enquanto professora.

Aos amigos Anne dos Santos, Claudia Ximenes, Daiana Romao, Guilherme Vieira,
Marilia Ribeiro, Michelle Casal, Ménica Duque e Paola Oliveira por todo carinho, cuidado e
apoio emocional que me deram ao longo desses anos. Vocés estiveram comigo em alguns dos
momentos mais dificeis da minha vida e ndo me deixaram perder o foco.

Ao amigo Alexandre Alves por me socorrer nos dilemas com a lingua portuguesa.

A minha familia, em especial a0 meu avd Francisco Costa, meus pais, Elvio e
Rosangela Costa, e meu irmao, Thyago Costa, por estarem sempre ao meu lado. E impossivel
descrever tudo que voceés fizeram por mim.

Por ultimo, mas ndo menos importante, ao meu filho Arthur por ser essa crianga
incrivel que mesmo tdo jovem consegue compreender as minhas auséncias e por me mostrar a
cada dia que estou no caminho certo.

Me sinto privilegiada por dividir essa parte da minha historia com todos vocés.



“Nao se pode separar a filosofia da politica; ao
contrario, pode-se demonstrar que a escolha e a
critica de uma concepg¢édo de mundo séo, tambem
elas, fatos politicos.”

Antonio Gramsci

“E impossivel, na verdade, a neutralidade da
educacdo. E é impossivel ndo porque professoras
e professores “baderneiros” e “subversivos” o
determinem. A educacdo ndo vira politica por
causada decisdo desse ou daquele educador. Ela é
politica.”

Paulo Freire



RESUMO

COUTO, P. S. C. A residéncia pedagdgica como politica de formacao inicial e continuada de
professores: uma andlise critica. 2022. 226 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacao - Processos
Formativos e Desigualdades Sociais) — Faculdade de Formacao de Professores, Universidade
do Estado do Rio de Janeiro, Sdo Gongalo, 2022.

Este trabalho apresenta investigacdo realizada com o objetivo principal de
compreender o papel do Programa Institucional de Residéncia Pedagdgica (PIRP) na politica
de formacdo de professores para a educacdo basica, no cenario sociopolitico apds o golpe
juridico-parlamentar-midiatico de 2016, analisando como se da sua recontextualizagcdo em
duas Universidades federais — a Universidade Federal Fluminense (UFF) e a Universidade
Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ). Buscamos compreender que concepcdes de
formacao esta politica representa e com quais projetos politicos se relaciona, bem como quais
sdo os desafios postos a formacéo de professores no Brasil em um cenario de disputas em
meio a processos de desmontes e retrocessos educacionais e politicos. Para essa anélise,
utilizamos a abordagem do ciclo de politicas publicas, formulada por Stephen Ball (1993,
1994) e colaboradores, por considerarmos que este referencial nos permite explorar a natureza
complexa da politica, ressaltando a atuacdo dos agentes locais, como explicita Mainardes
(2018). Investigamos a contribui¢do do PIRP para a formacao inicial dos licenciandos e para a
formacdo continuada dos professores, segundo as avaliacdes dos sujeitos envolvidos e o
cotejamento de dados do programa. Foram realizadas entrevistas semi-estruturadas com 20
sujeitos que atuaram como coordenadores institucionais e docentes orientadores do programa
e aplicado questionario com 90 residentes. A pesquisa adota uma perspectiva qualitativa a
partir de uma analise referendada em uma concepgdo socio-historica e critica da educacdo,
com base em Gramsci (1999) e Freire (1967, 1979), bem como autores do campo da
Formacdo de Professores, dos quais destacamos Luis Carlos de Freitas (2012, 2018), Helena
de Freitas (2018), e Marcia Angela Aguiar (2019), entre outros. Nossa pesquisa mostrou que
0 PIRP esta vinculado as reformas empresariais da educacdo (FREITAS, 2018), que se alinha
a uma concepcédo de educacdo baseada na defesa do livre mercado, em que a qualidade da
educacdo depende da insercdo de escolas, professores e estudantes em um mercado
concorrencial, sem interferéncia do Estado. O PIRP bem como outras iniciativas no campo da
formacéo de professores e gestores, age no sentido de controlar e forgar a implementacéo da
BNCC nas escolas pelas instituicdes formadoras, materializando uma flexibilizacdo da
formacgéo e uma descaracterizacdo da profissdo docente. Nossa pesquisa mostrou como as
universidades estudadas recontextualizaram o0 programa em seu contexto da pratica
reinterpretando e traduzindo suas determinagdes para acomoda-la a uma concepcdo de
educacdo como préatica social, constituida na totalidade da unidade teoria-pratica e
comprometida com sua natureza ética e politica, favorecendo uma experiéncia reflexiva e de
construcdo progressiva de saberes docentes. Defendemos que a manutencdo da ldgica de
financiamento da politica de formacdo por meio de programas de concessdo de bolsas se
constitui em um mecanismo de persuasao da comunidade académica para conformacdo aos
projetos politicos dos grupos que estdo no poder. Nesse processo destacamos a importancia da
autonomia universitaria para que os sujeitos pudessem manifestar formas de resisténcia as
reformas impostas.

Palavras-chave: Formacao de professores. Politicas educacionais. Programas de formacéo

inicial. Residéncia pedagdgica. Recontextualizacdo de politicas.



ABSTRACT

COUTO, P. S. C. The pedagogical residency as initial and continuing teacher training policy:
a critical analysis. 2022. 226 f. Dissertagdo (Mestrado em Educacao - Processos Formativos e
Desigualdades Sociais) — Faculdade de Formacéo de Professores, Universidade do Estado do
Rio de Janeiro, S&o Gongalo, 2022.

This thesis presents research carried out with the main objective of understanding the
role of the Institutional Program of Pedagogical Residency (PIRP) in the teacher for basic
education training policy, in the sociopolitical scenario after the legal-parliamentary-media
coup of 2016, analyzing how its recontextualization happens in two federal universities — the
Federal Fluminense University (UFF) and the Federal Rural University of Rio de Janeiro
(UFRRJ). We seek to understand what training conceptions this policy represents and which
political projects it relates to, as well as what are the challenges posed to teacher training in
Brazil in a scenario of disputes and processes of educational and political dismantling and
setbacks. For this analysis, we used the public policy cycle approach, formulated by Stephen
Ball (1993, 1994) and collaborators, as we consider that this framework allows us to explore
the complex nature of policy, highlighting the role of local agents, as explained by Mainardes
(2018). We investigated the contribution of the PIRP to the initial training of undergraduates
and to the continuing education of teachers, according to the evaluations of the actors
involved and the analysis of the program data. Semi-structured interviews were carried out
with 20 professors who acted as institutional coordinators and guiding professors the program
and a questionnaire was applied to 90 residents. The research adopts a qualitative perspective
from an analysis based on a socio-historical and critical conception of education, based on
Gramsci (1999) and Freire (1967, 1979), as well as authors in the field of Teacher Education,
in which we highlight Luis Carlos de Freitas (2012, 2018), Helena de Freitas (2018), and
Marcia Angela Aguiar (2019), among others. Our research showed that the PIRP is linked to
corporate reforms of education (FREITAS, 2018), which is aligned with a conception of
education based on the defense of the free market, in which the quality of education depends
on the inclusion of schools, teachers and students in a competitive market, without State
interference. The PIRP, as well as other initiatives in the field of teacher and school principal
training, acts to control and force the implementation of the BNCC in schools by training
institutions, materializing a flexibilization of the training and a mischaracterization of the
teaching profession. Our research showed how the studied universities recontextualized the
program in their context of practice, reinterpreting and translating its determinations to
accommodate it to a conception of education as a social practice, constituted in the totality of
the theory-practice unit and committed to its ethical and political nature, favoring a reflective
experience and progressive construction of teaching knowledge. We defend that the
maintenance of the financing logic of the training policy through scholarship programs
constitutes a mechanism of persuasion of the academic community to conform to the political
projects of the groups that are in power. In this process, we highlight the importance of
university autonomy so that the actors could manifest forms of resistance to the imposed
reforms.

Keywords: Teacher training. Educational policies. Initial training programs. Pedagogical

residency. Political recontextualization.
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INTRODUCAO

Este trabalho investigativo, desenvolvido para a dissertacdo de mestrado, é vinculado a
Linha de Pesquisa “Formacdo de Professores, Historia, Memoria e Praticas Educativas” do
Programa de Pds-Graduagdo em Educacgdo Processos Formativos e Desigualdades Sociais, da
Faculdade de Formacdo de Professores da Universidade do Estado do Rio de Janeiro
(PPGEDU/FFP/UERJ). A pesquisa analisou como o Programa Institucional de Residéncia
Pedagdgica (PIRP) se insere na materializacdo da politica de formacdo de professores
implementada pelo Ministério da Educagdo (MEC), a partir de 2016. Buscamos compreender
que concepcgoes de formacéo ela representa e quais projetos politicos estdo a ela relacionados,
bem como quais sdo os desafios postos a formacéo de professores no Brasil em um cenério de
desmontes e retrocessos educacionais e politicos.

A participacdo no Grupo de Estudos e Pesquisas em Politicas Educacionais,
Formacéo de Professores, democracia e direito a educacdo - GRUPEFOR, coordenado pela
orientadora deste trabalho dissertativo e composto por professores de redes publicas de
ensino, contribuiu para a apropriacdo do referencial tedrico, ancorado no pensamento de
Paulo Freire (1979) e Antdnio Gramsci (1999). As discussoes travadas no GRUPEFOR tém
focalizado a formacdo dos professores para a educagdo béasica publica e os processos de
materializacdo do direito a educacdo, diante do atual cenario de desmonte das politicas
educacionais e de descontinuidade e descaracterizacdo dos programas de formacdo de
professores no pais, foco deste trabalho. O GRUPEFOR articula a discussao sobre as politicas
educacionais aos movimentos de resisténcia e vem favorecendo a participagdo coletiva como
parte do processo formativo e da construcdo da identidade profissional dos
professores/pesquisadores, objetivando potencializar sua atuacdo como intelectuais organicos
e agentes de transformacéo (LINO et al, 2021).

Nesta dissertagdo, investigamos a implantacdo do PIRP nas duas universidades
federais, localizadas no estado do Rio de Janeiro, que aderiram ao Programa em seu primeiro
edital, em 2018, a saber a Universidade Federal Fluminense (UFF) e a Universidades Federal
Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ), focando no contexto da prética.

Iniciamos, entdo, relatando brevemente minha trajetoria de formacdo pessoal e
profissional que me direcionou academicamente para o campo da formacao de professores. As
escolhas profissionais, pessoais e académicas que fui fazendo ao longo da minha carreira

foram constituindo-me como estudante, professora e pesquisadora. Por meio desse breve
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memorial, pretendo esclarecer algumas motivacOes que justificam meu interesse pelo objeto

desta pesquisa, cuja estrutura apresentamos na se¢édo seguinte.

Trajetdria de formagdo: motivacdes para a escolha do objeto

Minha motivacdo para essa investigacdo se deu por ter participado no PIRP como
preceptora, pois atuo como professora de Sociologia no ensino medio em escola da rede
estadual de ensino, no municipio de S&o Gongalo - Rio de Janeiro. Creio que cabe aqui
relatar um pouco da minha trajetoria, e 0 que me trouxe até a elaboracdo dessa pesquisa, antes
de apresentar com mais detalhes a investigagéo realizada.

Venho de uma familia de classe média, trabalhadora, de S&o Gongalo. Sou uma das
primeiras pessoas da familia que chegou até a universidade. Minha mée chegou a se formar
em Pedagogia na Universidade Salgado de Oliveira, mas nunca exerceu a profissdo. Logo
apos concluir o curso, comecou a trabalhar como redatora/revisora na Camara de Vereadores
de Sao Gongalo e ap6s a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, a Camara publicou
um plano de cargos de salario e ela passou a ser agente legislativo até se aposentar. Meu pai
concluiu o ensino médio em escola pablica e comecou a trabalhar desde muito jovem, ainda
enquanto estudante. Seu primeiro emprego foi em uma banca de jornal, com 12 anos. Apds
um ano nesse trabalho aprendeu a consertar maquina de lavar com um amigo do meu avo e
trabalhou com isso até entrar para o servico militar obrigatério na Aeronautica. Ao concluir o
servico militar, foi trabalhar como feirante na barraca de frutas de um tio até conseguir um
emprego de carteira assinada na construgéo civil fazendo colocagdo de esquadrias de aluminio
nas janelas de prédios em construgdo. Neste emprego, presenciou a morte de um colega em
um acidente de trabalho, fato que o levou a pedir demissdo. Saindo da construcéo civil, ele
comecou a trabalhar como office-boy em uma corretora de valores, onde teve oportunidades
de crescimento de carreira. Ali fez prova para trabalhar como auxiliar de pregédo, e depois para
operador de bolsa de valores. Apds trés tentativas, conseguiu a certificacdo para atuar como
operador e permaneceu neste cargo até o fechamento da Bolsa de Valores do Rio de Janeiro.
Com sua saida da bolsa de valores, ele voltou a consertar maquinas de lavar até comprar o
taxi com o qual trabalhou até se aposentar.

Por ndo ter tido oportunidade de estudar em nivel superior, meu pai sempre quis dar
essa oportunidade aos dois filhos e, mesmo quando tinha emprego fixo, fazia diversos bicos
nos fins de semana, incluindo um restaurante que ele abriu e manteve por pouco tempo em

Cachoeiras de Macacu, para poder pagar nossa escola. Sempre estudei em boas escolas
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particulares, no municipio de Sdo Gongalo, custeada pelos meus pais €, nos ultimos anos do
Fundamental e Médio, participei de um processo seletivo e consegui uma bolsa de 75% no
Colegio Santa Terezinha, uma escola tradicional da elite local em Séo Gongalo.

Sou formada em Ciéncias Sociais pela Universidade Federal Fluminense (UFF).
Conclui o bacharelado em 2006 e a licenciatura em 2007. Sempre quis dar continuidade a
minha formacdo académica, no entanto, a necessidade de trabalhar me fez adiar a decisdo de
fazer mestrado. Trabalhei durante toda a graduacéo, e conjugar estudos com trabalho sempre
fez parte da minha realidade de estudante-trabalhadora e trabalhadora-estudante. No entanto,
0 mestrado exigia liberacdo para assistir aulas no periodo da tarde que eu ndo conseguia,
trabalhando na iniciativa privada.

Ainda durante a graduacéo, comecei a trabalhar como soci6loga na Area Internacional
da Petrobras, na Coordenacdo de Responsabilidade Social. Apesar da necessidade de
trabalhar, ndo queria deixar de estudar e iniciei em 2008 uma especializagdo em Sociologia
Urbana na UERJ, que ndo pude concluir por questfes de saude na familia. Em 2010, recebi
um convite para trabalhar na area de Gestéo de Recursos Humanos, que me levou a procurar o
MBA em Gestdo de Pessoas, que conclui em 2012.

Em paralelo & minha atuacdo na Petrobras, lecionava sociologia em uma escola
publica de Sdo Gongalo, desde 2009. Atuar na escola basica ndo era financeiramente
interessante, mas foi a maneira que encontrei de me manter proxima dos debates da sociologia
e da educacgdo. Nesse sentido, atuar como docente ndo era 0 meu objetivo inicial de carreira.
Somente apos estar em sala de aula comecei a considerar a educagcdo como um caminho
profissional e, ao longo dos anos, fui formando minha identidade como professora e buscando
aprimorar minha formacao.

Em 2014, decidi me dedicar unicamente a educacéo e, aprovada em concurso publico,
comecei a trabalhar também na Fundacdo Cecierj, na area de Extensdo, com projetos de
formacgéo continuada de professores. Trabalhar na gestdo de cursos para professores fez
crescer ainda mais minha percepc¢do sobre a necessidade de aprimorar minha formacéo em
educacdo. Por ser uma instituicdo publica de ensino, temos maior flexibilidade de horario e
incentivo a formacéo e, desde entéo, passei a considerar a possibilidade de fazer o mestrado.
Como fiquei um tempo afastada da Universidade, decidi fazer uma pos-graduacdo lato sensu
antes de tentar o mestrado. Assim, em 2018, cursei uma Especializagédo em Ciéncias Sociais e
Educacéo Basica, no Colégio Pedro II.

Decidida a dedicar minha vida profissional a educagdo e com a convicgédo de que para

exercer um trabalho de qualidade, compromissado com a escola publica, é necessario estar em
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constante formacéo, refletindo sobre minha pratica na escola, decidi me candidatar ao
processo de selecdo para preceptora do Programa Residéncia pedagdgica, na UFF. O projeto
me pareceu uma oportunidade de ressignificar minha atuacdo como docente, e manter a
motivacao de dar aulas de qualidade frente a toda precariedade da escola publica estadual do
Rio de Janeiro. A possibilidade de ter uma bolsa para me dedicar a formacao foi fundamental
para que eu me candidatasse ao programa. Com duas matriculas no Estado, e uma rotina de
trabalho, que inclui um deslocamento cansativo, indo diariamente de Sdo Goncalo para o Rio,
dando aulas a noite em Sdo Gongalo, fazer cursos de atualizacdo ndo era uma prioridade
viavel, apesar do desejo. Também sou mée de um menino de sete anos, responsavel solo pelo
seu cuidado, pois o pai reside em outro estado, 0 que reduz sobremaneira o tempo disponivel
para formagcéo, realidade da ampla maioria das mulheres que sao professoras e mées.

Assim, desde 2018 participo do programa de Residéncia Pedagdgica da Capes, no
subprojeto UFF, como preceptora. Supervisionei um grupo de oito residentes de Ciéncias
Sociais em 2018 e supervisionei um novo grupo de residentes do edital de 2020. Minha
insercdo no PIRP ocorreu em pouco tempo. Minha escola recebeu um comunicado de que
precisava fazer adesdo ao termo de cooperacdo do programa caso algum professor da escola
tivesse interesse em participar. O comunicado chegou no Ultimo dia de prazo, em uma sexta-
feira, que por acaso era meu dia na escola no turno da manh&. A Diretora foi até a sala de
professores na hora do intervalo perguntar se alguém tinha interesse em participar porque ela
precisava responder com urgéncia, mas ela ndo tinha informagcfes do que era o projeto.
Sabiam apenas que seria uma residéncia pedagogica, parecida com o Programa Institucional
de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID). Eu e mais dois professores que costumamos
receber estagiarios nos interessamos porque nos pareceu ser algo semelhante ao que ja
faziamos, mas com a possibilidade de receber uma bolsa. A mim pareceu também ser uma
boa oportunidade de me aproximar da Universidade e construir um projeto para o mestrado.
Assim, a escola fez a adesdo ao termo de cooperacdo e depois o edital de selecdo de
preceptores da UFF foi compartilhado com todos pelo grupo de WhatsApp dos professores.
Me candidatei ao edital, ainda sem saber muito bem como seria o programa e fui selecionada
para o subprojeto de ciéncias sociais.

Apesar de ja ter procurado o programa como uma forma de me aproximar da
Universidade, o convivio com o0s residentes me fez pensar no meu préprio processo de
formacdo e os relatos deles sobre a licenciatura me inquietaram. Ao comparar com a
experiéncia que vivi na graduacdo, percebia muitas semelhancas com o que eles estavam

vivenciando, mesmo com os programas de formacdo que ndo existiam na minha época e que
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eles tiveram acesso. A proposta de estudar a Residéncia Pedagdgica esta relacionada a essa
minha necessidade de pensar e entender como meu trabalho, seja no PIRP, seja na Fundagéo
Cecierj, esta inserido na politica de formacdo de professores para a escola basica e manter
uma atitude reflexiva sobre minha atuacdo profissional. Minha entrada no Mestrado e no
Grupefor potencializaram essa busca por uma formacdo critica sobre a atuacdo docente e as
politicas educacionais atuais, com destaque para o PIRP.

Apresentacdo da pesquisa

Temos visto nas Ultimas décadas inimeras mudancas no trabalho docente e na
organizacdo escolar, que tem conferido destaque a formacdo inicial e continuada de
professores, fazendo que este tema seja foco de diversos estudos e pesquisas. Apds a
promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) em 1996, as reformas
educacionais proporcionaram uma intensificacdo das discussdes sobre a formacdo dos
docentes no pais. Destacamos as discussdes sobre as Diretrizes curriculares nacionais (DCNSs)
dos cursos de nivel superior, com destaque para a Pedagogia (2006) e, das DCNs dos cursos
de formacdo de professores (Resolugdo CNE/CP n° 02 de 2015), além das DCNs das
diferentes etapas e modalidades da Educacdo bésica.

Entretanto, as mudancas no cenario politico com o golpe juridico-parlamentar-
midiatico® de 2016 determinam o progressivo e acelerado desmonte das politicas educacionais
dos ultimos anos, impondo processo de reformulacdo curricular da educagdo basica visando
uma padronizagdo homogeneizadora. Nesse contexto, o langamento da Politica Nacional de
Formacdo de Professores, em outubro de 2017, sinaliza que o Ministério da Educacao,
propunha alteracbes retroativas também nos cursos de formacdo de professores.
Primeiramente houve a reducdo e alteracdo significativa dos programas de formacao inicial,
como o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e o Plano Nacional
de Formacdo de Professores da Educacdo Béasica (PARFOR), e a proposicdo de um novo

Programa — a Residéncia pedagogica.

! Termo explicitado por Krawczyk e Lombardi (2018), para caracterizar o movimento que culminou no
impeachment de Dilma Rousseff, desencadeado em 17 de abril de 2016 na Camara dos Deputados e consumado
no Congresso Nacional, em 31 de agosto de 2016, em sessdo transmitida em cadeia nacional.
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A proposta governamental de Residéncia pedagdgica, que vincula o programa a Base
Nacional Comum Curricular® (BNCC) recém aprovada, se apropria do conceito de
“residéncia pedagdgica”, — que ha alguns anos vinha sendo apontada como possibilidade de
melhoria na formacdo de professores no Brasil e era objeto de disputa de diferentes projetos
de formagdo® — e o descaracteriza. As proposicdes do PIRP sdo alvo de contundentes criticas
de diversas entidades nacionais, que afirmam que “o Programa de Residéncia Pedagdgica é a
estratéegia do MEC para enxertar a BNCC nos programas de formacao inicial”, dado que “é
uma tentativa de desconstrucdo de projetos de formacgdo inicial comprometidos com a
docéncia como atividade intelectual e criadora” (ANFOPE, ANPED et al, 2018).

Para as entidades nacionais, o0 Programa pode provocar:

efeitos profundamente desprofissionalizantes nos cursos de Licenciatura, seja por
induzir que estudantes em processo de formacdo sejam responsaveis por aulas nas
escolas, seja porque a vinculagdo do Programa com a BNCC visa formar professores
para uma docéncia reprodutivista, desprovida de autonomia intelectual e incapaz de
reconhecer as diferentes realidades em que os processos educativos tomam forma e
lugar”. (ANFOPE, ANPED et al, 2018).

Como ja explicitamos, as discussdes coletivas travadas no GRUPEFOR auxiliaram na
apropriacdo do referencial tedrico e na concepcdo formativa que ancora esse trabalho
investigativo. Assim, partimos da concepc¢do formativa da base comum nacional, construida
historicamente no movimento dos educadores, para todos os cursos de formagdo de
professores, cujo conjunto de principios, orienta as discussées no GRUPEFOR e norteia este
trabalho, no sentido tedrico e politico. Dentre esses principios, destacamos a solida formagéo
tedrica e interdisciplinar sobre o fendmeno educacional e seus fundamentos historicos,
politicos e sociais, € 0 compromisso social, politico e ético do educador, que potencializam o
exercicio da analise critica da realidade socioeducacional brasileira, e a sempre necessaria
articulagcdo com os movimentos sociais e suas lutas em defesa da democracia, dos direitos

sociais, em especial, o direito a educacdo (ANFOPE, 2021).

2 A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de carater normativo que estabelece um
conjunto de conhecimentos, competéncias e habilidades, consideradas essenciais, que todos os alunos devem
desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacéo Basica. A BNCC referente as etapas da Educacao
Infantil e do Ensino Fundamental foram homologados em 2017, e a referente ao Ensino Médio foi homologada
em 2018.

3 Abordaremos os projetos de Residéncia em disputa no capitulo 4, no entanto, as experiéncias de residéncias
que ja foram implementadas por Institui¢des Publicas de Ensino como a Universidade Federal de Juiz de Fora
(UFJF) e o Colégio Pedro Il se caracterizam como uma formacdo continuada, posterior a graduacédo, configurada
com carga horaria e certificado de especializacdo. O PIRP vai na contramédo dessa proposta se configurando
como um programa de formacdo inicial focalizado nos licenciandos a partir da segunda metade do curso.
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Nesse sentido, partimos do pressuposto, com base em Gramsci (1999) e Freire

(1979), de que é “possivel superar a submissdo e subordinacdo intelectual que se instala e
confirma a alienacdo, pela leitura do real e suas contradi¢cbes, de forma critica e
contextualizada”, tendo como norte a defesa da educacédo publica e dos direitos sociais (LINO
etal., 2021, p.2).

Nesta configuracdo teorica, a materializacdo do Programa Residéncia Pedagdgica e da
sua concepcao de politica de formacgdo em dois projetos institucionais especificos — na UFF e
na UFRRJ - é o0 objeto desta investigacdo. Para desenvolver este trabalho tragamos o seguinte
Objetivo Geral:

Compreender o papel do programa de Residéncia Pedagogica na politica de formacao

de professores para a educacgdo bésica, no cenario sociopolitico atual, analisando como

se da sua recontextualizacdo em duas Universidades federais — a Universidade Federal

Fluminense (UFF) e a Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ).

Este objetivo se desdobra nos seguintes Objetivos Especificos:

. Compreender as relacdes entre o Programa de Residéncia Pedagogica e
0 contexto historico de sua origem, identificando os projetos politicos em disputa, as
concepgdes de formagdo e as demandas, interesses e influéncias que levaram a sua
formulacéo;

. Investigar a execugdo do PIRP na UFF e na UFRRJ avaliando a sua
recontextualizacdo na pratica, a partir dos dados obtidos com os atores do processo —
coordenadores, orientadores, preceptores e residentes;

. Avaliar a materializacdo do programa na escola bésica, sua influéncia
na formacdo dos residentes e preceptores, a partir de suas experiéncias na pratica.

A partir desses objetivos, geral e especificos, planejamos as seguintes etapas de

pesquisa:

1) Apropriacdo do referencial tedrico e metodologico. Essa apropriacao se
deu ao longo do processo de investigacdo, articulando o movimento teoria-empiria-
teoria, aprofundando os conceitos e resgatando o contexto histérico a partir dos
indicios encontrados na andlise de dados, assim como pela participacdo na discussdo
coletiva do (GRUPEFOR), que também contribuiu significativamente para a
problematizacdo de questdes pertinentes a pesquisa;

2) Identificacdo e analise dos documentos que caracterizam e/ou se

relacionam com o PIRP;
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3) Selecéo, discussdo e elaboragéo dos instrumentos de producdo de dados

(entrevistas e questionarios), bem como a sele¢do dos sujeitos a que serdo aplicados

esses instrumentos;

4) Aplicacdo dos instrumentos escolhidos, via plataforma virtual;
5) Anaélise dos dados levantados;
6) Elaboragéo da dissertacéo.

Esta dissertacdo € composta, além desta introducdo e das consideracdes finais, em
quatro partes. A primeira trata dos caminhos trilhados na investigacdo, apresentando as
opcbes metodoldgicas e alguns conceitos centrais para a analise qualitativas dos dados. A
segunda parte, discute a formacdo de professores no Brasil, seu contexto historico, as
concepcdes e projetos em disputa e 0 os interesses da reforma empresarial da educacéo, que
gestou a politica investigada. A terceira parte, apresenta o PIRP, tecendo analises e
consideracOes sobre sua materializagdo nas duas IES. E por fim, na quinta parte, analisamos
como se deu a recontextualizacdo do PIRP no contexto da préatica, na UFF e na UFRRJ, a
partir dos depoimentos dos atores envolvidos na politica, — docentes e residentes —destacando
as contribuicbes do programa para a formacéo inicial dos estudantes e os desafios postos a
autonomia universitaria. Nossas conclusdes apontam que a recontextualizacdo da politica nas
IES traduziu o esforco dos atores envolvidos em reafirmar o compromisso institucional com
uma formacdo de professores critica, ética e politica, que permita a construcdo de saberes

docentes em movimento de resisténcia ao esvaziamento da sua funcdo social.
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1 OS CAMINHOS DA INVESTIGACAO SOBRE A POLITICA DE FORMACAO DE
PROFESSORES NO BRASIL

Para desenvolver este trabalho investigativo sobre como o Programa Institucional de
Residéncia Pedagogica (PIRP) se insere na materializacdo da politica de formacdo de
professores atual, € importante que indiquemos as opcdes tedrico-metodoldgicas que fizemos,
e como estas apontaram os caminhos que transcorremos ao longo desses quase dois anos de
pesquisa.

Cabe destacar que tanto o curso de mestrado quanto a pesquisa se desenvolveram no
contexto da pandemia de Covid 19* com aulas e orientacdes, assim como as reunides do
Grupefor, ocorrendo de forma remota, via plataformas online, e que a coleta de dados — a
pesquisa de campo propriamente dita, — também se desenvolveu de forma virtual.

Neste capitulo apresentamos o Ciclo de politicas, a abordagem metodologica utilizada
como ferramenta instrumental para a andlise dos dados e trazemos algumas discussdes
tedrico-conceituais que orientaram nossa investigacdo, ja indicando as concepc¢des de
formacdo defendidas historicamente pelo movimento de educadores e pela Anfope, que
norteiam este trabalho, e serdo desenvolvidas, no movimento teoria-empiria-teoria, ao longo
dos demais capitulos

O pensamento de Gramsci (1999) nos orienta a perceber o conceito de Estado
ampliado e a atuacdo dos intelectuais organicos nesse processo de elaboracdo e implantagédo
de politicas educacionais. Da mesma forma, Paulo Freire (1979, 2014) nos auxilia a
compreender o0 conceito de autonomia e as possibilidades - postas aos sujeitos e as instituicdes
universitérias analisadas nesta investigacdo — de resisténcia as politicas implementadas no que
se refere a descaracterizacdo dos programas de formacdo, a imposicao de vinculagdo a BNCC,
e seu potencial ataque a autonomia universitaria.

Outros referenciais sobre o contexto histérico da formacdo de professores, e das
politicas educacionais no Brasil, sdo apresentados neste capitulo, e desenvolvidos nos
capitulos seguintes, em articulacdo com os dados empiricos. Assumimos como interlocutores,

autores com forte atuacdo nas entidades do campo educacional, especificamente da

* Pandemia da doenca por coronavirus 2019 (COVID-19) ainda em curso no momento em gue escrevemos essa
dissertacdo e assim decretada pela Organizagdo Mundial da Salde em 11 de marco de 2020. A COVID 19 é
uma doenga respiratéria causada pelo coronavirus da sindrome respiratéria aguda grave 2 (SARS-CoV-2).


https://pt.wikipedia.org/wiki/COVID-19
https://pt.wikipedia.org/wiki/Organiza%C3%A7%C3%A3o_Mundial_da_Sa%C3%BAde
https://pt.wikipedia.org/wiki/Doen%C3%A7a_respirat%C3%B3ria
https://pt.wikipedia.org/wiki/SARS-CoV-2
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ANFOPE®, como Iria Brzezinski, Helena de Freitas, Luis Dourado, Marcia Angela Aguiar,
Leda Scheibe e Vera Bazo, entre outros, com os quais dialogamos.

1.1 O Ciclo de Politicas como abordagem metodoldgica

Para compreender como o Programa Institucional de Residéncia Pedagdgica (PIRP) se
insere na materializacdo da politica de formacéo de professores implementada pelo MEC nos
ultimos quatro anos, recorremos a abordagem do ciclo de politicas publicas, formulada por
Stephen Ball (1993; 1994) e colaboradores, utilizada para pensar politicas educacionais no
Brasil por Jefferson Mainardes (MAINARDES, 2006; MAINARDES, 2018), por constituir-se
em um referencial analitico flexivel e dindmico, que nos permite explorar a natureza
complexa da politica. Essa abordagem favorece a analise critica de programas e politicas
educacionais desde sua formulagdo inicial até sua implementacdo no contexto da pratica e
seus efeitos, por ressaltar a atuacao dos agentes locais.

As politicas publicas sdo pensadas e implementadas pelos 6rgdos governamentais,
visando atender a demandas sociais, e se efetivam em diversos setores. Inserem-se no ambito
das politicas publicas as politicas educacionais, que dizem respeito especificamente a
educacéo escolar e contextos educacionais.

As politicas educacionais se caracterizam como a acdo do Estado com vistas a
ordenacdo de um sistema de educacdo ou formacédo e se realizam por meio da prestacdo de
servigos educacionais, tendo as escolas como o meio principal. O desenvolvimento da
investigacdo em politicas publicas tem feito com que os estudiosos do assunto desenvolvam
novos instrumentos de analise, existindo, assim, algumas ferramentas disponiveis, ligadas a
modelos distintos e associadas a posturas teodricas plurais. Nesse leque de opc¢des
metodoldgicas, faz-se necessario optar pela abordagem que melhor permita atingir os
objetivos propostos. Assim, este trabalho propde-se analisar a proposta de instituicdo da
Residéncia Pedagdgica como politica publica educacional a partir da abordagem do ciclo de
politicas publicas, formulada por Stephen Ball e colaboradores.

O Ciclo de Politicas ¢ um método para andlise de politicas, que temo objetivo de

compreender as politicas educacionais no contexto das relacdes e aces dos profissionais que

> Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educaco, entidade criada em 1990.
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lidam com as politicas no nivel local. Segundo Mainardes (2006, p. 48), “essa abordagem
permite a analise critica da trajetdria de programas e politicas educacionais desde sua
formulacdo inicial até a sua implementacdo no contexto da pratica e seus e efeitos”, e, assim,
compreender e articular as politicas educacionais, como entendimento dos processos politicos,
desde a sua criacdo até sua realizacdo na préatica. Ball esclarece que enquanto método o ciclo
de politicas "ndo diz respeito a explicacdo das politicas" (MAINARDES; MARCONDES,
2009, p.305). Para Mainardes (2006, p.58) enquanto o ciclo de politicas oferece instrumentos
analiticos para analisar a trajetoria de politicas, uma outra teoria mais especifica poderia ser
utilizada para analisar a politica em si.

Utilizamos, entdo, o ciclo de politicas como uma ferramenta metodoldgica para
analisar o PIRP, pois reconhecemos os limites de sua utilizacdo para compreensdo das
politicas educacionais. Para Linguard (1993, apud Mainardes, 2006, p.56), a abordagem do
ciclo de politicas necessita de uma Teoria de Estado mais sofisticada, que ajude a
compreender o fendmeno mais amplo da politica publica. Hatcher & Troyna (1994, apud
Mainardes, 2006, p.56) consideram, a partir de uma perspectiva marxista, que a abordagem do
ciclo de politicas ndo tem uma teoria de Estado, entretanto ndo achamos que isso a inviabilize
como instrumental metodoldgico.

Assim apesar desses limites, acreditamos que este método nos permitia analisar os
dados do PIPP nas duas universidades investigadas por permitir pensar a atuagdo dos sujeitos
das Instituicdes de Ensino na consecucgdo da politica. Essa perspectiva nos permitiu pensar a
politica em um constante processo de formacdo, que ndo acontece em um momento
especifico, mas relacbes de poder que a tensionam em todas as suas fases. Essa perspectiva é
bem diferente das analises de implementacdo de politicas comuns no campo da Ciéncia
Politica que partem de uma concepcéo liberal do Estado como sujeito. Apesar de seus limites,
acreditamos que o método proposto por Ball permite analisar a politica a partir de uma outra
concepcdo de Estado, relacional, que se constitui na disputa por hegemonia, fundamentada no
Estado Ampliado de Gramsci. Abordaremos melhor essas questdes nas se¢des seguintes.

Assim, fazemos uma distin¢do entre a teoria que fundamenta nossa analise do PIRP e
a metodologia que escolhemos para essa analise. Teoria e metodologia envolvem dimensdes
distintas da pesquisa cientifica. Apesar de serem campos interconectados sdao diferentes no
ambito das ciéncias humanas e sociais. Partimos do entendimento de Barros (2013), de que a

teoria
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remete a uma maneira de ver o mundo ou de compreender o campo de fendmenos
que esta sendo examinado. Remete aos conceitos e categorias que serdo empregados
para encaminhar uma determinada leitura da realidade, a rede de elaboracdes
mentais ja fixada por outros autores (e com as quais 0 pesquisador ird dialogar para
elaborar o seu préprio quadro tedrico). A “teoria” remete a generalizaces, ainda que
estas generalizacBes se destinem a serem aplicadas a um objeto especifico ou a um
estudo de caso delimitado pela pesquisa. (BARROS, 2013, p.274).

Nesse sentido, buscamos nos ancorar nos referenciais tedricos de Gramsci (1999),
principalmente no tange o conceito de Estado Ampliado e a atuacdo de Intelectuais
Orgénicos, e de Paulo Freire (1979, 2014), no que se refere ao conceito de autonomia. Os
conceitos desses autores nos ajudaram a analisar o PIRP enquanto politica de formacéo de
professores.

Por outro lado, ainda segundo Barros (2013), a metodologia

refere-se mais particularmente a uma determinada maneira de trabalhar algo, de
eleger ou constituir materiais, de extrair algo destes materiais, de se movimentar
sistematicamente em torno do tema definido pelo pesquisador. A metodologia
vincula-se a a¢Bes concretas, dirigidas a resolucdo de um problema; mais do que ao
pensamento, remete a acdo. Assim, enquanto a ‘teoria’ relaciona-se a um “modo de
pensar” (ou de ver)3, a ‘metodologia’ refere-se a um “modo de fazer”, ou ao campo
de atividades humanas que em filosofia denomina-se praxis®. (BARROS, 2013,
p.274-275).

Apesar de distintos, esses campos do conhecimento cientifico estdo relacionados.
Muitas vezes uma decisdo tedrica pode encaminhar também uma escolha metodolégica. Isso,
no entanto, ndo torna uma teoria incompativel com a adoc¢édo de outras metodologias. 1sso, no
entanto, ndo torna uma teoria incompativel com outras metodologias. Acreditamos que
mesmo que Ball tenha se aproximado da teoria foucaultiana e da analise do discurso nos
ultimos anos, sua abordagem do ciclo de politicas, proposta na década de 90, nos oferece
mecanismos para compreensao da politica a partir de uma concep¢do gramsciana de Estado.
Nossa escolha por esse método se deu entdo, pela possibilidade de pensar a politica como “um
aspecto dindmico e ndo-linear de o complexo que compBe o processo da politica” (BALL,
2016, p.19). Assim, consideramos util o conceito de recontextualizacéo utilizado por Ball, em
contraposicdo ao conceito comumente utilizado em analises de politicas de implementacao.

Ball se opde a ideia de que uma politica é implementada (MAINARDES;
MARCONDES; 2009, p.305) pois isso sugere um processo linear em que ha um momento de

elaboracdo da politica por uma determinada instancia que segue em direcdo a execucao desta

® O autor utiliza aqui a expressdo praxis de forma ampla, mais préxima da acepcao aristotélica de que a entende
como uma das trés atividades humanas fundamentais junto com Theoria e a Poiésis (criacdo artistica), como acao
voluntéria que busca alcancar objetivos, e ndo necessariamente como atividade pratico-critica da acepcao
marxista.
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na pratica, de forma direta. Em contraposi¢do a ideia de implementacdo, o autor propde o
conceito de atuagdo da politica, sendo que os diferentes atores que executam a politica fazem
leituras diferentes dela e, portanto, a executam de forma diferenciada. Entre o texto da politica
e sua realizacdo na pratica existe um processo de traducdo pelos atores que atuam nela. A
efetivacdo da politica se da na pratica e através da pratica. As politicas sdo interpretadas e
traduzidas na pratica.

A abordagem do ciclo de politicas foi inicialmente formulada por Ball e Bowe (2017)
a fim de destacar natureza complexa e controversa da politica educacional (MAINARDES,
2006; 2018), com énfase na acdo dos profissionais que lidam com a politica em nivel local.
Essa abordagem inicial caracterizava o processo politico como um ciclo continuo composto
por trés contextos ou arenas’: o contexto da influéncia, o contexto da producdo do texto e o
contexto da pratica. “Esses contextos estdo inter-relacionados, ndo tém uma dimenséo
temporal ou sequencial e ndo séo etapas lineares. Cada um desses contextos apresenta arenas,
lugares e grupos de interesse e cada um deles envolve disputas e embates” (BOWE; BALL,;
GOLD, 1992, apud MAINARDES, 2018).

Em 1994, os autores revisaram esta abordagem e expandiram o ciclo de politicas,
acrescentando mais dois contextos: o contexto dos resultados e o contexto da estratégia
politica. Essa mudanca se fez necessaria devido a variedade de intengfes e disputas que
influenciam o processo politico. A linguagem anterior apresentava certa rigidez ao uso da
abordagem, que ndo correspondia ao interesse dos autores e a natureza da politica como a
entendem (MAINARDES, 2018). Para os autores, a politica tem uma natureza dinamica, €
constituida de préticas e propostas interconectadas e estd em constante processo de
transformacéo.

A abordagem idealizada por Ball entende que a politica tem duas dimensGes, uma

textual e uma discursiva:

A conceituacdo de politica como texto baseia-se na teoria literaria que entende as
politicas como representacdes que sao codificadas de maneiras complexas. Os textos
das politicas terdo uma pluralidade de leituras em razdo da pluralidade de leitores.
Os textos sdo produtos de mdltiplas influéncias e agendas e sua formulacéo envolve
intengdes e negociacdo dentro do Estado e dentro do processo de formulagdo da
politica. Nesse processo, apenas algumas influéncias e agendas sdo reconhecidas
como legitimas e apenas algumas vozes sdo ouvidas”. (MAINARDES, 2006, p. 53).

" A expressdo ‘arena politica’ é comumente usada no debate acerca de politicas publicas e refere-se a delimitacéo
do campo onde se desenrolam as disputas em torno de uma politica, o espaco onde diferentes grupos de interesse
competem por influenciar o processo de tomada de decisdes.
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Dessa forma, os textos politicos nunca sdo fechados. Ha, portanto, uma pluralidade de
leituras, conforme a pluralidade de leitores. No entanto, isso ndo quer dizer que qualquer
leitura pode ser feita. Existem formas de regulacdo dessas leituras possiveis que corresponde a

segunda dimensdo da politica para Ball, a politica como discurso:

A politica como discurso estabelece limites sobre o que € permitido pensar e tem o
efeito de distribuir “vozes”, uma vez que somente algumas vozes serdo ouvidas
como legitimas e investidas de autoridade. Desse modo, com base em Foucault, Ball
explica que as politicas podem tornar-se regimes de verdade. Na pratica, os atores
estdo imersos numa variedade de discursos, mas alguns discursos serdo mais
dominantes que outros. (MAINARDES, 2006, p. 54).

Essas duas dimensdes sdo complementares. Enquanto a politica como texto da énfase
ao controle que esta nas maos dos individuos, a politica como discurso enfatiza os limites
impostos pelo proprio discurso. Assim, a politica como discurso ndo deve ser entendida fora
de seu contexto socio-historico e das relagdes que estabelece com o0s outros contextos sociais,
econdmicos e culturais.

Ball e Bowe (2017) rejeitam os modelos de andlise de politicas educacionais que
separam as fases de elaboragdo e fase de implementacdo das politicas, porque estes modelos
ignoram as disputas e embates que envolvem o desenvolvimento de uma politica. Para eles,
“as politicas ndo sdo meramente implementadas, mas sujeitas a processos de
recontextualizacdo, recriagdo” (MAINARDES, 2018) e destacam a atuac¢do dos profissionais
que atuam nas escolas nesse processo de recontextualizagdo. Essa recontextualizacéo se da no
contexto da pratica, onde as politicas sdo interpretadas e materializadas de diferentes formas
pelos atores envolvidos.

No contexto da influéncia é onde ocorre a disputa de diferentes atores e grupos de
interesse pela construgdo do discurso. E onde, em geral, as politicas se iniciam. Segundo
Mainardes (2006, p.51): “E nesse contexto que grupos de interesse disputam por influenciar a
definicdo das finalidades sociais da educacdo e do que significa ser educado”. Assim, €
necessario investigar as influéncias globais e internacionais no processo de formulacdo de
politicas nacionais e investigar influéncias nacionais no processo de formulagdo de politicas
locais.

O contexto da producéo € onde os textos politicos séo realizados e articulados com a
linguagem do interesse publico mais geral. Eles representam a politica e podem tomar varias

formas, sejam elas formais e oficiais até comentarios informais sobre textos oficiais:
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Tais textos ndo sdo, necessariamente, internamente coerentes e claros, e podem
também ser contraditorios. Eles podem usar os termos-chave de modo diverso. A
politica ndo ¢ feita e finalizada no momento legislativo e os textos precisam ser lidos
com relagdo ao tempo e ao local especifico de sua producdo. Os textos politicos sao
o resultado de disputas e acordos, pois 0s grupos que atuam dentro dos diferentes
lugares da producdo de textos competem para controlar as representacdes da
politica. (BOWE et al., 1992 apud MAINARDES, 2006, p.52).

Apesar das intencionalidades dos atores envolvidos nos contextos da influéncia e da
producdo de textos, hd uma distancia entre o texto da politica e sua realizacdo nas escolas.
Quando a politica chega as escolas, ou nas instituicdes de ensino de forma geral, estamos
falando do contexto da prética. E onde se da a recontextualizagio da politica, onde ela esta
sujeita a interpretacdes e recriacOes, e onde produz efeitos e consequéncias que podem

representar mudancas significativas na politica:

[O]s profissionais que atuam no contexto da pratica ndao enfrentam os textos
politicos como leitores ingénuos, eles vém com suas historias, experiéncias, valores
e propositos (...). Politicas serdo interpretadas diferentemente uma vez que histdrias,
experiéncias, valores, propositos e interesses sao diversos. A questdo é que 0sS
autores dos textos politicos ndo podem controlar os significados de seus textos.
Partes podem ser rejeitadas, selecionadas, ignoradas, deliberadamente mal-
entendidas, réplicas podem ser superficiais etc. Além disso, interpretacdo ¢ uma
questdo de disputa. Interpretacdes diferentes serdo contestadas, uma vez que se
relacionam com interesses diversos, uma ou outra interpretacdo predominard,
embora desvios ou interpretacbes minoritarias possam ser importantes. (BOWE et
al., 1992, p. 22, apud MAINARDES, 2006, p.53).

O contexto dos resultados ou efeitos expressa uma preocupacdo com questdes de
justica, igualdade e liberdade individual. Ball e Bowe (2017) consideram mais adequada a
ideia de que politicas produzem efeitos ao invés de resultados e, nesse contexto, a politica
deve ser analisada considerando seus impactos na desigualdade existente na escola. Ja o
contexto da estratégia politica envolve a identificacdo de atividades sociais e politicas
necessarias para lidar com as desigualdades criadas ou reproduzidas pela politica em questéo
(MAINARDES; 2006; 2018). Esses dois ultimos contextos podem ser explorados
simultaneamente aos outros contextos, pois engquanto o contexto dos resultados estd mais
relacionado ao contexto da préatica, o contexto das estratégias politicas pode ser explorado no
contexto de influéncia. (MAINARDES; MARCONDES, 2009).

Consideramos, portanto, que a abordagem do ciclo de politicas constitui-se em um
conjunto de ferramentas conceituais que nos permite analisar a politica de residéncia
pedagogica desde a sua formulacdo até sua realizacdo na prética. Neste estudo, sobre o
contexto da pratica do Programa Institucional Residéncia Pedagdgica em duas universidades,

utilizaremos como instrumentos, questionarios e entrevistas, a serem aplicados com os dois
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coordenadores institucionais do PIRP, com o0s docentes orientadores, os residentes e 0s
professores/preceptores.

1.2 Implementacgéo ou Recontextualizacao

Como ja explicitamos, adotamos o ciclo de politicas como abordagem metodoldgica,
pois 0 julgamos adequado a esta investigacdo, mas ndo desistimos de problematizar essa
abordagem e alguns de seus conceitos ou categorias. Assim, nessa secdo, fazemos uma
reflex@o sobre o conceito de implementacgéo de politicas publicas em contraposicéo a ideia de
recontextualizacdo de politicas publicas como proposta por Ball (2017) em seus textos.
Implementacdo e recontextualizacdo dizem respeito a mesma fase, ou mesmo ciclo, em
diferentes abordagens sobre analise de politicas publicas. No entanto trazem implicacGes
diferentes para compreensdo do processo e da natureza da politica pablica. Assim, a fim de
evitar confusdo, procurarei utilizar o termo ‘realizacdo da politica’ como sinénimo de ambos
0s conceitos, sempre que for me referir ao processo de execucdo da politica na préatica, no
contexto local, para evitar confusdo e quando ndo importar por qual abordagem a politica seja
compreendida.

As pesquisas sobre implementacdo de politicas publicas podem ser situadas como uma
vertente do campo de andlise de politicas publicas que olha especificamente para 0 momento
de sua realizagdo. Essas pesquisas integram abordagens que consideram que as politicas
publicas podem ser analisadas em fases ciclicas: agenda, formulacdo, implementacdo e
avaliacdo.

De forma simplificada, podemos definir as etapas da seguinte forma. A fase de agenda
é composta pelos processos de definicdo e escolha dos problemas que merecem a intervengao
estatal. A formulacdo € o momento da producdo de solucdes e tomada de decisdo, quando a
politica é planejada e tem seus objetivos definidos. A implementacéo refere-se a execucdo das
decisbes adotadas na etapa prévia. Por ultimo, a avaliacdo consiste na interrogacao sobre o
impacto da politica.

Segundo LOTTA (2019), o campo de estudos sobre implementagdo de politicas
publicas tem como marco de seu inicio, a publica¢do do livro Implementation, de Pressman e

Vildawsky, em 1973, a partir da necessidade de compreender o que estava acontecendo entre
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o momento da formulacéo e os resultados efetivamente alcancados pelas politicas publicas,
gue vinham sendo muito explorados nas pesquisas das décadas anteriores.

LIMA e D'ASCENZI (2013) identificam duas abordagens hegemonicas na literatura
sobre implementacao de politicas publicas. Uma que toma como foco da anélise o processo de
formulacdo da politica publica, denominada de top-down, e outra que enfatiza os elementos
dos contextos locais nos quais a politica é realizada, denominada de bottom-up. Segundos 0s
autores, a primeira perspectiva baseia-se na abordagem sequencial e nela o processo
implementacao corresponderia "a execucdo de atividades [...] com vistas a obtencdo de metas
definidas no processo de formulacéo das politicas" (SILVA; MELO, 2000, p. 4 apud LIMA,;
D'ASCENZI, 2013, p.102).

H4, portanto, uma separacao clara entre as fases de elaboracdo e implementacdo, entre
a decisdo e a operacionalizacdo. Nela a implementagdo é compreendida como consequéncia
da formulacdo e, portanto, as explicagdes para seu sucesso ou fracasso estdo no processo que
Ihe deu origem. Por isso, essas analises concentram-se nas normas que estruturam a politica
publica e suas lacunas, que devem ser corrigidas pelos formuladores.

O segundo modelo analitico apresentado pelos autores questiona essa influéncia
decisiva dos formuladores sobre o processo de implementacdo (LIMA; D'ASCENZI, 2013).
Questiona também a proposicdo de que a definicdo clara e precisa de resultados esperados e
de responsabilidades administrativas aumentam a probabilidade de as politicas serem
implementadas com éxito. Nessa perspectiva, considera-se a multiplicidade de atores de
diferentes tipos de organizacfes com interesses diversos que sdo agregados para operar a
politica e uma intervencdo dos implementadores seria, entdo, inevitavel. A acdo desses atores
provoca mudancas, pontos de descontinuidade e de necessidade de novas e mais negociacoes.
A politica muda a medida que é executada. A implementacdo é percebida, assim, como um
processo interativo, que permite a reformulacdo da politica. Mas ainda assim, a fase de
implementacdo é separada da formulacéo.

A primeira perspectiva, a top-down, também é comumente denominada de desenho
prospectivo e a segunda, bottom-up, de desenho retrospectivo (ELMORE, 1996, apud LIMA
&D'ASCENZI, 2013). No entanto, apensar de darem énfases diferentes ao foco de analise,

em ambas h& um pressuposto de que a politica estd pronta antes de sua implementacao.

A literatura de implementagdo passa boa parte das décadas de 1970 e 1980 em
debates entre essas duas correntes, top down e bottom up, desenvolvendo pesquisas
que pouco dialogam entre si e que, na maioria das vezes, estdo olhando para objetos
empiricos distintos e, portanto, alcangando resultados diferentes. (LOTTA, 2019,
p.16).
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A partir dos anos 1990 comegam a surgir novos modelos que tentam sair da
contraposicdo entre formulacdo e implementacdo, passando a considerar 0S processos
decisorios como continuos, que envolvem as politicas publicas e seus resultados. Para Lotta
(2019), estamos na quarta geracdo de estudos sobre implementacdo que é marcada por
multiplos modelos e distintas formas de analise sobre o objeto.

Nossa opcdo pela abordagem do Ciclo de Politicas do Stephen Ball se justifica pela
ideia proposta pelo autor de que a constituicdo de uma politica se da em todas as fases do
ciclo, se opondo a abordagem comumente usada na area de analise de politicas publicas em
que as fases de formulagéo e implementacdo sdo separadas e sequenciais. Esta forma de
analisar a politica publica esta associada a ideia de que a politica é criada para amenizar um
determinado problema e, portanto, deve-se avaliar o resultado dessa politica. Para Lima e
D’Ascenzi (2013, p. 102), a “consequéncia disso é que os trabalhos nesse campo giram em
torno da definicdo de varidveis que expliqguem o sucesso ou fracasso da implementacdo de
politicas publicas”.

A abordagem do ciclo de politicas, de Ball, nos possibilita um novo olhar sobre a
realizacdo de uma politica. A natureza dindmica da politica como Ball a apresenta, nos
permite considerar que a politica ndo esta pronta antes de ser realizada. A implementagdo ndo
€ um momento posterior de aplicagdo de uma coisa ja formulada. Enquanto a politica esta
sendo realizada, ela esta sendo criada, ou recriada. Esse processo de constituicdo da politica
acontece em todas as fases do ciclo, que Ball denomina de contextos. O que efetivamente se
constituird como uma determinada politica ndo € o texto formal elaborado pela autoridade
politica, ou os interesses das classes dominantes implicitos ou explicitos nos textos, mas sim,
a acdo realizada ao final dos ciclos que é influenciada simultaneamente por todos os outros
contextos.

A politica é a acdo concreta, realizada pelos agentes locais, que ndo serd exatamente o
gue esta no texto, ndo serd o que intencionavam os agentes politicos que a propuseram e ndo
sera, também, exatamente o que os atores locais entenderam ou desejam dela. Serd, sim, uma
resultante de todas essas forcas que estdo constantemente se tensionando, ao longo de todos 0s
ciclos que constituem a construcdo de uma politica. Por isso, entendemos que o conceito de
recontextualizagdo trazido por Ball (2016), reflete melhor esse processo.

O conceito de recontextualizacédo foi proposto inicialmente por Basil Bernstein em sua
teoria do dispositivo pedagogico (BERNSTEIN, 1996 apud MAINARDES; STREMEL,
2010) que fornece uma gramatica intrinseca ao discurso pedagogico com regras

hierarquicamente relacionadas. Dentre essas regras haveria aquelas que séo
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recontextualizadoras do discurso. Esse conceito vem sendo associado por Ball a ideia de que
I6gicas globais e locais se misturam, ao se apropriar de discussdes culturais pos-
estruturalistas. Assim, Ball (2016) defende que no mundo globalizado, os processos de
recontextualizacdo sdo produtores de discursos globais e locais que operam em todos 0s
contextos da politica. O autor vem, entdo, ao longo dos anos, direcionando sua pesquisa para a
area de andlise do discurso com influéncia do pensamento de Foucault, demarcando seu
interesse pela compreensdo do processo de recontextualizacdo das politicas educacionais
(MAINARDES, MARCONDES, 2009). Este, entretanto, ndo € 0 nosso interesse com esta
pesquisa.

Assim, ndo pretendemos realizar analise do discurso, nem nos aprofundar nos
elementos que levam a reinterpretacdo dos textos pelos atores locais. Tomamos a
recontextualizagdo como um pressuposto para a nossa pesquisa. Nos interessa compreender as
contribui¢cbes do Programa Institucional de Residéncia Pedagdgica para a formacdo de
professores e como ele se insere na materializacdo da politica de formacgdo de professores.
Partimos da compreensdo, entdo, de que esse processo de reinterpretacdo e cocriacdo da
politica pelos atores locais acontece, sem nos imbricamos nos seus meandros, e que as a¢oes
de resisténcia sdo elas, também, formadoras da politica e responsaveis por seus resultados,
sejam eles positivos ou negativos. Isso nos permite dar um novo olhar sobre a avaliacdo da
politica, diferenciando das abordagens tradicionais de analise de implementagdo de politicas
publicas.

Estas, em geral, buscam identificar fatores especificos a serem considerados para
calcular a probabilidade de um programa atingir os objetivos, ou avaliar se uma politica
atingiu os resultados esperados, ou ainda, se uma politica foi bem ou malsucedida. Est4
implicita ai a ideia de que o ciclo da politica é sequencial. A politica foi definida em uma fase
anterior e, portanto, é possivel compara-la a realidade, na fase de execucdo. A proposta de
Ball e Bowe (2007) nos permite dar um novo olhar para os resultados da politica. Deixamos
de compreendé-los unicamente relacionados a objetivos e ampliamos o olhar. Nesse sentido, a
proposicdo dos autores, de que a politica produz efeitos e ndo resultados, nos ajuda a
compreender essa natureza do processo de realizacao.

Se compreendemos que a politica publica é acdo do Estado, isso quer dizer que ela
acontece, é realizada, posta em prética. Nao € apenas discurso, é acdo concreta, materializada.
E independentemente dos objetivos dos agentes que a propuseram, ela provocara mudancas na
realidade social. Pensar que uma politica produz resultados implica em avaliar se tais

objetivos foram alcancados. Torna-se necessario, portanto, nessa concepcéo, identificar esses
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interesses e depois analisar a realidade para verificar se a politica foi realizada como
planejado, e quais os fatores que levaram ao seu sucesso ou seu fracasso. Nessa forma de
encarar a politica, pressupfe-se que a politica estd pronta antes de sua execucdo. H4 uma
separacao entre as fases de elaboracéo e execucéo.

No entanto, se compreendemos que durante a sua realizacdo, a politica ainda esta
sendo constituida, parece mais adequado pensar que a a¢do do Estado ao ser realizada provoca
efeitos, consequéncias e, portanto, mudancas que podem ndo estar relacionadas a nenhum dos
objetivos da politica. A anélise dos resultados ndo é necessariamente em busca dos resultados
esperados e fatores que deram certo ou errado. N&o se trata, entdo, de avaliar se a politica foi
bem ou mal executada, se ela atingiu ou ndo os resultados, mas, sim, analisar que resultados a
politica gerou, que sdo ao mesmo tempo caracteristicas proprias da politica que foi se
constituindo durante sua execucao.

Isso ndo quer dizer que ndo podemos qualificar os resultados de uma politica. Nos
modelos tradicionais de analise de politica que entendem o ciclo de politicas de forma
sequencial corre-se 0 risco de restringir essa avaliacdo de resultados a conformidade com
objetivos previamente definidos. Para Lima e D'Ascenzi (2013, p. 106), isso “leva-nos a
desprezar os resultados reais da implementacdo. O mais relevante é verificar quais foram o0s
efeitos gerados e se eles sdo desejaveis ou nao”.

A partir da proposta de Ball (2017), conseguimos deslocar essa valoracdo dos
objetivos da politica (do campo das intencbes, do abstrato) para os efeitos (do campo da
pratica, do concreto). Assim, um resultado pode ser avaliado como bom ou ruim, como certo
ou errado, melhor ou pior etc. Mas essa avaliagdo ndo é mais com relacdo ao que se esperava,
ndo é mais em relacdo a uma situagdo hipotética que se esperava alcancar e, sim, em relacdo a
realidade. Podemos avaliar o resultado de uma politica como bom ou ruim para 0s agentes
locais, para a sociedade como um todo considerando as condic¢des historicas e materiais do

presente.

1.3 Sobre o conceito de Estado Ampliado

Consideramos que a abordagem do ciclo de politicas apresenta uma concepcao de
politica publica que — da sua elaboracéo a sua implementacdo —pressupfe uma atuagdo mais

ampla da sociedade, que podemos denominar, apoiados em Gramsci (2017), de sociedade



30

civil, e ndo somente da atuacdo da sociedade politica. Assim, adotamos neste trabalho a
concepgdo de Estado de Gramsci, segundo a qual ha uma combinacdo entre coercdo e
hegemonia para garantir o dominio de um grupo sobre outro (GRAMSCI, 2017; COUTINHO,
2020). Ao analisar os mecanismos de construcdo dessa hegemonia, Gramsci amplia o
conceito de Estado, contemplando as diversas instancias institucionais que compdem a
sociedade. Nessa concepcdo, o Estado é composto por duas instancias distintas: a sociedade
civil e a sociedade politica. Apesar de distintas, essas instancias sO podem ser separadas
didaticamente.

Assim, sociedade politica consiste no conjunto de instituicdes estatais cuja funcdo é
assegurar que o Estado exerga seu controle sobre a sociedade, isto é seu papel coercitivo.
Assim, o Estado-coercédo e formado pelos mecanismos que asseguram o monopolio do uso da
forca pela classe dominante, como a burocracia e policia, ou seja, os aparelhos
governamentais incumbidos da administracdo, da coercdo e da organizagdo dos grupos em
confronto. A sociedade civil € composta pelas organizac@es — estatais ou ndo, publicas ou
privadas —responsaveis pela elaboracdo e difusdo das ideologias: as escolas, as igrejas,
associacBes privadas, sindicatos, partidos politicos, imprensa etc. E em torno dessas
organizagOes que se organizam as vontades coletivas, seja dos grupos dominantes, seja dos
dominados.

Essa concepcdo se opbe a ideia de Estado Sujeito que é caracteristica da matriz de
pensamento liberal. Nesta, o Estado ndo se confunde com a sociedade, pois entende-se 0

Estado como:

uma entidade ativa, externa e acima dos homens e da sociedade em seu conjunto,
dotada de vontade propria, de auto iniciativa, sem correspondéncia com 0s
individuos e grupos sociais distintos e, por isso mesmo, dotada de total poder de
(co)mando sobre os homens em sociedade. (MENDONGCA, 2014, P. 30).

De acordo com Mendonga (2014), o Estado em Gramsci ndo deve e nem pode ser
pensado como organismo préprio de um grupo ou fracdo de classe. Ele também incorpora as
demandas e interesses dos grupos subalternos, mesmo que seja anulando sua légica propria.

Para a autora, o conceito de Estado ampliado, ou Estado Integral, permite verificar

a estreita correlacdo existente entre as formas de organizacdo das vontades
(singulares e, sobretudo, coletivas), a acdo e a propria consciéncia (sociedade civil) —
sempre enraizadas na vida socioecondmica — e as instituicGes especificas do Estado
em sua acepgao restrita (sociedade politica). (MENDONGCA, 2014, p.34).
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Portanto, de acordo com a autora, podemos entender que a sociedade civil ndo é
apenas o conjunto de aparelhos localizados “fora da esfera estatal”, como sup6em alguns,
mas, um elemento relevante para a elaboracgéo e difuséo ideoldgica, extremamente importante
para o funcionamento do Estado. Entretanto, esta ndo apresenta um pensamento Unico, visto
que a sociedade civil é marcada pelos conflitos de classe e nela se confrontam projetos
distintos, até contraditorios ou antagénicos. Assim, a sociedade civil seria uma arena da luta
de classes e da afirmacéo de projetos em disputa. O consenso € obtido por meio dos aparelhos
de hegemonia assim como através do proprio Estado, no sentido restrito, que generaliza o
projeto da classe dominante em determinado contexto histérico. Como Poulantzas (2000,
apud MENDONCA, 2014, p.36) explicita: “De modo dialético, o Estado ampliado resulta das
diferentes formas de organizacao e conflito da vida social, constituindo-se, ele proprio, numa
relacdo social entre forgas desiguais”.

Nessa concepcdo, a sociedade civil é o espaco privilegiado de disputa da hegemonia
de classe, onde a hegemonia € construida para dar dire¢do politica. Ao conquistar a direcdo
politica, a fracdo de classe hegemonica se torna governo.

Para Gramsci (2012), a escola, assim como outras instituicdes, contribui para que o
Estado cumpra a funcdo de criar e manter certo tipo de ideologia® sobre o que é ser uma
civilizagdo e um cidadéao, pela difusdo de costumes e pela cultura. Esse constitui o papel
educador do Estado, “na medida em que tende precisamente a criar um novo tipo ou nivel de
civilizagdo” (GRAMSCI, 2012, p. 28, C. 13, § 11, apud JACOMINI,2018, p.9). Essa
ideologia corresponde aos interesses da classe dominante e as necessidades de
desenvolvimento das forgas produtivas.

Assim, sendo as escolas e as instituigdes de ensino superior, aparelhos de hegemonia,
encontramos em seu interior, uma intensa disputa pela consolidacdo dos interesses da classe
dominante, assim como processos de resisténcia. E, portanto, nas disputas travadas durante a
execucdo de projetos como o PIRP podemos identificar as propostas de formacdo de
professores que estdo em jogo.

A partir da logica de programas de formacdo, mantido por bolsas, de carater
temporéario, o Estado busca implementar o projeto da classe dominante, e conquistar um

consenso aos poucos. As IES vdo aceitando uma determinada caracteristica, considerada

® Existem vérias acepcdes do termo ideologia. Neste trabalho estamos nos referindo a ideologia como definido
por Marilena Chaui (2001), como um conjunto légico e sistematico de normas e representacdes que prescrevem
aos membros de uma sociedade dividida em classes formas de agir, pensar e sentir, cuja funcéo € dar a esses
membros uma explicacdo racional para as diferencas sociais, politicas e culturais, sem atribuir tais diferencas a
divisdo da sociedade em classes.



32

menos prejudicial ao seu projeto para ndo perder a bolsa, e em paralelo, e muitas vezes
paradoxalmente, vai criando brechas para a conformagéo ao projeto dominante.

Assim, consideramos que 0 conceito gramsciano de Estado Integral ou ampliado
contribui para a nossa pesquisa por favorecer a compreensdo dos processos gque envolvem
agenda, elaboracdo, implementacdo e avaliacdo de politicas publicas. Nessa concepgao, as
Universidade e as escolas, a medida que participam do Estado assim compreendido tanto as
organizagOes e instituicdes da sociedade politica quanto as da sociedade civil, atuam como
agentes de conformacéo a esta politica, como de resisténcia a ela. Se o Estado é Sociedade
Civil + Sociedade Politica, e a politica é a agdo do Estado, a politica ndo pode ser resumir a
acao governamental, aos interesses expressos por um dos grupos (o dominante) no processo
de proposicdo de uma politica. A concepcdo de a politica se constitui nos contextos, no
processo, permite apreender a acao da sociedade civil, sua influéncia, a tensdo exercida por
ela para a construgdo de uma politica publica.

A partir dessa concepcdo, o Estado deixa de ser compreendido apenas como uma
estrutura burocratica, que representa exclusivamente os interesses de uma determinada classe,
e passa a ser compreendido como um espaco de disputa onde, a depender da correlacdo de
forgas, reivindicagOes e interesses das classes subalternas podem ser incorporados nas

politicas publicas.

1.4 Sobre o conceito de Autonomia

A concepcao de formacgédo que fundamenta nossas analises considera a educa¢do como
um compromisso social, politico e ético do educador, fundamentado uma concepgéo sécio-
historica e de carater emancipador. Nesse sentido, partimos da concepcdo de Paulo Freire
(1987, 2021) da historia como possibilidade, que pode ser transformada pela agdo de sujeitos
conscientes e autbnomos, que no seu fazer cotidiano intervém na realidade conforme suas
crencgas e convicgoes.

Para pensarmos as possibilidades postas aos sujeitos e as instituicdes de ensino
superior analisadas nesta investigacdo faz-se necessario refletir sobre o conceito de
autonomia, a fim de compreendermos como 0s sujeitos resistem as imposic¢oes da politica que

sdo contrarias as suas concepcOes de formacdo docente. Para essa reflexdo, dialogamos com
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duas obras seminais de Paulo Freire: Pedagogia do Oprimido (1987) e Pedagogia da
Autonomia (2021).

Entendemos autonomia como a capacidade do ser humano de escolher, questionar,
decidir e agir em sua propria vida, considerando os valores e a cultura do grupo social a que
pertence no contexto sécio-historico em que esté inserido. O conceito de autonomia em Paulo
Freire (2021) esta relacionado as ideias de responsabilidade e liberdade, numa construcdo
socio-histérica que compreende o homem como um ser inacabado, condicionado pela
Histdria, mas ndo determinado por ela e, portanto, capaz de transforma-la. Uma educacéo
voltada para o desenvolvimento critico é assim aquela capaz de dar aos homens e mulheres
condigdes para a tomada de decisdes conscientes de sua presenca no mundo.

Como Paulo Freire explicita, a autonomia € um dos elementos que possibilitam a
constituicdo da consciéncia critica, que permite que o homem se transforme em “sujeito de
decisdo” (FREIRE, 1987), no seu processo de humanizagdo. Essa forma de pensar a
autonomia se relaciona diretamente com a forma como Paulo Freire compreende a natureza
humana, marcada pela ética. A aceitacdo do homem como sujeito histérico e transformador so
pode ser feita “assumindo-nos como sujeitos éticos” (FREIRE, 2021, p.19). O autor se refere
ao que considera uma ética universal do ser humano, caracteristica ontoldgica, marca de sua
natureza.

Segundo Freire (2021), o ser humano constitui-se social e historicamente. Sua
natureza esta sempre em processo de formacéo, que é também um processo de humanizacao,
que tem a consciéncia critica e a autonomia como alicerces (FREIRE, 1987). “Natureza
entendida como social e historicamente constituindo-se, e ndo como um a priori da histéria”
(FREIRE, 2021, p.37) Esta € caracteristica ontologica do Homem, assim como sua vocagdo
para 0 “Ser Mais” (FREIRE, 2021, p.19). A ética é, também, marca dessa natureza. Portanto,
Paulo Freire compreende a ética como uma conotacdo fundamental que caracteriza a propria

esséncia do que é o ser humano e seu modo de agir no mundo.

A natureza que a ontologia cuida se gesta socialmente na historia. E uma natureza
em processo de estar sendo com algumas conotacdes fundamentais sem as quais ndo
teria sido possivel reconhecer a propria presenca humana no mundo como algo
original e singular. Quer dizer, mais do que um ser no mundo, 0 ser humano se
tornou uma presengca no mundo, com o mundo e com 0s outros. Presenca que,
reconhecendo a outra presenca como um “nédo eu” se reconhece como “si propria”.
(FREIRE, 2021, p.20). [Grifos do autor].

Ou seja, para Paulo Freire o ser humano nédo existe simplesmente no mundo, ele esta

no mundo, transformando-o e agindo sobre ele. Sua propria existéncia ¢ marcada pela
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caracteristica da acdo. A construgdo da autonomia passa entdo pela consciéncia dessa
presenca. Uma presenca, um jeito proprio de existir no mundo que se constitui na relacdo com
0 outro. O homem reconhece e pensa sua presenca a partir do reconhecimento da sua
diferenca para com o outro, 0 “ndo eu”. Consciente da sua presenca, 0 homem pode dominar
suas decisOes, sua avaliacdo e suas opgdes, compreendendo e arcando com as consequéncias
da sua acdo, e assim, assumindo responsabilidade sobre a sua prdpria existéncia. “E é no
dominio da decisdo, da avaliacdo, da liberdade, da ruptura, da opcdo, que se instaura a
necessidade da ética e se impde a responsabilidade” (FREIRE, 2021, p.20).

A necessidade de admissdo e aceitacdo da responsabilidade sobre as proprias agdes
estd relacionada a propria concepcdo de homem de Freire, como ser condicionado pela
histéria, mas ndo determinado por ela, o que remete a sua autonomia. Se partirmos do
entendimento de que homens e mulheres sdo determinados pela historia, ele ndo pode ser
culpabilizado por suas agdes, pois ndo ha escolha. A possibilidade de transformacéo social
passa pela compreensdao do homem como um agente da historia, que modifica seu presente
pela acdo consciente dos determinantes que Ihe sdo impostos pelo passado, que toma decisdes

e as assume, ética e responsavelmente.

Como presenca consciente no mundo ndo posso escapar a responsabilidade ética no
meu mover-me no mundo. Se sou puro produto da determinagdo genética ou cultural
ou de classe, sou irresponsavel pelo que fagco no mover-me no mundo, e se careco de
responsabilidade ndo posso falar em ética. Isso ndo significa negar o0s
condicionamentos genéticos, culturais, sociais a que estamos submetidos. Significa
reconhecer que somos seres condicionados mas ndo determinados. Reconhecer que
a historia é tempo de possibilidade e ndo de determinismo, que o futuro, permita-me
reiterar, é problematico e ndo inexoravel. (FREIRE, 2021, p.20). [Grifos do autor].

E a partir dessa relacdo dialética em que o proprio homem se constitui como ser
humano na sua relagdo com o outro, condicionada pelo contexto histérico em que estdo
inseridos que Freire pensa 0 processo educativo. “Ensinar inexiste sem o aprender e vice-
versa” (FREIRE, 2021, p.25). Ao ensinar, quem ensina também aprende, e quem aprende,
ensina ao aprender e nessa relacdo, os educandos véo se tornando “sujeitos da construcgéo e da
reconstrucdo do saber ensinado, ao lado do educador, igualmente sujeito do processo
(FREIRE, 2021, p.28).

Para Freire (1987; 2021), defende uma educacdo, enquanto processo de humanizacao,
que permita a constituicdo da consciéncia critica, a autonomia e a responsabilidade ética, em
uma concepcao emancipadora. A préatica educativa, entdo, enquanto pratica especificamente

humana tem por consequéncia uma natureza ética sem a qual ndo pode ser plenamente



35

exercida, pois s6 podemos nos assumir como sujeitos historicos, transformadores da
realidade, de forma ética. A constru¢do da autonomia se da assim, numa relacdo dialética
entre educador e educando que ndo pode prescindir da ética.

Nesse sentido, uma educacdo baseada em principios neoliberais € incapaz de
desenvolver autonomia, e, ao contrario, induz a heteronomia, que é uma forma de
desumanizacdo. Assim, esse modelo de educacdo padronizada e acritica, impede o0
desenvolvimento da capacidade de tomar decisdes, servindo aos interesses de dominacao, ao
retirar do processo educativo sua potencialidade critica e transformadora (FREIRE, 1987).

Para Freire (2021) a ideologia neoliberal é fatalista, com uma “indiscutivel vontade
imobilizadora” (FREIRE, 1996, p.21). Uma vontade imobilizadora ndo promove autonomia,
ndo condiz com uma educagdo para autonomia do sujeito, ndo se interessa por sujeitos
autdbnomos, capazes de dominar a decisdo, a avaliacdo, conscientes da sua presenca no mundo
e, portanto, capazes de transformé-lo. A transformacdo de um mundo marcado pelas
desigualdades, pela injustica, pela violéncia e pela opressdo, € um compromisso ético pela
emancipacao dos sujeitos, coerente com sua vocacao para a humanizagdo. Em contraposicédo a
esse modelo heterébnomo de educacdo, ancorado no ideério neoliberal, em uma educacgéo
progressista, em perspectiva emancipadora, ¢ tarefa do educador ensinar a pensar certo. Mas

sO ensina a pensar certo, quem pensa certo.

O professor que pensa certo deixa transparecer aos educandos que uma das
bonitezas de nossa maneira de estar no mundo e com o mundo, como seres
historicos, é a capacidade de, intervindo no mundo, conhecer o mundo. Mas
histérico como nés, 0 nosso conhecimento do mundo tem historicidade. (FREIRE,
2021, p.30).

Pensar certo é superar uma curiosidade ingénua — propria da natureza do ser humano,
e sem a qual ndo haveria a criatividade que nos move e nos faz sentirmo-nos incomodados
perante 0 mundo para transforma-lo, — para uma curiosidade epistemoldgica, ou seja, a
curiosidade que comecou ingénua, mas pela conscientizagdo, de forma critica e rigorosa, foi
se aproximando do seu objeto. Pensar certo é superar a heteronomia e construir a autonomia.
Esse pensar certo precisa ser materializado, ser exemplo, testemunhado na pratica. “Pensar
certo é fazer certo” (FREIRE, 2021, p.35). O educador precisa entdo desafiar o educando a
produzir sua propria compreensdo do que estd sendo ensinado, comunicado, para que que 0
préprio educando produza O seu pensar certo. Para que isso ocorra, a autonomia é
fundamental. “O pensar certo que supera 0 ingénuo tem que ser produzido pelo proprio

aprendiz em comunhédo com o professor formador” (FREIRE, 2021, p.39).
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Esse pensar certo, passa pela conscientizagédo, pela consciéncia do inacabamento do
homem. “[O] inacabamento do ser é proprio da experiéncia vital. Onde ha vida, ha
inacabamento. Mas s6 entre mulheres e homens o inacabamento se tornou consciente.
(FREIRE, 2021, p.50). Assim, a consciéncia do inacabamento favorece a transposicdo da
heteronomia para a autonomia, possibilita a analise critica da realidade e a intervencdo no
mundo, em processo de humanizacdo, em perspectiva transformadora e emancipatéria
(FREIRE, 1987). A experiéncia humana no mundo € uma acéo transformadora.

Paulo Freire chama a realidade fisica sem a acdo transformadora do ser humano de
suporte. A medida que existe nesse suporte, o ser humano transforma esse suporte em mundo.
A ideia de mundo j& pressupde a acdo humana sobre a realidade em que vive. O homem
intervém no mundo, toma decisdes, faz escolhas e, por isso, sua existéncia é necessariamente
ética. A acdo do homem sobre o0 mundo possibilita a mudanca, e se esta acao é ética e critica
diante da realidade opressora, essa intervengdo engajada favorece a transformacdo da
realidade.

No momento em que 0s seres humanos, intervindo no suporte, foram criando o
mundo, inventando a linguagem com que passaram a dar nome as coisas que faziam
com a acdo sobre o mundo e criaram por consequéncia a necessaria
comunicabilidade do inteligido, ja ndo foi possivel existir a ndo ser disponivel a
tensdo radical e profunda entre o bem e o mal [...]. Quer dizer, ja ndo foi possivel
existir sem assumir o direito e o dever de optar, de decidir, de lutar, de fazer politica.
(FREIRE, 2021, p.51-52). [Grifos do autor].

A existéncia humana, sua presenca no mundo, € ética e politica. O homem, enquanto
ser inacabado, se constitui na relagdo dialética que estabelece com o suporte e com outros
homens. Por ser consciente desse inacabamento é capaz de fazer escolhas e tomar decisdes
que invariavelmente modificam o préprio mundo que o constitui e sua relagdo com o outro.
Assim sua agdo consciente tem necessariamente uma natureza ética e politica. Por ser ética
exige responsabilidade. A consciéncia sobre a sua existéncia no mundo como sujeito e ndo
objeto da histdria é o que faz a diferenca entre o ser condicionado pela Histéria — que todos
somos — e 0 ser determinado pela Histéria — heterbnomo, sem capacidade de decisdo, sem

ética — e 0 que permite que a educagdo se constitua como processo permanente.

E na inconclusdo do ser, que se sabe como tal, que se funda a educacdo como
processo permanente. Mulheres e homens se tornam educaveis na medida em que se
reconheceram inacabados. Ndo foi a educacdo que fez mulheres e homens
educéveis, mas a consciéncia de sua inconclusio é que gerou a sua educabilidade. E
também na inconclusdo de que nos tornamos conscientes e que nos inserta no
movimento permanente de procura que se alicerca a esperanca. (FREIRE, 2021,
p.57).
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Esse movimento constante de procura também € caracteristico do ser humano,
programado para aprender, e comprometido com a permanente humaniza¢do, em processo
dialogado, articulado e indissociavel de ensinar-aprender. Para Freire, aprendemos
historicamente que era possivel ensinar como uma tarefa indissociavel do proprio aprender.
“A nossa capacidade de aprender, de que decorre a de ensinar, sugere ou, mais do que isso,
implica a nossa habilidade de apreender a substantividade do objeto aprendido” (FREIRE,
2021, p.67).

Nossa educabilidade ¢ radicada pela nossa inconclusdo como seres humanos, que nos
insere num movimento de busca constante, nos torna curiosos, indagadores, capazes de

apreender a realidade para poder transforma-|la, recria-la. Educar é um ato politico.

Creio que poder afirmar, na altura destas consideracfes, que toda pratica educativa
demanda a existéncia de sujeitos, um que, ensinando aprende, outro que,
aprendendo, ensina, dai o seu cunho gnosioldgico; a existéncia de objetos, contetidos
a serem ensinados e aprendidos; envolve o uso de métodos, de técnicas, de
materiais; implica em fungdo de seu carater diretivo, objetivo, sonhos, utopias,
ideais. Dai a sua politicidade, qualidade que tem a pratica educativa de ser politica,
de ndo poder ser neutra. (FREIRE, 2021, p.68). [Grifos do autor].

O professor ndo pode, entdo, esquecer-se da especificidade de sua tarefa,
eminentemente ética e politica e precisa respeitar as escolhas dos educandos. Sua tarefa €
contribuir para que o educando se torne sujeito da sua propria formacéo, ou seja, que faca a
“dificil passagem ou caminhada da heteronomia para a autonomia” (FREIRE, 2021, p.69)
[Grifos do autor]. Sua presenca pode ajudar ou atrapalhar esse processo de busca do educando
e, por isso, o professor deve estar atento a sua responsabilidade nele. Ndo é possivel educar
para a autonomia sem o respeito a liberdade do educando.

A pratica docente critica se da, assim, num movimento dialético entre fazer e pensar
sobre o fazer, em um processo dialogado de construcdo coletiva, de humanizagdo. Uma
educacdo progressista é, portanto, um processo continuo, de vir a ser. Tem a funcdo de
desenvolver os potenciais humanos. Age no ser humano para transformar a si proprio e o
mundo. O homem, como ser inacabado, faz-se dia a dia e tem em si a capacidade de ser mais,
de ir superando a si proprio, construindo sua trajetéria, humanizando-se. “Esta é uma das
significativas vantagens dos seres humanos — a de terem se tornado capazes de ir mais além
de seus condicionantes” (FREIRE, 2021, p.27).

O processo de desenvolvimento da autonomia e de constru¢do de consciéncia nos
sujeitos exige uma reflexdo critica e pratica, de modo que o préprio discurso tedrico esteja
corroborado pela sua pratica. Nesse processo, professor e aluno precisam estabelecer uma
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postura dialégica, que permita a indagacdo e a curiosidade de ambos, pois “nenhuma
curiosidade se sustenta eticamente no exercicio da negagdo da outra curiosidade”. Quanto
mais se exercita a curiosidade, mais ela se critica se a curiosidade espontanea vai se tornando
epistemologica.

E nesse sentido, que Paulo Freire discute a importancia da autoridade que precisa estar
equilibrada com a liberdade. Se esta relagcdo se rompe em diregdo ao autoritarismo, impede o
exercicio da criatividade. Por outro lado, se ela se rompe em direcdo a licenciosidade, falta a
disciplina necessaria para que exercer rigor que levara a curiosidade espontanea a
epistemoldgica, negando o proprio comportamento que Freire (2021) considera uma vocagao
ontoldgica do ser humano, o “Ser Mais”.

A autoridade coerentemente democratica, fundando-se na certeza da importancia,
quer de si mesma, quer da liberdade dos educandos para a construgdo de um clima
de real disciplina, jamais minimiza a liberdade. [...] A autoridade coerentemente
democratica, mais ainda que reconhece a eticidade de nossa presenca, a das
mulheres e dos homens, no mundo, reconhece, também e necessariamente, que ndo
se vive a eticidade sem liberdade. (FREIRE, 2021, p.90-91). [Grifos do autor].

Assim, autonomia do educando se funda na responsabilidade que vai sendo assumida
no exercicio da sua liberdade. Por isso a autonomia é experiéncia da liberdade. Conforme
Freire (2021), quanto mais o aluno exercitar sua liberdade, mais assumird sua
responsabilidade de decidir, de romper e, assim, se tornar autbnomo. O educando que exercita
sua liberdade ficara tdo mais livre quanto mais eticamente va assumindo a responsabilidade de
suas acOes, assim, liberdade, engajamento, comprometimento, responsabilidade, ética, sdo
elementos que estdo indissociavelmente imbricados com a autonomia demandada. Decidir €
romper e, para iSso, preciso correr risco.

Portanto, a autonomia se da em um processo de tomada decisdes e de humanizagao
que vamos construindo historicamente ao longo da existéncia, a medida que vamos tomando
decisfes. “Ninguém e autbnomo primeiro para depois decidir. A autonomia vai se construindo
na experiéncia de varias, inimeras decisdes, que vao sendo tomadas” (FREIRE, 2021, p.105).
E decidindo que homens e mulheres aprendem a decidir.

Segundo Vasconcelos e Brito (2016, p.49), autonomia é um processo de
amadurecimento gradativo que permite ao individuo o desenvolvimento da capacidade de
decidir e, a0 mesmo tempo, assumir as consequéncias dessa decisdo, sendo, portanto,
responsavel. Trata-se de um amadurecimento dos seres para si € que nao tem data para

acontecer.
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A autonomia, enquanto amadurecimento do ser para si, € processo, € vir a ser. Nao
ocorre com data marcada. E nesse sentido, que uma pedagogia da autonomia tem de
estar centrada em experiéncias estimuladoras da decisdo e da responsabilidade, vale
dizer, em experiéncias respeitosas de liberdade”. (FREIRE, 2021, p.105). [Grifos do
autor].

Portanto, para que haja condi¢des do educando expressar-se, para que assuma o papel
de sujeito da producdo de sua inteligéncia, o professor precisa saber escutar para aprender a
falar com o aluno. Essa escuta dever ser aberta ao outro, as diferencas do outro, numa relacéo
horizontal e democratica. Essa abertura inaugura uma relagdo dialogica que “se confirma
como inquietacdo e curiosidade como inconclusdo em permanente movimento na histéria”
(FREIRE, 2021, p.133). Assim, o ser humano inconcluso e que se sabe inconcluso, e
consciente da sua presen¢a no mundo, da sua acdo transformadora, que se reconhece sujeito
da sua propria histéria, vai tornando-se autdbnomo na sua tomada de decisdes, com
responsabilidade e liberdade para exercer sua vocacéo ontoldgica de Ser Mais.

A concepcdo de autonomia, segundo Freire (1987; 2021), é importante para
entendermos a atuacdo dos docentes no processo de materializacdo da politica de formacdo de
professores, que o PIRB apresenta, e sua reinterpretacdo pelos projetos institucionais da UFF
e da UFRRJ. Essa discussdo sobre a autonomia nos auxilia a analisar as evidéncias de maior
ou menor autonomia dos sujeitos envolvidos, assim como a afirmacdo da autonomia
universitaria, enquanto principio constitucional, que a proposta do PIRB desconsidera nos

Editais.

1.5 Contextualizando a Analise dos documentos e dados

Considerando a natureza complexa da politica de formacdo de professores e a
necessidade de compreender os diferentes contextos que a constituem, consideramos
necessario combinar diferentes ferramentas de pesquisa e de analises metodol6gicas conforme
0s instrumentos e contextos em que estivéssemos trabalhando. Longe de nos ancorar em uma
abordagem metodoldgica eclética, que ndo € o caminho escolhido, acreditamos que 0 uso de
diferentes procedimentos, contribuiram para o alcance dos objetivos propostos nesta
investigacdo, de cunho qualitativo, e cuja opcéo tedrica € a concepgdo socio-histérica critica
do fenémeno educativo (SAVIANI, 2003).
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Antes de coletar dados com os atores diretamente envolvidos na politica a nivel local,
partimos da analise documental. Utilizada com frequéncia em estudos nas mais diferentes
areas, a Analise Documental se utiliza de métodos e técnicas para a apreensdo, compreensao e
analise de documentos dos mais variados tipos. Dessa forma, a Analise Documental pode ser
desenvolvida a partir de varias fontes, de diferentes documentos.

Nesta sec¢do, procuramos destacar os procedimentos que utilizamos para anélise dos
documentos selecionados que foi fundamental para a delimitacdo das categorias de analise
dos dados construidos na pesquisa. Para Ball e Mainardes (2011), a politica pode estar
relacionada a organizacdo das praticas e a relacdo que essas praticas tém com alguns
principios. Assim, procuramos identificar e problematizar os principios e estratégias para
modificar a formacao de professores de acordo com a nova fase do capital, a partir dos textos
e documentos do PIRP. Iniciamos, assim, com um processo de identificacdo de documentos
que pudessem nos indicar caminhos para delimitacdo das categorias que ajudassem a
compreender esses principios e estratégias.

Assim, considerando o periodo que vai desde 2017, quando a Residéncia Pedagdgica
foi anunciada como pilar da Politica de Formacdo de professores, até 2020, lancamento do
segundo edital do PIRP, selecionamos para o corpus desta andlise, textos e documentos
oficiais do programa, como editais, portarias, regimento, bem como manifestacbes de
entidades de pesquisa em educacgéo, resolugdes do CNE, leis e outros documentos oficiais
relacionados a politica de formacéo de professores.

Os problemas e receios manifestados pelas entidades de pesquisa educacional
orientaram a busca por documentos. Buscamos documentos relacionados ao programa e/ ou a
formacdo de professores que apresentassem alguma diretriz ou orientacdo relacionada as
questdes levantadas pelas entidades para analises. A partir da anélise desses documentos, e
das questdes encontradas, elencamos as categorias de analise que trabalhamos nesta pesquisa.

Nesta fase do estudo, realizamos uma primeira organizacdo do material, buscando
olhar o conjunto de documentos de forma analitica e verificar possiveis caminhos de analise
de acordo com o objetivo de identificar principios e concepcoes de formacdo. Os documentos
encontrados eram registrados em uma tabela indicando a data de publicacéo, local onde pode
ser localizado e um breve comentario sobre seu conteudo. O critério estabelecido para tal
organizacdo foi a origem do documento, se tratava-se de um texto institucional (oficial ou
ndo, mas dos Orgaos estatais responsaveis pela politica) ou se tratava-se de uma manifestacéo

de entidades da sociedade civil.
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Dessa organizacao resultaram trés quadros organizando os textos encontrados por data
de publicagdo com o objetivo de analisar temporalmente a constitui¢cdo da politica. Um dos
quadros relacionava apenas as resolugdes do CNE. Inicialmente estas resolugdes estavam no
quadro de documentos institucionais, mas o volume de resolucGes publicadas pelo CNE no
periodo estudado nos levou a separd-las em uma tabela especifica. De certa forma, esses
quadros se constituiram num banco de dados de informacdes, cuja vantagem consistiu em
poder relaciona-las, sem perder de vista as disputas entre Estado e Sociedade Civil pelas
finalidades da politica. Tal organizacdo permitiu identificar, ainda, as fragilidades e as
contradicBes da politica de formacdo de professores e os porqués de sua fragmentagdo.
Alguns aspectos referentes a Execucdo podem ser elencados, como o fato da materializago
da politica ser descentralizada para as IES, mas a normatizagéo é desconcentrada® para 6rgdos
de nomeacdo politica, notadamente o CNE

A segunda organizacdo, mediante leitura dos documentos, seguiu o critério de assunto,
ou seja, buscando aspectos tematicos e conceituais comuns as publicagdes. Identificamos os
temas centrais que apareciam nos documentos a partir da interpretacéo e de inferéncias sobre
as informacdes contidas nas publicacdes.

A partir da correlagdo entre quadros de documentos foi composto um conjunto de
temas e assuntos, que apareciam nos documentos da politica, passiveis de categorizacdo. Tais
temas e assuntos correspondiam a questdes e/ou preocupacOes levantadas pelas entidades de
pesquisa, identificando, assim, as unidades ou categorias de andlise. Tais unidades/categorias
se constituiram em nucleos de significado — que remetiam as problematicas e/ou contradi¢des
presentes no campo da formacéao de professores, — que nos guiariam na andlise do contexto da
pratica da politica. Essas categorias, que serdo desenvolvidas quando da analise dos dados das
entrevistas e questionarios, na parte 5, sdo: Relacdo entre universidade e escola; Vinculagédo
do PIRP a BNCC; Autonomia das IES.

% Descentralizagdo e desconcentracdo administrativa sio formas de delegacio de competéncia da Administracio
Pulblica. A descentralizagdo acontece quando o poder publico cria uma pessoa juridica de direito publico ou
privado para atribui-la a execucdo de determinado servigo publico. Na desconcentracdo a delegacdo acontece
uma distribuicdo interna de competéncias para 6rgaos especificos sem personalidade juridica prépria, como é o
caso do CNE.
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2 FORMACAO DE PROFESSORES: CONTEXTUALIZACAO, CONCEPCOES E
EMBATES

Neste capitulo buscamos fazer uma contextualizagdo histérica do cenario politico em
que o PIPR foi langado. Iniciamos fazendo um resgate histérico da origem dos cursos de
licenciatura o Brasil até a publicacdo da LDB na década de 90. Apresentaremos a discussdo
acerca das diretrizes curriculares dos cursos de formacdo que se iniciam apos a LDB. Em
seguida, procuramos esclarecer a dindmica do golpe juridico-parlamentar-midiatico de 2016
que colocar no poder forgas politicas que engendram um processo de aceleracdo das reformas
educacionais que tinham se iniciado na década de 90. Por fim, nos debrucamos sobre as

caracteristicas dessas reformas para compreender como o PIRP se relaciona com elas.

2.1 Contextualizacéo historica: da origem do curso de licenciatura a LDB

A formacéo inicial e continuada do professor da educacdo bésica vem ganhando
centralidade nos debates sobre politica educacional no Brasil desde a década de 80%°.
Destacamos, nesse debate, a acdo de educadores organizados em movimentos sociais e
associacfes nacionais, que se opuseram aos enfoques “técnico” e “funcionalista” que
predominavam no campo da formacdo de professores na década de 70. Nessa época, “por
influéncia de estudos de carater filoséfico e socioldgico, a educacdo passa a ser vista como
uma préatica social em intima conexdo com o sistema politico e econémico vigente” (DINIZ-
PEREIRA, 2013, p.147) levando ao questionamento da forma como as licenciaturas vinham
sendo tratadas, de forma desvinculada de aspectos politicos e sociais. Nesse contexto, o
debate sobre a reformulacgdo dos cursos de formacgédo docente foi crescendo.

Antes de apresentar esse cenario, marcado pelas lutas pela redemocratizacdo da
sociedade brasileira, cabe registrar, ainda que brevemente, a constituicdo tardia dos cursos de

licenciatura no pais, que contam pouco mais de oito décadas. Sabemos que a formacdo de

19 Alinda que mereca registro a preocupacio com a formacéo de professores, ja presente no Manifesto de 1932, e
quando do Estatuto das Universidades Brasileiras (Decreto 19.851/1931) a instituicdo de Faculdades de
Educacdo, Ciéncias e Letras para a formacao de professores para o nivel secundario, ndo houve de fato, por parte
dos poderes publicos, uma politica nesse sentido, nas décadas que se seguiram, até a aprovacgdo, em 1996, da
LDB.
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professores no Brasil, até o final dos anos 1930, estava restrita aos cursos de magistério, nas
Escolas Normais™, que ao longo do século XIX, sofreram com a desorganizagdo,
precariedade e descontinuidade, ao sabor das ingeréncias locais, sem uma politica efetiva,
refletindo a desresponsabilizacdo dos poderes publicos com a oferta da escolarizacdo e com a
formacdo do magistério. Em 1890, com a reforma da instrugdo publica do estado de S&o
Paulo, foi criado um padrdo de organizacdo e funcionamento, centrado no modelo
pedagdgico-didatico de formacao docente, que se tornou a referéncia para as Escolas Normais
do pais. Nesse momento, se projetou a elevacdo do curso ao nivel superior, 0 que ndo se
efetivou (SAVIANI, 2012).

Cabe registrar a preocupacdo com a formacao de professores, expressa no Manifesto
dos Pioneiros (1932), e sua defesa de que esta deveria se dar em nivel superior. O Estatuto das
Universidades Brasileiras, que cria, ainda que tardiamente, as Universidades no pais, aponta
para a instituicdo das inéditas Faculdades de Educacdo, Ciéncias e Letras™, ao lado das ja
tradicionais Faculdade de Medicina, Faculdade de Direito e Escola de Engenharia®®. A
necessidade de formacéo especifica para os professores para a atuacdo no nivel secundario, é
uma preocupacdo do recém-criado Ministério da Educacdo e da Saude Publica, do primeiro
governo apos a Revolucdo de 1930. A primeira Faculdade de Filosofia, Ciéncia e Letras,
criada na Universidade de So Paulo (USP), em 1934, foi a responsavel pela introducgéo, no
Brasil, da formac&o de professores em nivel superior. Em 1939, é criado o primeiro Curso de
Pedagogia, na Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil (atual UFRJ), a que
se atribuiu o carater de modelo padrao para as demais faculdades de filosofia, ciéncias e letras
do pais. Segundo esse padrdo, em que 0S cursos eram organizados em duas modalidades:
bacharelado, com a duracéo de trés anos, e licenciatura. Como esclarece Saviani (2012) esta
foi a origem do esquema conhecido como 3+1, que vigorou até o inicio dos anos 2000.

No final dos anos 1970, comeca, por iniciativa do MEC, o debate sobre a
Reformulacgdo dos Cursos de Pedagogia em ambito nacional. Cabe destacar que ao longo dos
anos 1980 se fortalecia o movimento pela redemocratizagdo da sociedade brasileira,

" Destinadas & formacao de professores para o ensino elementar, foram criadas, nas capitais das provincias, ao
longo do Século XIX, sendo a primeira fundada em 1935. Até 1890, havia apenas 16 escolas em todo o territorio
nacional, com “existéncia intermitente, sendo fechadas e reabertas periodicamente”, e consideradas “ineficientes
qualitativamente e insignificantes quantitativamente”. (SAVIANI, 2012, p.13).

12 Apesar dessa denominacéo constar dos Decretos 19.851 e 19.852, de 1931, e 22.579/1933, ndo h4, segundo
Cruz (2011, p. 32), registro de funcionamento de escola superior com 0 nome proposto, e sim como Faculdade
de Filosofia, Ciéncias e Letras.

13 pelo Estatuto das Universidades Brasileiras (Decreto 19.851/1931), para a constituicdo de uma Universidade
deveria haver a reunido de trés desses quatro cursos ou faculdades.
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reivindicando o fim da ditadura, elei¢fes diretas para presidéncia da Republica e a elaboracdo
de uma nova Constitui¢do Federal.

Como Aguiar (2019, p. 39) rememora, 0 Movimento dos Educadores (ME),
impulsionado por um conjunto de entidades™, se fortalece com a edicdo das Conferéncia
Nacionais de Educacdo (CBEs)™, “que se transformam nos espacos mais relevantes da
organizacao das entidades académico-cientificas e dos profissionais e estudantes do campo da
educacdo”. Assim, as CBEs propiciaram a participacdo organizada dos educadores no
processo de redemocratizacdo da sociedade brasileira, em torno de propostas “de
reorganizacdo e redemocratizagdo do campo da educacédo, anélise e formulagdo de politicas
publicas da educacdo, tendo em vista a construgdo de um projeto para a educacdo nacional.”
(PINO, 2010 apud BRZEZINSKI, 2019, p. 112). Nesse sentido, Brzezinski (2019), reafirma a
importancia das CBEs, no processo de redemocratizacdo e de constru¢cdo do Movimento de

Educadores:

Realco o papel das CBE, desde a primeira de 1980, como um espago dindmico de
debates, denlncias, analises e proposi¢des para o enfrentamento dos graves
problemas das politicas educacionais, com vistas a construir um projeto da educagao
nacional, cujos pilares se encontram na Pedagogia histérico-critica, em contraponto
as propostas governistas em relagéo as politicas educacionais. (BRZEZINSKI, 2019,
p. 112).

Nesse mesmo momento, em 1980, é instalado o Comité Nacional Pro-Formacao do
Educador, que, segundo Aguiar (2019, p. 39) teve uma funcéo estratégica na organizacéo dos
educadores para resistir as iniciativas do MEC quanto as reformula¢Ges dos cursos de
Pedagogia e Licenciaturas. Nesse movimento, inicialmente conduzido pelo MEC, os

professores vao progressivamente assumindo a direcdo do debate, como explicitado a seguir:

Entre agosto e setembro de 1981, agilizados pela SESU/MEC, sdo realizados sete
seminarios regionais sobre a Reformulacdo dos Cursos de Preparagdo de Recursos
Humanos para a Educacdo, onde se constata que a discussdo havia sido insuficiente
em extensdo e profundidade e ndo conseguiria envolver a totalidade dos interessados
na Formagdo do Educador. Em funcéo disso, reivindica-se, em todo o pais, novas
etapas para estas discussdes, que deveriam convergir num Encontro Nacional. O
registro dos documentos e discussdes iniciais foi feito em volume publicado pela
SESU/MEC em 1982, cuja funcdo seria a de facilitar ou "agilizar" nova fase de
consulta aos educadores. Em outubro, foi elaborada uma sintese dos documentos da
primeira fase e, em junho de 1983, esta sintese foi encaminhada aos Estados com a
comunicacdo de que a SESU/MEC promoveria, ja no segundo semestre de 1983, o

% A ANPED, criada em 1977, 0 CEDES (Centro de Estudos Educacéo e Sociedade), criado entre em 1978/1979
e a ANDE (Associacdo Nacional de Educacédo), fundada em 1979.

15 Foram seis CBEs, bianuais, realizadas entre 1980 e 1991.
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Encontro Nacional, devendo este ser precedido por Encontros Estaduais.
(CONARCFE, 1983, p. 2).

Como Luiz Carlos de Freitas (2019, p. 22) esclarece, a importancia desse encontro
nacional, realizado em 1983, foi primordial, tendo em vista que “os participantes assumiram
o controle do Comité Nacional Pré-Formacao do Educador, organizado pelo MEC, o qual
seria convertido em Comissdo Nacional de Reformulacdo dos Cursos de Formacédo do
Educador (CONARCFE)”. Em 1990, ja no V Encontro Nacional, a CONARCFE se
transforma em Associagdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educagéo
(ANFOPE). Freitas (2019, p. 20), ultimo coordenadora da CONARCFE e primeiro presidente

da Anfope, analisa:

Nascida da luta, a caracteristica marcante do movimento/entidade é exatamente seu
carater mobilizador com cobertura nacional. No Il encontro de 1988, realizado
durante a V Conferéncia Brasileira de Educacdo (CBE) participaram 17 estados. No
IV encontro extraordinario de 1989 participaram 19 estados e 87 pessoas. No V
encontro de 1990, para fundacdo da ANFOPE, participaram 180 pessoas de 23
estados. No VI encontro de 1992 participaram 130 pessoas de 20 estados, 0s trés
Gltimos foram convocados especificamente para debater a politica de formacdo de
educadores em Belo Horizonte (MG).

No movimento de educadores, se forjou, coletivamente, uma concepc¢do de educador,

que contempla sua formacao e identidade profissional, em perspectiva emancipatoria:

O educador (...) é aquele que: — tem a docéncia como base da sua identidade
profissional; — domina o conhecimento especifico de sua area, articulado ao
conhecimento pedago6gico, numa perspectiva de totalidade do conhecimento
socialmente produzido, que lhe permite perceber as relacfes existentes entre as
atividades educacionais e a totalidade das relagdes sociais em que 0 processo
educacional ocorre; — é capaz de atuar como agente de transformacédo da realidade
na qual se insere. (ANFOPE,1989, p.11).

Essa concepcdo de educador € articulada, de forma indissociavel, com a base comum
nacional — um corpo de principios formativos que se contrapde a proposta de “curriculo
minimo” ou de “elenco de disciplinas” — permitindo orientar o processo de elaboracdo das
propostas curriculares das instituicdes formadoras. Neste momento inicial, a luta dos
educadores organizados ao mesmo tempo em que forjou uma concepcdo de educador e de
base comum nacional — que vem sendo aprimorada a cada encontro— foi retro-alimentada por

elas.

A base comum nacional deve enfatizar uma concepcdo socio-historica do
profissional da educacdo e da educacdo, contextualizando e estimulando a analise
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politica da educacdo, bem como das lutas historicas destes profissionais em
articulacdo com os movimentos sociais. E fundamental que a formacdo profissional
passe pelo compromisso social. (ANFOPE, 1992, p. 15).

Como o Documento Final do 20° Encontro Nacional da Anfope, esclarece, a base
comum nacional € “uma concepcdo de formacao de professores, fundada em uma concepgao
socio-histérica e de carater emancipador, comprometida com as transformacdes sociais
necessarias para a superacao do atual sistema politico social” (ANFOPE, 2021, p. 27). Neste
documento estdo explicitados os dois sentidos complementares que marcam o conceito de

base comum nacional:

(i) um sentido tedrico, por constituir-se como um conjunto de principios
orientadores dos percursos formativos e curriculos dos cursos de formacdo dos
educadores e (ii) um sentido politico, na medida em que o conjunto de principios da
base comum nacional tem por objetivo servir de “instrumento de luta e resisténcia
contra a degradacdo da profissio do magistério, permitindo a organizacdo e
reivindicacdo de politicas de profissionalizagdo que garantam a igualdade de
condicBes de formacdo” e a valorizagdo social do educador (ANFOPE, 2000, p. 9).
Vinculado a esse objetivo esta, ainda, o de que a base comum nacional oferece as
condi¢Oes para a formagao unitaria de todos os professores, unificando a profisséo.
(ANFOPE, 2021, p. 27-28).

Sendo que nesta pesquisa, comungamos da concep¢ao socio-histdrica de formacdo do
educador, construida historicamente pelo movimento de educadores, cabe aqui elencar os
principios da base comum nacional, que orientam as proposi¢fes curriculares no campo da

formacéo dos profissionais da educacao, em perspectiva emancipadora e critica:

- Solida formagdo tedrica e interdisciplinar sobre o fenémeno educacional e seus
fundamentos histéricos, politicos e sociais, bem como o dominio dos contelidos da
educacgdo basica, de modo a criar condi¢es para o exercicio da analise critica da
sociedade brasileira e da realidade educacional,

- Unidade teoria-pratica atravessando todo o curso e ndo apenas a pratica de ensino e
0s estagios supervisionados;

- Trabalho coletivo e interdisciplinar como eixo norteador do trabalho docente;

- Compromisso social, politico e ético do educador, com énfase na concepcao sécio-
histdrica de leitura do real e nas lutas articuladas com os movimentos sociais;

- Gestdo democratica entendida como superacdo do conhecimento de administracao
enquanto técnica e compreendida como manifestacdo do significado social das
relacbes de poder reproduzidas no cotidiano escolar;

- Incorporacdo da concepgdo de formacdo continuada visando ao aprimoramento do
desempenho profissional aliado ao atendimento das demandas coletivas da escolg;

- Avaliacdo permanente dos cursos de formacdo dos profissionais da educacdo,
como responsabilidade coletiva a ser conduzida & luz do projeto politico pedagdgico
de cada curso/instituicdo. (ANFOPE, 2018, p. 14).
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2.2 Contextualizacdo historica: da LDB as DCNs

Sabemos que no processo de redemocratizagdo da sociedade brasileira, teve
centralidade a mobilizacdo pela elaboracdo da nova Carta constitucional, apés 21 anos de
regime totalitdrio. O movimento de educadores, organizado em entidades académicas e
sindicais, e aglutinado nas CBEs, participou ativamente desse processo.

Na IV Conferéncia Brasileira de Educacdo (CBE), realizada em 1986, cinco mil
educadores aprovaram a ‘Carta de Goiania’, com indicadores para a nova Constituicdo, na
tentativa de colaborar com reorganizacgdo da educacéo brasileira, e em especial, de assegurar o
direito a educacdo, reivindicando a universalizacdo do ensino puablico, gratuito, laico, de
qualidade para toda a populagédo, sem qualquer forma de discriminacao.

Segundo Helena de Freitas, apds 30 anos da publica¢do da Carta de Goidnia — em que
os participantes da IV CBE apresentaram a situacéo precéria da educacdo no pais'®, — o
quadro da formacdo ndo mudou muito, pois em 2016, ainda tinhamos “22,49% de professores
leigos” (FREITAS, H.C.L; 2018; p.514). Em 2020, a situacdo ainda ndo é boa, com
aproximadamente 14% de professores formados apenas no ensino médio ou inferior (6,6% na
educacdo infantil; 4,7% no ensino fundamental; 2,9% no ensino médio)'’. Esse quadro se
agrava se considerarmos, ainda, os 14,3% de professores que tém curso de ensino médio
normal/magistério atuando na educacéo infantil, professores formados apenas no bacharelado,
e os professores licenciados para disciplinas diferentes das que atuam.

O cenério da formacdo de professores, mesmo antes da promulgacéo da LDB (1996) ja
colocava a necessidade de desenvolvimento de politicas publicas para esse campo. Diante do
cenario de crise da educacdo, o professor € caracterizado, segundo Shiroma, Moraes e
evangelista (2007), como um ndo-profissional, malformado e incapaz de lidar com as
necessidades e caréncias da populacéo escolar. A méa formagdo do professor é colocada como
um obstaculo & formacdo de cidaddos aptos a enfrentar as exigéncias da sociedade moderna.
A melhoria da formacdo de professores passa a ser considerada condicdo para melhorar a

qualidade do ensino.

16 Os dados apresentados na década de 80, indicam alto nimero de alunos repetenes (mais de 50%), de adultos
analfabetos (cerca de 30%), de criancas e jovens fora da escola (aproximadamente 30%), além de um percentual
alto de professores leigos (22%), precaria formacao profissional e baixos salarios dos profissionais de educacéo
(FREITAS, H.C.L; 2018, p.512).

17 Esses dados foram obtidos no resumo técnico do Censo Escolar 2020, publicado no site do INEP.
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Com a promulgacdo da LDB, a determinacdo de prazo para que todos os professores
tivessem a formagdo em nivel superior, em curso de licenciatura, — ainda que admitida a
formacgé@o em nivel médio, na modalidade Normal, para atuacdo na Educacdo Infantil e nas
primeiras séries do Ensino Fundamental, — provocou uma expansdo dos cursos de
licenciatura, bem como o langamento de diversos programas de formacéo inicial e continuada,
e um intenso debate sobre as bases e o locus dessa formacgdo. No entanto, os programas de
formacéo que vem sendo propostos para melhoria dessa situacdo, em sua maioria realizados a
distancia e sem liberacdo dos profissionais, foram “insuficientes para elevar a formacdo de
professores a patamares superiores em todos os niveis de ensino” (FREITAS, H.C.L; 2018,
p.515).

Oliveira e Leiro (2019) destacam o papel ativo do governo federal no direcionamento
das politicas de formacéo de professores no Brasil. Durante 0s anos que seguiram a aprovagao
da aprovacdo da LDB, o CNE emitiu uma série de normatizacdes que orientam as instituicdes
formadoras sobre a condugéo da formacéo de professores, com grande énfase para a discusséo
curricular. O decreto 3.276 de 6 de dezembro de 1999 determina que o Conselho Nacional de
Educacdo (CNE) seja o 6rgdo responsavel pela definicdo das diretrizes curriculares nacionais
para a formac&o de professores da educacdo basica. De 1997 até 2020, foram publicadas, no
ambito da Camara de Educacédo Basica (CEB), da Camara de Educacéo Superior (CES), e do
Conselho Pleno (CP), 42 resolucdes™® que definem ou atualizam diretrizes curriculares para a
educacdo bésica e para formacao de professores e outras normas que impactam diretamente a
formacéo de professores.

Nesse periodo, no &mbito da Cémara de Ensino Superior (CES), ainda foram
publicadas outras inUmeras diretrizes curriculares para as licenciaturas especificas, pelo CNE.
Dentre elas, algumas resolugdes provocaram intenso debate entre governos e educadores, com
destaque para as resolu¢cdes CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002 (BRASIL, 2002a), e a
CNE/CP n° 2, de 19 de fevereiro de 2002 (BRASIL, 2002b), vigentes até a publicacdo da
Resolucdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015 (BRASIL, 2015).

A Resolucdo CNE/CP n° 2/2015 foi amplamente apoiada pelas entidades
representativas dos educadores por incorporar reivindicagdes historicas dos profissionais da
educacdo em relagdo ao tema da formacdo. Entretanto, ainda dentro do prazo estipulado para
sua efetivacdo, e sem ter sido completamente implementada, apds sucessivos adiamentos, essa

resolucdo foi substituida pela Resolugdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019, ja

18 Vide tabela nos apéndices.
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alinhada & nova orientacdo politica do MEC™, posterior ao golpe de 2016. Esta resolucéo
retoma a logica de competéncias e habilidades e vincula a formacéo de professores a Base

Nacional Comum Curricular (BNCC).

Curioso mencionar que, apesar de a Resolugdo CNE/CP n° 02/2015, como um todo,
ter sido muito bem recebida pela comunidade académica, que a entendia como
resultado do esforgo coletivo dos educadores comprometidos com o tema da
formacdo docente nas Ultimas décadas, sua implantacdo tenha sido adiada
sistematicamente. Inicialmente, as justificativas para os adiamentos referiam-se a
complexidade de seu conteldo e a sua abrangéncia, além da dificuldade que as
modificacdes trariam para a organizacdo e para o desenvolvimento dos cursos de
formacdo de professores. Depois, em tempos agora claramente regressivos, foi
ficando evidente que seus principios e fundamentos seriam incompativeis com as
orientacbes advindas do Governo — golpista e conservador — de Temer e de seu
sucedaneo, ainda mais reacionario. (BAZZO; SCHEIBE, 2019, p.672).

Resolugdo 02/2019 retroage as propostas descaracterizadoras da formacdo que
constavam da LDB, e haviam sido superadas pela luta das entidades nacionais, como a
imposicdo dos Institutos Superiores de Educacdo (ISEs) como locus preferencial da formacéo
e a regulamentacdo do curso Normal Superior em substituicdo ao curso de pedagogia, que
dominaram os embates politico-educacionais na segunda metade dos anos 1990. Esses
debates retornam em torno das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de
Professores (DCNSs), evidenciando o carater tecnicista e reducionista de conteddo que a
reforma atual impBe a formacdo de professores, que também orientava a Reforma dos anos

90, alinhada as concepces neoliberais e fundamentada na Pedagogia das Competéncias.

“A regulamentacdo dos ISE incorporava a concep¢do de formacdo de carater
reducionista, minimalista, marcada pela I6gica das competéncias e habilidades,
abordando a importancia dos fundamentos das ciéncias da educacdo na definicdo dos
parametros e diretrizes das politicas de formacédo de professores. A reforma proposta
aprofundava o processo de diferenciacio de cursos de formacéo e diversificacdo de
instituicdes formadoras que estava em curso desde a década de 80, e a ldgica da
competividade e produtividade passa a reger a expansdo desordenada do ensino
superior privado. (FREITAS, 2018, p.514).

Alegava-se que as licenciaturas ndo realizavam a devida interacdo do conhecimento
com o trabalho préatico de ensino-aprendizagem. A partir desse diagndstico, defendia-se que a
formacéo docente ndo fosse restrita a universidade. Os artigos 62 e 63 da LDBEN respondem
a essa concepcdo autorizando a formacdo em nivel médio e em Institutos Superiores de
Educacéo (ISEs).

19 Mesmo com a mudanca no MEC, ap6s a eleicdo de Bolsonaro em 2018, a orientac&o em relacdo a formacéo
de professores, e sua vinculagdo a BNCC, continua a mesma implementada a partir do Golpe de 2016, a0 menos
no &mbito do CNE.
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A proposicdo dos ISEs como lécus de formacdo do professor se contrapunha a
concepcdo de formacdo defendida pela Associacdo Nacional pela Formacdo de Professores
(ANFOPE) desde o final dos anos 70. A base comum nacional proposta pela ANFOPE se
baseava na docéncia como principio formativo do pedagogo, contraria, assim, a formacéo de
especialistas, desvinculada da formacdo para a docéncia. Essa formacdo inicial deveria ser
necessariamente realizada em universidades associando ensino, pesquisa e extensdo, pois a
formacéo do professor dissociada destes aspectos torna-se fragmentada.

O decreto 3.276 de 6 de dezembro de 1999 reafirmou a concepcdo de formacao
fragmentada determinando a exclusividade da formacdo de professores para atuagdo na
educacdo infantil em cursos normais superiores e permitindo que os cursos de licenciatura
fossem oferecidos tanto pelas universidades quanto pelos ISE. Depois de inUmeros debates e
manifestacdes contrarias, o termo ‘exclusivamente’ foi alterado para ‘preferencialmente’, pelo
Decreto n° 3.554 de 2000, transformando o Curso Normal Superior em uma das alternativas
para essa formacao.

Enquanto a regulamentacdo da formacdo de professores foi centralizada no Governo
federal, o financiamento da formacao ficou fragmentado. Inicialmente restrito ao Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério
(FUNDEF), e a programas temporarios e emergenciais.

A regulacgdo do financiamento ficou por conta da Lei n® 9.424, de 24 de dezembro de
1996, referente ao Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), na qual havia previsdo de
pelo menos 60% para remuneracdo dos professores, e parte desse percentual poderia
ser, nos primeiros cinco anos de publicagdo da Lei, para a formacéo de professores
leigos; e os outros 40% seriam destinados a manutencdo e ao desenvolvimento do
ensino. No entanto, como o FUNDEF se destinava a uma etapa especifica da
escolarizagdo, os quadros docentes do Ensino Médio (EM) e, notadamente, da El
ainda careciam de investimentos e programas destinados & formagao profissional
para essas etapas”. (OLIVEIRA; LEIRO; 2019, p. 5).

A partir dos anos 2000, enquanto o CNE elaborava resolugdes sobre a formacao e
discutia as DCNs do curso de Pedagogia, as discussdes se concentraram em torno do Plano
Nacional de Educacdo (PNE). Com a aprovagdo do PNE (2001), foram colocados em curso
uma serie de a¢des por meio de convénios entre a Unido, Estados e Municipios para viabilizar
o cumprimento de metas de melhoria de qualidade estabelecidas pelo indice de
Desenvolvimento da Educacéo (Ideb).

No ano de 2001, foi sancionada a Lei 10.172, de 9 de janeiro de 2001, que aprova o
Plano Nacional de Educacdo (PNE), com diretrizes e metas para 0s dez anos
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seguintes, como sugere o § 1°, do Art. 87 da LDB. As diretrizes para formacéo de
professores do referido PNE colocam a implementagdo de politicas publicas neste
campo como condi¢do e meio para 0 avango cientifico e tecnolégico do Pais. A
formacdo inicial é desafiada a superar a histérica dicotomia entre teoria e préatica, e a
continuada deve ter como foco a formacdo em servigo. (OLIVEIRA; LEIRO; 2019;

p. 6).

A mudancga do governo, com as eleicdes de 2002, determina novas orientacdes no
MEC, desacelerando a implantagcdo da reforma empresarial da educacdo, e abrindo uma
perspectiva mais inclusiva, aumentando o orcamento da pasta e promovendo politicas
afirmativas de ampliacdo do acesso a escolarizacdo e ao ensino superior, visando expandir o
direito a educacéo. (LINO, 2019)

Cabe registrar o avanco nas propostas de formagdo, no governo Lula, e certo freio
posto as reformas educacionais implementadas na década anterior. Destacamos a énfase na
democratizacdo do acesso ao ensino superior, a expansdo das redes federais®®, assim como a
ampliacdo dos recursos para a pasta da educacdo, € 0 incremento de mecanismos que
estimulassem a adocdo da gestdo democratica nas redes publicas e da oferta de formacao
inicial e continuada®'para professores, em convénios com as universidades ptblicas.

No tocante as politicas de formacdo de professores, entre os anos 2005 e 2009, foram
lancados os programas: Pro-letramento, Programa de Aperfeicoamento de Leitura e Escrita —
PRALER, Programa de Formacdo Continuada Midias na Educacdo, Programa de Formacéo
Inicial para Professores em Exercicio na Educacdo Infantil — Proinfantil, Programa de
Formacéo Inicial para Professores do Ensino Fundamental e Médio - Pro-Licenciatura, Rede
Nacional de Formacdo Continuada de Professores de Educacdo Baésica, Programa de
Formacdo Inicial de Funcionérios de Escolas — Pro-funcionario, Programa Universidade para
Todos — ProUni, Programa Universidade Aberta do Brasil, Programa Educagdo em Direitos
Humanos, entre outros.

A aprovacao da Lei n® 11.273, de 06 de fevereiro de 2006, que “autoriza a concessao
de bolsas de estudo e de pesquisa a participantes de programas de formacdo inicial e

continuada de professores para a educacdo basica” (BRASIL, 2006), foi um marco importante

20 A expanséo da rede federal de ensino se deu por dois programas: o Plano de Expansio da Rede Federal de
Educacdo Profissional, criado por meio da Lei n® 11.195, de 18 de Novembro de 2005, e o Programa de Apoio a
Planos de Reestruturacdo e Expansao das Universidades Federais (Reuni). instituido pelo Decreto n° 6.096, de 24
de abril de 2007, mas que ja estava em atividade desde 2005.

2! Como a Rede Nacional de Formagéo Continuada de Professores (RENAFOR), criada em 2004, para oferta de
formacéo continuada para professores das redes publicas, de diferentes niveis e modalidades de ensino, em
disciplinas e areas de conhecimentos da educacao basica, e o Plano Nacional de Formacédo de Professores da
Educacdo Basica (PARFOR), criado em 2009, para a formacédo de professores das redes publicas em cursos de
primeira e segunda licenciatura, nivel superior, nas Universidades Publicas, com acesso direto, sem vestibular.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2005/lei/l11195.htm
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na consolidacdo do modelo de implementacdo da formagdo de professores por meio de
programas, o que tem possibilitado que a consecucgdo das politicas de governo seja marcada
pela fragmentacao e pelo aligeiramento. Ainda em 2006, foi criada a UAB, pelo Decreto n°
5.800, de 08 de junho de 2006, para o desenvolvimento da modalidade de educacdo a
distancia (EaD), com o objetivo de expandir e interiorizar a oferta de cursos e programas de
Educacéo Superior no Brasil, prioritariamente para formacéo de professores.

Ainda no tocante ao financiamento, duas leis foram determinantes para a ampliacao e
o fortalecimento das politicas de formacdo de professores para a educagdo basica: a Lei n°
11.494, de 20 de junho de 2007, que ampliou o FUNDEF para Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educagédo
(FUNDEB), estendendo 0s recursos previstos para o ensino medio; e a Lei n® 11.502, de 11 de
julho de 2007, que modifica as competéncias e a estrutura organizacional da Coordenacéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), dando a ela competéncia para
desenvolver atividades de suporte a formacéo com vistas a construgdo de um sistema nacional
de formacdo de professores.

O estabelecimento de um subsistema nacional de formacéo de professores € uma das
bandeiras defendidas pela ANFOPE, que pleiteia que sua constituicdo deve ser uma politica
de Estado e ndo de governo (BRZEZINSKI, 2012, p.20).

Em 2009, foi instituida a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do
Magisterio da Educacdo Basica, regulamentada por meio do Decreto 6.755, de 29/01/2009, e
por meio dele, a elaboracdo do Plano Nacional de Formacdo de Professores (PARFOR), com
0 objetivo de induzir e fomentar a oferta de educacao superior para professores em exercicio
na rede publica de educacdo basica. Esse decreto cria, também, os Foruns Estaduais
Permanentes de Apoio a Formacdo Docente, com a fungéo de organizar a formacéo inicial e
continuada dos profissionais da Educacdo basica pela elaboracdo de planos estratégicos
(BRASIL, 2009).

Em 2010, foi realizada a Conferéncia Nacional de Educagcdo (CONAE) que subsidiou
0 Projeto de Lei 8.035/2010 do novo Plano Nacional de Educacdo. As discussdes da CONAE
apontavam o regime de colaboracdo como o caminho para a construcdo de um sistema
nacional de educacdo reivindicado historicamente pelos educadores. O documento final da
Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE, 2010) reitera a necessidade de regulamentacao
e explicita os critérios de distribuicdo de recursos entre os entes federados, considerando as

disparidades regionais.
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Em 2014, o novo Plano Nacional de Educacéo foi aprovado pela Lei n® 13.005, de 25
de junho de 2014, com validade para os dez anos seguintes. As metas 15 e 16 tratam
especificamente da formacdo dos professores da Educacdo Basica. A meta 15 objetiva que
todos os professores e as professoras da educagdo basica possuam formacdo especifica de
nivel superior, obtida em curso de licenciatura na &rea de conhecimento em que atuam, no
prazo de um ano. Enquanto a meta 16 estipula que 50% dos professores tenham formagdo em
nivel de pds-graduacdo e seja garantida, a todos, formacao continuada na area em que atuam,
no prazo de vigéncia do Plano (BRASIL, 2014).

Entre as estratégias elencadas para a meta 15 consta “ampliar programa permanente de
iniciacdo a docéncia a estudantes matriculados em cursos de licenciatura, a fim de aprimorar a
formacdo de profissionais para atuar no magistério da educacdo basica” (BRASIL, 2014).
Essa tem sido uma demanda dos participantes do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacéo
a Docéncia (PIBID).

O PIBID foi langado em 2007 como uma tentativa de encurtar a distancia entre a
formacéo inicial e o cotidiano escolar. Esse programa tem por objetivos o aperfeicoamento da
formacéo de professores para educacao basica e a valorizacdo do magistério. Além disso, o
programa pretende inserir os licenciandos, na primeira metade do curso, no cotidiano de
escolas da rede publica de educacgdo, proporcionando-lhes oportunidades de criagdo e
participacdo em experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e préticas docentes de carater
inovador e interdisciplinar. O programa concede bolsas a alunos de licenciatura participantes
de projetos de iniciacdo a docéncia desenvolvidos por instituicoes de educacédo superior (IES)
em parceria com as redes de ensino.

O PIBID tem sido essencial para a formacéo inicial e continuada de professores uma
vez que proporciona a aquisicdo de experiéncias profissionais através da proximidade com a
dindmica da sala de aula e com o contexto escolar como um todo. Apesar das conquistas do
programa, ele vem sofrendo cortes, reducfes, cancelamentos e substituicbes desde 2016.
Ainda durante o governo Dilma, foram realizadas mobiliza¢6es ao longo do ano de 2016, de
modo que inumeros protestos em defesa do PIBID tomaram as redes sociais e a internet
impedindo o cancelamento do programa. Enquanto a reivindicacdo das IES e outros
participantes do programa é pela ampliagdo do mesmo e sua transformacdo em politica
publica com maior alcance entre os estudantes e escolas, o PIBID sofre com a reducéo
orcamentaria e 0s recursos para formacao de professores sdo ainda mais fragmentados com o

lancamento do novo programa de Residéncia Pedagogica.
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Para Helena de Freitas, a Residéncia Pedagdgica bem como essas outras iniciativas
agem na “direcé@o de controle da BNCC em sua implementacdo na escola e pelas institui¢coes
formadoras” (FREITAS, H.C.L. 2018, p.517), materializando uma flexibilizacdo da formacéo
e uma descaracterizacdo da profissdo docente. A énfase na didatica, em metodologias e
praticas de ensino ao mesmo tempo em que se reduz a formacdo tedrica apontam para uma
formacgéo aligeirada, baseada no conceito de competéncias como paradigma formativo,
transformando os profissionais da educacdo em tutores praticos da BNCC. Assim, faz-se
necessario investigar as relacfes entre os diversos programas de formacéo de professores e as
transformag0es em curso na educagéo.

Como dito anteriormente, no contexto das mudangas normativas da formacdo de
professores, a Resolucdo CNE/CP n°2 de dezembro de 2019 que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial de Professores para a Educacdo Basica e
institui a Base Nacional Comum para a Formag&o Inicial de Professores da Educacéo Bésica
(BNC-Formacéo) (BRASIL, 2019), se alinha a mesma orientacdo politica que se instalou com
0 golpe juridico-parlamentar-midiatico de 2016. Considerada um retrocesso para a formacéo,
que descaracteriza os cursos de licenciatura, impondo a sua adequacdo a BNCC, além de ferir
a autonomia universitaria, entre tantas outras criticas,

A Formacdo de professores tem um papel central na implementacdo da reforma
empresarial da educagdo, em que a padronizacdo curricular, via BNCC é o carro chefe.
Portanto, a adequacdo dos cursos de licenciatura, como prescrito na Resolucdo 02/2019, a
BNCC e a adocdo de uma BNC da Formacdo, tem papel de destaque nos processos de
padronizacdo curricular, centralizagdo e controle impostos a partir de 2016. Do mesmo modo,
a Formacdo continuada também foi normatizada, pela resolucdo 01/2020, favorecendo o0s

interesses privatistas.

2.3 O golpe juridico-parlamentar-midiatico de 2016

O intenso retrocesso nos rumos das politicas educacionais esta diretamente vinculado
ao golpe juridico-parlamentar-midiatico que se concretizou no Brasil em 2016. Este Golpe de
Estado, ndo se caracterizou pelo forte aparato militar, dos golpes tradicionais, pois segundo

Barnabé Medeiros Filho (2018), o avanco tecnoldgico e a complexificacdo crescente da
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dindmica capitalista levou a uma modificagdo na forma de intervencdo imperialista, com

novos métodos de intervencéo indireta:

Sociedades mais complexas, a popularizacdo e generalizacdo das tecnologias da
informacdo e o fracasso das ditaduras anteriores tornam mais dificil mobilizar apoio
popular a um golpe militar e, sobretudo, as dificuldades em depois controlar um
grande pais s6 na base da repressdo e censura. Para um quadro mais complexo, o
imperialismo precisava construir instrumentos de intervencdo mais sofisticados,
cultivar novos aliados internos e criar uma nova justificativa ideoldgica.
(MEDEIROS FILHO; 2018; p.10).

Segundo o autor, esses novos métodos de intervencdo indireta se caracterizam pela
cooptagdo de forcas policiais e do poder judiciario® e da construcdo de uma justificativa
ideologica, que no Brasil se articulou no discurso de combate a corrupcdo (MEDEIROS
FILHO; 2018). Podemos perceber esses novos métodos sendo aplicados, desde 2013, com a
apropriacdo de um movimento legitimo iniciado nas ruas®, as chamadas jornadas de julho,
por grupos politicos e movimentos®* interessados na desestabilizagdo politica do Governo de
Dilma Roussef. Alem dessas acdes, a construcdo do golpe contou com um aparato sofisticado
de diversos tipos de acdo, que envolveram tanto as manifestacdes de rua, como a cooptagéo de
grandes parcelas do Congresso, e 0 uso massivo das redes sociais, além do apoio dos grandes
conglomerados de meios de comunicacéo.

A crise econdmica que o Brasil vinha enfrentando foi acirrada politicamente com as
acOes promovidas pelos articuladores do Golpe, com a conveniéncia do Judiciario. A grande
midia teve um papel fundamental na propagacao de escandalos de corrupcéo, alimentando um
clima de odio contra o Partido dos Trabalhadores (PT), ao qual a presidenta reeleita pertencia,
e na transformacdo do golpe em um grande espetaculo midiatico, com ampla cobertura da
imprensa.

Cabe registrar, ainda, que o Partido da Social-Democracia Brasileira (PSDB),
principal partido de oposicdo, derrotado nas urnas em quatro elei¢fes consecutivas, tambem
desempenhou um papel importante no desenvolvimento do golpe, com seus representantes

formando o ndcleo intelectual do golpe. Para Medeiros Filho (2018), a forca do PSDB estava

22 Setores do judiciario e de organismos ligados & seguranca foram alvo de treinamentos especiais e transferéncia
de recursos financeiros, sob a justificativa de financiamento de operagdes de combate ao narcotrafico e a
corrupcao, como a “Operagdo lava-jato”, que teve um papel fundamental na construcdo do Golpe.

2% Ha& davidas se este foi um movimento espontaneo contra o aumento das passagens no transporte publico, ou ja
fomentado pelos grupos que posteriormente assumiram a hegemonia dos protestos.

2 Grupos organizados, de viés conservador e/ou ultraliberal, financiados por empresas brasileiras e americanas,
como por exemplo 0 MBL - Movimento Brasil Livre, entre outros.
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ligada as relagdes com o Partido Democrata norte-americano, porém com a vitoria de Donald
Trump, do Partido Republicano, nas eleicdes americanas de 2016, a hegemonia do PSDB no

bloco golpista foi minada.

Apo6s a mudanca de governo nos Estados Unidos o que se viu no Brasil foi uma
batalha pelo poder no seio das forcas antes unidas no golpe. [...] Ou seja, com
Trump, o imperialismo ficou temporariamente sem diretrizes claras com relacdo ao
Brasil e isso, circunstancialmente, impediu o aprofundamento do golpe.
(MEDEIROS FILHO; 2018; p.16).

O Golpe coloca Michel Temer, o vice-presidente, no poder, que apesar da avalanche
de dendncias de corrupgdo, consegue se manter no cargo, devido ao fisiologismo do
Congresso. O esfacelamento do bloco golpista, que atinge, especialmente, os dois partidos
diretamente envolvidos na articulacdo do Golpe - 0 PSDB e o0 PMDB, e a campanha de
difamacéo contra o Partido dos Trabalhadores e suas liderancas, trazem como consequéncia a
criagdo de um espago para o crescimento de grupos protofascistas. Segundo Medeiros Filho
(2018), com os sinais de esgotamento do modelo capitalista, “o risco mais concreto e mais
generalizado a que temos assistido nos anos mais recentes é a implantacdo de regimes
protofascistas, que podem chegar a acfes genocidas para eliminar populacdes excedentes”
(MEDEIROS FILHO; 2018; p.22)

A pandemia de Covid-19 que estamos enfrentando agora no pais, com mais de 650 mil
mortes, até 0 momento em que escrevemos este texto, parece confirmar o crescimento dessa
resposta a crise do capital no Brasil. O governo instalado em 2019, com a elei¢cdo de Jair
Bolsonaro para a presidéncia, tem viés nitidamente protofascista, ultraconservador,
autoritario, com forte discurso nacionalista e estreitamente ligado aos interesses da burguesia

brasileira, neoliberal. Assim, a elei¢do de Bolsonaro consolida uma nova etapa do golpe.

A primeira fase foi a viabilizagdo eleitoral de um candidato de perfil autoritario, o
ex-capitdo do exército Jair Bolsonaro. Esse deputado, que se notabilizara por
declaracGes nacionalistas e contrarias as privatizacfes do ex-presidente Fernando
Henrique Cardoso, surpreendentemente apresentou-se como candidato com um
programa neoliberal ao extremo. Ao mesmo tempo, com um discurso de acirrado
conservadorismo nos costumes e extremamente repressivo em matéria de seguranca
publica, procurou atender tanto as preocupacdes do fundamentalismo religioso,
quanto aos medos de amplas camadas da populacdo afetadas pelo crescente
banditismo nas cidades brasileiras. Suas frases raivosas, muitas vezes ofensivas,
receberam ampla cobertura da midia, o que acabou servindo para ampliar sua
popularidade. (MEDEIROS FILHO, 2018, p.23).

O sucesso da campanha eleitoral de Bolsonaro se deu ao uso massivo de redes sociais

e a divulgacdo de noticias falsas, para diferentes puablicos, selecionados conforme suas
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convicgdes. As redes foram utilizadas para a construcdo de uma narrativa que minimizou 0s
protestos contra ele durante o periodo eleitoral, que juntamente com a propagacéo do 6dio ao
PT, a diversidade e as conquistas sociais, culminou com sua eleicdo para a presidéncia do
pais.

Apesar da mudanga nos nucleos de poder do golpe, o governo Bolsonaro néo
representa uma ruptura com o projeto econdmico que foi posto em curso, a partir de 2016.
Ap0s o golpe da-se inicio a uma série de reformas que retiram direitos da populacdo, cortam
recursos e impdem uma logica privatista centrada, na educacdo, em duas importantes

politicas, a BNCC e o Novo Ensino Médio.

A retirada dos direitos e de protecdo ao trabalho e ao trabalhador com a aprovacédo
das Leis 13.429/17 e 13.467/17 — contrarreforma trabalhista — é altamente danosa
para a classe trabalhadora da cidade e do campo e para os sindicatos de todas as
categorias profissionais. A EC 95/2016, que congelou os recursos do Poder
Executivo por 20 anos, com implica¢fes diretas na reducdo de investimentos em
salde e em educagdo, inviabiliza o cumprimento das metas do Plano Nacional de
Educacdo 2014-2024. Cabe ainda registrar a entrega das fontes energéticas ndo
renovaveis ao capital estrangeiro, abalando o monopolio estatal da Petrobras e da
Eletrobras, entre outras medidas prejudiciais ao patriménio publico, como a
aprovacdo da Lei 13.365/2016 (Lei do Pré-Sal), a qual altera as regras para
exploracdo do petréleo e do gas natural em &guas profundas, extingue a atuacéo
obrigatéria da Petrobras em todos os consorcios formados para a producdo nessa
area, 0 que, na pratica, visa a transferir o patriménio do povo brasileiro ao grande
capital internacional. (LINO; ARRUDA, 2018, p.20).

Estas e outras medidas caracterizam um desmonte organizado das politicas sociais no
pais, configurando um cendrio de crise social, politica e econémica, que evidencia as
desigualdades socioecondmicas estruturais que persistem no pais e atingem a popula¢do mais
empobrecida. Esse cenario foi agravado, ainda mais, com a pandemia da Covid-19, devido a
méa gestdo governamental no combate a disseminacdo do coronavirus. As reformas fiscal,
trabalhista e previdencidria que se iniciam no governo Temer e continuam no governo
Bolsonaro tém carater neoliberal que visa a implantagdo de um projeto de reducéo do Estado e
de dependéncia econdmica do capital internacional, defendido pelas oligarquias politico-

econdmicas brasileiras.
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2.4 As reformas empresariais da Educagéo

Nesse cenario, se acentuam 0s processos de centralizacdo e controle social no campo
educacional. Lino (2019) aponta um progressivo controle politico e ideolégico da educagdo
bésica e superior, caracterizado por: padronizacdo curricular via BNCC; intensificacdo de
processos de privatizagcdo; maior controle da gestdo; esvaziamento e aligeiramento da
formacéo de nivel médio; descaracterizacdo dos cursos de licenciatura; ampliacdo da oferta de
cursos em EAD; tentativas sucessivas de imposi¢éo de projetos conservadores como o ‘escola
sem partido’ e a militarizacdo das escolas; nomeacdo de reitores ndo eleitos para as
universidades federais; entre outras medidas.

Assim, vemos que, no ambito da educacdo, a aprovacdo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), assim como a Reforma do Ensino Médio, sdo o carro-chefe das
contrarreformas educacionais, engendradas pelos empresarios da educagdo, que assumiram
como tarefa a implementacdo da agenda politica para o campo educacional dos grupos
econémicos que apoiaram o golpe. Assim, grandes grupos privados de capital aberto e suas
Fundacbes se movimentaram para atender os novos requisitos fixados pela BNCC e pela
reforma do ensino medio, desenvolvendo manuais de implantacdo, vendendo pacotes de
implementacdo e capacitacdo para as escolas de forma a forgar a implantagcdo das reformas
empresariais da educacéo.

Nesse processo de desmonte das politicas educacionais faz-se necessaria a
manipulacdo da opinido publica, com vistas a producdo de um falso consenso sobre a urgente
necessidade e o0s beneficios das reformas propostas, ocultando os impactos sociais da
desregulamentacdo estatal. O modelo de gestdo privada € apresentado como referéncia de
qualidade, com o objetivo de transferir a gestdo das escolas publicas para organizagdes sociais
(OS), aliado a proposta de militarizagdo, como ja vemos acontecer em alguns estados. Dentro
da ldgica privatista, que transforma direitos em servicos e corta recursos publicos, tem
destaque a precarizacdo das relacOes trabalhistas e a padronizacao curricular, com impactos
negativos na carreira, nos salarios e nas condi¢fes de trabalho dos professores (FREITAS,
2018). Tais reformas operam uma modificagdo nas finalidades da escola, retirando seu papel
educativo, formativo e social pelo esvaziamento curricular e sua redugdo a mera funcéo
instrucional.

Para a execucdo dessa proposta faz-se necessario, também, conformar o professor.

Assim, sdo aprovadas medidas que descaracterizam a formacédo inicial e continuada de
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professores, como a publicacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial
de Professores para a Educacdo Baésica, que institui a BNC-Formagdo (Resolu¢cdo CNE/CP
02/2019), revogando a Resolucdo CNE/CP 02/2015 que tinha sido amplamente divulgada
com as entidades educacionais.

O Conselho Nacional de Educacdo (CNE) publicou ainda uma resolucdo que dispde
sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Continuada de Professores da
Educacao Basica e institui a BNC-Formacdo Continuada (Resolu¢cdo CNE/CP 01/2020) e,
também, produziu uma Matriz Nacional Comum de Competéncias do Diretor Escolar, entre
outras normatizacgdes, evidenciando o lugar privilegiado que a formagéo de professores
assume nesse processo de retrocesso das politicas educacionais. Descaracterizar a formacéo é
uma forma de atingir a educacao basica, reduzindo e esvaziando o curriculo de significado e
conteudo, juntamente com um aumento do controle sobre a atuacdo do professor, a partir de
avaliacGes nacionais que ndo visam elevar a qualidade do ensino, mas responsabilizar escolas,
gestores e docentes. O ataque mais recente é a proposicdo de descaracterizacdo e
esfacelamento do curso de Pedagogia®.

O programa de Residéncia Pedagdgica (PIRP) comecou a ser implementado em 2018,
sob gestdo da Coordenacgdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), em um
cenario social e politico de crescimento das ideias neoliberais e avango do conservadorismo,
apos o golpe juridico-parlamentar-midiatico de 2016 e as eleicdes de 2018. Nesse cenario,
vemos a aceleracdo de um conjunto de reformas relacionadas a uma concepg¢éo de educagédo
baseada na defesa do livre mercado, em que a qualidade da educacéo depende da insercédo de
escolas, professores e estudantes em um mercado concorrencial, sem interferéncia do Estado,
designadas de reformas empresariais da educagéo (FREITAS, 2018).

Evangelista e Shiroma (2015), chamam atencdo para uma série de resolucdes, leis,
pareceres e outros documentos nacionais e internacionais que vem operando transformacdes,
de caracteristicas neoliberais, na educacdo contemporénea, balizadas em recomendacGes de
agéncias multilaterais (Banco Mundial, UNESCO, UNICEF, OCDE etc). Essas medidas vém
sendo implementadas desde os anos 90 e tém sido aceleradas ap0os o golpe.

Até os anos 70, as politicas educacionais possuiam um carater centralizador associado
ao discurso da construcdo da nacdo e fortalecimento do Estado, marcado pelo dualismo
educacional, a manutencdo das desigualdades sociais e uma escolarizagdo de curta duragéo.

2> O CNE esta elaborando novas DCNs para o curso, propondo a revogacao das DCNs de 2006, e a separacio da
formacéo dos professores para a educacao infantil em curso distinto daquele destinado a formacéo para o
professor das séries iniciais do ensino fundamental, impactando ndo s6 a formacdo docente, mas sua atuacao e
carreira, entre outros aspectos ndo menos importantes.
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Nos anos 80, no bojo do processo de redemocratizacdo da sociedade brasileira, ampliaram-se
as discussdes sobre a ampliacdo do direito & educacdo, materializado na Constituicdo Federal
(1988). Nos anos 90, a centralidade da educacao volta a ser reafirmada, a par da ampliacéo da
oferta do ensino fundamental, associada agora ao discurso do mercado. As reformas
educacionais da década de 90 colocaram o professor e sua formagdo como elementos-chave
para a mudanca na qualidade da educacéo.

Cria-se nesse periodo um consenso de que mudancas na educagdo basica Sao
necessarias, inevitaveis e fundamentais para o desenvolvimento do pais frente as exigéncias
da tecnologia e da reorganizagdo capitalista (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA;
2007). A qualificacdo profissional dos trabalhadores ganhava, entdo, um papel de destaque no
cenario mundial da educacdo e passou-se a acreditar que o cidadao do século XXI precisava
dominar os codigos da modernidade. O cenario de crise educacional é amplamente difundido
na midia, com a publicacdo e divulgacgdo de estatisticas educacionais.

Nesse contexto, a educagdo basica passou a ser a peca-chave para resolver a questao

da competitividade.

O ponto de partida dos propositores da politica assenta-se sobre o diagndstico da
crise. Constroem um cendrio obscuro com as estatisticas de fracasso escolar e de
analfabetismo funcional e comparando com dados internacionais para concluir que o
deteriorado quadro educacional brasileiro deve-se ndo a falta de recursos, mas a
ineficiéncia em sua gestdo. Por meio de um discurso prescritivo, justificam a
necessidade de mudancas em funcéo da centralidade da educacédo e do conhecimento
para a realizacdo, em nosso territério, da chamada sociedade da informacéo.
Destacando o gap tecnolégico que separa o Brasil dos paises desenvolvidos, lancam
mao da nocdo de atraso para sugerir a necessidade de modificacBes que coloquem o
pais em linha com o estado da tecnologia em voga. (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2007, p.92).

Nessa perspectiva, a reforma é apresentada como progresso, favorecendo a
implementacao do projeto governamental e conquistando adeptos. Os reformadores articulam
um discurso que associa a eficiéncia da educacdo a eficiéncia da economia, creditando a
morosidade da economia & falta de conhecimento dos trabalhadores. Como esclarecem
Shiroma, Moraes e Evangelista (2007, p. 93): “Trata-se entdo de destacar a funcéo ideoldgica,
cujo intento é responsabilizar a populacdo pela situacdo do pais na economia globalizada”.
Assim, aos poucos, o ideario da reforma foi se infiltrando no campo educacional e formando
opinido publica.

As proposicOes da reforma empresarial da educagdo comecam a se efetivar com a
aprovacao da Lei 9.394 de 20 de dezembro de 1996, a lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
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Nacional (LDBEN), que apesar de ter incorporado algumas bandeiras dos movimentos dos
educadores, alterou seu sentido original, deturpando-os.

A apropriacdo operada ndo era suficiente aos designios governamentais. Tornava-se
imprescindivel ressignifica-las: capacitacdo de professores foi traduzida como
profissionalizacdo; participacdo da sociedade civil como articulagdio com
empresarios e ONGs; descentralizacdo como desconcentracdo da responsabilidade
do Estado; autonomia como liberdade de captacdo de recursos; igualdade como
equidade; cidadania critica como cidadania produtiva; formacdo do cidaddo como
atendimento ao cliente; melhoria da qualidade como adequacdo ao mercado, e,
finalmente, o aluno foi transformado em consumidor. (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2007, p.44).

Para as autoras, a apropriacdo e ressignificacdo das demandas do projeto dos
educadores?®, tecidas na década de 80, contribuiu para conferir legitimidade ao projeto do
governo, favorecendo um sentimento de familiaridade e aceitacdo das reformas.

A reforma que foi se desenhando na década de 90, com forte carater privatista,
buscava impor processos que favorecessem a mercantilizacdo da educagdo. Os governos
incentivaram a participacdo de empresas e entidades ndo governamentais na partilha das
responsabilidades pela educacéo, inclusive com apoio financeiro estatal por meio de alguns
programas, “reafirmando a velha tese da social-democracia de que, se a educacdo € uma
questdo publica, ndo é necessariamente estatal” (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA;
2007; p.97). O discurso sobre a necessidade de elevar a qualidade da educagdo crescia na
midia, com ampla divulgacdo das estatisticas educacionais, favorecendo a formacédo de um
discurso de ineficiéncia estatal na gestdo do sistema publico de ensino. Neste periodo, as
parceiras publico-privadas despontavam como alternativas e colocavam a iniciativa privada
como “assessora da reforma educacional” (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007,
p.97).

Segundo essas autoras, esse deslocamento de responsabilidade, do governo para a
iniciativa privada ja estava previsto na LDBEN de 1996, que mudou o conceito de educacdo
para formagdo, sinalizando que a educacdo pode ocorrer em espagos nao-escolares.
(SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007). Assim, a reforma adota um modelo de
gestdo que mescla aspectos de descentralizacdo e centralizagdo, pois, enquanto decisdes

operacionais e responsabilidade sédo descentralizadas, concentra-se a discussdo e o controle

2 Ap6s a aprovacdo da Constituicdo, em 1988, o Férum Nacional em Defesa da Escola Pablica (FNDEP),
elabora uma proposta de LDB, conhecida como Proposta da sociedade brasileira, que foi derrotada, por uma
manobra parlamentar, no Senado.
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sobre decisdes estratégicas como avaliagdo, curriculo e diretrizes para formacdo de

professores.

As politicas de descentralizacdo se caracterizam pelo discurso que impele pais,
estudantes, professores, professoras, gestores e gestoras a seguir a metodologia
empresarial. Trata-se de diagnosticar as dificuldades da escola, identificar seus
limites, compor objetivos e metas e delinear o papel de cada qual para a superacao
das problematicas. O foco é atingir melhores indices nas avaliagdes nacionais. A
gestdo e o financiamento da escola estdo no eixo mobilizador do processo de
participagdo e de responsabilizacdo desses atores. (ANADON; GONGCALVES,
2018, p.39).

Segundo essas autoras, essa concep¢do de Estado Neoliberal esta por tras das
recomendacdes de privatizacdo, das politicas de padronizagcdo curriculares, atraves da
dindmica entre bases nacionais comum, dos sistemas de avaliacdo baseados em testes
censitarios e responsabilizacdo meritocratica, que funcionam como indutores da insercdo da
educacdo no mercado (ANADON; GONCALVES, 2018). Essa transformacdo no campo
educacional passa pela formacdo de professores, pois as reformas se imiscuem em todas as
esferas da docéncia, desde o curriculo, a formacdo inicial e continuada, até a carreira,
avaliacdo e gestdo. Para Evangelista e Shiroma (2015, p. 333), “trata-se de uma proposicao de
mudanga em cadeia, da formagéo do professor, do trabalho docente e do aluno a ser formado.
E a formagdo desse sujeito que estd em causa, para o qual a atuacio do professor é
estratégica”.

No debate que se formou sobre a reestruturagdo curricular necesséria para a reforma
da educacdo basica, destaca-se 0 conceito de competéncias. Segundo a pedagogia de
competéncias estas deveriam ser formadas na escola bésica, para designar “atributos de ordem
subjetiva e de dificil mensuracdo como maior capacidade de abstracdo e agilidade de
raciocinio, capacidade de comunicacdo e de tomar decisdes sobre assuntos diversos,
criatividade, capacidade de adaptagdo e trabalho em grupo” (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2007, p.68). Esse conceito, estreitamente vinculado a uma concepcao
neotecnicista, foi um balizador da reforma educacional da década de 90, que volta, agora, a
configurar as reformas educacionais desencadeadas com a BNCC.

De acordo com Luiz Carlos de Freitas (2012), o tecnicismo é retomado como uma
“teoria da responsabilizacdo” onde se propde a mesma racionalidade técnica de antes na
forma de padrfes ou expectativas de aprendizagem medidas por testes. Em conjunto, ha uma

énfase nos processos de gerenciamento da forca de trabalho da escola e no discurso
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meritocratico. “Este neotecnicismo se estrutura em torno a trés grandes categorias:
responsabilizacdo, meritocracia e privatizacdo” (FREITAS, 2012, p.383).

Evangelista e Shiroma (2007), destacam a importancia dos conceitos de
profissionalizacdo e gerencialismo para compreensdo das reformas educacionais no ambito da
formacdo, a fim de criar conformacdo do professor as reformas. O conjunto de reformas
educacionais que vém sendo implementadas constroem consensos em torno da centralidade da
Educacdo para transformacdo social, ao mesmo tempo que precarizam as condigdes de
trabalho e a formacdo docente, imp&em novas formas de controle, com o fim de diminuir a
capacidade dos professores de impor resisténcia as mudancas neoliberais e formar uma nova
classe trabalhadora, menos critica e mais alienada, e, portanto, mais adequada as novas
demandas do capital.

A formacdo ganha destaque, assim, pela necessidade de “reconversdo profissional
tanto do trabalhador quanto do professor. Tal reconversdo lastreia-se no conceito de
competéncias como novo paradigma formativo” (EVANGELISTA; SHIROMA, 2007, p.536).

Desde 1990, foram sendo implementados, pelos diferentes governos, politicas publicas
educacionais que ampliaram o acesso a educacdo, a partir do discurso de educacédo para todos
e da elevagdo da qualidade da educagdo, e aumentaram a demanda por professores
(EVANGELISTA; SHIROMA, 2015), a0 mesmo tempo em que se cria uma “rarefacdo” da
formacéo de professores.

Constroi-se um discurso que coloca o professor como mal formado ou incapaz de
atender as novas necessidades do século XXI. Ao mesmo tempo em que as politicas de
avaliacdo de larga escala contribuem para a construgdo de um discurso que coloca a educagéo
como solugéo dos problemas sociais.

De um lado, argumenta-se que o professor é corporativista, obsessivo por reajustes,
descomprometido com a educacdo dos pobres, um sujeito politico do contra. De
outro, que é incapaz, teérico-metodologicamente incompetente, responsavel pelas
falhas na aprendizagem dos alunos, logo — em dltima instancia — por seu
desemprego. (EVANGELISTA; SHIROMA, 2007, p.536).

No campo da formacdo, hd um crescimento dos cursos de formacéo de professores a
distancia, reducédo da carga horaria de disciplinas tedricas em favor de disciplinas praticas e de
gestdo, o que reduz, ao invés de elevar, a qualidade da formacdo. H& que mencionar que 0
desprestigio do magistério, com seus baixos salérios e dificeis condi¢bes de trabalho, j&
tornavam os cursos de licenciatura, menos disputados, um reduto dos estudantes mais pobres
atraidos pela maior facilidade de acesso. (EVANGELISTA; SHIROMA, 2015).
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A recente publicacdo das Diretrizes Curriculares para formacéo inicial de professores
da Educacdo Bésica, CNE/CP n°2 de dezembro de 2019, que impdem a adequacdo a BNCC,
reforca o esvaziamento curricular e a énfase tecnicista dos anos 90. A nova diretriz para
formacéo de professores retoma a logica das competéncias, caracterizando uma formacéo de
professores instrumentalizada, dentro de uma logica racionalizadora, técnica e pragmatica, em
voga nos anos 90, mas hoje ja superada, o que indica 0 anacronismo dessa proposi¢do. Como
ja apontavam Evangelista e Shiroma (2015, p. 325): “Colaboram para essa (de) formacao
docente os editais lancados amiude pelo Estado, [como] forma de cooptacdo de intelectuais
nas universidades e privatizagdo via contratos de gestdo”. A politica de formacdo de
professores se efetiva por meio de programas, de carater temporério, por intermédio de bolsas,
insuficientes para formar o contingente de professores em formacéo no pais.

Para as autoras, programas assistencialistas como o Mais Educacdo, favorecem a
ocupacdo da escola por “paraprofessores” (EVANGELISTA; SHIROMA, 2015),
profissionais que exercem atividades docentes sem habilitagdo. Junta-se a isso, as parcerias
publico-privadas, com utilizacdo de trabalhadores voluntarios ou sub-remunerados e a
proliferacdo de contratos temporarios, deixando os professores expostos a "(con)formacéo no
e pelo trabalho por meio da instabilidade do vinculo temporario e de varias praticas de
monitoramento, como a gestéo de resultados” (EVANGELISTA; SHIROMA, 2015, p.326).

A gestdo é um dos pilares para a conformacao do professor ao projeto neoliberal. H&
uma incorporacdo da l6gica empresarial na politica educacional, com o objetivo de formar
professores que irdo formar uma nova classe trabalhadora adequada a nova fase do capital.
Segundo Marilena Chaui (apud FREITAS, 2018), a ideologia neoliberal transforma direitos
sociais em “servicos” a serem adquiridos, aléem de transformar cada individuo em um
“vendedor de si mesmo”, baseada na ideia de meritocracia. E a l6gica da empresa que passa a
operar em todas as esferas sociais. E assim, “[t]al como na ‘empresa’, 0s processos educativos
tém que ser ‘padronizados’ e submetidos a ‘controle’” (FREITAS, 2018, p.29) e proporcionar
ganhos de capital.

Nesse sentido, as avaliacbes de larga escala exercem um papel fundamental nesse
processo. O uso de indicadores para avaliar os resultados da educacdo desconsidera as
condi¢bes de trabalho e das escolas e colaboram para realizar a inversdo ideologica na
explicacdo das desigualdades socioeconémicas. Como argumentam Evangelista e Shiroma
(2015, p. 329), “[a]presentam as desigualdades econémicas como dependentes da eficacia da

escola — quando se trata do contrario”, e assim, cria-se um Senso comum que sugere que 0
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desemprego é causado pela baixa escolaridade e o responsavel pelos maus resultados da
escola é o professor.

O jogo construido é dbvio: a construcdo de objetivos e metas estabelecidos
externamente as escolas € monitorada continuamente, e os resultados ostentados sob
os holofotes da midia forjam na opinido puablica uma determinada nogdo de
‘qualidade da educacdo’ e do sistema necessario a produzi-la. A heteronomia
movida pela ‘ajuda’ e avaliacdo externas contribui sobremaneira para a reconversao
docente. (EVANGELISTA; SHIROMA, 2015, p.329).

Para Evangelista e Shiroma (2007), o discurso empresarial € evidéncia de ideologias
em disputa, e corresponde a expansdo de uma dada visdo de mundo, baseada no
neoliberalismo, onde os direitos passam a ser servicos e os individuos sdo empreendedores.
Para Freitas (2018), o objetivo final da proposta neoliberal é a inser¢do da educa¢do como
servico no livre mercado, coerentemente com sua visao de sociedade e de Estado.

Para Freitas (2018) as propostas neoliberais envolvem mais que economia, tendo um
lado ideoldgico importante para recompor as garantias do processo de acumulacao de capital e
precarizacdo da forca de trabalho. Segundo o autor, as formas democréticas liberais
vivenciadas até entdo ndo foram suficientes para garantir a defesa da apropriacdo privada e
sua acumulacdo continua (FREITAS, 2018, p.23). As manifestacdes de grupos organizados
promovem a cooptacdo de politicos contra o livre-mercado, principio basilar do
neoliberalismo, e, portanto, faz-se necessario aos interesses desses grupos desestruturar a luta
dos trabalhadores e difundir a ideia de que “o livre-mercado é fundamental para que o0s
individuos, lancados nele, tenham ‘liberdade’ par construir sua trajetdria a partir do mérito e
esforco pessoal” (FREITAS, 2018, p.23).

A educacéo se torna, assim, um caminho importante para o desenvolvimento de um
“imaginédrio social legitimador de um individualismo violento (mascarado de
empreendedorismo)” (FREITAS, 2018, p.23). Neste imaginario, o individuo se vé como parte
do mercado, em concorréncia com 0s outros individuos, e seu sucesso depende Unica e
exclusivamente dele proprio. Segundo esse ideério, a liberdade do individuo de ser bem-
sucedido s6 pode ser exercida no livre-mercado. Para Freitas (2018), o trabalhador é
empurrado para essa ideologia também pelas alteraces nas regras das relacfes trabalhistas.

Para o autor,

[a]o eliminar direitos sociais, transformando-os em “servicos a serem adquiridos’, o
neoliberalismo derruba a protecéo social, que tornou o trabalhador mais exigente (e
mais caro) frente ao empresario — exatamente por contar com prote¢do social do
Estado (p. ex. saude, educagdo, previdéncia, leis trabalhistas). Desprotegido, o
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trabalhador acaba por ser obrigado a aceitar as imposi¢Ges do mercado. (FREITAS,
2018, p.24).

Podemos perceber, assim, que as reformas empresariais da educacdo fazem parte de
um conjunto mais amplo de reformas que visdo a conformacdo da classe trabalhadora as
transformacfes do capital que tenta se recompor num cenario de crise para manter a
acumulacdo de riqueza. As reformas educacionais se inserem na disputa pela hegemonia na
formacdo da juventude dentro da logica neoliberal. Segundo esse raciocinio, uma vez que o
mundo é regrado pela concorréncia, faz-se necessario preparar as criangas e jovens para
competir nele. A educacéo, assim, vista como um servi¢co e ndo mais como um direito, deve
ser inserida no mercado concorrencial e afastada do Estado, para garantir a liberdade de
escolha dos individuos, que o fardo conforme suas condi¢cdes e possibilidades. CondicGes
essas que sdo de sua inteira responsabilidade. A necessidade de conformacdo da classe
trabalhadora a essa ideologia torna, assim, a educacdo em um campo privilegiado de disputa

pela hegemonia.
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3 O PROGRAMA INSTITUCIONAL DE RESIDENCIA PEDAGOGICA - PIRP

O Programa Institucional de Residéncia Pedagogica (PIRP) foi instituido por Portaria
da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), em 28 de
fevereiro de 2018, e a seguir, teve langado seu primeiro edital (Edital CAPES/MEC 06/2018),
com chamada publica para a submissédo de propostas para o Programa. O PIRP € uma das
acOes que integram a Politica Nacional de Formacéo dos Profissionais da Educacdo (BRASIL,
2016) que objetiva o desenvolvimento de projetos de formacdo que fortalegam o campo da
pratica, induzir a reformulacgdo prética das licenciaturas e promover adequacao dos curriculos
de formacao inicial de professores a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Esta é a
proposicdo da Politica Nacional de Professores, publicizada em 2017, materializada nos

editais dos programas PIRP, Pibid e UAB, langados em margo de 2018.

3.1 Origem e historia

A questdo da Residéncia Pedagogica se insere no antigo debate do campo da formacéo
de professores sobre a relacdo entre teoria e pratica. Até meados da década de 1970, a
dimensdo técnica da formacdo de professores era muito evidenciada nos debates acerca do
tema (CANDAU, 1987). Nesse contexto, caberia ao professor ser capaz de definir estratégias
para organizagdo do conteldo e avaliagcGes dentro de um planejamento. Isso muda na década
de 1980, quando ha uma influéncia de estudos socioldgicos, destacando a educa¢do como uma
pratica social ligada a sistemas politicos e culturais.

Nesse contexto, o debate acerca da formacdo de professores passa a destacar a
docéncia a partir do enfoque da reflexdo sobre a pratica. O processo de formacdo de
professores deve ultrapassar a pedagogia fundamentada no desenvolvimento de competéncias
e habilidades que predomina nos cursos de formacdo inicial e continuada, constituidos por
curriculos baseados em um modelo de racionalidade técnica-instrumental (PEREZ GOMEZ,
1992).

NoOvoa (1992) destaca a necessidade da experiéncia em um quadro de producdo de
saberes, por meio da troca e da partilha de saberes, em que professores em formacao podem

assumir os papéis de formadores e formandos. Assim, € necessario pensar em pProcessos
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formativos que possibilitem aos professores em formacdo experiéncias por meio das quais
possam articular seus conhecimentos com a préatica docente.

A proposta de uma Residéncia Pedagogica vinha sendo debatida em projetos de lei
que ndo chegaram a ser implementados, com diferentes nomenclaturas (residéncia
educacional, residéncia pedagogica, residéncia docente). Ainda que com pouco
aprofundamento teorico, as propostas que surgiram tinham em comum o entendimento da
residéncia como uma fase posterior a formacéo inicial do profissional.

Apesar desses projetos ndo terem sido implementados, experiéncias de residéncia
pedagdgica ja vinham acontecendo em alguns estados. Silva e Cruz (2018) identificam dois
eixos de realizacdo dessas experiéncias: 0 primeiro como atividade de formacdo inicial
relacionada ao estagio tradicional, e o segundo como formagéo continuada. No entanto, para

as autoras essas ainda sao iniciativas isoladas e fragmentadas, séo

projetos pontuais para resolver questfes na relagdo teoria e pratica apresentados
como forma de associacdo e, em alguns casos, para solucionar problemas da rede
municipal de caréncia de professores, contratando os licenciandos como estagiarios
remunerados. (SILVA; CRUZ, 2018, p.234).

O segundo eixo identificado pelas autoras coloca a residéncia como proposta de
formagdo continuada, predominando o uso do termo Residéncia Docente, sendo que ha dois
projetos distintos em disputa. Um que aproxima a formacéo continuada dos programas de
trainee, comuns em grandes empresas, e um outro que se constitui em cursos de pos-

graduacéo lato-sensu:

Como formacédo continuada, portanto, percebe-se dois projetos em disputa, um que
se aproximaria [...] [da] légica de aplicacdo direta de uma légica de ensino e
formacdo pautada por um neotechicismo expressado pelo controle e aplicagdo de
acbes. E um outro que pode atender as especificidades da natureza do trabalho
docente que requereria uma unidade teoria-pratica para a reflexdo sobre este trabalho
tendo a pesquisa como principio formativo. (SILVA; CRUZ, 2018, p.237).

Os diferentes projetos em disputa refletem concepgdes de educagdo diferenciadas,
como as que opuseram nos anos 1990 propostas diferenciadas de LDBN e também de PNE
(2000-2010), assim como de pais. A implantacdo de programas de residéncia pedagogica
denota uma preocupacdo com a formagéo pratica dos professores, que possibilite a vivéncia
de processos formativos diretamente vinculados ao cotidiano escolar. De acordo com Silva e
Cruz (2018), a primeira discussdo sobre a residéncia na Educacdo surgiu em 2007 com o
projeto de lei (PLS) 227/07, de autoria do Senador Marco Maciel (DEM/PE), inspirado na
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residéncia médica. No seu inicio, essa discussao apresenta uma preocupagdo com a formacédo

de professores para educacgéo infantil e anos iniciais do ensino fundamental.

Pelo PLS 227/07, a residéncia educacional teria carga horaria minima de 800 horas
e, dois anos ap6s haver sido implementada, passard a se exigir certificado de
aprovacdo para professores dos anos iniciais do ensino fundamental. Tratava-se de
uma concepc¢do de modalidade ulterior a formacdo inicial a qual denominou de
Residéncia Educacional, incluindo para isto uma proposta de alteracdo ao artigo 65
da LDBEN/96. (SILVA; CRUZ, 2018, p.230).

O projeto demorou quase dois anos para ser analisado em audiéncia publica, onde foi
levantada a necessidade de “financiamento para custear bolsas de estudo aos professores
residentes e da negociacdo de uma politica nacional de formag&o entre os entes federados -
Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios” (SILVA; CRUZ, 2018, p.230), saindo de
pauta. A discussdo retornaria em 2012, ja com o nome de Residéncia Pedagdgica, com o PLS
284/12, uma reformulacdo do PLS 227/07 apresentada pelo senador Blairo Maggi (PR/MT),

que retirava a exigéncia da residéncia como pré-requisito para atuagdo na educagdo basica.

O projeto ndo previa a residéncia como pré-requisito para a atuacdo na educacao
basica, para ndo impedir a atuagdo de docentes em exercicio que nao tiveram acesso
a essa formacdo. Ainda, de acordo com aquele PLS, haveria a possibilidade que o
certificado de aprovagdo na Residéncia Pedagdgica pudesse ser utilizado nos
processos seletivos das redes de ensino, no contexto de concurso por provas e
apresentacdo de titulos, assim como, os professores em exercicio, poderiam se
beneficiar da realizacdo da residéncia, como estratégia de atualizacdo profissional.
(SILVA; CRUZ, 2018, p.231).

O projeto de 2012 também ndo avancou na tramitacdo e, em 2014, o senador Ricardo
Ferraco (PSDB/ES) apresenta mais um projeto sobre o tema, chamado agora de Residéncia
Docente. O PLS 6/2014 chegou a ser aprovado na Comisséo de Educacdo, Cultura e Esporte
do Senado, mas tambem ndo foi implementado. Assim como os anteriores, o PLS 6/2014
propfe a residéncia com etapa posterior a formacgdo inicial, com inspiracdo na residéncia
medica.

A proposta inicial de programa de Residéncia Pedagogica apresentada pelo MEC em
2017 e materializada no edital n°6/2018 da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (Capes), coloca a residéncia como programa de formacéo inicial preconizando
uma formac&o em servico ao longo da graduagio. E apresentada como uma das agdes que
integram a Politica Nacional de Formacdo de Professores que além da formacgéo de discentes

de cursos de Licenciatura pelo desenvolvimento de projetos que fortalecam a pratica, a
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programa objetivava®’ ainda reformular os estdgios supervisionados nos cursos de
Licenciatura. O residente comeca a atuar entdo durante a formagéo inicial e ndo mais em
etapa posterior. Destaca-se, assim, uma preocupac¢do com a formacéo para o trabalho. Esta € a
proposicdo da “nova” Politica Nacional de Professores, publicizada em 2017, por uma
apresentacdo de powerpoint, que se materializou nos editais dos programas PIRP, PIBID e
UAB, langados na mesma data.

Cabe destacar a organizacdo do Forum Nacional dos Coordenadores do Pibid
(FORPIBID), que congregava 0s coordenadores institucionais do programa, e que,
inicialmente, uma iniciativa do MEC?, para a articulacio institucional e consolidacdo do
programa, tornou-se um movimento em defesa do programa, criado em 2007, diante das
ameacas de sua exting¢do, a partir de 2015. Posteriormente, com a criagcdo do PIRP, o Forum
agregou os coordenadores institucionais deste programa e passou a se denominar FOrum
Nacional dos Coordenadores do Pibid e do Residéncia Pedagogica (ForpibidRp). O inicio
dessa mobilizagdo e seus efeitos, é relatado por Cardoso e Mendonga (2019, p.151):

A ampla participacdo dos sujeitos envolvidos no programa foi decisiva para a acdo
do Forpibid-RP como movimento social em defesa e permanéncia do Pibid, marcado
pela hashtag #ficapibid. Essa dimensdo da luta evidenciou uma outra faceta da
formacdo de professores: a formacao politica necessaria a todos os profissionais da
educacdo. Essa marca ficou na génese desse forum que soube agregar mesmo em
cendrio adverso.

O Pibid permanece, uma conquista da intensa mobilizagdo do #ficapibid, mas em um
outro formato, com a criagdo da Residéncia Pedagogica. A partir de 2018, temos o
lancamento de novos editais, que analisaremos a seguir, e que materializam mudangas no
programa, em consonancia com a “nova” Politica Nacional de Formag&o de Professores, que

segue estritamente o ideério neoliberal, ancorado na adequagdo a BNCC.

27 A reformulagéo do Estagio Supervisionado foi retirada dos objetivos do programa com a publicago da
Portaria Capes GAB N° 259, de 17 de dezembro de 2019 que regulamenta o programa de Residéncia Pedagdgica
e ja ndo aparece mais no segundo edital langado em 2020.

%8 Segundo Cardoso e Mendonca (2019, p.150), tal iniciativa se deu “no cenério de ampliacdo do Pibid, em
2013”, quando a Capes estimula os coordenadores institucionais a criarem “um férum participativo e
representativo, com intento inicial de estabelecer didlogo, por meio do coletivo a ser criado, entre as IES e a
gestdo do Programa no ambito do Governo Federal”.



71

3.2 Editais Capes n° 6/2018 e n° 1/2020

Ao ser lancado, o Edital Capes n°® 6/2018 provocou uma reacdo imediata das
associacOes de estudos e pesquisas em Educacdo que criticaram o carater conservador e
tradicional do Programa Institucional de Residéncia Pedagdgica (PIRP). Entre as varias
criticas ao edital, quanto a sua concep¢do formativa, atrelamento a BNCC, destaco como
exemplo, aquela que aponta como equivoco a reproducdo da logica de divisdo das acdes em
horas, entre outras proposicoes que evidenciam a énfase tecnicista e instrucional do PIRP, que
segundo a ANPED,

“apontam para uma insercdo pontual do estudante na pratica escolar e, ainda,
consolidam uma relacdo hierdrquica e excludente entre “teoria e préatica” e
“universidade e escola” que sabemos, ndo estimula democracia ou solidariedade,
elementos essenciais para formacdo e pratica docentes”. (ANPED, et all, 2018, p.2).

Cabe ainda apontar, que o Edital 06/2018 teve varias erratas®®, para alterar critérios e
permitir que as instituicbes privadas com fins lucrativos pudessem concorrer a chamada,
anteriormente restrita as instituigdes publicas, evidenciando o processo de deslocamento de
recursos publicos para o setor privado.

Em janeiro de 2020 a capes langou novo edital para o programa. Ao comparar os dois
editais, podemos perceber com mais clareza o projeto de formacao de professores que se quer
instituir.

De 2018 para 2020 percebe-se uma maior énfase na dimenséo pratica do aprendizado
profissional, que ja era explicita na primeira edicdo do programa. A Residéncia Pedagogica

passa a ser definida como

“uma das ac¢Ges que integram a Politica Nacional de Formacédo de Professores e tem
por objetivo induzir o aperfeicoamento da formagdo pratica nos cursos de
licenciatura, promovendo a imersdo do licenciando na escola de educagdo basica, a
partir da segunda metade de seu curso.” (Edital Capes n°1/2020).

A defini¢do anterior era apresentada no anexo Ill do edital 2018 (Referenciais para

elaboracdo do projeto institucional de residéncia pedagogica) e, apesar de também destacar a

2% A publicagdo de erratas, com 0 mesmo teor, também ocorreu nos dois outros editais referentes ao PIBID e aos
cursos da UAB, langados na mesma ocasiao.



72

dimensao pratica, trazia uma dimensdo mais colaborativa, preconizando parceria com as redes
publicas para condugdo dos projetos institucionais.

Apesar das criticas das associa¢fes de estudos e pesquisas em Educacdo de que o
edital de 2018 atribuia muito poder as redes, ferindo a autonomia das universidades por exigir
gue expectativas e sugestdes dos dirigentes das escolas fossem considerados no projeto
institucional (ANPEDet al, 2018, p.5-6), esta exigéncia poderia ser lida como uma
oportunidade de aproximacao com as unidades escolares que compdem as redes, uma vez que
a prépria unidade fazia adeséo ao programa.

O edital de 2020 diminui claramente a participacdo das unidades escolares no processo
de construcdo do projeto institucional da IES, suprimindo todos os itens que consideravam o
protagonismo das escolas e a participacdo direta dos diretores. No edital de 2020, as
Secretarias de educacdo habilitam as escolas que participardo dos programas e as articulacées
deixam se ser realizadas com o diretor da unidade escolar para serem centralizadas na
Administragdo Superior, diminuindo a possibilidade de uma participagdo mais ativa das
unidades escolares no processo de formacdo de novos professores e favorecendo, o que ja
vinha sendo denunciado pela ANPED, o atrelamento a BNCC.

O edital 2020 mantém a vinculagdo da Residéncia Pedagdgica a BNCC entre seus
objetivos e passa a exigir que 0s projetos institucionais das IES apresentem estratégias de
articulacdo da BNCC com os conhecimentos das areas dos subprojetos. Neste ponto, a
principal diferenca entre os dois editais é a inclusdo de um critério de aderéncia a BNCC
como analise de mérito no Barema utilizado para calculo dos indicadores de selecdo das IES.

No edital 2020 foi adicionada uma avaliacdo por mérito, um anexo ao documento,
com 4 critérios que totalizam 1000 (mil) pontos: 1) Aderéncia aos principios e caracteristicas
da residéncia pedagogica; 2) Coeréncia entre o Projeto Institucional e Subprojetos; 3)
Articulacdo entre teoria e pratica; 4) Aderéncia a BNCC.

Apesar de constituir apenas 100 pontos do total da avaliagcdo por mérito, a aderéncia a
BNCC tem 0 mesmo peso que o critério 4 que avalia a experiéncia e a qualificacdo da equipe
docente da IES na formacao de professores, considerando a atuacéo nos ultimos 10 anos.

A adicdo da andlise por merito com o dobro de valor dos indicadores evidencia uma
distribuicdo muito mais subjetiva dos recursos, favorecendo o uso da politica de formacéo
como um meio de beneficiar aliados politicos e retaliar adversarios

Adicionado a isso, € evidente no edital 2020 um afrouxamento das exigéncias de
formacgdo para a coordenacdo institucional do programa. Em 2018, era necessario possuir

titulo de doutor para se candidatar a coordenacéo, critério que foi flexibilizado durante o
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processo seletivo para admitir o titulo de mestre. Apesar da flexibilizacdo, aceitava-se o titulo
de mestre em carater de excecdo, desde que o mestre apresentasse todos 0s requisitos de
experiéncia profissional. O edital 2020 reduziu a exigéncia para “Possuir titulo de mestre”
sem a necessidade de comprovar todos os requisitos de experiéncia.

Esse afrouxamento favorece a participacdo das instituicbes privadas que passaram a
ser contempladas a partir das retificacGes ao edital 2018, colocando a politica de residéncia
pedagdgica na logica de transferéncia de recursos publicos para o setor privado, 0 que vem

sendo denunciado pelas associa¢Ges de pesquisa em educacao.

As retificacBes ocorridas nos dois editais tornam a disputa pelas bolsas ainda mais
nefasta, uma vez que o financiamento publico disponivel passa a contemplar, além
das institui¢des publicas, também os estabelecimentos privados sem fins lucrativos e
privados com fins lucrativos. Esta inclusdo, contudo, ndo significou o aporte de mais
e nem de novos recursos, mas o rateio da quantidade de bolsas ja estabelecidas,
traduzindo-se sobretudo como “uma cortesia com o chapéu alheio”. Estariamos a
assistir a edicdo de mais um modus operandi de escoamento do financiamento da
Educacdo publica para o setor privado? (ANPED, 2018, p. 8-9)

Uma das principais criticas a politica de Residéncia Pedagdgica é a possibilidade de os
bolsistas residentes substituirem os professores em sala de aula, caracterizando a utilizagao de
uma méo de obra barata para mascarar a falta de docentes nas escolas, desvalorizando ainda
mais a atuacao profissional do docente na educacéo basica.

Ha um aumento substancial na carga horaria de regéncia a ser cumprida pelo residente.
Apesar de haver uma reducdo das horas totais do programa, de 440h em 2018 para 414h em
2020, ha um aumento de 56% das horas de regéncia que passam de 100h (2018) para 156h
(2020).

O edital 2020 traz, ainda, uma nova organizacdo das horas de atividades dos residentes
gue passam a ser divididas em 3 médulos de seis meses, com carga horaria de 138 horas cada
maodulo, totalizando as 414h. Nesta divisao, estdo reservadas 120h (40h em cada médulo) para
regéncia. No entanto, além das 40h declaradas de regéncia, o residente precisa cumprir mais
12h de planejamento de aula em cada modulo, totalizando 36h. De acordo com a definigédo de
regéncia no item 3.2.12 do mesmo edital, planejamento de aula é atividade de regéncia e,
portanto, o residente deve cumprir um total de 156h em regéncia (CAPES, 2020). A regéncia
representa aproximadamente 38% das horas do residente, no edital 2020, enquanto ocupava
aproximadamente 23% das horas no edital anterior.

Essa breve analise comparativa dos dois editais demonstra o aprimoramento da logica

instrucional imposta a formacao de professores via PIRP, em consonéancia com as énfases na
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padronizacdo, centralizagdo e controle, assim como o favorecimento de interesses privatistas,

em consonancia com a Reforma empresarial da educacéo.

3.3 0 PIRP na UFRRJ e na UFF

O panorama de crise politica e econdbmica que vimos enfrentando no Brasil se
intensificou com a pandemia da Covid19. A partir de marco de 2020, com a declaracdo do
estado de pandemia de Covid-19 pela Organizacdo Mundial de Saude (OMS), gradativamente
os estados brasileiros iniciaram o processo de paralisagéo das atividades ndo essenciais, para
diminuir circulagéo de pessoas nas ruas e tentar conter a propagacdo da contaminagédo pelo
virus SARS-COV-2. A indicagéo de isolamento social como medida mais segura de controle
da doenca levou ao fechamento de escolas e universidades. As atividades educacionais dos
distintos niveis e modalidades foram suspensas em meados daquele més, assim que os estados
comecaram a publicar seus decretos locais.

Cabe destacar que essas medidas foram tomadas contrariando as orientacbes do
Governo Federal, mais especificamente da Presidéncia da Republica, que optou por uma
atitude negacionista em relacdo a pandemia, e cujas a¢cdes e omissdes, alavancaram, ao invés
de controlar a propagacao da Covid 19.

O Conselho Nacional de Educacéo, e os Conselhos Estaduais de Educacdo, emitiram
orientacdes sobre a adocdo do ensino remoto emergencial durante a pandemia. Assim, as
instituicdes privadas, tanto da Educacdo Béasica como da Educagdo Superior colocaram em
acdo plataformas de aprendizagem nos moldes que ja utilizavam na Educacdo a Distancia
(EaD). O mesmo ocorreu com as Secretarias de Educacdo Estaduais e Municipais em distintos
graus de adesdo, e em relativa diferenca em relacdo ao setor privado. As Universidades
publicas adotaram, em diferentes tempos e com estratégias e formatos diversos, de acordo
com cada realidade institucional e deliberagdes internas, o ensino remoto emergencial. Assim,
as atividades educacionais comecaram a ser retomadas, no modelo remoto, em ambientes
virtuais de aprendizagem, com 0 uso de técnicas e tecnologias que professores e alunos nédo
dominavam, e cujo acesso, ndo estava assegurado. Dessa forma, vimos no campo educacional,
assim como nas demais esferas sociais, o0 acirramento das desigualdades durante a pandemia,

acentuando historicos processos de exclusao.



75

A continuidade das atividades educacionais de forma remota, afetou também as
pesquisas em andamento nos programas de pds-graduacdo. Destacamos, aqui, 0 impacto nas
pesquisas em Educacéo, onde os campos de investigacdo sdo predominantemente as intui¢oes
de ensino, que estavam fechadas. Muitas pesquisas de mestrado e doutorado precisaram ser
completamente revistas. Nossa pesquisa também foi impactada por essa situacdo. Inicialmente
pensava-se em analisar a realizagdo do PIRP no contexto local da Universidade Federal
Fluminense a partir do cotejamento de dados do projeto institucional desta universidade e da
experiéncia dos atores envolvidos no processo de sua realizacdo. Estavam previstas
entrevistas com o0s atores envolvidos e visitas as escolas-campo do programa a fim de
observar a implantacdo de uma politica publica no seu objeto final, a escola bésica.

Com o fechamento das escolas por tempo indeterminado, foi necessario repensar como
ocorreria a pesquisa de campo e redefinir nossos objetivos. Nosso objeto ndo precisou ser
alterado, mas foi afetado principalmente nas questdes de ordem metodoldgica, em especial
para a coleta dos dados. Inicialmente, pensava-se em acompanhar a realizacdo do projeto
institucional da UFF, habilitado no segundo edital do programa em janeiro de 2020. Além de
entrevistas com o0s participantes, pensava-se em acompanhar a atuacdo desses atores na
escola. O fechamento das escolas e o atraso na liberacdo das bolsas do Edital 2020, nos
levaram também a modificar o recorte do nosso objeto para o grupo que participou do Edital
de 2018, uma experiéncia ja concluida. Nosso foco passou a ser entdo sobre 0s atores que
atuam na politica pela Universidade: coordenador institucional, professores orientadores,
preceptores e residentes.

Como trata-se de uma experiéncia ja concluida, sé podemos investiga-la a partir dos
relatos dos participantes e dos relatérios elaborados. Assim, optou-se por realizar entrevistas
semiestruturadas com o coordenador institucional e os professores orientadores da
Universidade. Com preceptores e residentes, por serem em maior nimero, optou-se pela
aplicacdo de questionérios fechados. Tanto entrevistas quanto questionarios s6 poderiam ser
realizados de forma virtual, utilizando-se de ferramentas tecnoldgicas, e isso nos colocou
diante de outro dilema: o acesso aos sujeitos da investigacdo. Tememos que alguns atores
poderiam se sentir desconfortaveis ou inseguros em participar de entrevistas virtuais e
poderiamos ter dificuldade em conseguir o contato de todos os preceptores e residentes.
Mesmo com o contato de todos, alguns poderiam ndo receber o questionario por questbes de
ordem tecnolégica ou, simplesmente, ndo responder. Isso poderia diminuir,

significativamente, a massa de dados obtidos e comprometer o estudo em questdo. Sabemos
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que essa € uma questdo recorrente em todas as investigacdes, o retorno dos respondentes, em
qualquer tempo, mas a pandemia tende a agravar essa preocupacao.

A fim de ampliar a massa de dados obtidos pelos questionarios e entrevistas, decidiu-
se ampliar o recorte do nosso objeto para as universidades publicas do estado do Rio de
Janeiro habilitadas no edital de 2018. O edital n. 06/2018 habilitou 15 Institui¢cdes de Ensino
Superior (IES) do estado a receberem cotas do programa, conforme tabela a seguir (Quadro

1). Dentre essas, apenas 6 (seis) sdo IES publicas, sendo 2 universidades publicas federais, 1

Instituto Superior de Educacéo (ISE), estadual, e 3 Institutos Federais (IFs).

Quadro 1 - InstituicGes habilitadas (Edital 06/2018)

Cateqoria Quantidade de cotas de
Sigla Instituicdo de Ensino Superior wegoria bolsa de residente
Administrativa
aprovada
UNIVERSIDADE FEDERAL -
UFF FLUMINENSE Publica Federal 504
UNIVERSIDADE FEDERAL
UFRRJ | RURAL DO RIO DE Publica Federal 408
JANEIRO
FIC FACULDADES INTEGRADAS | Privada sem fins 168
CAMPO-GRANDENSES lucrativos
INSTITUTO FEDERAL DE
EDUCACADO, CIENCIAE L
IFRJ TECNOLOGIA DO RIO DE Publica Federal 144
JANEIRO
UGB CENTRO UNIVERSITARIO Privada sem fins 9%
GERALDO DI BIASE lucrativos
UNIG | UNIVERSIDADE IGUACU IP“"a‘?'a sem fins 72
ucrativos
UVA UNIVERSIDADE VEIGA DE Privada com fins 72
ALMEIDA lucrativos
FSJ | FACULDADE SAO JOSE Privada sem fins 48
lucrativos
INSTITUTO FED DE
IFF EDUCAQAO, CIENCIAE Publica Federal 48
TECNOLOGIA FLUMINENSE
CENTRO FEDERAL DE
CEFET’ R | EDUCACAO TECN. CELSO | Pablica Federal 24
SUCKOW DA FONSECA
UNIABE | CENTRO UNIVERSITARIO Privada sem fins o4
U ABEU lucrativos
INSTITUTO SUPERIOR DE Privada com fins
ISAT CIENCIAS HUMANAS E [ucrativos 24
SOCIAIS ANISIO TEIXEIRA
INSTITUT~O SUPERIOR DE Piblica
ISERJ EDUCACAO DO RIO DE Estadual 24
JANEIRO u
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PONTIFICIA UNIVERSIDADE Privada sem fins
PUC-RIO | CATOLICA DO RIO DE lUCTativos 24
JANEIRO
USS UNIVERSIDADE DE Privada sem fins 24
VASSOURAS lucrativos

Fonte: Elaboragdo propria, 2022

A proposicéo de problematizar a politica de Residéncia Pedagdgica no contexto de sua
formulacdo e implementacdo passou a ser focalizada, entdo, nas duas unicas universidades
publicas que receberam cotas no estado do Rio de Janeiro, no Edital 06/2018, ja finalizado, e
que juntas, receberam mais cotas que todas as outras Instituicbes de Ensino Superior (IES)
habilitadas somadas: a Universidade Federal Fluminense (UFF) e a Universidade Federal
Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ). Assim, consideramos ser possivel investigar a contribuicéo
do PIRP para a formacgédo inicial dos licenciandos e para a formacgdo continuada dos
professores, segundo as avaliagcdes dos sujeitos envolvidos e o cotejamento dos dados do
Projetos Institucionais das IES.

Apesar de 60 % das instituicdes habilitadas no Estado serem privadas, elas receberam
32% das cotas distribuidas no estado. A UFF e a UFRRJ somadas, receberam 54% das cotas
do estado, enquanto as outras instituicdes publicas receberam somadas uma fatia de 14%.
Ainda que o nimero de bolsas dessas universidades seja alto comparado com as outras IES, a
quantidade de bolsistas residentes ndo chega a 10% dos alunos matriculados em licenciatura

nessas universidades.

Quadro 2 — Quantidade de alunos matriculados e bolsistas

Quantidade de alunos MATRICULADOS em Licenciatura (presencial)
X Quantidade de alunos contemplados com bolsa de residente

IES Alunos (2018)* Bolsistas (2018)
UFF 6.198 414
UFRRJ 4,792 414

*Dado extraido dos microdados do Censo da Educacédo Superior de 2018
Fonte: Elaboracdo propria, 2022
A escolha dos instrumentos para levantamento dos dados levou em conta, também,
informagdes que pudemos extrair de relatérios® de bolsas pagas pela Capes, no ambito do
PIRP. A partir desses relatorios chegamos no nimero de sujeitos que poderiam ser envolvidos

na pesquisa, conforme o Quadro 3, a seguir.

% Disponiveis no site da CAPES: https://dadosabertos.capes.gov.br/organization/bolsas-e-auxilios
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Quadro 3 — Quantidades de bolsistas e tipos de bolsa

Quantidade de Bolsistas
Tipo de Bolsa UFF | UFRRJ Total
COIl - COORDENADOR
INSTITUCIONAL 1 1 2
DOR - DOCENTE ORIENTADOR 18 17 35
PRE — PRECEPTOR 51 51 102
RES — RESIDENTE 414 414 828
Total | 484 483 967

Fonte: Elaboracdo propria

Tentamos levantar o contato do maximo de bolsistas possivel a fim de realizar
entrevistas semiestruturadas com os docentes orientadores e enviar questionario online para
residentes e preceptores do programa. O questionario era autoaplicavel, realizado
virtualmente por meio da ferramenta Google Forms. Assim, tendo em conta o disposto na
Resolugdo 510/2016 (BRASIL, 2016) do Conselho Nacional de Saude, que determina
diretrizes éticas especificas para as ciéncias humanas e sociais (CHS) na realizagdo de
pesquisas envolvam seres humanos, optou-se pela coleta do Termo de consentimento livre e
esclarecido (TCLE) para participacdo no estudo no proprio questionario.

Iniciamos 0s contatos com a coordenagdo institucional do PIRP nas duas
universidades, que prontamente concordaram em participar e auxiliar na obtencdo de
documentos e contatos para sua realizacdo. Entretanto, como o0s processos de selecdo e
controle dos bolsistas eram descentralizados para os docentes orientadores nas duas
instituicbes ndo havia uma listagem geral de contatos dos residentes e preceptores e foi
necessario fazer esse levantamento diretamente com os docentes. Assim, conseguimos
enderecos de e-mail de aproximadamente 36% dos bolsistas que participaram do programa.
Tentamos contato com todos eles, obtivemos alguns erros de envio e conseguimos, ao final,
resposta de cerca de 35% das pessoas contatadas, que consideramos uma amostra
representativa do grupo.

O grupo mais dificil de estabelecer contato foi o grupo de preceptores. Mesmo fazendo
contato por telefone com aqueles que tivemos acesso ao numero, foi o percentual mais baixo
de contatos estabelecidos (9% do total de bolsistas) e de respostas ao questionario (32% dos

contatados responderam). No Quadro 5, a seguir, sistematizamos os dados desse processo.
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Quadro 4 — Contatos e respostas dos bolsistas™'

Contatos obtidos Respostas
% % | % Contatos

Tipo de Bolsa UFF |UFRRJ | Total | total | UFF | UFRRJ | Total | Total | Obtidos
COl -
COORDENADOR 100
INSTITUCIONAL 1 1 2 % 1 1 2 | 100% 100%
DOR - DOCENTE 111
ORIENTADOR 20 19 39 % 12 9 21 | 60% 54%
PRE -
PRECEPTOR 23 5 28 | 271% | 9 0 9 9% 32%
RES -
RESIDENTE 139 140 279 | 34% | 58 32 0 | 11% 32%
Total 183 165 348 | 36% | 80 42 122 | 13% 35%

Fonte: Elaboragdo propria, 2022

As entrevistas foram fundamentais para delimitacdo das categorias que trabalhamos na
pesquisa, pois nos proporcionaram uma aproximacgdo mais qualitativa das questdes percebidas
e vivenciadas pelos atores durante o processo de recontextualizacdo do programa. Realizamos
entrevistas semiestruturadas®®> com os coordenadores institucionais e docentes orientadores
das duas universidades, no periodo de agosto a dezembro de 2021. O roteiro elaborado
considerou temas gerais que pensamos em analisar inicialmente, com algumas questdes mais
especificas para cada um, que nos auxiliaram a compreender a traducéo realizada pelas IES.

A escolha dos atores a serem entrevistados se deu a partir da estrutura de bolsas do
programa. Consideramos que os Coordenadores Institucionais (COIl) e os Docentes
orientadores (DOC) seriam o0s atores que estariam em posicdo de decidir, individual ou
coletivamente, o que pode e 0 que deve ser feito para execucdo da politica. Fizemos um
levantamento inicial dos professores das IES que receberam bolsa no programa a partir de
relatério da Capes. Identificamos um total de 39 docentes orientadores. Como estamos
estudando uma experiéncia ja encerrada, consideramos que alguns docentes poderiam néo
estar mais no programa na edi¢do de 2020 e poderiam ndo se interessar em participar da

pesquisa. Assim, tentamos contato com todos os docentes que participaram do programa para

3! H4 uma diferenca entre os n(imeros que obtivemos pelos relatérios da Capes, porque neste relatério constam
apenas os bolsistas do programa. Como o programa permitia a divisao das bolsas, ha docentes e residentes que
atuaram como voluntérios e ndo aparecem nesse relatério. Como foram os préprios sujeitos da pesquisa que nos
informaram os contados dos participantes, os voluntarios também foram considerados nos convites para
participacdo na pesquisa. Por esta razdo, o percentual de contatos de docentes obtidos (111%) ultrapassa o
namero de bolsistas do programa.

%2 Todas as entrevistas foram realizadas de forma virtual, utilizando a ferramenta Google Meet, em horérios
disponibilizados pelos docentes, durante um periodo de 5 meses. Esse tempo foi necessario porque as IES
estavam trabalhando com calendéarios académicos distintos, devido a pandemia.
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convida-los a participar da entrevista. Ndo esperdvamos entrevistar todos, mas sim formar
uma amostra representativa desses atores nas IES.

Foram realizadas 20 entrevistas com 18 docentes, 10 da UFF e 8 da UFRRJ, e os
Coordenadores Institucionais das duas IES. Em funcdo das limitagdes de circulagdo e contato
gue viviamos em razdo da pandemia de Covid-19, as entrevistas ocorreram de forma online
via plataforma Google Meet e gravadas com a autorizacdo dos entrevistados por meio de
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). A fim de manter a confidencialidade
dos entrevistados, ndo identificaremos individualmente as falas apresentadas. Os Unicos
sujeitos identificados nesta pesquisa sdo os coordenadores Institucionais das duas IES, Jean
Carlos Miranda da Silva e Raquel Alvitos Pereira, que pela prdpria caracteristica da funcéo
que ocupavam nos projetos seria inviavel ndo os identificar. Utilizamos os codigos COI-
UFRRJ e COI-UFF para identificar os dois coordenadores e DOC-01 até DOC-18 para
identificar os docentes orientadores entrevistados. Os docentes de identificados de 01 a 10
pertencem a UFF e os identificados de 11 a 18 sdo da UFRRJ.

Para alcancar nosso objetivo de compreender o papel do programa de Residéncia
Pedagogica na politica de formacdo de professores para a educacdo basica, no cenario
sociopolitico atual, analisando como se da sua recontextualizagdo nas duas universidades
federais estudadas, destacando a participacdo dos atores locais nesse processo a partir de suas
experiéncias no contexto da pratica, escolhemos trés grandes temas estruturantes®, a partir
dos quais elaboramos as questdes que serviram de roteiro para a entrevista semiestruturada.
Fizemos a opcdo de ndo incluir neste quadro, como temas estruturantes, outras questfes
abordadas, sobre o ingresso no programa e sua relacdo com o Pibid; sobre aspectos
pedagogicos, como a proposta, e a relacdo estudantes e preceptores; e a relacdo com a Capes.
No Quadro 6, a seguir, apresentamos esses temas escolhidos, e o conteddo que buscavamos

com as perguntas.

Quadro 5 — Temas estruturantes

Temas estruturantes da entrevista com docentes orientadores
Bloco de Questbes Conteldo das perguntas
Identificacdo das discuss@es iniciais para interpretacdo
do programa e resisténcias
Identificacdo de acbes desenvolvidas, concepcéo de
formacao, relacdo com a escola
Vinculagdo a BNCC Utilizacdo da BNCC no projeto
Fonte: Elaboragdo propria, 2022

Autonomia das IES

Relacdo Universidade — Escola

33 A escolha destes temas estruturantes se deu a partir da analise de documentos que descrevemos na secio 2.5.
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O roteiro da entrevista com os coordenadores institucionais era muito semelhante ao
dos docentes, com apenas um tema diferente. No lugar do bloco pedagdgico em que faziamos
questdes sobre as atividades desenvolvidas, tinhamos um bloco que chamamos de relagédo
Universidade-Escola com perguntas que se concentravam na relacdo entre a Universidade
com as Secretarias de Educacdo e as Escolas. Apesar dos outros blocos serem sobre os
mesmos temas, a diferencga entre os dois roteiros se dava pelas questdes de cada bloco que
buscavam informac6es de carater mais institucional com os coordenadores.

As entrevistas foram iniciadas pedindo que cada entrevistado fizesse um breve relato
da sua trajetoria como docente e sua experiéncia com formacdo de professores, procurando
identifica-los e situa-los em relacdo & sua atuacdo na IES e ao seu papel no processo de
atuacdo da politica. Em seguida, no primeiro bloco de questbes sobre o ingresso dele no
programa, tentamos resgatar a partir da memoria dos entrevistados as discussdes iniciais que
foram feitas na IES e identificar a primeira leitura feita pelos sujeitos ao recepcionar o
programa na instituicdo, interpretagdo inicial da politica e as resisténcias apresentadas.

No segundo bloco, nos voltamos para questdes de cardter mais pedagdgico com o
objetivo de entender como cada docente traduziu sua leitura em acbes de formacdo, suas
percepcOes sobre os outros atores e vinculagdo do programa com a BNCC. As questdes do
terceiro bloco estavam relacionadas a uma avaliagdo mais institucional do programa e sua
relagdo com a licenciatura como area de ensino na universidade. Por altimo, no quarto bloco
perguntamos sobre a relacdo dos atores com a Capes, tentando identificar quais eram e o

quanto esses atores percebiam os mecanismos de controle do programa.

3.3.1 O Projeto Institucional da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ)

Antes de discutirmos o Projeto Institucional da UFRRJ cabe apresentar a instituicdo,
seu historico e caracteristicas, contextualizando, ainda que brevemente, a IES. Apesar de
somente haver sido elevada a categoria de Universidade em 1943, a UFRRJ remonta sua
origem ao Decreto 8.319/1910, que criou a Escola Superior de Agronomia e Medicina
Veterindria (ESAMV), vinculada ao Ministério da Agricultura, Industria e Comércio e ndo ao
Ministério do Interior, responsavel, na época, pela instrucdo publica. Como explicitou Lino
(2004, p. 32): “A desvinculacdo da Universidade Rural ao Ministério da Agricultura somente

se efetivou em 1967 quando foi transferida para 0 MEC, mas seu longo passado associado ao
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Ministério da Agricultura deixou marcas ainda evidentes na instituicdo”. Em 1934, dois
cursos** da ESAMV se transformam na Escola Nacional de Agronomia e Escola Nacional de
Veterinaria, considerados os estabelecimentos-padrdo para o ensino agronémico do Pais, e
que em 1943 comporéo a Universidade Rural (UR).

Em 1948, apés ocupar diversas sedes provisérias®, a UR é transferida para seu
campus*°definitivo, construido especificamente para abrigé-la, e passa a funcionar em regime
de internato®’.Em 1963, comeca a realizagdo de vestibulares® em diversos estados do Brasil,
em especial nos municipios que possuiam escolas agrotécnicas federais, dando ao seu alunado
uma caracteristica que persiste até hoje: a ampla diversidade regional dos estudantes, oriundos
de praticamente todos os estados da federacdo. (LINO, 2014)

Em 1967 a denominacdo da Universidade Rural do Brasil muda para a atual,
Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, com a sua vinculacdo ao MEC. Com a
Reforma Universitéria, tem inicio o primeiro processo de expansdo de cursos de graduacdo®’,
que se estende ao longo dos anos 1970, e a partir de 2006, com o REUNI*, ocorre uma
expansdo mais ampla, com a criacdo de dois novos campi — Nova Iguacu e Trés Rios, e

dezenas de novos cursos. Atualmente a IES possui mais de 29 mil alunos, matriculados nos

3 Um terceiro curso se transforma na Escola Nacional de Quimica, que em 1937 é incorporada & Universidade
do Brasil (atual UFRJ).

% A primeira sede foi 0 Palacio do Duque de Saxe (hoje ocupado pelo CEFET, no bairro do Maracan4), com o
Campo de Experimentacdo e Pratica Agricola, funcionando no bairro de Deodoro. Em 19186, foi transferida para
0 municipio de Pinheiral (onde hoje se encontra a Escola Agrotécnica Nilo Pecanha, da UFF). Entre 1918 e
1927, funcionou no Horto Botanico, em Niteroi, e em 1927, vai para a sede do Ministério da Agricultura, na
Praia Vermelha (atual campus da UFRJ), onde permanece até 1947, quando vai para o campus definitivo (LINO,
2014).

% Localizado no Km 47 da Antiga Estrada Rio Sdo-Paulo (atual Km 7 da BR-465), em ltaguai, no entdo distrito
de Seropédica, que desde 1996 ¢ um municipio.

37 Os estudantes, a época apenas do sexo masculino, residiam nos Alojamentos, com cerca de 1000 vagas, e 0s
professores e funcionarios, com suas familias, em uma vila residencial, no campus. Ainda hoje, diversos
professores e servidores residem no campus. O Regime de internato obrigatdrio, s6 é abolido, parcialmente, em
1968, quando a UFRRJ cria um regime hibrido: internato, com 70% das vagas, e externato, com 30%, ja que 0s
Alojamentos ndo comportam mais todos os alunos matriculados, devido a expansédo de vagas (LINO, 2014).

% Essa pratica persistiu até recentemente, quando a UFRRJ, aderiu a0 ENEM e ao SISU.

% Em 1969, comegam os cursos de Licenciatura em Quimica e Hist6ria Natural, e em 1970 os cursos de
Economia, Administracéo e Ciéncias Contabeis, Zootecnia e Geologia, que se unem, aos, ja existentes, cursos de
Agronomia, Veterinaria, Economia Doméstica e Licenciatura em Ciéncias Agricolas.

0 programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais (Reuni). instituido em
2007, mas que ja estava em atividade desde 2005, quando a UFFRJ adere ao Programa, e recebe vagas de
docentes e técnicos, além de recursos para implementar, em 2006, o Instituto Multidisciplinar (IM/UFRRJ), no
novo campus em Nova Iguacu, com 6 cursos de graduacdo e 1000 vagas. Posteriormente, a IES, pelo Reuni,
implanta o0 Campus Trés Rios (ITR/UFRRJ). Com 0 REUNI, a UFRRJ recebe recursos e vagas também para a
criacdo de novos cursos no campus Seropédica.
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56 cursos de graduacdo, distribuidos em 4 campi — incluindo Campos dos Goytacazes criado
em 1991 com a transferéncia do antigo PLANALSUCAR para a UFRRJ -, sendo que 20 sdo
licenciaturas.

Até a adesdo ao REUNI, ndo somente a graduacgdo, mas a Pos-Graduacdo da UFRRJ

trazia a marca da sua origem rural

, que muda a partir de 2005. Na P6s-Graduacéo, a IES
oferece 54 cursos stricto sensu, sendo 17 de doutorado, 29 de mestrado académico e 8
mestrados profissionais. Nessa trajetoria historica, o crescimento de vagas e cursos, fez a
UFRRJ passar de uma instituicdo de pequeno porte, até os anos de 1980, para uma instituicao
de médio porte na atualidade. Hoje, a universidade tem 1.159 docentes ativos e 1.154
servidores técnico-administrativos.

A Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ) aderiu ao Programa
Residéncia Pedagdgica no Edital 06/CAPES, de 2018, sendo a 29? instituicdo com maior
namero de cotas de residentes recebidas na listagem nacional de IES habilitadas, com 408
cotas, segundo dados disponibilizados pela CAPES. O edital de 2018 ainda néo classificava
as instituicdes por pontuacdo dos indicadores de avaliacdo, apesar de alguns deles ja estarem
previstos no edital.

Em 2020, o resultado da avaliacdo das IES proponentes passou a ser expresso em
pontuacdo e ranqueado. A UFRRJ foi, entdo, avaliada com 1367,24 pontos ficando na 102
posicdo considerando as IES mais bem avaliadas no pais. Na analise de mérito, dentre a
pontuacdo maxima de 1000 pontos, obteve 929 pontos.

O projeto institucional da UFRRJ foi estruturado em dezessete nucleos, distribuidos
em quatorze subprojetos vinculados aos componentes curriculares de Artes, Biologia,
Educacdo Fisica, Filosofia, Fisica, Geografia, Historia, Lingua Espanhola, Lingua Portuguesa,
Matematica, Pedagogia, Sociologia e Quimica. Havia ainda um nucleo da Licenciatura
Educacdo do Campo que habilita o professor formado para docéncia multidisciplinar em
ciéncias humanas (Historia e Sociologia).

O projeto apresentado pela IES propunha “um conjunto de diretrizes didatico-

pedagdgicas que compreendam o estagio supervisionado de forma ampliada, para além de sua

1 Os trés primeiros Mestrados, iniciaram suas atividades em 1965: Medicina Veterinaria-Parasitologia
Veterinaria, Agronomia-Ciéncia do Solo e Quimica Organica, que posteriormente deram origem aos Doutorados
nos anos de 1977, 1979 e 1993, respectivamente. Nas décadas de 70 e 80 foram implantados Mestrados em
Ciéncia e Tecnologia de Alimentos, Patologia Veterinaria, Microbiologia Veterinaria, Desenvolvimento
Agricola e Fitotecnia, e ja na década de 90 os Mestrados em Ciéncias Ambientais e Florestais, em Zootecnia e
Biologia Animal e os Doutorado em Biologia Animal, Ciéncias e Tecnologia de Alimentos e Sanidade Animal.


http://www.uff.br/?q=uff-em-numeros-0
http://www.uff.br/?q=uff-em-numeros-0
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dimensado de observacdo” (PEREIRA; FAZOLLO, 2018, p.4)* partindo de uma abordagem
centrada na interacdo entre 0s sujeitos, na experiéncia e na producgéo de conhecimentos.

O objetivo geral do programa constituia-se em estimular

a constituicdo, em dialogo com as redes de ensino da Educagdo Basica, de projetos
que tomem como parametros o exercicio da docéncia, permeados por uma constante
e construtiva interacdo entre as dimensdes teorica e pratica dos conhecimentos, a fim
de promover efetivos mecanismos de consolidacdo e aperfeicoamento didatico-
pedagdgico dos discentes universitarios, tomando como lugar para inscricdo desse
movimento o estagio supervisionado, objetivando construir uma relacdo de matuo
comprometimento entre escolas e universidade, que culmine numa proposta de
reformulagdo do estagio supervisionado, em consonancia com uma reflexdo critica
da BNCC, a adequacéo dos curriculos e as propostas pedagdgicas dos cursos de
formacéo inicial de professores. (PEREIRA; FAZOLLO, 2018, p.6).

No projeto de 2018, o estdgio supervisionado é tomado como lugar de realizacdo da
proposta da universidade, onde seriam desenvolvidos os mecanismos de consolidagdo e
aperfeicoamento didatico-pedagdgico dos discentes universitarios, objetivando sua
reformulacéo. A partir disso, a IES tragou diretrizes comuns que serviriam de orientagédo para
todos os nucleos, independente da area de conhecimento. Essas diretrizes envolviam a
imersdo supervisionada dos residentes a partir da elaboracdo de um plano de agcdo com
objetivo de envolver o estudante universitario nas etapas de planejamento do componente
curricular na educacdo bésica, no sentido da construgdo dos saberes docentes e dos exercicios
de transposic¢éo didatica.

As diretrizes comuns para os nucleos previam tambem a utilizacdo de outros espacos
de aprendizagem para além da sala de aula bem como o desenvolvimento outras atividades de
iniciacdo a docéncia de carater educativo-culturais. Elas estavam diretamente relacionadas aos

objetivos especificos do projeto, dentre os quais destacamos:

a elaboracdo de projetos que permitam uma atuacdo préatica orientada, de modo a
permitir que os licenciandos tornem-se sujeitos ativos no processo de construcao de
seus saberes docentes, a partir de uma releitura e orientagdo critica do processo de
estagio supervisionado. (PEREIRA; FAZOLLO, 2018, p.6)

a promocao de foruns de dialogo e debate sobre a adequacdo dos curriculos e
propostas pedagdgicas dos cursos de formacdo inicial de professores da educacéo
basica as orientaces da BNCC. (PEREIRA; FAZOLLO, 2018, p.6).

o0 estimulo ao didlogo entre as unidades da rede de ensino da Educacdo Basica e
Ensino Superior, de modo a criar maior articulagdo e sinergia entre ambas as
institui¢des. (PEREIRA; FAZOLLO, 2018, p.6).

*2 N&o tivemos acesso a fntegra do projeto entreqgue @ CAPES no edital de 2018, portanto s informagdes
relativas a proposta da IES foram retiradas de artigo publicado pela Coordenadora Institucional do programa,
relatorios e entrevistas.
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Pereira e Fazollo (2018) destacam que a finalidade do Projeto Institucional da UFRRJ
era a articulacdo dos saberes teoricos, construidos na universidade, com a préatica pela
vivéncia do cotidiano escolar. Assim, a escola também se tornou uma prioridade do programa
por ser o locus da realizacdo de parte consideravel das atividades do projeto. Atividades estas
sempre pautadas numa dindmica de acéo, reflexdo e intervencao.

De acordo com relatorio extraido dos dados abertos da Capes, o Programa de
Residéncia chegou a ter 414 bolsistas residentes diferentes. Esse nimero considera todos 0s
estudantes que receberam bolsa por algum tempo no projeto o que nos mostra que foram
realizadas poucas substituicdes na IES. Apenas seis. Além disso, de acordo com Pereira e
Fazollo (2018), a IES trabalhou com docentes e residentes voluntarios. O Quadro 7, a seguir,

mostra a distribuicao dos participantes do programa na IES, na edicdo de 2018.

Quadro 6 — Numero de bolsistas e voluntarios

Tipo de Bolsa CAPES | Voluntarios

COI - COORDENADOR

INSTITUCIONAL 1 0
DOR - DOCENTE ORIENTADOR 17 17
PRE — PRECEPTOR 51 0

RES — RESIDENTE 414 75
Total 483 92
Total 575

Fonte: Elaboracdo propria, 2022

O programa da UFRRJ abrangeu escolas de 6 municipios da chamada Baixada

Fluminense, como vemos no Quadro 8, a seguir.

Quadro 7- Quantitativo de Municipios e escolas contemplados pelo PIRP/UFRRJ

Nova
Municipios | Seropédica Iguacgu Rio de Janeiro Mesquita | Japeri | Paracambi | Total
Escolas 12 10 2 2 1 1 28

Fonte: PEREIRA; FAZOLLO, 2018.

Como podemos verificar no Quadro 9, a maior concentracdo de escolas estd nos

municipios de Seropédica e Nova Iguagu, onde estdo os dois principais campus da IES.
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Quadro 8- Municipios contemplados pelo PIRP/UFRRJ - percentual

Municipios contemplados no Projeto da
UFRRJ

B 4%
m 3%
7%_—7
7%

W Seropédica

M Nova Iguagu
Rio de Janeiro
Mesquita

M Japeri

W Paracambi

Fonte: PEREIRA; FAZOLLO, 2018

3.3.2 O Projeto Institucional da Universidade Federal Fluminense (UFF)

Assim como fizemos anteriormente, antes de discutirmos o Projeto Institucional da
UFF apresentaremos a institui¢do, seu historico e caracteristicas, contextualizando, ainda que
brevemente, a IES. Apesar da data oficial de fundacdo da IES ser 18 de dezembro de 1960,
qguando foi aprovada a Lei 3.848, que criou a entdo denominada Universidade Federal do
Estado do Rio de Janeiro (UFERJ), com sede em Niteroi, seu contexto de criacdo remonta aos
anos 50. A criagdo da UFERJ se deu num momento em que se procurava alavancar o
desenvolvimento econdmico do Rio de Janeiro, marcado ainda por uma agricultura decadente
e recuperar a autoestima da regido pela mudanca da capital federal para Brasilia (UFF, 2015).

Pode-se dizer que a criagdo da UFERJ foi fruto da mobilizacdo da sociedade
fluminense, sobretudo dos estudantes, que se organizaram pela reivindicacdo da universidade.
Como ocorreu com a maioria das Universidades publicas, estruturadas a partir do Estatuto das
Universidades Brasileiras, de 1931, para a sua implantacdo, a UFERJ agregou diversas
faculdades isoladas. Quando da sua fundagdo, em 1960, a UFERJ incorporou as cinco
faculdades federais*® ja existentes em Niter6i, como a Faculdade de Direito de Niteréi, a
Faculdade de Farmacia e Odontologia, ambas criadas em 1912e federalizadas em 1956; a
Faculdade Fluminense de Medicina, criada em 1926, a Escola de Odontologia*, e a Escola
Fluminense de Medicina Veterinaria, fundada em 1936, sendo que as trés foram federalizadas

em 1950. A UFERJ agregou, ainda, os estabelecimentos de ensino estaduais - Escola de

3 Essas instituicBes foram criadas, entre 1912 e 1936, como instituicdes de ensino livres, de carater privado,
federalizadas apenas na década de 1950.

* Inicialmente funcionando junto a Faculdade de Medicina, provavelmente iniciando as atividades em 1940, foi
posteriormente, fundida ao curso de Odontologia, da Faculdade de Farmécia e Odontologia.
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Enfermagem do Estado do Rio de Janeiro, fundada em 1944, a Escola de Servi¢o Social do
Estado do Rio de Janeiro, fundada em 1945, e a Escola Fluminense de Engenharia, criada em
1952, além de trés instituicdes particulares: a Faculdade de Ciéncias Econbmicas e
Administrativas de Niteroi, criada em 1942, e a Faculdade Fluminense de Filosofia, de 1946,
ambas federalizadas em 1960. (UFF, 2015, 2022).

Em 1965, com a publicagéo da lei n® 4.831, de 5 de novembro de 1965, a Universidade
Federal do Estado do Rio de Janeiro passou a denominar-se Universidade Federal Fluminense
(UFF), uma entidade federal autarquica de regime especial, com autonomia didatico-
cientifica, administrativa, disciplinar, econémica e financeira.

A Instituigdo  possui  unidades académicas em  Niter6i, onde possui
3 campi (Valonguinho, Gragoata e Praia Vermelha) e outras unidades isoladas localizadas em
5 bairros diferentes. A universidade se integra a rotina dos moradores da regido por meio de
diversas atividades culturais, de pesquisa, ensino e extensdo. A UFF tem, no municipio, um
Centro de Artes - composto por cinema, teatro, galeria de arte e espaco de fotografia -, o
Hospital Universitario Antonio Pedro (HUAP), o Hospital Veterinario Professor Firmino
Marsico Filho (HUVET), uma farmacia universitaria e o Colégio de Aplicacdo (Colégio
Universitario Geraldo Reis) que atendem seus alunos e a comunidade da regido (UFF, 2022).

Além de Niterdi, a IES est& presente em mais 8 municipios do interior Estado do Rio
de Janeiro, Angra dos Reis, Campos dos Goytacazes, Macaé, Nova Friburgo, Petrépolis, Rio
das Ostras, Santo Antdonio de Paduae Volta Redonda que atende com 125 cursos de
graduacdo presenciais, sendo 36 licenciaturas. Além das unidades de ensino nestes
municipios, a UFF tem, ainda, um ndcleo experimental em Iguaba Grande, uma fazenda
escola em Cachoeiras de Macacu e uma unidade avancada em Oriximind, no estado do Para.
Além do ensino presencial, a UFF oferece 7 cursos em educacédo a distancia (EaD) por meio
de convénio com o Consorcio CEDERJ45, com polos em 28 municipios do Rio de Janeiro
(UFF, 2022).

Na Po6s-Graduacdo, a IES oferece 126 cursos organizados em 85 programas Stricto
Sensu, sendo 44 de doutorado, 66 de mestrado académico e 16 mestrados profissionais. Na
Pds- Graduacdo Lato Sensu, a IES oferece 150 cursos de especializacdo e 45 programas de
residéncia médica (UFF, 2022).

** O CEDERJ é um consorcio, criado em 1999, formado por sete universidades publicas do Estado do Rio de
Janeiro (UERJ; UENF; UNIRIO; UFRJ; UFF; UFRRJ;IFF) e um centro universitario (CEFET-RJ) em parceria
com a Secretaria de Estado de Ciéncia, Tecnologia e Inovacdo do Rio de Janeiro, e administrado pela Fundacédo
Centro de Ciéncias e Educacdo Superior a Distancia do Estado do Rio de Janeiro (CECIERJ), com o objetivo de
oferecer cursos de graduacdo a distancia, na modalidade semipresencial para todo o Estado do Rio de Janeiro,
com o objetivo de contribuir para a interiorizagdo do ensino superior publico, gratuito e de qualidade no Estado.
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Hoje, a universidade tem 47.254 discentes de graduacdo, dos quais 35.835 cursam a
graduacéo presencial e 11.419 a graduagéo a distancia por meio de convénio com o CEDERJ,
3.599 docentes ativos e 4.308 servidores técnico-administrativos, alem de 2.150 terceirizados.
Em 2017, a UFF registrou 8.109 alunos de Pds-Graduacdo Stricto Sensu, sendo 2.823 no
doutorado, 4.093 no mestrado académico e 1.193 em mestrados profissionais (UFF, 2022).

A Universidade Federal Fluminense (UFF) aderiu ao Programa Residéncia Pedagdgica
neste edital 06/CAPES, de 2018, sendo a 172 instituicdo com maior numero de cotas de
residentes recebidas na listagem nacional de IES habilitadas, com 504 cotas. O edital de 2018
ainda ndo classificava as instituicdes por pontuacdo dos indicadores de avaliacdo, apesar de
alguns deles ja estarem previstos no edital. Em 2020, o resultado da avaliagdo das IES
proponentes passou a ser expresso em pontuacao e ranqueado. A UFF foi, entdo, avaliada com
1281,21 pontos ficando na 382 posicdo considerando as IES mais bem avaliadas no pais. Na
anélise de mérito, dentre a pontua¢do maxima de 1000 pontos, obteve 879 pontos.

O projeto institucional da UFF foi estruturado em 17 nucleos, distribuidos em 6
subprojetos vinculados aos componentes curriculares de Biologia, Fisica, Quimica, Geografia,
Histdria, Sociologia, Lingua Espanhola, Lingua Inglesa, Lingua Portuguesa, Matematica e
Pedagogia.

O projeto apresentado pela IES tinha como objetivo geral “propiciar ao licenciando
residente a oportunidade de vivenciar o cotidiano escolar, com énfase na “gestdo da sala de
aula, de modo que tenha um significado na construcéo de sua carreira profissional, permitindo
assim, a articulacdo entre teoria e pratica.” (UFF, PROJETO PRP-UFF).* Esse objetivo foi
desdobrado em 10 objetivos especificos*’ que reforcam o compromisso da UFF como
instituicdo formadora de docentes para educacdo basica, projetando agdes de fomento a

“® Projeto encaminhado pelo coordenador do programa preenchido no sistema da Capes.

*" Os objetivos especificos elencados pela IES sdo: 1) reforcar o compromisso da Universidade Federal
Fluminense como instituicdo consciente do importante papel que representa a formacéo docente
para uma educacao publica de qualidade; 2) fomentar a formacéo integral do futuro professor,
capacitando-o a desenvolver reflexdes criticas, criativas e propositivas. 3) promover uma maior
articulacdo entre a universidade e instituic6es de Educacao Basica; 4) vincular a formacao inicial e
continuada de professores, a partir de agdes conjuntas entre a universidade e instituicdes de
Educacéo Bésica; 5) contribuir de maneira significativa para a formacéo inicial dos licenciandos
residentes e para a formag&o continuada de professores preceptores; 6) contribuir para a melhoria
da qualidade da educagao nas redes puUblicas municipais, estaduais e federais, por meio das acdes
desenvolvidas nas escolas-campo; 7) fomentar a reflexdo e a pesquisa relativas a docéncia,
integrando contetdos e métodos, permitindo articular os saberes especificos dos componentes
curriculares com os pedagdégicos; 8) ampliar a reflexdo sobre formacao docente, residéncia
pedagdgica e estagio supervisionado; 9) promover a reformulacdo dos estagios obrigatdrios a partir
das experiéncias do Programa de Residéncia Pedagogica; 10) promover a reflexdo sobre os impactos
do Programa de Residéncia Pedagogica para a formacao inicial docente e sua relacdo com a Base
Nacional Comum Curricular. (UFF, PROJETO PRP-UFF, [2020])
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reflexdo critica e a pesquisa relativa & docéncia, e de articulagdo com as escolas. O projeto
objetivava ainda ampliar a reflexdo sobre formacéo docente, residéncia pedagdgica e estagio
supervisionado, promovendo a reformulacdo deste ultimo a partir das experiéncias do
Programa, refletindo sobre os impactos do Programa de Residéncia Pedagdgica para a
formacéo inicial docente e sua relacdo com a Base Nacional Comum Curricular. A IES
esperava também contribuir para a melhoria da qualidade da educacdo nas redes publicas
municipais, estaduais e federais, por meio das a¢des desenvolvidas nas escolas-campo.

A adesdo da UFF ao edital da Residéncia vai de acordo com acgdes ja desenvolvidas
pela universidade no sentido de estimular a formacdo de professores para a educacgdo basica.
A UFF possui uma Politica Institucional para Formacéo Inicial e Continuada de Professores
da Educacdo Basica ja consolidada na Universidade com desenvolvimento de programas
internos e destinacdo de bolsas para estudantes de suas licenciaturas. A adesdo ao programa é
justificada pela necessidade recorrente de analise e reflexdo sobre a formacdo e a préatica
docente, potencializadas quando realizadas no campo de atuagéo dos futuros professores. O
Programa de Residéncia Pedagogica € tomado, assim, como um espaco de articulagdo entre
teoria e pratica no campo de atuacdo de educadores em formacdo, envolvendo a préatica
educacional e a vivéncia do cotidiano escolar, de forma critica e criativa.

Apesar de ser um dos objetivos especificos do projeto, relacionado diretamente ao
objetivo expresso no edital Capes n°6/2018, a expectativa de reformulacdo do estagio
supervisionado ndo aparece com énfase no projeto da IES. No campo especifico onde a Capes
exigia a indicacdo de como o projeto de residéncia auxilia no aperfeicoamento do estagio
curricular supervisionado dos cursos de licenciatura da IES, a UFF demonstra a relagdo entre
0s objetivos do est&gio e o programa, e coloca o PIRP como um espago de pesquisa para o de
no desenvolvimento de estratégias de organizacao e de execucdo de curriculos articulados na
formacéo teorico-pratica. Espera-se que as reflexdes, avancos e dificuldades observados no
processo de implantacdo do PRP-UFF possibilitem repensar o estagio curricular obrigatorio,
de forma a impactar ndo s6 a formacéao dos licenciandos participantes ou ndo do programa.

A partir desses objetivos o projeto descreve indicadores que funcionam como
diretrizes comuns que orientam as acdes desenvolvidas nos nacleos. Esses indicadores estdo
relacionados ao curso de formacdo de preceptores, ambientagdo nas escolas-campo,
diagndstico educacional das escolas, reunides pedagogicas, producdo bibliogréfica,
fortalecimento do vinculo entre a universidade e as escolas, aperfeicoamento do estagio

supervisionado e melhoria da qualidade do ensino. Os descritores dos indicadores compdem
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um rol de acbes que poderiam ser desenvolvidas nos nucleos a fim de atingir os objetivos
listados.

O programa de residéncia da UFF chegou a ter 666 participantes entre bolsistas e
voluntarios. Encontramos uma divergéncia entre os dados extraidos do projeto da
Universidade e o relatdrio extraido do sistema da Capes. H&4 uma diferenca entre o nimero de
cotas de residentes distribuidas entre os ndcleos da UFF, 510 cotas, e o relatorio de bolsistas
da CAPES onde constam apenas 484 nomes de bolsistas.

O Quadro 10, a seguir, apresenta os dados de participantes, conforme consta no
relatério da Capes, adicionando-se o numero de voluntéarios identificados no projeto

institucional.

Quadro 9 - Numero de bolsistas e voluntarios

Tipo de Bolsa CAPES Voluntarios

COIl - COORDENADOR

INSTITUCIONAL 1 0
DOR - DOCENTE ORIENTADOR 18 10
PRE - PRECEPTOR 51 2

RES - RESIDENTE 414 75
Total 484 87
Total 571

Fonte: Elaboragdo propria, 2022

Ja o Quadro 11, a seguir, exibe os dados de participantes extraidos diretamente do

projeto apresentado a Capes.

Quadro 10—-Numero de nucleos e participantes por ndcleo

Quantidade | Cotas de

Subprojetos de nucleos | residentes | Voluntarios | Docentes | Preceptores
Biologia 1 30 6 2 3
Fisica - Quimica 1 30 3 3 4
Geografia - Historia -

Sociologia 8 240 41 11 24
Lingua Espanhola - Lingua

Inglesa - Lingua Portuguesa 3 90 13 6 10
Matematica 1 30 5 2 3
Pedagogia 3 90 7 4 9
Total 17 510 75 28 53

Fonte: Elaboragdo propria, 2022
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O programa da UFF abrangeu 35 escolas de 5 municipios proximos a seus campi. A
maior concentragdo delas nos municipios de Niterdi e Campus dos Goytacazes, como

podemos ver nos Quadros 11 e 12, a seqguir.

Quadro 11 - Quantitativo de Municipios e escolas contemplados pelo PIRP/UFF

Campos dos Séo Angra dos
Municipios | Niteréi | Goytacazes Gongalo | Paracambi Reis Total
Escolas 19 8 5 1 2 35

Fonte: Elaboragdo propria, 2022.

O Quadro 12, a seguir, apresenta o percentual da distribuicdo das escolas pelos

municipios contemplados com o Programa Residéncia Pedagogica.

Quadro 12 - Municipios contemplados no projeto da UFF — percentual

Municipios contemplados no projeto da UFF

m3, 6B 6%

M Niteroi

B Campos dos Goytacazes
® 530 Gongalo

M Paracambi

m Angrados Reis

Fonte: Elaboragéo propria, 2022

Os projetos apresentados representam a releitura do programa realizada pelas IES,
circunscrito nas normas de submissdo impostas pelo edital e os objetivos que serviram de
orientacdo para as acBes de seus atores no campo da pratica. No proximo capitulo, nos
debrucaremos sobre as questdes pertinentes ao campo da formagdo de professores que
aparecem nas releituras das IES, tentando descrever como se deu esse processo de

recontextualizacdo em cada uma delas a partir das falas dos sujeitos envolvidos.



92

4 RECONTEXTUALIZACOES DO PIPR NO CONTEXTO DA PRATICA

Neste capitulo trazemos os dados obtidos com as entrevistas e questionarios, com 0s
coordenadores institucionais e docentes das duas IES, sujeitos da investigagéo, focalizando o
processo de Tradugdo/Interpretacdo empreendido pela UFRRJ e pela UFF, na
recontextualizacdo do Programa Institucional de Residéncia Pedagogica (PIRP). Assim, a
partir dos documentos, dos relatos e das contribui¢cdes dos sujeitos entrevistados foi possivel
apreender como o PIRP foi recontextualizado nas duas instituicdes, em processo de
resisténcia as orientacdes da politica que as IES empreenderam, em maior ou menor grau,
afirmando a sua autonomia.

A discussdo sobre adesdo ou ndo ao programa caracteriza-se cCoOmo um primeiro
movimento, que ocorreu de forma distintas nas duas IES no sentido de compreender o0s
objetivos do programa e as exigéncias que precisariam ser cumpridas, processo que Ball,
Maguire e Braun (2016) denominam de interpretacdo. Para os autores a realidade €
constituida por trés aspectos: materiais, interpretativos e discursivos. Estes aspectos ndo
sdo suficientes por si s6, mas em conjunto articulam como a politica e a préatica sao feitas
na escola (BALL, MAGUIRE, BRAUN, 2016). Para compreensdo do aspecto
interpretativo, os autores exploram a distincdo heuristica entre o0s conceitos de

interpretacdo e traducao.

A interpretacdo € um compromisso com as linguagens da politica, ao passo que a
traducao estd mais préxima as linguagens da pratica. A Traducdo é uma espécie de
terceiro espaco entre politica e pratica. E um processo interativo de fazer textos
institucionais e colocar esses textos em acdo, literalmente "atuar" sobre a politica
usando taticas que incluem conversas, reunides, plano, eventos, “"caminhadas da
aprendizagem”, bem como a producdo de artefatos e empréstimos de ideias e
praticas de outras escolas(...). (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 69).

A interpretacdo € uma leitura inicial, um trabalho de decodificacdo da politica
pelos sujeitos das escolas a partir de eventos e reunides, mais préxima dos textos politicos
e definidas dentro da posicdo das escolas em relacdo a politica. Ja a traducdo seria a
transformacdo da politica em "materiais, praticas, conceitos, procedimentos e
orientacdes™ (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p.70), ou seja, 0 processo de atuar
sobre a politica de forma mais pratica. Ambas sdo atuag6es da politica e podem ocorrer a
gualquer tempo do processo.

Assim, iniciaremos a descricdo do processo de recontextualizagdo do PIRP nas
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duas IES a partir dos movimentos iniciais para interpretacdo do programa e
apresentaremos algumas tradugdes realizadas ao longo do texto sem fazer uma distingéao
clara entre os dois processos, pois consideramos que eles aconteceram simultaneamente

€ esperamos retratar ISSO em Nnosso texto.

4.1 Recontextualizacdo do Projeto Institucional da Universidade Federal Rural do Rio
de Janeiro (UFRRJ)

A partir dos documentos, dos relatos e das contribuicbes da Coordenadora
Institucional (COIl) da IES e dos docentes entrevistados (DOCSs) foi possivel apreender como
se deu a recontextualizagdo do Programa Institucional de Residéncia Pedagdgica (PIRP) na
Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ).

Como anunciamos, a discussao inicial se deu sobre a adesdo ou ndo ao programa,
exigindo a compreensdo da politica, dos objetivos do programa e as exigéncias que
precisariam ser cumpridas, em processo que aqui denominamos, apoiados em Ball, Maguire e

Braun (2016), de interpretacao.

A interpretacdo é uma leitura inicial, um fazer sentido da politica — 0 que este
texto significa para n6s? O que nés temos de fazer? Nds temos de fazer alguma
coisa? E uma leitura politica e substancial — uma ‘decodificacdo’. (BALL;
MAGUIRE; BRAUN, 2016, p.68). [Grifo do autor].

Assim, ao descrever esse processo de recontextualizacdo do PIRP na UFRRJ,
apresentamos 0s movimentos iniciais empreendidos para interpretacdo do programa,
sem, como explicitamos anteriormente, fazer uma distin¢do clara entre os processos de
traducdo e interpretacdo, pois consideramos que eles aconteceram de forma simultanea.

Esse movimento inicial e de discussdo sobre o programa foi iniciado na IES pela Pro-
Reitoria de Graduagdo (PROGRAD) que convocou uma reunido com coordenadores de curso

e chefes de departamento para apresentar a proposta da Capes e decidir se a Universidade
faria adesé@do ou ndo ao programa. A coordenadora Institucional do PIRP/UFRRJ esteve
presente nesta reunido porque na ocasido estava como Coordenadora do curso de Historia do

qual é docente.
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Porque como coordenadora do meu curso eu fui parar numa reunido em
Seropédica, aonde o [Pré-Reitor de Graduagao]“® fez uma consulta & comunidade,
principalmente foram convocados coordenadores, chefes de departamento, se eu
nao me engano, e ai ele colocou que estava chegando um novo projeto e se a gente
acolheria o projeto. E ai até ja respondendo a uma das perguntas eu ndo consegui
ficar quietinha né? Porque se eu tivesse ficado quietinha talvez vocé ndo tivesse
falando aqui comigo hoje. (COI-UFRRJ).

Nessa reunido apareceram as primeiras resisténcias ao programa e a partir dos
problemas indicados pelos docentes é possivel compreender a leitura que eles fizeram do
contexto e como eles compreenderam a concepcdo de formagdo que a Capes trazia no
programa. E possivel perceber também como os diferentes atores vao assumindo papéis mais
Oou menos ativos no processo de recontextualizacdo da politica a partir de suas historias,
formacdes e condi¢Bes individuais. As colocacbes feitas nessa reunido acabaram por
levar a indicacdo da professora Raquel Alvitos para a Coordenagdo Institucional do

Programa.

E ai eu até me lembro dessa fala porque depois o [Prd-Reitor de Graduagao] falou
assim pra mim: “ndo, eu percebi em vocé um potencial pra coordenacdo
institucional. Vocé ndo estava naquela reunido dos coordenadores? Vocé néo
falou?” Eu falei. Antes ndo tivesse falado. E ai eu me lembro... Ele falou “eu
identifiquei vocé", porque ele ndo me conhecia. (COI-UFRRJ).

A maioria dos presentes na reunido apresentou preocupacdes com relacdo ao
programa, mas ndo uma oposicdo completa. De acordo com a COl, apenas 3 professores

presentes defendiam a ndo adeséo ao programa.

Ai nessa ocasido, eu me lembro que eu defendi junto com outros colegas, tinha....
nao era um meio a meio ndo, mas tinham trés vozes que ndo queriam de jeito
nenhum que a gente aderisse ao Residéncia pedagogica. Porque inclusive
entendiam que um programa podia sufocar o outro. Né? E ali na ocasido como vocé
tinha até um quantitativo de bolsas muito significativos pro programa, eu defendi
que a gente assumisse 0 programa e que a gente se apropriasse do programa. (COI-
UFRRJ).

Olha foi bastante polémico, a gente quase chegou a rejeitar a nossa participacéo.
Nés s6 mantivemos a nossa participacdo porque discutimos muito na Comisséo
Permanente de Formacéo de Professores. Quer dizer uma instancia maior. Uma
instncia vinculada a PROGRAD, a Prd-reitoria de graduagdo, defendendo
principalmente o fato de que a nossa forma de planejamento e construcdo dos
projetos e condugéo do projeto obedeceria a aquilo que a gente acreditava. Entéo,
embora falasse que tinha que estar articulado com a Base Nacional Comum

“8 Na fala original da entrevistada é mencionado o nome do Pré-Reitor de Graduacdo da IES. Trocamos aqui 0
nome citado pelo cargo para facilitar a compreensdo do leitor. Mantivemos essa alteracdo em todas as falas onde
0 nome do Pro-Reitor apareceu e faremos isso para outras pessoas que ndo estao entre os entrevistados da
pesquisa forem mencionadas.
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Curricular a gente botava proforma, mas ndo era bem isso. Entdo, foi uma
construcé@o meio subversiva, internamente aqui, nossa. (DOC-13).

Nessa fala da professora aparece um outro elemento de resisténcia inicial ao programa
que era a preocupacao de que o PIRP fosse substituir o Programa Institucional de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID) que era considerado uma experiéncia de muito sucesso e que vinha
sofrendo com cortes e ameacas de encerramento. Essa preocupacdo estd diretamente
relacionada a interpretacdo feita pela IES da diferenga entre os dois programas. Percebemos
pela fala a seguir o esfor¢co de marcar um entendimento que fosse coerente com a concepgao
de formacdo de professores da Universidade e que ndo colocasse o PIBID em risco, mesmo
que esse fosse, conforme a leitura feita, o interesse por tras da criacdo do programa,

destacando a necessidade de transformacéo do mesmo para algo conveniente.

Eu sempre trabalhei em rede publica com aluno, entdo assim, eu acho que ao invés
da gente reclamar, a gente deve se apropriar. E a gente deve transformar aquilo
naquilo que nos convém. Entdo a minha fala foi muito nesse sentido. No sentido de
que a gente ndo deveria entender os programas como programas que eram
superpostos, mas entender como programas complementares. Inclusive, vocé tinha
uma primeira faixa que era até o quarto periodo e do quinto em diante e eu
achava... eu lamentaria muito que a gente ndo se apropriasse enquanto instituicéo,
porque nesse campo da apropriacdo... e eu vinha da ponta. Eu vinha da
coordenacao de area eu sabia que quando entrasse dentro da minha sala de aula eu
falava que eu queria. Eu vou falar o que eu quiser. Eu vou me apropriar da forma
como eu quiser. Entéo eu defendi que a gente se apropriasse e que a gente usasse as
brechas pra consolidar uma proposta de formag&o docente que ja tinha quase mais
de dez anos no PIBID, muito boa. Era pra gente dialogar com essa referéncia.
(COI-UFRRJ).

Percebemos entdo como a Universidade interpretou e marcou a diferencga entre os dois
programas. A partir da diferenca indicada no edital que determinava que as bolsas do PIBID
seriam destinadas a estudantes da primeira metade dos cursos de licenciatura, e as bolsas do
PIRP para os estudantes da segunda metade do curso, a IES reforgou o entendimento de que
no PIBID o objetivo do programa estaria mais voltado para uma sensibilizacdo do estudante
para a docéncia, enquanto o Residéncia seria um aprofundamento para a pratica, num

processo mais sistematizado.

Entdo, assim, eu sempre trabalhei no sentido... de dizer pros docentes que os
programas eram complementares. Porque eu sempre vi 0S programas como
complementares. Principalmente depois que eu fui lendo o edital, aplicando o
edital, redigindo o projeto institucional... Por qué? Porque o que aconteceu com a
Residéncia Pedagdgica? Ela se tornou uma espécie de aprofundamento das praticas
educativas. De forma mais sistematizada. (COI-UFRRJ).
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Esse entendimento de que o PIBID é voltado para sensibilizacdo e o PIRP para
sistematizacdo se consolidou entre os docentes participantes da IES e tornou-se uma
caracteristica importante do Projeto Institucional da UFRRJ. As falas dos docentes DOC-12,

DOC-17 e DOC-11 a seguir, corroboram esse entendimento.

Entdo, a gente pegou o... eu peguei o residéncia pedagogica. Porque eu entendia
que era um aprofundamento. E era mais parecido com o PIBID anterior do que o
PIBID atual, enfim. (DOC-12).

Um ponto importante que ja foi levantado na pergunta anterior. Pelo que parece, 0
PIBID volta-se mais para a busca de estratégias inovadoras para o trabalho em
sala de aula, possibilitando ao bolsista um primeiro contato como fazer pedagdgico.
O PIRP ja possibilita ao residente uma imersédo mais prolongada na escola e toda a
sua dinamica de planejamento, execucdo e avaliacdo de processos pedagdgicos,
além do que é feito no PIBID. Ao que parece, o PIRP complementa o trabalho do
PIBID. (DOC-17).

Eu ja conhecia o PIBID e me foi apresentada a residéncia como um desenrolar, um
novo desenvolvimento do PIBID. Ai eu falei assim, vamos ver como é que vai...
como é que a gente vai conseguir sair dessa. (DOC-11).

Assim, a formacdo pratica do estudante comecaria no PIBID, com um caréter de
sensibilizacdo, de aproximagéo do cotidiano escolar e seria aprofundada, complementada no

PIRP, quando se passa a cobrar por cumprimento de horas de regéncia.

Ai havia também essa resisténcia. Serd que se a gente aderir ao programa
Residéncia Pedagdgica o PIBID vai acabar? E ai 0 que a gente colocou é que a
gente ndo sabia, mas quem estava defendendo, estava defendendo a formacéo. E
estava defendendo a apropriacdo. A apropriacdo para a formacdo. E ai uma das
falas foi muito nesse sentido. Assim, o programa tem uma diretriz. O Residéncia era
até um pouco engessado, porque... mas assim, 0 que vocé fazia em termo de
regéncia, isso cabia a vocé, que esta na base, que ta na formacéo. (COI-UFRRJ).

Essa preocupacdo com a regéncia aparece nas entrevistas relacionada tanto a
substituicdo do PIBID, como se o PIRP viesse com o objetivo de acabar com um determinado
projeto de formacdo, que trabalha teoria e prética de forma articulada, expresso no PIBID,
quanto a colocagdo direta do estudante em situacdo de trabalho, substituindo o professor da
escola. A interpretacdo da IES aponta para a vinculacdo do programa a uma concepcao de
formacéo pela prética, separada da teoria. A exigéncia do cumprimento de uma carga horéaria

de regéncia seria expressao dessa concepgao.

E ai na época, eu me lembro que foi um embate muito grande, varias universidades
nao quiseram pegar porque ia.. 0 professor sendo substituido. O residente
substituindo o professor. Iria acabar os concursos. (DOC-18).
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Que a gente sabe que o programa tem uma perspectiva também que estava até na
sua esséncia inicial de substituicdo, de falta, de auséncia de professores nas
escolas, entdo n6s nos colocamos aqui, quando a gente pensou o projeto, para ser
submetido. Institucionalmente, a gente ja tomou a decisdo de antemao que 0S N0ss0s
alunos nao iriam substituir professor, auséncia de professor que o trabalho era um
trabalho de construcdo, de acompanhamento, de supervisao, de docéncia, sim, mas
de uma docéncia, sempre acompanhada, sempre coletiva, sempre apoiada. Nao sé
no professor. (DOC-15).

Ah essa concepcdo equivocada de residente porque a gente tem uma um
entendimento de que o residente ele j& é um profissional formado e no caso ndo
eram formados, eles estavam nos anos finais do curso. Entdo era uma confuséo,
sabe? A gente meio que fez PIBID sem o nome do PIBID. Entdo, um pouco isso.
(DOC-13).

A ideia... a universidade sempre achou que ndo podia perder a bolsa e... as bolsas
para os estudantes, e a gente aderiu tentando desviar daquilo que a gente
discordava radicalmente. Mais ou menos das coisas que eu ja te falei. Entdo um dos
aspectos € justamente esse, é vocé garantir a presenga dos alunos com o docente,
né? Entdo isso € a maior preocupacdo de que nenhum aluno substituisse professor
em sala de aula. (DOC-16).

Os documentos do programa ndo apresentaram nenhuma definicdo de regéncia, nem

exemplos do que poderia ser considerado regéncia, levando a uma grande preocupacao dos

atores ao longo do projeto pelo que seria cobrado e considerado pela Capes como regéncia.

Essa auséncia de orientagdes e divergéncias sobre a regéncia apareceu também nas falas sobre

os relatdrios e na angustia da contabilizacao das horas.

Eu acho que ha um outro problema que para mim é o pior deles. Assim, o
mais gritante é a exigéncia da carga horaria de regéncia. Entdo assim, isso
é um grande dificultador porque os alunos, eles séo cobrados e o relatorio
precisa ser feito. [...] Entdo assim, eu diria pra vocé, que pra mim, se tivesse
gue dizer o que mais atrapalha, mais até do que a exigéncia da formacao do
professor, é primeiro a questdo da exigéncia dessa carga horéria, que €
muito grande, de regéncia, de efetiva regéncia. Entao, assim, ndo é qualquer
atividade que é considerada regéncia. E a elaboracéo desses relatdrios que
sdo enviados a CAPES. Entéo, pra mim, essas sdo as piores diferencas e 0s
grandes entraves também do programa. (DOC-15).

Porque era uma pressdo [..Jcom a execucdo do plano de trabalho. A
execuc¢do do plano de trabalho individual dos estudantes. E dar conta de que
eles tivessem que cumprir a risca aquelas horas do plano de trabalho. O que
estava previsto ali, 0 que estava... 0 que na verdade, quando foi montado o
relatorio, isso baixou um pouco, né? (DOC-12).

Os professores demonstraram uma grande preocupagdo com colocagdo dos

estudantes em situacdo de trabalho e substituicdo do professor da escola basica pelo

estudante ainda em formacédo. Essa preocupacdo foi expressa em diversas ocasifes das

entrevistas mesmo que ndo estivéssemos abordando diretamente a questao.
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Nem apareceu BNCC, pra ser sincera. Apareceu essa questdo da substituicdo do
docente, porque as pessoas entendiam a regéncia num sentido muito restrito.
Algumas que estavam ali naquela reunido. E ai o aluno vai ser regente? Isso era
apavorante. Regente ndo, ele é co-regente, ali junto com a propria experiéncia do
PIBID deu essa maturidade pros coordenadores perceberem que mesmo as
atividades de regéncia, elas jamais seriam uma substituicao, e sempre numa relacao
de parceria porque a gente ndo fazia isso la. Entendeu? Ninguém substituia
professor. (COI-UFRRJ).

Nesta fala sobre a questdo da regéncia, a COIl acaba por esclarecer um ponto
importante da recontextualizacdo do programa pela IES. Segundo a COI, a imposicao de
vinculacdo dos projetos institucionais a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) nao
foi ponto de discussdo da reunido inicial onde a IES comecava a se apropriar do
programa. Inicialmente pensamos que BNCC seria uma grande questao na pesquisa, mas
ndo apareceu com importéancia nas falas dos entrevistados. Essa foi uma das orientacfes
da politica que no processo de Traducao/Interpretacdo a IES escolheu ignorar. Juntar
politicas dispares em uma narrativa institucional é parte do papel de gestores*® e
empreendedores. Segundo Ball, Maguire e Braun (2016), os atores envolvidos na

interpretacdo da politica fazem uma filtragem e uma focalizagdo seletiva para

“explicar” a politica aos colegas, decidir e, em seguida, anunciar o que dever ser
feito, o que pode ser feito e o que ndo pode. Ha frequentemente, um bom
equilibrio entre fazer a politica palatdvel e fazé-la acontecer. (BALL;
MAGUIRE; BRAUN, 2016, p.76).

A preocupacdo com a vinculacdo do programa com a BNCC so foi aparecer mais
tarde, durante a execucéo e entre os docentes dos subprojetos. Como se tratava de uma
exigéncia do edital para concessdo das bolsas o projeto institucional prop0s que se
fizessem discussbes criticas sobre a BNCC. Na&o foi estabelecida nenhuma
obrigatoriedade ou diretriz mais direta internamente sobre o uso na BNCC nos

subprojetos. A resisténcia a BNCC variou conforme as areas de conhecimento.

Olha! Mas ¢ engracgado, porque depende da area de conhecimento. Os professores,
por exemplo, da area de matematica acharam que a BNCC, ela permitiu a
introducéo das metodologias ativas de aprendizagem. Houve um avanco imenso em
termos de formagéo docente. Agora, se vocé pega o professor da Biologia, se vocé
pega o professor da Sociologia, se vocé pega o professor da historia, ele na verdade
tem criticas bastante solidas em relacdo a BNCC porque ela reduz demais
determinados contetidos e tira determinadas questdes conceituais importantes. Ai o
que a gente propde como coordenador institucional? Que se faca uma reflexdo

* Em sua pesquisa, Ball e colaboradores (2016) atribuem este papel a empreendedores e diretores das unidades
escolares. Como nas universidades os cargos de gestdo possuem nomenclaturas distintas, optamos por usar o
termo mais genérico "gestor" para englobar profissionais que estejam em funcdes equivalentes a um diretor,
considerando as especificidades do ensino superior.
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critica da BNCC. Entdo, os professores que ndo viam na sua area especifica de
formacdo, avancos a partir da implementacdo da BNCC, comecaram a fazer um
trabalho critico muito interessante. Vou dar o exemplo do pessoal de[X]*°. Ele fez
um trabalho comparando a BNCC, os projetos pedagodgicos da escola e o curriculo
minimo. E ai os alunos comecaram a ver o quanto a BNCC de [X]engessava a
producdo do conhecimento artistico. Pronto. Vao se apropriar do conhecimento,
vao aplicar a diretriz da BNCC do seu jeito. (COI-UFRRJ).

A proposta de uma discussdo critica acabou sendo uma possibilidade para alguns

professores se apropriarem do contetdo da BNCC que muitos desconheciam até entéo.

Fingi que ndo existiu BNCC. Pode botar isso ai, fingi que ndo existiu. Sabe quando
¢ que eu fui aprender o que, como é que era a BNCC? Agora na pandemia. Que eu
fui pegar pra olhar de verdade. [...] Entdo, vamos tocar com o projeto que a gente
tem e ai eu fingi, eu neguei. Eu apaguei a BNCC da minha histéria na residéncia.
Eu ndo ensinei a eles os codigos. Nao mostrei nada disso. Até porque na prépria
escola isso ainda ndo estava... isso ainda néo tinha chegado de fato na escola,
sabe? (DOC-13).

Assim, alguns docentes conheciam bem a BNCC porque eram professores da area
de educacao e ja trabalhavam a BNCC. Mas boa parte desconhecia e foi ler porque
era uma demanda do edital. E ai, a gente até colocava. Quando a gente colocava...
a gente botou no projeto... a gente ndo botou adequacdo a BNCC. Reflexdo critica
sobre BNCC. A forma como vocé se apropria. Assim que eu sempre vi. E é assim
gue os docentes acabaram vendo também. Entdo todo mundo de alguma forma, a
gue uns mais, outros menos, acabaram estabelecendo pelo menos um didlogo com a
BNCC. O que é importante. E um dialogo bastante solido, bastante critico,
problematizador, formando os alunos, na verdade, para quando forem pra sala de
aula saberem levar isso que esta pra além da BNCC. (COI-UFRRJ).

Apesar da resisténcia inicial ao programa e dos problemas que viam no edital do
programa os docentes da UFRRJ chegaram a um consenso de que ndo poderiam renunciar as
bolsas do programa considerando a situacdo socioeconémica dos seus alunos. Os docentes
percebiam os alunos da licenciatura como oriundos de camadas populares, grande parte de
trabalhadores que conjugavam estudos com trabalho e que apresentavam dificuldades
financeiras para permanéncia no curso. Participar de um programa de formacdo, que
demandaria custo de deslocamento, alimentacdo e muitas horas de trabalho sem auxilio
financeiro ndo seria possivel para grande parte dos alunos da universidade. As falas dos

docentes a seguir, expressam essa percepgao.

Isso também foi uma coisa que falei na ocasido, ela [a bolsa] funcionava como uma
garantia de continuidade pro menino poder ficar no curso, porque ai o pai nao ia
precisar dispor de dinheiro pro transporte, ndo ia precisar dispor do dinheiro pra
xerox. Na época ainda tinha xerox, né? Ele néo tinha essa coisa do celular. Entdo

*0 Na fala original da entrevistada é mencionado o componente curricular de um dos subprojetos. Optamos por
substituir o nome por letras entre colchetes para resguardar a identidade dos entrevistados. Faremos isso nas
préximas falas onde aparecerem as areas de atuacdo dos docentes.
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eu defendi que, assim, o programa era importante ndo s6 em termos de formacao
mesmo, e que a gente uma imensa qualificagdo para nos apropriar e criar um
projeto de residéncia pedagdgica a partir da diretriz institucional da CAPES com
muita propriedade sem, na verdade, apagar o PIBID mas dialogando com essa
referéncia, e trabalhando com essa ideia de que o PIBID ele estaria mais voltado
pra uma sensibilizacdo e a residéncia pedagogica ela estaria mais voltada pra uma
sistematizacdo e uma percepcdo mais clara daquilo que é a formacdo docente.
(COI-UFRRJ).

Porque eu sou aquela professora que estd sempre correndo atras de bolsa pra
estudante. Aliés, ndo é s6 eu ndo. Eu descobri que tem um perfil muito especifico na
universidade. Alguns professores tém essa mania de ficar sempre atras de bolsa pro
estudante, porque a gente reconhece que na Rural, a gente tem um perfil de
estudante que se ele ndo tiver pelo menos quatrocentos reais, que seja, pra garantir
a passagem, pra Xerox e ele ndo vai dar conta de terminar e a gente sabe que a
universidade tem um quantum muito pequeno praquelas bolsas de permanéncia.
Entdo, para além da bolsa de permanéncia a gente precisa arrumar modos do
estudante permanecer. Porque ndo basta entrar numa universidade publica, vocé
tem que conseguir ficar. (COI-UFRRJ).

Apos a decisdo de aderir ao programa pela necessidade de receber bolsas para os
estudantes de licenciatura, 0 processo traducéo da politica se materializa com a construgédo do
projeto institucional da IES. E a partir da confeccdo de um “conjunto de artefatos,
experiéncias, recursos materiais e atividades durante o servigo™ que as politicas sdo traduzidas
e representadas com a finalidade de documentar e ilustrar "o que tem de ser feito, ou qual é a
conduta desejavel” (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 172). A construcdo do projeto
institucional da IES é, nesse sentido, a traducdo da politica efetuada pelos atores que a
encenardo na pratica. No caso da UFRRJ, esse processo de traducdo do programa em um

projeto institucional foi realizado por um conjunto de professores.

Al gente... a professora de [X], que era a coordenadora do PIBID... a gente fez um
grupo de docentes. Pegamos a professora que era da [Y], pegamos a professora da
[Z] e tinha uma longa experiéncia de formacao docente, o professor da[W]. Entéo
assim, varios docentes. Eles nos ajudaram a construir o projeto, né? Mas assim, a
professora de[X] deu uma base muito boa, porque ela tinha sido coordenadora
institucional do PIBID por mais de sete anos. Entdo a gente fez assim, foi uma
escrita eu diria a sete, oito maos. Esse de 2018. Até porque ele veio muito corrido.
Ninguém queria assumir a coordenacdo institucional. Houve muita dificuldade em
encontrar um docente que quisesse essa empreitada, porque tinha essa coisa de uma
rejeicdo ao projeto. (COI-UFRRJ).

A dificuldade inicial de conseguir um coordenador institucional, as diversas
resisténcias ao programa e a falta de clareza sobre algumas exigéncias e conceitos, refletiu na
forma como a IES construiu o projeto. O projeto foi elaborado em partes, com a colaboragéo
de muitos atores, como indicado na fala da COIl a seguir, e um pequeno grupo que organizou
as informagOes coletadas por diversos meios. Podemos dizer que os professores que
compuseram esse grupo foram os “tradutores da politica” (BALL; MAGUIRE; BRAUN,
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2016). Tradutores da politica sdo aqueles que planejam e produzem textos e eventos para
outros professores. Entusiastas sd0 muitas vezes tradutores. Empossados do discurso da
politica planejam e organizam eventos, processos e textos para os demais. “Constituem um
nucleo de ‘ativistas de politica’ em qualquer escola” (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p.
88).

O primeiro, ele foi construido assim, como demorou muito... a gente sentou... um
olhou... agora, olha vocé... manda por e-mail. Ai me lembro que teve uma parte que
liguei pro professor de matematica, e eu falei assim, “0 que é descritor? Eu nao sei
0 que € isso”. Ai ele “é isso, isso...”. Me explicou. Entdo eram assim, consultas pelo
telefone... em uma parte de avaliag&o, ele ¢é especialista em avaliagdo. Af assim, a
gente ligava pra quem sabia, tinha dominio da tematica. E ai a pessoa colaborava.
Mas assim, ele ndo foi um projeto... por conta também de ser o primeiro, por conta
dessa dificuldade de encontrar um coordenador institucional que assumisse... uma
coisa muito nova.... ele foi um projeto assim... construido muito rapidamente, mas
eu diria... e ai a gente foi experimentando. A gente e o Brasil inteiro né? (COI-
UFRRJ).

A concepcdo de complementaridade entre os programas PIBID e PIRP sO foi
consolidada para a apresentacdo no edital de 2020, ja considerando a experiéncia de 2018 e
apo6s a mudanga de Coordenacéo Institucional no PIBID. A Coordenadora Institucional antiga
fazia uma interpretacdo diferente dos programas e por questdes pessoais precisou se afastar,
dificultando o desenvolvimento de um trabalho conjunto. Com a mudanca os dois
coordenadores passaram a trabalhar conjuntamente na construgéo de defini¢Ges e orientagdes
para os dois programas, consolidando a concepcdo de que a experiéncia do PIBID seria mais
uma sensibilizacdo para a docéncia e o PIRP uma sistematiza¢do para uma experiéncia mais
proxima do que é o Estagio Supervisionado. Esse trabalho conjunto dos COls levou a criacao
Forum Institucional PIBID/RP da UFRRJ.

Eu sempre trabalhei junto aos docentes com a ideia de complementaridade, mas a
propria [Coordenadora Institucional do PIBID] nédo trabalhou muito essa questdo
da relagdo complementar. Ela tinha uma percepcao até de que o PIBID era muito
diferente das versfes anteriores. Eu vou ser sincera com vocé, eu discordava dela,
sabe? Até porque eu tinha sido coordenadora de area. Entdo assim, ela também
teve uns problemas pessoais... entdo essa gestdo mais coletiva ela ndo pode ser
construida. Ela teve problemas de ordem pessoal bem sérios.... Entdo, isso ndo pode
efetivamente ser construido. Mas assim, os docentes continuaram fazendo um
trabalho muito sélido no PIBID. Nés conseguimos integrar essa atividade ou essas
experiéncias no chamado SIRESPE que foi o encontro PIBID e RP. Entdo assim
mesmo a [Coordenadora Institucional do PIBID], ela contribuiu no sentido de
aproximar os programas, mas a gente nao tinha.... porque néo foi possivel, até
porque o programa era novo também, uma gestdo compartilhada. Hoje eu digo a
vocé que existe uma gestdo compartilhada PIBID e RP no que pese as diferengas
entre 0s programas, mas os proprios docentes, eles ja se percebem num coletivo
mais amplo, e a prépria ideia de criar o forum foi por isso, né? (COI-UFRRJ).
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A criacdo do Forum PIBID/RP da UFRRJ foi uma acdo importante para a
consolidagdo da traducdo realizada pela IES. A concepgdo dos programas como
complementares exigiu que os coordenadores institucionais do PIBID e do PIRP articulassem
as diretrizes e praticas que seriam desenvolvidas na IES. A UFRRJ possuia uma politica de
formacgéo de professores implantada, com uma comissédo permanente de formacgdo docente,
mas ndo parecia estar consolidada na cultura académica. A criacdo do Forum permitiu, como
expresso pela COl uma consolidacéo da politica de formacdo docente e um amadurecimento

da concepcao de formacao docente da universidade.

Entdo a gente criou, e eu acho que foi uma das coisas mais interessantes que a
gente criou. Nos criamos um férum institucional, vinculado a Prograd, que é o
Forum PIBID/RP da UFRJ. Entdo a gente se reline mais ou menos a cada dois
meses, depende da demanda, sabe? E ai todos os docentes do PIBID, todos os
docentes da residéncia pedagdgica sdo convocados. A gente criou esse férum em
fevereiro de dois mil e vinte. [...] E ai esse férum permitiu que a gente entendesse
que até esse trabalho de vocé doar o seu tempo pra um projeto social ele é social.
Entdo, assim, a gente tem trabalhado... a gente vai se reunir agora no retorno pra
decidir se a gente vai enfrentar agora um ensino hibrido. Mas assim, a gente
discutiu as diretrizes pedagdgicas, a gente discutiu a distribuicdo de bolsas dos
docentes. A gente discutiu, ja nessa edi¢do nova, o reajuste, o rearranjo, porque
tinha mais bolsa pra area de portugués e menos pra area de historia, mas tem mais
aluno no curso de histdria. Entdo assim... o forum permitiu que a gente inscrevesse
na universidade e consolidasse aquilo que é a politica de formacdo docente e 0
forum é importante porque a gente sempre abre a reunido pedindo para que 0s
docentes, que queiram, se coloquem e coloquem como estdo os problemas na
escola, ai a gente d4 um teto, todo mundo fala. Entdo ele é sempre também um
espago de balango e depois desse balanco é que a gente encaminha as diretrizes.
(COI-UFRRYJ).

O Férum foi importante também para a prépria elaboracédo e definicdo interna do que é

sensibilizagdo e sistematizacéo entre os docentes.

Entdo eu digo pra vocé que assim o forum que a gente conseguiu constituir ajudou
primeiro a todos os docentes entenderem que o Residéncia pedagdgica ndo veio pra
substituir o PIBID. E um programa complementar e, portanto, tem que ser pensado
junto, tem que ser seguir as mesmas diretrizes, mas sempre entendendo que ha essa
diferenca. Um é mais uma sensibilizagdo, uma descoberta pra vocagdo docente, 0
conhecimento dessa dimensdo da profissionalizacéo, no seu sentido mais geral. E o
segundo, uma coisa mais sistematica mesmo, pra vocé aprender a manejar um
instrumento que é um plano de aula, pra vocé entender que nenhuma aula ela é
conteudista, mas ela tem aspectos tedricos por tras dela. Tem producdo de material
didatico, tem uso de um dialogo necessario com novas metodologias. Entdo o
Residéncia ele tem um pouco esse foco. Mas entende que vocé tem atividades mais
sistematicas pra fazer isso. (COI-UFRRJ).

Outra caracteristica do projeto institucional da UFRRJ foi a associagcdo do PIRP com o

estagio supervisionado. Os tradutores da politica mantiveram um entendimento que foi
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expresso nos objetivos do programa descritos no edital que era a reformulagdo do estagio
supervisionado. Esse objetivo levou a IES a associar a experiéncia da residéncia pedagdgica
com o estagio. Isso ficou mais claro nas falas dos docentes que ndo tinham participado do
PIBID.

Eu vejo o Residéncia pedagogica como um estagio de luxo, que o aluno é bolsista.
Um estagio diferenciado, e até pela experiéncia toda que eu tenho, em nivel
educacdo basica, em nivel de formacdo, participei de varios programas de
formacéo de professores. Eu vejo os alunos saindo mais fortes, com uma formagéo
mais consolidada. (DOC-18).

UmdospontoslevantadoscomoobjetivodoPIRPésuacontribuicdoparareformulacéo do
estagio. Creio que esse pode ser um caminho de impactacdo da licenciatura. E
evidente que ha a dificuldade de ndo se poder pagar bolsas aos supervisores das
escolas nem aos estagiarios. (DOC-17).

Porque existe ai um padrao pra se cumprir no estgio obrigatdrio. J& a experiéncia
da residéncia... Primeiro ela é uma experiéncia mais continua, sistematizada, com
propostas planejadas. Com uma experiéncia e detalhe, tem todo um momento de
ambientacdo, de conhecimento dessas realidades. Entdo, assim, eu vejo mesmo que
a possibilidade da experiéncia no programa é de fato uma imersdo desses
licenciados. E ai eles voltam pra universidade apontando coisas, apontando
caminhos.... as licenciaturas aqui da universidade, alteraram os seus estagios. Nao
alterando... Assim alteraram, tentando olhar para esse estdgio com um outro
momento. (DOC-15).

Apesar de esse ter sido 0 entendimento predominante, alguns docentes viam diferencas
entre 0 PIRP e o estagio e aqueles que entenderam que o projeto era para reformular o estagio,
mas eram contra a proposta. A DOC-16 manifestou também uma preocupacédo de que o PIRP

pudesse enfraquecer o estagio supervisionado.

Porque o PIBID é um programa muito bom. Aliés.... melhor do que o residéncia
porque o Residéncia vocé ja tem o estagio e nada se compara ao estagio. Olha so!
Aquele edital do Residéncia, ele claramente era para estagio, e estadgio ndo compete
com PIBID.[...]Mas como eu sou a professora de estagio e vi a possibilidade ali de
que os estudantes pudessem utilizar a Residéncia para abater toda a carga horaria
do estagio, e recebendo, com uma atividade, inclusive similar ao PIBID. Porque 0s
produtos finais foram muito similares. (DOC-14).

Vocé esta tecendo uma formag&o que é inicial com uma formagdo que supostamente
seria a formacéo continuada ali de alguns anos. E vocé enfraquece de alguma
forma o estagio. Entdo eu acho que quando o Residéncia traz o estagio, ele pode
ser fortalecido enquanto estagio, mas pode enfraquecer a perspectiva alteritaria, do
olhar de fora. Do olhar da diferenca, entende? Entdo eu acho que é sempre uma
conta que ainda ndo casa (DOC-16).

Um fator de tensdo ao longo do projeto era a ameaca de devolucdo das bolsas e, a
preocupacdo com alunos em fase de terminalidade de curso precisarem deixar o programa

sem cumprir a carga horaria total. A falta de informaces claras sobre o que seria considerado
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regéncia e como isso precisaria ser apresentado gerou uma enorme tenséo sobre o controle de
horas. O modelo de relatério que precisaria ser preenchido por cada residente s6 foi enviado
para as IES préximo da conclusdo da primeira edigcdo. Até entdo, cada docente fez o controle
das horas e das atividades desenvolvidas baseado na expectativa que tinham do que poderia
ser cobrado. Alguns utilizaram o préprio “mapa de estdgio” para controlar as horas de
atividade dos residentes nas escolas-campo.

O Unico problema que a gente via assim nessa edicéo, e que foi um desafio, mas no
final deu certo, e agora até melhoraram muito isso era aquele negécio do aluno ter
que ficar os dezoito meses e se ndo ficasse tem que devolver a bolsa. Aquilo era um
gesso, assim. Aquilo era muito complicado, porque na verdade os alunos tém outros
horizontes que véo surgindo, eles vao se formando. Entdo assim, a propria CAPES
reviu essa questdo, hoje a gente trabalha com médulos, entdo ao final de cada
mddulo todos podem se desligar sem o dnus da devolugdo da bolsa desde que fagam
um relato e tenham cumprido aquela carga horaria de cento e trinta e oito horas
distribuidas nas trés categorias, que é a propria formacéo, a regéncia e a propria
constituicdo dos planos de aula. Entdo isso foi uma coisa que melhorou muito o
programa. Qualificou. (COI-UFRRJ).

Ent&o assim, uma das grandes dificuldades do programa foi lidar com essa questao
dos 18 meses de profissionalizacéo. E esse gesso, esse gesso que criava a questao...
porgue assim, a questdo pra mim n&o é nem o problema da devolugéo da bolsa. E a
implicacdo dela, porque ela engessa, ela amarra o aluno. Ent&o se ele tem um novo
horizonte na vida dele, aquilo vira um nd. Desnecessario, porque 0 menino
trabalha. Entdo essa ideia agora dos ciclos e vocé conscientizar o aluno. (COI-
UFRRJ).

A partir destes relatos, foi possivel perceber como os atores da UFRRJ se apropriaram do
contetido dos documentos do programa e, partir de suas concepc¢des e experiéncias operaram uma
leitura inicial que contradizia o projeto pedagogico da IES. A partir dessa leitura, percebemos também
as alteragdes e exclusBes operadas pelos tradutores da politica para recontextualizar o programa, de
forma que ele se tornasse coerente com a politica de formacéo da universidade e como se organizaram
para isso, num movimento constante de interpretacdo, tradugdo e atuagdo da politica na pratica. Na

proxima secéo, veremos como se deu esse processo na UFF.

4.2 Recontextualizagdo do Projeto Institucional da Universidade Federal Fluminense
(UFF)

A partir dos documentos, dos relatos e das contribuicdes do Coordenador Institucional

(CQI) da IES e dos docentes entrevistados (DOCs) foi possivel apreender como se deu a
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recontextualizacdo do Programa Institucional de Residéncia Pedagogica (PIRP) na
Universidade Federal Fluminense (UFF).

Considerando que a discussdo sobre a adesdo ou ndo ao programa caracteriza-se
como um primeiro movimento da IES de interpretacdo da politica, percebemos que esse
processo na UFF aconteceu de forma mais centralizada e mais rapida que na Universidade
Federal Rural do Rio de Janeiro. Nesse momento inicial de discussdo do edital a DOC-05
ocupava um cargo de chefia na Divisdo de Pratica Discente da UFF, um 6rgéo ligado a
Pré-Reitoria de Graduacdo que é responsavel por todas as licenciaturas, programas e

projetos de formacéo e nos relatou como essa discusséo aconteceu na universidade.

Bom, a gente conversou. Eu conversei com o pro-reitor de graduagdo, com 0s
assessores la dele. E assim, a conclusdo que a gente chegou... a universidade nédo
tem como ndo aderir considerando o perfil do seu alunado de licenciaturas. Os
estudantes precisam da bolsa para pagar a passagem pra vir estudar. Pra pagar
uma copia, pra pagar o bandejéo, vocé ta entendendo? (DOC-05).

A fala da docente nos indica que na UFF o processo de interpretacdo do programa
e decisdo pela adesdo foi realizado de forma mais centralizada na Pro-Reitoria de
Graduacao, entre gestores. Nesse processo, tanto a decisdo pela adesdo ao programa até a

escolha do Coordenador Institucional, se deu de forma centralizada.

Entdo assim, na verdade eu estava num cargo hierarquicamente acima do
coordenador institucional da residéncia pedagogica e do PIBID. Eu junto com o
pro-reitor de graduacdo é que escolhemos inclusive os professores que seriam
coordenadores institucionais. (DOC-05).

Isso ndo quer dizer que ndo houve resisténcia ao programa na IES, dado o
momento politico por que passava o pais, e a caracteristica impositiva e padronizadora da
proposta. Mas o entendimento passado pela Pro-Reitoria de Graduacdo de que a
Universidade ndo poderia renunciar as bolsas e seria necessario fazer uma releitura das

exigéncias foi rapidamente aceito pelo corpo docente.

Como em outras IES, inicialmente, houve certa “desconfianca” em relacdo a
questdo da implementacdo da BNCC, o que suscitou certa resisténcia (algumas
universidades ndo aderiram ao PRP, ficando apenas com o PIBID). Na UFF,
alguns colegas questionaram a implementacdo da BNCC, contudo, outros
entenderam a importancia do PRP para o processo de formacgdo do licenciando e,
também, a questdo socioecondmica; estariamos “‘abrindo méo” de cerca de 400
bolsas (em 2018), e sabemos que muitos de nossos alunos necessitam de recursos
que viabilizem sua permanéncia na universidade. A resisténcia inicial foi superada.
(COI-UFF).
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A necessidade de ter bolsa para garantir a permanéncia dos estudantes na
universidade foi muito frequente na fala dos docentes da IES que manifestaram
compreender e concordar com a decisdo da universidade mesmo tendo criticas ao
programa. Assim, 80% dos professores entrevistados na UFF mencionaram essa questdo
expressando diretamente a necessidade de ter a bolsa para manutencéo da frequéncia do
estudante ou destacando a baixa condigdo socioecondmica dos estudantes.

O acolhimento da proposta pela UFF, a proposta da residéncia pedagégica, se deu
muito em funcdo de uma... vamos dizer assim, de uma estratégia de garantir bolsas
pra esses alunos. Porque também a gente estava vendo problemas de permanéncia
estudantil na universidade. (DOC-08).

Tanto é que assim, a gente fez um levantamento com os dados do STI, que é o
Sistema de Tecnologia da Informacdo, onde tem toda todas as informagdes da
UFF, e houve, assim quando o PIBID acabou, aquele PIBID acabou, houve uma
diminuicdo significativa no ndmero de estudantes inscritos nas licenciaturas.
Porque o estudante matriculado é aquele que passou la no Sisu entrou, t4? Mas o
inscrito € o que efetivamente cursa. Os outros ou estdo com trancados ou entdo
estdo abandonando. E assim, houve uma diminuicdo. Assim, é chocante a gente
analisar. Entdo, como a universidade vai bancar uma decisdo dessa, de abrir méo
de trezentas, quatrocentas bolsas pros estudantes de licenciatura, ainda mais
considerando que a UFF ndo é s6 Niteroi. Licenciatura da UFF estd em cinco
municipios diferentes. Entdo assim, o estudante la de Santo Ant6nio de Padua, ele
precisa daquela bolsa porque em Santo Ant6nio de Padua ndo tem emprego, sabe?
Ele ndo consegue nem se virar como aqui. Eles se viram, vendem alguma coisa, tem
um emprego ou quebram. D&o um jeito pra tentar sobreviver. Entdo, a deciséo foi
nesse sentido. Vamos fazer o programa do jeito que a gente acredita. Sem abrir m&o
dessas bolsas que sdo necessarias pra que esses estudantes consigam se formar.
(DOC-05).

Mesmo com bolsa, os docentes relatam dificuldades dos bolsistas com custos
bésicos como transporte. A alta carga horaria a ser cumprida na escola, que muitas vezes
era distante da universidade e da residéncia do estudante, adicionadas as atividades de
orientacdo e formacdo na universidade consumiam todo o valor da bolsa. Em alguns
casos a bolsa era insuficiente para cobrir todos os custos de manutengdo do aluno no

programa.

Entdo assim, eles tinham uma bolsa. Mas... ndo era uma bolsa suficiente pra esse
deslocamento, porque eles tinham que ter uma carga horéaria na escola grande até.
Eles tinham que ir que pelo menos umas trés vezes por semana naquela escola.
Entdo eu acho que a grande diferenca também & isso. Além de ser alunos dos anos
finais, essa obrigatoriedade da carga horaria que acaba... colocando os alunos a
serem obrigados a ir pra escola e gastar dinheiro do proprio bolso pra isso. E a
gente fazia encontros também na universidade, mas ai a gente tentava ver os dias
que eles estavam todos la e ai ndo teria tanto problema. (DOC-06).
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O processo de traducdo expresso na construcdo do projeto institucional da IES
também se deu de forma mais centralizada, entre os coordenadores institucionais do
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e do PIRP, com a

colaboracéo de alguns docentes que atuaram diretamente na politica.

E, na verdade assim, os coordenadores institucionais foram os responsaveis pela
elaboracgdo. Eu intervi bastante, porque como eu te falei, eu estava trabalhando com
eles. Até hoje, a gente conversa muito, eu e os dois, por causa da minha historia. Da
minha experiéncia. Entdo as vezes eles me perguntam alguma coisa. Entdo nos
elaboramos juntos, mas a UFF tem inclusive um documento que é uma politica
institucional de formacdo de professores. Entdo noés nos pautamos
fundamentalmente nessa politica. Evidentemente que a gente disse algumas coisas...
para a avaliacdo. Vocé estd submetendo um projeto pra um programa qualquer,
seja de pesquisa, extensdo, ensino, seja o que for, vocé tem que um pouco dizer o
gue o seu interlocutor quer ler. Entdo é claro que a gente colocou, mas a gente
colocou de maneira muito modalizada, como era o caso da BNCC. A gente faz
leitura da BNCC? Sim, fazemos. Leitura critica. Porque n6s somos contra a BNCC.
(DOC-05).

Apesar de haver manifestacOes de oposicdo ao programa, ndo pareceu haver muita
resisténcia a adesdo da UFF ao PIRP. A explicacdo de que a IES faria adesao pela necessidade

da bolsa pareceu ter sido facilmente aceita e corroborada pelos docentes.

A UFF agiu corretamente ao aderir ao novo Programa, considerando que as
decisBes acerca da implementacdo dele ndo estavam ao nosso alcance e nosso
compromisso com a formacao docente de nossos/as estudantes ndo nos permitiria
negar sumariamente o Programa, apesar das muitas contradicGes que ele trazia,
seja nessa superposi¢do, seja pela declarada intencéo de alinhamento com politicas
gerenciais de educacéo, como a BNCC e a reforma do ensino médio. (DOC-04).

Apesar de alguns docentes classificarem o programa como engessado, os entrevistados
expressaram bastante seguranga, também, no entendimento de que teriam autonomia para
desenvolver projetos alinhados a Politica de Formacdo da UFF e poderiam flexibilizar as
exigéncias do programa. Mesmo o0s docentes que mencionaram a rigidez de algumas regras do
programa ndo se sentiram engessados por ela, pela seguranca de na pratica poder executar um

projeto alinhado as concepgdes de formagéo da IES.

Ai 0 que a gente pensou foi 0 seguinte, se a gente ndo fizer, a gente da area do
ensino. Se a gente ndo entrar, a gente ta fora. Se a gente entra, a gente tem como
participar, entender melhor, propor modifica¢cdes. Usar a fala pra gente. (DOC-01)

E quando a gente viu a possibilidade de colocar um projeto que isso pudesse gerar,
colocar um subprojeto da area de [X], e que isso pudesse gerar um volume bem
grande de bolsas e apoiar alunos dentro de uma coisa que a gente achava que
pudesse fazer bem parecido com o PIBID... (DOC-08).
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Mas enfim, a gente sabe... € como acustico dos Titds. Aqui a gente faz o que bem
entender. Entdo, a gente ndo tinha muita essa coisa. (DOC-10).

E a minha postura sempre foi assim. Olha, eu tenho duas possibilidades, eu posso
dizer ndo, ndo vou. Isso é uma escrotiddo e eu ndo quero fazer parte disso. E ai eles
vao arrumar alguém que va e vai impor outras ideias. Ou eu posso ir e tentar, como
dizia aquela musica do Secos e Molhados, ser a contra mola que resiste. No centro
da propria engrenagem inventa a contra-mola que resiste. (DOC-10).

As criticas e problemas que os docentes identificavam na proposta da Capes foram
aparecendo aos poucos, ao longo das entrevistas, relacionadas a questfes diversas. Nesse
inicio de discussdo e interpretacdo da politica, a preocupacao que pareceu com mais destaque
nas entrevistas era com a substituicdo do PIBID. E podemos dizer que esta foi a principal
caracteristica da releitura do programa operacionalizada pela IES. A leitura que parece ter
sido dominante na IES era que o PIRP estava sendo proposto com o objetivo de enfraquecer e
substituir o PIBID, portanto, na traducdo realizada pela IES ndo se faria diferenciacdo entre os
dois programas. Assim, a construgdo do projeto institucional do PIRP tomou o projeto do
PIBID como ponto de partida.

O processo de construcdo teve como base o projeto do PIBID anterior. Ele foi o
ponto de partida para iniciarmos o trabalho de construcéo do projeto institucional,
em 2018. Foram realizados alguns ajustes e inclusdo de questdes pertinentes ao
PRP, que demandavam atendimento as exigéncias do edital. Foi um trabalho
coletivo; os docentes envolvidos nos Programas participaram da elaboracdo dos
projetos Institucionais. (COI-UFF)

Na UFF, a integracao entre os dois programas se deu desde a construcdo dos projetos
institucionais da primeira edicdo do programa, em 2018, o que sé foi acontecer na UFRRJ
para a segunda edicdo, em 2020. A fala predominante era de que a UFF tinha uma longa
trajetdria no PIBID com um projeto de formacéo alinhado a sua Politica de formacgéo docente
que ja era bem consolidada em sua comunidade académica, e que seriam mantidas as acoes
que j& eram desenvolvidas tanto no PIBID quanto no programa de formacao préprio da IES, o
Bolsa Licenciaturas.

Costumamos brincar dizendo que “0 PRP é o PIBID da segunda metade do curso”,
uma vez que, dentre outras coisas, as propostas objetivam a insercao do licenciando
no ambiente escolar. Claro que cada Programa tem suas peculiaridades, mas as
propostas convergem para a busca por uma melhor formacéo docente. (COI-UFF)

Pra gente ndo tem diferenca nenhuma. Eu continuei fazendo tudo o que eu ja fazia
antes exatamente igual. Eu nem sei, eu nem sabia quem era PIBID de quem era
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residéncia. A gente s6 lembrava porque Fulana, a professora da [Escola].... ai quem
estava com a [X]*"... af eu lembrava, ah ta na [X] é PIBID. (DOC-05)

[A] UFF tem um programa proprio, que do PDI, ha mais de quinze anos, porque
quando eu entrei na UFF ele ja existia, que é de iniciacdo docéncia, o Bolsa
Licenciaturas. Entdo ela ja tinha tido bolsa licenciaturas, né? Entdo ela tinha
passado... que ¢ a mesma coisa, a mesma coisa que a gente fazia no bolsa
licenciaturas... que ainda faz porque ele ainda existe. E o que a gente faz também no
PIBID na residéncia pedagégica. Entdo ela ja tinha vivido isso. Embora fosse nova
como bolsista de um programa CAPES de iniciacio a docéncia. (DOC-05)

Mas a gente fez, na medida do possivel... tudo do jeito que era no PIBID antigo,
entendeu? Inclusive na residéncia a gente s6 mudou o que era obrigatério mudar,
mas assim, a pratica, o que a gente manteve em termos de cotidiano, do dia a dia,
foi 0 que a gente ja fazia no PIBID (DOC-10)

Até porgue a gente atuou, quer dizer, os professores, um dos... dois professores que
eram meus colegas |4 da coordenacdo do Residéncia atuaram no PBID
anteriormente e as dinamicas de trabalho eram bem parecidas e a ideia era o
fortalecimento mesmo e o estimulo e valorizagdo da docéncia. Entdo havia por
exemplo eventos que eram articulados, residéncia e PIBID. Articulados por uma
divisdo que existe la na Universidade Federal Fluminense que € a divisdo de prética
discente (DOC-08)

Percebemos entdo como a Universidade interpretou que havia uma proposta de tratar o

PIBID como uma sensibilizacdo para a docéncia e o PIRP como um aprofundamento, no

entanto, ignorou essa diferenca entre os dois programas devido a um entendimento que essa

separacdo teria como objetivo final a substituicdo do PIBID. A separacdo imposta pelo edital

entre estudantes da primeira metade do curso para o PIBID e estudantes da segunda metade

do curso para o PIRP foi tratada de forma estritamente burocratica. Alguns subgrupos

chegaram a trabalhar com os dois projetos conjuntamente, nas mesmas escolas, independente

da origem da bolsa, como um grupo Unico, organizado pela area de conhecimento.

O pessoal da [disciplina X]**faz a selecdo pra [X], pessoal de [Y], vocé que é de
[Y] faz a selegéo de [Y], pra um e pra outro e depois assim oficialmente fulano esta
na residéncia, Fulano estd no PIBID, mas vocé cuida do [X], eu cuido do [Y],
entendeu? Mais ou menos assim. Outro cuida do [Z], sabe? [...] Ent&o, foi mais ou
menos assim que a gente ficou. Nesse periodo da residéncia eu trabalhei com
residéncia e PIBID. Oficialmente acho que era eu que estava na residéncia.
Oficialmente eu acho que era a [outra professora] que respondia pelo PIBID. Ja néo
lembro. Acho que sim. Mas no final das contas a gente fez a nossa partilha ali.
(DOC-10)

> Da mesma forma que fizemos com as disciplinas, utilizamos X entre colchetes para desidentificar os nomes

das escolas citadas.

>2 Como fizemos com os cursos, anteriormente, alteramos os nomes das disciplinas mencionadas na entrevista
para garantir 0 anonimato dos entrevistados.



110

A diviséo dos estudantes entre PIBID e PIRP foi criticada pelos docentes por ndo estar
adequada a realidade dos alunos, notadamente licenciandos dos anos finais, seja porque
muitos ndo teriam mais 18 meses pela frente até a conclus@o do curso, seja porque pelo perfil
de estudantes oriundos de familia de baixa renda muitos ja estariam tentando uma insercéo
profissional ou teriam que conjugar estudos com trabalho. Outra critica a separacdo tratava da
perda de convicio entre estudantes com menos e mais experiéncia e conhecimento tedrico que

favorecia o processo formativo.

Penso que a divisdo era desnecessaria, tendo em vista que, em cada um dos grupos,
sabiamos como trabalhar a interacdo entre licenciandos de niveis diferentes de
formacao, iniciantes e mais experientes). Mais ainda, o formato um tanto engessado
do cronograma do PIRP ndo se mostrou adequado a realidade dos nossos
licenciandos, por motivos diversos. (DOC-04)

O problema da residéncia pedagogica foi aquela regra inicial de que o estudante
teria que ficar dezoito meses era uma coisa horrivel porque vocé pensa, ai o aluno
que estava no ultimo periodo ndo podia fazer, no penultimo periodo também néo
podia fazer. Ele sé podia se inscrever se ele tivesse, no geral, assim, pensando num
curso de oito periodos, ele s6 podia se inscrever se ele tivesse no quinto, no sexto.
Depois ele ndo podia mais. (DOC-05)

Isso acabou levando a uma dificuldade inicial de preenchimento das vagas em algumas
areas, principalmente nas unidades do interior. O programa previa uma imersdo de 18 meses e
caso 0 estudante saisse do programa antes desse prazo, teria de devolver a bolsa. Esse item foi
alvo de questionamento e de grande tensdo pela ameaca de devolucdo das bolsas nas duas
universidades e ao longo da execucdo do programa. Apés pressdo das IES a Capes acabou por
alterar esta regra permitindo a saida do estudante por motivos especificos como a conclusdo
do curso. No entanto, alguns docentes relataram relutancia dos estudantes a se candidatarem
no edital interno da UFF por receio de precisar sair do projeto antes do término e ter de

devolver a bolsa.

[E]ntao foi isso que impactou no inicio na residéncia pedagdgica. Tanto é que a
gente tinha muita bolsa da residéncia pedagdgica e 0 nosso desespero era nao
ocupar. O PIBID ficou minguado com pouquinhas bolsas e a residéncia ficou
inflada. [...] Detalhe. UFF. Eu ndo sei qual é a nimero agora, mas a UFF é sempre
uma das quatro maiores universidades do Brasil em nimero de alunos. E a que tem
0 maior nimero de licenciaturas e de alunos inscritos em licenciaturas no estado do
Rio de Janeiro. Se a gente em alguns casos teve dificuldade por causa dessas
regrinhas do edital vocé imagina as universidades menores. E ai depois eles
modalizaram isso, né? (DOC-05)

Isso era uma questdo muito... um pouco complicada. Tanto é que a gente teve,
assim, um grande problema em relacdo ao nimero de participantes. Bolsistas.
Porque muitos deles acabavam ndo dando conta, porque eram dos anos finais do
curso de graduacdo. E eles ndo davam conta. [...] E ai, eu penei. Mas assim, era
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quase eu puxando aluno no corredor, pedindo para participar do Residéncia
pedagdgica, fazendo propaganda, dizendo "Olha, vai ter bolsa", "vai ser bacana",
tal. S6 que quando eles viam uma contrapartida, que eu acho que é uma diferenca
muito grande [...] Quatrocentas e quarenta horas. Entdo, quando os alunos
entravam, e viam que eles tinham que cumprir isso. Isso assustava. Muitos deles

desistiam por conta disso, dessa obrigatoriedade (DOC-06)

Eu falei pra vocé, mas é... ndo foi brincadeira ndo, eu ficava pedindo, parando
aluno no corredor perguntando se ele queria porque a gente ia perder o ndcleo se a
gente ndo completasse o numero de alunos. Entdo isso foi a primeira dificuldade
que eu tive com o programa. (DOC-06)

A gente preencheu... A UFF criou nucleos. Entdo o meu nucleo tinha dezesseis
alunos... porque tinha que fechar vinte e quatro, né? E ai completou com a sobra da
[X]. Oito da [X], acho que foi isso. (DOC-01)

[E] dessa vez eu lembro que pra gente completar bolsista, a gente teve que cortar no
dobrado, teve que quase que... "olha, tem isso aqui, cara. "mas eu ja td6 querendo
saber de me formar". "N&o, cara, mas faz isso aqui que vai ser bom". "Vocé ainda
tem condicdes, ainda tem um ano aqui pela frente". (DOC-10)

No entanto, por mais que essa traducdo tenha se mostrado dominante nas acdes
desenvolvidas pelos docentes, cada ator faz uma apropriacdo particular e percebemos

divergéncias desse entendimento em algumas falas.

Mas enfim, a relacdo entre o PIBID e a residéncia é uma relagdo bastante proxima,
mas o que diferencia séo os momentos da formacdo. Porque é uma relacdo voltada
para a apresentacdo da escola, do exercicio de ser professor, do preparo e da
aproximacdo desse universo. Ai o PIBID se encarrega de trabalhar com os alunos
dos periodos iniciais para apresentar esse espago numa Vvisdo menos interventiva,
onde esses alunos possam acompanhar de uma maneira mais assistencializada.
Mais, eu diria, observando, praticando, as vezes, mas com a tutela do professor o
tempo inteiro, de uma maneira que ele tenha pouca autonomia nas suas acoes.
Enquanto que na Residéncia, que esta voltado para os Gltimos periodos, esse aluno
ja vai ser permitido a ele, colocar a mdo na massa, desenvolvendo mais as
atividades de uma forma mais autbnoma. Ele esta, assim, responsabilizado por
algumas turmas para atuar e o professor supervisor da escola basica, estando mais
no sentido mesmo de supervisionar, de estar ali agenciando. (DOC-11)

Essa percepcédo da residéncia pedagdgica como uma continuidade do PIBID, como
um grande programa, quase idéntico, embora isso tenha sido o que pautou a adesao
da UFF ao programa naquela época, isso pode variar de professor pra professor.?
De professor orientador para... entdo eu me lembro que uma vez a gente estava
assistindo que a UFF faz na agenda académica, a apresentacdo dos projetos... e ai
eu lembro que eu assisti uma vez uma sessdo, e o professor estava muito
preocupado em dizer quais eram as habilidades da BNCC que ele ia seguir. Mas
isso, sabe? Como ¢ que a gente impede? Isso € dele. Isso dai em nenhum momento
foi imposto pela coordenacdo institucional, pelo projeto institucional, mas ele € um
professor que acredita naquilo e ele resolveu fazer. A gente ndo tem como impedir.
Porque sendo seria até uma, uma violéncia institucional. (DOC-05).

Ao comentar sobre a leitura inicial do edital operada pela IES e a preocupacdo dos

colegas com a substituicdo do PIBID, a DOC-06 demonstra ter feito um esforco para tentar
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convencer outros docentes de uma leitura diferente, tentando recruta-los para essa

possibilidade.

E se questionava também essa forma que ele foi implementado. A forma também que
o PIBIB acabou sendo desmerecido. E eu lendo o edital por mais que eu nao
conhecia o PIBID, eu lembro do edital, eu tentava mostrar pras pessoas também
que era um edital com uma proposta diferenciada. Porque pra mim estava bem
claro que a residéncia pedagdgica, pelo menos o programa residéncia pedagdgica,
ele tinha uma associagdo muito forte com estagio supervisionado. Entdo como eu...
sempre gostei muito dessa disciplina ja fui professora de estagio supervisionado na
[X], quando eu li o edital e via qual era a proposta, né? Eu tentava mostrar pros
meus colegas que a descaracterizagdo do PIBID, ela ndo tinha relacdo com a
residéncia pedagdgica e pra mim eram projetos completamente diferentes. Embora
sejam de iniciagdo a docéncia, pra mim o PIBID ele tem uma possibilidade muito
mais ampla e flexivel. [...] Entdo assim, eu via que isso e as atividades que ela
[outra professora] desenvolvia eram atividades, assim, bem flexiveis mesmo, era um
encontro periédico com os alunos. Agora residéncia pedagdgica nao, ele tinha
todas aquelas etapas que o aluno tinha que cumprir, aquela carga horaria. Da
ambientacdo, e tudo mais. Entdo, eu tentava mostrar pras pessoas que nédo era a
mesma coisa. (DOC-06).

Outro ponto de resisténcia perceptivel na fase inicial de interpretacdo era com relagao
a BNCC e a exigéncia de que as IES vinculassem seus projetos de formacdo a base. Esse foi
um fator que gerava oposicao tanto pela discordancia dos docentes com o documento da Base,

quanto pela imposi¢do dessa vinculagdo ferir a autonomia universitaria.

Os documentos que regulamentam o Programa buscam promover uma adequacao
dos cursos as orientacdes da BNCC que, apesar de ser um documento que define o
conjunto de aprendizagens a serem desenvolvidas ao longo das etapas da Educacdo
Bésica, ndo considera as diferentes realidades educacionais, sociais, culturais e
econdmicas do pais. Além disso, ha pontos bastante controversos relacionados ao
Ensino Religioso e & Educagdo Sexual. Outra questdo importante a ser destacada
diz respeito a autonomia universitaria. A vinculacdo das propostas das IES as
orientagdes da BNCC era um dos critérios para participacdo no Programa. Tal
condicdo fere a autonomia universitaria, uma vez que busca uma padroniza¢do no
processo de formacdo de professores. Vale lembrar que esta situacdo esta em
desacordo com os documentos oficiais que tratam da politica nacional de formacgéo
de professores. (COI-UFF).

Esse parece ter sido mais um ponto de omissdo na traducéo da politica. Dentre os
docentes entrevistados apenas uma, a DOC-06 manifestou ter trabalhado com o contetdo
da BNCC por pressao da escola onde o projeto estava acontecendo. Os outros docentes
ou ignoraram a exigéncia ou fizeram discussdo critica da BNCC como proposto no

projeto institucional para atendimento dos requisitos do edital.

Sinceramente, eu ndo eu nao fiquei preocupada na execucéo desse objetivo [BNCC]
em si. A gente trabalhava o ensino de [X] e [Y], claro a gente ndo deixava de
discutir algumas vezes. Até porque as redes municipal e estadual estavam passando
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por uma reestruturacdo curricular com base na BNCC. Entdo, as demandas das
professoras ja vinham influenciadas por isso, mas eu ndo fui rigida em querer
trabalhar, olha, agora a gente vai abrir a BNCC e vai ver em que medida a gente
pode trabalhar o ensino de [X] e [Y]. (DOC-06).

Eu acho que a gente estava ignorando. Se vocé quer saber. (DOC-10).

Entdo, atender principios do BNCC ¢é algo que a gente ndo cogitou. Algo que esta
na BNCC vai poder ser trabalhado a partir da experiéncia da residéncia?
Certamente que vai. Tem uma competéncia ou outra, tem coisas ali que sdo da
tradicdo mesmo escolar do ensino de [X]. Entdo vai acontecer. Agora, acontece
muito mais coisa do que isso. Isso que é importante. E 0 que ultrapassa esse...
determinacdo. Formacao pra todos nés ndo é isso. Nao é treinamento. (DOC-08).

Um dos objetivos do programa de residéncia proposto no edital de 2018 e que foi
retirado do edital de 2020 era “induzir a reformulagéo do estagio supervisionado nos cursos
de licenciatura, tendo por base a experiéncia da residéncia pedagogica” (Capes, 2018, p.1).
Esse ponto ndo aparece no projeto instrucional da IES, mas percebemos essa proposta
influenciou a leitura e os subprojetos desenvolvidos por alguns docentes. Diferente do
projeto da UFRRJ, o projeto da UFF ndo fez aproximagdo com o estigio. Foi uma das
escolhas de omiss@o. No entanto, a maioria dos docentes, 70%, fez alguma comparacgéo entre
0 PIRP e o estagio supervisionado, mesmo nao havendo pergunta especifica sobre isso em

NOsso roteiro.

E. Na verdade, da residéncia podia ser a partir do quinto. Entéo eu acho que dali ja
tem uma divisdo. Porque a residéncia a partir do quinto por causa do estagio. S6
que é muito mais facil vocé conseguir alunos no inicio da universidade do que no
final. (DOC-01).

[S]e questionava muito o programa em si. E se questionava também essa forma que
ele foi implementado. A forma também que o PIBIB acabou sendo desmerecido. E
eu lendo o edital por mais que eu ndo conhecia o PIBID, eu lembro do edital, eu
tentava mostrar pras pessoas também que era um edital com uma proposta
diferenciada. Porque pra mim estava bem claro que a residéncia pedagogica, pelo
menos 0 programa residéncia pedagdgica, ele tinha uma associacdo muito forte
com estagio supervisionado. Entdo como eu... sempre gostei muito dessa disciplina
ja fui professora de estagio supervisionado na [X], quando eu li o edital e via qual
era a proposta, né? (DOC-06).

Quatrocentas e quarenta horas. Entdo, quando os alunos entravam, e viam que eles
tinham que cumprir isso. 1sso assustava. Muitos deles desistiam por conta disso,
dessa obrigatoriedade. (DOC-06).

No entanto, apesar de expressarem uma semelhanca entre o estagio e a residéncia ao
falar do programa, apenas 3 docentes desenvolveram acdes semelhantes a proposta de estagio.
Os outros reproduziram o modelo de ac¢Ges por projetos caracteristico do PIBID. Estes ultimos

apontaram a concessdo de bolsa e o maior tempo de atuacdo como a grande diferenga do
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Residéncia. Esses dois elementos que teriam possibilitado o desenvolvimento de projetos
como os do PIBID dentro de um estagio. Portando, a residéncia seria um estagio melhorado.

Com o dia a dia, com a rotina da sala de aula. Ent&o, o PIRP proporcionou isso pra
eles. Entdo, eles perceberam que é importante. Assim, eles perceberam a
importancia do estagio, porque até entdo, eles falam assim "pé mas estagio? essa
carga horaria toda pra qué?" Entdo quando o PIRP te exige, as vezes te obriga, a
vocé ter um tempo maior na escola, vocé "olha, vocé agora ta recebendo uma bolsa
e vOcé vai ter que permanecer um tempo maior na escola”. No inicio, desculpe a
palavra, é uma certa porrada que ele vai ter. "Olha vocé vai ter que ter essa carga
horaria", mas depois ele percebe a importancia disso. (DOC-02).

A gente tentou primeiro fazer o seguinte, fazer com que os alunos se ambientassem
mesmo. Eram alunos que ja tinham feito estagio supervisionado, mas por conta do
estagio supervisionado ndo tinham se ambientado, vivenciado, a préatica escolar
integralmente, porque a gente tem seis modalidades de estagios que séo
desenvolvidas em seis semestres e muitos ... esses estagios sdo pouco tempo pra eles
realmente entenderem a escola a escola. (DOC-06).

Pra mim eu considero assim, é o estagio ideal. Se a gente tem, se a gente tem hoje
trezentos e vinte alunos fazendo estagio em [X], no campus de Niter6i, entdo a gente
teve assim durante dois anos ali, vamos dizer, além das bolsas de residéncias,
bolsas de PIBID, praticamente cem bolsas, um terco dos alunos estavam fazendo
estdgio com bolsa. Pra mim o horizonte seria bolsa para todos. Todos. Fazer
estagio com um com esse incentivo. Que ndo é um estagio que rende. E um... eu
tenho colega que fala assim, “esse valor dessa bolsa é uma pochete”. E lanche, é
deslocamento, materiais basicos, ndo é uma grana forte, ndo é algo que vai trazer
uma... condic¢des de sobrevivéncia, condi¢es de estudar mesmo, condi¢des ter uma
boa formacéo. Entdo pra mim o horizonte, algo que a gente sempre conversa com
os alunos, é defender o programa, os programas e pressionar sempre pela
ampliacédo das bolsas. (DOC-08).

Ele estd, assim, responsabilizado por algumas turmas para atuar e o professor
supervisor da escola basica, estando mais no sentido mesmo de supervisionar, de
estar ali agenciando. Isso no sentido de permitir a esses licenciandos que estdo em
estagios finais da sua formacgdo, em concomitancia com as praticas de ensino,
vivenciar uma pratica educativa de forma bem diferenciada de um estagio de
observacdo. E ali, entdo, ele vai poder vivenciar a docéncia dois anos antes dele
realmente terminar o curso dele. Isso vai implicar numa experiéncia profissional,
gue é uma categoria conceitual que vocé vai se deparar com ela para sua andlise
porque as geragdes anteriores a essa politica saiam do curso de licenciatura sem
essa experiéncia. (DOC-11).

Ao falar sobre as atividades desenvolvidas em seu subprojeto, a DOC-01 comentou
sobre como os estudantes tentavam marcar a diferenca entre a residéncia e o estagio pela

busca de uma identidade de residente.

Porque eu queria que eles focassem em algum ponto que chamasse a atengdo deles
na residéncia. Entdo, apds quase um ano eles foram mostrando... foram fazendo
apresentacdes, discutindo a questdo educacional do estagio. Uma das coisas que
mais me chamou atencéo é que eles buscavam a identidade sobre a diferenca entre
residente e estagiario. Eles estavam muito em busca disso, né? (DOC-01).
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A preocupacdo com a possibilidade de o residente vir a substituir o professor em sala
de aula apareceu pouco entre os entrevistados, assim como a preocupagdo com a devolugéo de
bolsas. Essas questdes pareciam estar claras para os docentes em termos de intencionalidades
do programa, era objeto de critica, mas ndo pareceu ser uma grande preocupacdo entre o
grupo de docentes. Acreditamos que a maior institucionalizacdo da politica de formacdo da
IES deu mais seguranca aos docentes para atuarem de forma autdnoma sobre as questdes que

criticavam.

Em relacdo ao que eu esperava do programa, eu tinha como eu falei muito receio
dos estudantes nossos substituirem os professores. Era o meu medo, era 0 meu
receio, era 0 medo. (DOC-01).

Porque eu achava, primeira vez que eu ouvi falar em residéncia... eu falei: os caras
querem fazer que nem medicina. Vai ser uma ser uma maluquice. Se ninguém faz
licenciatura, agora que ndo vao fazer. Nao vao querer fazer mesmo, porque ainda
véo ter que fazer, depois de terminar a licenciatura, um periodo de sei 14 o que. Vao
guerer mao de obra barata, botar os caras pra dar aula, mesmo néo tendo...Mas ai
ndo era nada disso. E entdo, assim, a expectativa realmente ndo era boa, primeiro
que eu gostava muito do PIBID e segundo porque, enfim, teve essa primeira visao
equivocada. Reconheco. Do que viria ser a residéncia. Mas como no final a gente
trabalhou do mesmo jeitinho que a gente trabalhava no PIBID, eu acho que superou
as expectativas. (DOC-10).

A definicdo de etapas da residéncia era irreal, organizada em um etapismo pouco
produtivo e, sobretudo, fechada inicialmente em um bloco de 18 meses, sob pena de
devolucdo de todo o dinheiro recebido pelos bolsistas de iniciagdo a docéncia. Esse
formato néo é condizente com a vulnerabilidade estrutural de nossos estudantes de
licenciaturas, que ndo podem se manter na faculdade com o baixissimo valor da
bolsa. Ao longo do periodo, alguns conseguiram postos de trabalho que ndo podiam
recusar, em virtude das exigéncias da propria sobrevivéncia, e passaram a
equilibrar as tarefas da Residéncia, quando poderiam dar a vaga de bolsistas para
outros/as colegas mais disponiveis. Essa situacdo tem inegavel impacto sobre o
trabalho da Residéncia nas turmas de educacao basica. Para mim, foi um erro do
Programa, depois parcialmente sanado com a libera¢éo da contagem das horas de
trabalho, desvinculando-se dos meses. Mesmo assim, como planejamento global,
para além da solugdo de casos individuais, penso que nao deveria haver essas
amarras. Como o0s projetos nas escolas sdo bem construidos com os/as
preceptores/as, um certo grau de rotatividade entre bolsistas de ID néo traria
prejuizos ao trabalho. (DOC-04).

A partir das falas dos docentes entrevistados, o desenrolar dos processos de
interpretacdo e traducdo do PIRP nos pareceu ter acontecido de forma mais acelerada e mais
coesa na UFF do que na UFRRJ. A referéncia a politica da UFF e/ou a releitura operada de
que a IES trabalharia com PIBID e PIRP de forma unificada, mantendo as a¢cBes como ja
vinham sendo desenvolvidas, inclusive no programa préprio da IES, apareceu com frequéncia
e solidez nas entrevistas. A menor preocupacdo dos docentes com fatores de critica como

controle de horas, horas excessivas ou devolucao de bolsas, também, foi um elemento que nos
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levou a concluir que a politica institucional de formacdo de professores das IES estd mais
consolidada entre a comunidade académica na UFF que na UFRRJ.

4.3 ContribuicOes para a Formacéao Inicial de Professores

A fim de avaliar a materializacdo do Programa Institucional de Residéncia Pedagogica
(PIRP) e sua influéncia na formacgdo dos residentes, a partir de suas experiéncias praticas,
foram aplicados de forma online questionarios fechados com os estudantes que participaram
do programa na edicdo de 2018. Os questionarios foram enviados para os contatos informados
pelos Docentes Orientadores que participaram da pesquisa. Conseguimos contato (endereco
de e-mail) de 279 estudantes das duas Instituicbes de Ensino (IES) que estamos estudando
nesta pesquisa. Ao todo 90 estudantes responderam ao questionario, que representam cerca de
32% do universo considerado para a pesquisa. Desses, 58 eram da Universidade Federal
Fluminense (UFF) e 32 da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ). Chegamos
a analisar separadamente as respostas dos dois grupos, mas ndo encontramos diferenca
significativa entre eles e optamos por trabalhar com os dados de forma global sem fazer
distingdo entre as universidades. Os dados apresentados a seguir sdo, entdo, referentes ao
conjunto total de estudantes respondentes.

Os alunos bolsistas respondentes sdo 67% do sexo feminino e 32% do sexo masculino,
reproduzindo no programa uma caracteristica associada a profissdo docente que €
predominantemente feminina. Cerca de 1% dos respondentes preferiram ndo declarar seu
sexo. A maioria dos respondentes se declara banco, 48%, 27% se declaram pardos e 19% se
declaram pretos. Aproximadamente 2% sdo indigenas e 4% preferiram ndo declarar. Mesmo
somando os percentuais de declarantes pardos e pretos (45%) o numero de brancos ainda €
maior entre o grupo respondente, numa relagdo inversa ao quadro populacional da popula¢éo
brasileira em que o nimero de pretos e pardos somados, 56,2%, é maior que o nimero de
brancos, 42,7% (IBGE; PNAD 2012-2019), mas condizente com o perfil de ingressantes em
nivel superior que é predominantemente branco, segundo o relatorio censo da educacéo
superior de 2019 (INEP, 2021). Os Quadros 14 e 14, abaixo, trazem graficos que demonstram
esses dados sobre o perfil dos licenciandos.
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Quadro 14 - Cor ou raca dos bolsistas

Sexo

1, 1%

= Masculino

= Feminino

Prefiro néo declarar

Cor ou Raga
2;2% 4 4%

\‘ = Branca
\ = Preta
24; 27% Parda

= Indigena

= Prefiro néo declarar

Fonte: Elaboracéo propria, 2022

Fonte: Elaboracéo prépria, 2022

Trata-se de um grupo jovem, 83% estdo na faixa etaria de 20 a 29 anos.

Aproximadamente a metade desses entre 20 e 24 anos e a outra metade entre 25 e 29 anos.

Cerca de 11% de 30 a 39 e apenas 6% estdo com 40 ou mais anos de idade, como ilustra o

Quadro 15, a sequir.

Quadro 15 - Faixa etaria dos bolsistas

Quadro 16 - Renda familiar dos bolsistas

Faixa Etaria

o

0;
2% ‘ 3 3%

3; 4%_\

7;8%

120 a 24 anos
=252 29 anos

30 a 34 anos
= 35a 39 anos
=40 a 44 anos
=45 a 49 anos

= 50 anos ou mais

Renda Familiar Mensal

2. 59 5 3%

3

= De 1 a 3 salarios minimos.

= De 3 a 5 salarios minimos.
De 5 a 7 salarios minimos.

= Entre 7 e 9 salarios minimos.

= Mais de 9 salarios minimos.

Fonte: Elaboracéo prépria, 2022

Fonte: Elaboragéo propria, 2022

No Quadro 16, acima, podemos constatar que a maioria dos estudantes possui renda

familiar de 1 a 3 salarios-minimos e apesar de ser um grupo bem jovem apenas 29% deles ndo

trabalha e recebe ajuda financeira da familia. Os outros 71% trabalham (em tempo integram

ou parcial) e contribuem com a renda da familia, conforme demonstram os Quadros 17 e 18, a

sequir.
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Quadro 17 — Atividade remunerada dos bolsistas

Atividade Remunerada

= N&o.

= Sim, mas trata-se de trabalho

eventual.
Sim, em tempo parcial (até

30 horas semanais).
= Sim, em tempo integral (mais
33:37% de 30 horas semanais).

Fonte: Elaborac¢do propria, 2022

Quadro 18 - Participa¢do na renda familiar

Participacdo da renda familiar

= Ndo trabalha e recebe ajuda
financeira da familia.

= Trabalha e ndo recebe ajuda
financeira da familia.

Trabalha e recebe ajuda
financeira da familia.

= Trabalha e contribui
i te parao

part
da familia.

= Trabalha e & responsavel pelo
sustento da familia.

Fonte: Elaboragéo propria, 2022

Esses dados reforcam a importancia da bolsa para manutencdo do estudante em
programas de formagdo. Com um grupo de estudantes com renda efetivamente baixa, a ndo
adesdo da universidade ao programa se torna uma escolha dificil. Abrir mao desse
complemento € praticamente impossivel para a Universidade e acaba se tornando uma brecha
para a implantacdo de politicas de carater neoliberal mesmo que haja resisténcia da IES ao

projeto
A necessidade das bolsas para garantia de permanéncia dos estudantes na universidade

também apareceu nos comentéarios de alguns residentes em questdes abertas do questionario:

Tinha dias que a volta pra casa era bem dificil. 400 reais ndo é suficiente para se
deslocar, comer e se vocé for de outro Estado, pagar algumas contas pra se manter
na Universidade. (Fala de um residente).

Acredito que a bolsa deveria te reajuste de valor. Os alunos que atuam na
residéncia, muitas vezes, precisam pagar passagem para ir as escolas, ir para a
faculdade, para se alimentar etc. Entdo acredito que se houvesse um reajuste isso
poderia ser uma possibilidade de deixar os residentes mais engajados, pois estariam
menos preocupados com seus problemas financeiros pessoais. (Fala de um
residente).
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Com relacdo a escolaridade, 41% dos estudantes respondentes cursaram 0 ensino
fundamental em escola particular e 40% em escola publica, como podemos verificar no
Quadro 19. Ja quando olhamos para o Ensino Médio, no Quadro 20, esse percentual fica
menos equilibrado, pois temos 54% dos estudantes oriundos de escola publica e 27% de
escola particular.

Quadro 19 — Tipo de Escola — Ensino Fundamental

Tipo de escola que cursou Ensno
Fundamental

= Somente em esccla
publica.

41: 46% = Parte em escola pt]b_lica e
parte em escola particular.
Somente em escola
particular.

Fonte: Elaboracéo prépria, 2022

Quadro 20 — Tipo de Escola — Ensino Médio

Tipo de escola que cursou Ensino
Médio

= Somente em escola

27: 30% publica.

= Parte em escola piblica e
parte em escola particular.

Somente em escola
particular.

Fonte: Elaboragéo propria, 2022

No Quadro 21, a seguir, vemos que a maioria (70%) dos residentes declarou haver
realizado sele¢des para o ensino superior — Vestibular, ENEM ou SISU — mais de uma vez.
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Quadro 21 — Quantidade de vezes em que prestou Vestibular/SISU/ENEM

Quantidade de Vezes que prestou
vestibular/ ENEM

4; 4%

7;8%

=1 vez.

= 2 vezes
3 vezes

= 4 vezes

= Mais de 4 vezes.

Fonte: Elaboracdo prépria, 2022

Analisando os dados, vimos que a maioria dos estudantes vem de familias que nédo
chegaram a cursar uma faculdade, sendo, assim, a primeira geracdo a cursar o nivel superior,
provavelmente, fruto das politicas de democratizacdo do acesso, implementadas pelo Governo
federal, nas gestdes de Lula e Dilma. Apenas 26% dos pais e 30% das maes dos estudantes
possuem nivel superior, 34% dos pais e 40% das maes concluiram o ensino médio, engquanto
23% dos pais e 17% das maes sequer concluiram o ensino fundamental, como podemos ver
nos quadros 22 e 23, a seguir, que indicam que as maes possuem maior escolaridade que os

pais.

Quadro 22 — Nivel de escolaridade da mée

Nivel de escolaridade da Mae

Né&o sei dizer  0%; 0

Doutorado completo  0%; 0

Mestrado completo = 1%; 1

Especializacdo (Latu Senso) completo m———— 3%, 7

Superior completo mEEEEEE——————— 21%: 19

Superior incompleto = 7% 6
Médio completo 33%; 30
Médio incompleto =————— 9%: 8

Fundamental completo mm= 49%: 4

Fundamental incompleto 17%; 15
Néo alfabetizada/ Semi alfabetizada 0%; 0

0 5 10 15 20 25 30 35

Fonte: Elaboracéo propria, 2022.



Quadro 23 — Nivel de escolaridade do pai

Doutorado completo

Mestrado completo

Especializacdo (Latu Senso) completo
Superior completo

Superior incompleto

Médio completo

Médio incompleto

Fundamental completo

Fundamental incompleto

Néo alfabetizada/ Semi alfabetizada

Nivel de escolaridade do Pai

e 3%: 3

= 1%; 1

— 5% 5
e 16%; 14

— 5% 5

e 28%; 25

e 7% 5

— 5% 5
e 21%: 19
m— 2%; 2

a 5 10 15 20 25

30

Fonte: Elaboragdo propria, 2022
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Com relacéo a escolha profissional, 60% dos respondentes tinham a licenciatura como

primeira opcdo e cerca de 63% ndo pretende concluir o bacharelado, mostrando que temos

uma maioria de estudantes que esta optando pela carreira de professor. Isso se reforca quando

olhamos os motivos que levaram a escola do curso e o item com maior percentual de

respostas é “por afinidade com o curso” (26%), indicado por 60 dos respondentes, que

corresponde a 67% destes, seguido pelo “desejo de ser professor da educacdo basica, com

17% das respostas e 38 (42%) dos respondentes. Outros dois motivos que se destacam é a

buscar por um diploma de nivel superior (15% das respostas e 39% dos respondentes), a

escolha especifica pela universidade (13% das respostas e 34% dos respondentes) e as

maiores chances de conseguir um emprego como professor (11% das respostas e 28% dos

respondentes), como o Quadro 24, a seguir, ilustra.

Quadro 24 — Motivos para a opcao pelo curso

Pela afinidade com o curso.

Por que vocé decidiu fazer este curso?

Outro  mmm 2% 4

O dessejo de ser professor(a) de Educacéo Basica. 17%; 38

Porque foi o que eu tinha mais chance de ser aprovado(a). e——— 7%; 16

Por querer estudar nesta Universidade. s 13%; 31
Por falta de opgéio. = 1%; 2
Para ter mais chances de emprego. essss—————————— 11%: 25
Por incentivo de familias, amigos e outros. n——————— 8% 19

Para obter um diploma de nivel superior. 15%; 35

0 10 20 30 40

50

60

26%: 60

70

Fonte: Elaboragéo propria, 2022
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Apesar das respostas indicarem que temos um grupo com desejo de seguir na carreira
docente, 66,7% declaram que pensaram em desistir do curso durante a graduacdo. E quando
os olhamos os motivos indicados para isso, a falta de valorizacdo da carreira docente aparece
como um dos principais fatores, junto com dificuldades financeiras e a dificuldade de

conciliar estudos e trabalho, conforme grafico apresentado no Quadro 25, a seguir.

Quadro 25 — Motivos para desisténcia do curso

Motivos para desisténcia do curso
Transito/ Transporte == 1%: 1
Sistema de ensino produtivista s {9 1
Reforma do Ensinc Médio = 20, 2
Problemas de salde 7%; 6
Pandemia w29 2
Falta de valorizag&o da carreira docente 15%; 14
Falta de Concurso Publico/ Mercade de trabalho 8%; 7
Falta de afinidade com o cursc (N&o era a primeira opgéo) 8%; 7
Dificuldades gerais m—— 4% 4
Dificuldades financeiras 6%; 15
Dificuldade de conciliagdo com trabalho 14%; 13
Dificuldade com professores 5%; 5
Dificuldade com a carga de estudo/ curso 10%; 9
Carga de estudo pesada mmm 1%; 1
Ambiente Académico 5%; 5
0 2 4 8 8 10 12 14 16

Fonte: Elaboragéo propria, 2022

Dentre os que pensaram em desistir do curso, 50% indicaram que a participacdo no
PIRP os ajudou a mudar de opinido, por dois grandes motivos: a experiéncia préatica
confirmou seu interesse pela docéncia e a participacdo no programa permitiu a permanéncia
na Universidade. O Quadro 26, a seguir, traz tabela com os motivos apontados pelos 45
estudantes (71% dos que pensaram em desistir) que afirmaram que o PIRP os ajudou a mudar
opinido quando surgiu a possibilidade de desisténcia do curso.

Quadro 26 — Motivos para a mudanca de opinido sobre a desisténcia do curso

Motivos apontados pelos 45 estudantes que responderam que o PIRP

ajudou a mudar opinido: Respostas %

Bolsa permitiu permanéncia 13 27%
Decisdo de permanecer anterior ao PIRP 1 2%
Experiéncia pratica confirmou interesse pela docéncia 27 56%
Outro 7 15%
Total de respostas 48

Fonte: Elaboracéo propria, 2022
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A possibilidade de ter uma experiéncia mais pratica de docéncia também foi o maior
fator motivador que levou o0s estudantes a procurarem o programa (57%), seguido da

oportunidade de ter uma bolsa (31%), como podemos verificar no Quadro 27, a seguir.

Quadro 27 — Motivacao para participar do PIRP

Motivacdo para participar do PIRP

5; 5%

= Experiéncia em docéncia.
= Oportunidade de pesquisa.
Oportunidade de ter uma bolsa.

28;31%

= Qutros

6; 7%

Fonte: Elaboragéo propria, 2022

Esses dados confirmam o perfil tracado pelos docentes orientadores como justificativa
da necessidade de bolsas de estudo para permanéncia dos estudantes no curso de licenciatura
e adesdo das IES ao programa. Temos um grupo de estudantes de baixa renda, oriundos de
familias de classe trabalhadora com poucas trajetérias de acesso ao nivel superior e,
consequentemente, com baixo capital cultural para manutencdo desses estudantes na
universidade.

De acordo com Bourdieu (1998), existe uma correlacdo estreita entre algumas
variaveis pertinentes ao perfil da familia e o sucesso escolar de seus filhos. Além da formacéo
cultural, do local de residéncia da familia (centro ou periferia), o autor chama atencdo para
algumas variaveis relacionadas com o sucesso educacional dos estudantes como o ramo do
estudo secundario (profissionalizante ou propedéutico), o tipo de estabelecimento de ensino
(publico ou privado) do estudante, bem como para a composi¢do demogréfica da familia e o
sentido da trajetoria social (ascendente ou descendente) do chefe do grupo familiar
(BOURDIEU, 1998, p. 42-45). Essas variaveis ndo sdo fatores determinantes isoladamente,
mas indicam diferencas de acesso a bens culturais que sdo responsaveis pela variacdo no
comportamento e no rendimento escolar.

Para o autor "na realidade, cada familia transmite a seus filhos, mais por vias indiretas

que diretas, um certo capital cultural e um certo ethos, sistema de valores implicitos e
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profundamente interiorizados, que contribui para definir, entre outras coisas, as atitudes em
face do capital cultural e da instituicdo escolar" (BOURDIEU, 1998, p. 41-42). Ou seja, a
posse de um certo capital cultural e de um ethos familiar predisposto a valorizar e incentivar o
conhecimento escolar seriam importantes elementos para se alcangar um sucesso académico.
Neste sentido, criangas mais pobres e com menor acesso a bens culturais teriam menores
chances de obter um bom desempenho escolar.

Entretanto, para além do capital cultural, o capital social também contribui para a
compreensdo sobre as desigualdades socioeducacionais e sua materializacao - a desigualdade
de desempenho escolar de estudantes provenientes de diferentes classes sociais. Bourdieu
(1998b) define capital social como um

[...] conjunto de recursos atuais ou potenciais que estdo ligados a posse de uma rede
durdvel de relacbes mais ou menos institucionalizadas de interconhecimento e de
inter-reconhecimento ou, em outros termos, a vinculagdo a um grupo, como
conjunto de agentes que ndo somente sdo dotados de propriedades comuns
(passiveis de serem percebidas pelo observador, pelos outros ou por eles mesmos),
mas também sdo unidos por ligacdes permanentes e Uteis. (BOURDIEU, 1998b, p.
67).

Neste sentido, para Bourdieu (1998), capital social € um novo recurso social (capital)
que se torna fonte de distincdo e poder em sociedades em que a posse do capital cultural, €
privilégio de poucos. Ou seja, o capital cultural trata-se de um conjunto de estratégias, valores
e disposi¢cdes promovidos principalmente pela familia, pela escola e pelos demais agentes da
educacao que leva os individuos a uma predisposi¢do e uma atitude ddcil e de reconhecimento
frente as praticas educativas. Isso ndo quer dizer que as classes populares sejam
completamente destituidas de capital cultural. Elas possuem recursos que as habilitam a
participar das lutas simbolicas. No entanto, a distribui¢do desigual do acesso a bens culturais
estimula o conflito e a disputa pelos espacos de formacgdo legitimamente aceitos e
reconhecidos socialmente. Nestes espacos, as classes com menor capital cultural estdo em
posicdes menos privilegiadas, demandando maior esfor¢co para sua permanéncia neles.

Como o grupo de residentes respondentes parece vir de familias menos abastadas e,
portanto, com menor capital cultural, refor¢a-se a necessidade da bolsa para permanéncia
desses estudantes na universidade, uma vez que eles contariam com menor apoio das familias
para sua manutengdo no ensino superior.

Com relacdo a participacdo dos estudantes no programa, a maioria atuou no ensino
médio (67,7%) e permaneceu no programa por mais de um ano, concluindo a imerséo

proposta pela Capes ou bem préximo de concluir. Como podemos verificar no Quadro 28, a
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seguir, poucos respondentes atuaram no Ensino Fundamental I, no EJA ou na Formacdo de

Professores de Ensino Médio.

Quadro 28 — Nivel de ensino em atuou como residente

Nivel de Ensino em que atuou como residente

Ensino Médio - Técnico/ Profissional === 5 2%:6
Ensino Médio—EJA == 26%:3
Ensino Médio - Formacgéo de Professores = 17%;2
Ensino Médio - Regular 52,6%; 61
Ensino Fundamental — Corregéo de fluxo === 4 3%; 5
Ensino Fundamental [I- EJA  0,0%; 0
Ensino Fundamental Il (do 6° ac 9° anc) 21,6%; 25

Ensino Fundamental | —EJA =® 0,9%; 1
Ensino Fundamental | (do 1° ao 5° ano) === 11 29%: 13

0 10 20 30 40 50 60 70

Fonte: Elaboragdo propria, 2022

Quanto ao tempo de participagdo no Programa, vemos, no Quadro 29, abaixo, que a
maioria ficou mais de um no PIRP, sendo minimo, os estudantes que atuaram como residentes
por menos de 6 meses. Tal dado permite intuir que a permanéncia por uma tempo maior
amplia as possibilidades de formacdo, e que muito provavelmente , a bolsa, assegurou essa
aderéncia.

Quadro 29 — Tempo de participacado no PIRP

Tempo de participagdo no
PIRP

=de 1 a6 meses
=de 7 a 12 meses

58; 64% de 13 a 18 meses

Fonte: Elaboragéo propria

O processo de formacdo dos residentes era dividido entre dois formadores distintos: o
professor orientador (docente da universidade) e o preceptor (professor da escola béasica). A

formacdo junto ao docente orientador foi em sua maioria caracterizada por realizacdo de



126

reunibes periodicas para reflexdo sobre a experiéncia. Essa convivéncia com o docente
orientador incentivou a maioria dos estudantes a pesquisa sobre 0 ensino e ao
desenvolvimento de saberes pedagdgicos. No Quadro 30, a seguir, 0s residentes apontam as

atividades que realizaram com o docente orientador durante o periodo de Residéncia.

Quadro 30 — Atividades realizadas com o docente orientador

Atividades com Docente Orientador

N&o foram realizadas atividades 1 1%; 1
Outro tipo de atividade I 24%; 47
Grupo de estudo NN 19%: 38
Reunides esporadicas (sem regularidade) I 16%:; 32
Reunibes periddicas (com agenda fixa) 0%, 80

0 10 20 30 40 50 60 70 80 ®0

Fonte: Elaboragdo propria, 2022

No Quadro 31, a seguir, os residentes avaliaram o convivio com o docente orientador,
e 0 que apreenderam nessa relagdo formativa, e as contribuigdes para a sua formagdo como
professores.

Quadro 31 —Avaliagdo do convivio com o docente orientador

Convivio com o Docente Orientador
Outros == 0 4%; 2
Néo fez diferenca para minha atuagdo como futuro docente == 5%: 3
N&o centribuiu para minha formagdo == 0,.4%:; 2
e ajudou a conhecer o processo de gestdo da escola B,6%:; 35
Me mostrou como informar e se relacionar com a familia dos aluncs  e—— 3 0% 16
Me ensinou a trabalhar em equipe 8.6%; 51
Me motivou a dar boas aulas 10,7%:; 57
Me ajudou a saber como atuar em diferentas contextos escolares 9,8%, 52
Me ajudcu a transformar o conhecimento cientifice em conteddos didat 12,2%: 85
Pude me atualizar em conhecimentos relativos & minha drea de atuagdo 11,3%; 80
Me ajudou a desenvolver saberes pedagdgicos (gestdo de classe  0,0%;0
Pude conhecer novas atividades ou praticas 12,6%; 67
Me incentiveu a refletir & pesquisar sobre o ensine 13,3%:; 71
Me incentivou a estudar mais 9,6%; 51
0 10 20 30 40 50 &0 70 &0

Fonte: Elaboragdo propria, 2022

Dentre as respostas indicadas pelos residentes, chamamos atencdo, também, para o
percentual de respostas ao item “me ajudou a transformar o conhecimento cientifico em
conteudos didaticamente acessiveis”, indicando que a participacdo no programa foi efetiva no
exercicio de transposic¢do didatica (CHEVALLARD, 2013).
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Segundo Chevallard (2013), a relacdo didatica une trés objetos: o professor, o ensino e
o0 conhecimento ensinado. Podemos entender a Transposi¢do Didatica como um processo pelo
qual um conhecimento que foi designado como saber a ser ensinado sofre um conjunto de

transformacdes adaptativas que vao torna-lo apto a ser aprendido.

A transi¢cdo do conhecimento considerado como uma ferramenta a ser posto em
pratica, para o conhecimento como algo a ser ensinado e aprendido, é precisamente
0 que eu tenho chamado de transposicdo didatica do conhecimento.
(CHEVALLARD, 2013, p.9).

A formacdo junto ao preceptor possibilitou o exercicio da regéncia pelos residentes e
ndo se concretizou como substituicdo do docente em sala de aula como era um dos receios
quanto ao programa. A maioria das respostas indica que os residentes acompanharam
atividades conduzidas pelos preceptores em sala de aula, conduziram outras atividades sob
supervisdao e ministraram aulas tedricas também sob supervisdo. Além da realizacdo de
atividades diretas com os alunos da escola basica, os residentes ainda participaram dos
processos de elaboracdo de recursos didaticos e avaliacdo. Todas as essas atividades foram
realizadas sob supervisdo ou em parceria com 0 preceptor. Como podemos verificar no
Quadro 32, apenas cerca de 7,5% dos respondentes indicaram que realizaram atividades de

regéncia sem supervisao do preceptor.

Quadro 32 — Atividades que participou como residente no PIRP

Atividades que participou como residente do PIRP

Outras = {2%:5
Participar do processo de avaliagdo (elaboragdo de questdes, aplicacio e comregdo.. 15,8%; 68
Elaborar atividades didaticas. 18,1%; 78

Realizar monitorias (aulas de reforgo). e 4 0% 17

Ministrar aulas teéricas e praticas na auséncia do preceptor(a). Se——— 7 4% 32

Ministrar aulas tedricas e praticas com acompanhamento do preceptor(a). 17,7%; 76
Conduzir atividades diretamente com os alunos sob supervisdo do preceptor(a). 18,1%:; 78
Acompanhar as atividades realizadas com alunes conduzidas pelo preceptar(a). 17,7%:; 78

0 20 40 80 80 100

Fonte: Elaboragdo propria, 2022

Ao olhar, nos Quadros 33 e 34, a seguir, a frequéncia com que os residentes
substituiram o professor preceptor no periodo da residéncia, percebemos que ndo ha grande
diferenca entre a quantidade de vezes que essa substituicdo aconteceu de forma planejada ou
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emergencialmente. Sendo possivel inferir que a colocagdo de residentes em condicdo de
trabalho, substituindo o professor regente, foi exce¢éo no programa.

Quadro 33 — Quantidade de vezes que o residente substituiu o preceptor no
periodo da Residéncia em situacdes emergenciais

Quantidade de vezes em que substituiu

o preceptor no periodo da Residéncia
70 63
80
50
40
30
20 10 10
10 3 > 1 1
o B B 0 # 1t o o 1 o o 0 O
\}Qoé\kfbfbmeatb'\‘b%,@,\\@
N
oS

m [Em situagSes emergenciais]

Fonte: Elaboragéo propria, 2022

Quadro 34 — Quantidade de vezes que o residente substituiu o preceptor no
periodo da Residéncia de forma planejada

Quantidade de vezes em que substituiu
o preceptor no periodo da Residéncia
35 32
30
25
20 17
15 13
8
B I
0 e e e I
DN Y ™ X e o AR 90 N O
N
2
o
AN
u [De forma planejada]

Fonte: Elaboragdo propria, 2022.

Ainda sobre o convivio com o preceptor, 0s respondentes apontaram que essa
formacdo contribuiu para sua atualizagdo em conhecimentos da &rea de ensino, para a
realizacdo da transposicdo didatica, para o desenvolvimento da habilidade de atuar em
diferentes contextos escolares dentre outras. No entanto as duas contribuicdes que aparecem
com maior numero de respostas séo “ajudou a desenvolver saberes pedagogicos” e a conhecer

novas atividades ou préaticas. Essas respostas indicam que o PIRP como programa de



129

formacdo permite a aproximacdo dos estudantes dos saberes proprios da escola, aqueles
saberes que sdo produzidos na vivéncia do cotidiano escolar, a partir da prética, que Tardif
(2014) denomina de saberes experienciais.

No exercicio de sua pratica, o professor se depara com diversas situacdes que exigem
a mobilizacdo de diferentes saberes, que sdo construidos e reconstruidos durante o processo
de ensino/aprendizagem. Segundo Tardif (2014) os saberes docentes sao um conjunto de
saberes provenientes de fontes variadas que o autor apresenta em quatro categorias: saberes
profissionais (adquiridos nos cursos de formacdo), disciplinares (oriundos dos saberes das
disciplinas), curriculares (oriundos dos curriculos) e experienciais (adquiridos na pratica
docente).

Os saberes experienciais sao os saberes que surgem da préopria acdo pedagogica dos
professores. Esses saberes sdo formados por meio de vivéncia de situacOes especificas do
cotidiano escolar e situacdes estabelecidas com colegas de profisséo e alunos. Sdo saberes
plurais que “brotam da experiéncia e sdo por ela validados. Eles incorporam-se a experiéncia
individual e coletiva sob a forma de habitus e de habitantes, de saber-fazer e de saber-se ser”
(TARDIF, 2014, p.40).

Quadro 35 — Avaliacdo do convivio com o preceptor

Convivio com Preceptor

Cutro = 1 4%; 9
N&o fez diferenca para minha atuag&o como futuro docente = 0,2%; 1
N&o contribuiu para minha formacdo = 0,2%; 1

Me ajudou a conhecer o processo de gestéio da escola 7,9%; 49
Me mostrou como informar e se relacionar com a familia dos alunos =———————— 3 0% 24
Me ensinou a trabalhar em equipe 7,4%; 46
Me motivou a dar boas aulas 10,0%; 62
Me ajudou a saber como atuar em diferentes contextos escolares 9,5%; 59
Me ajudou a transformar o conhecimento cientifico em contetddos.. ! 9.6%; 60
Pude me atualizar em conhecimentos relativos @ minha area de atuacdo 9 6%; 60
Me ajudou a desenvolver saberes pedagdgicos (gestdo de classe, avaliacdo,.. ) 11,7%; 73
Pude conhecer novas atividades ou préaticas 11,6%; 72
Me incentivou a refletir e pesguisar sobre o ensino 10,0%; 62
Me incentivou a estudar mais 7,1%; 44
"] 10 20 30 40 50 60 70 80

Fonte: Elaboragdo propria, 2022

Apesar da maioria dos respondentes terem indicado que ndo encontraram dificuldades
para atuacdo no programa como residentes (32%), nos chama atencdo o0s percentuais de
alguns fatores que consideramos expressivos. 21% dos respondentes indicaram ter dificuldade
para atuacdo devido a falta de clareza sobre o projeto de Residéncia na universidade e 18%
pela falta de clareza das atividades que deveriam desempenhar, mostrando que a
desorganizacdo que percebemos nos editais e nas alteracdes documentais do programa sé@o

sentidas pelos atores que estdo na ponta, como exemplificado no Quadro 36 e na fala a seguir.
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Uma questdo que notei que precisa de melhorias é um maior apoio ao aluno ao
lidar com as questdes burocraticas da CAPES (relatorios, planilhas, quadro de
horarios), nossa orientadora e preceptora também ficavam aflitas ao nédo saber
como nos instruir na parte de "prestacdo de contas" de nosso trabalho no projeto
visto que a docéncia possui diversos tipo de atuacdo na escola e as divisGes e
categorias dos relatérios ndo davam conta dessa diversidade. (Fala de um
residente).

Quadro 36 — Dificuldades para atuagdo como residente

Dificuldades para atuagdo como Residente

N&o encontrei dificuldad 20%:; 17.9%
Dificuldade em utilizar os espagos da escola (quadra, sala de pr lat drio de. . 17%; 11,1%
Restricdo do acesso a alin ¢do na escola 3%, 9,3%

Conhecimento pedagagico insuficiente para realizar as atividades mssss 19%; 1,9%
Carga horaria insuficiente para cumprir todas as atividades (formagéo, planej 3, .- 9%; 10,5%
Dificuldade de se relacionar com os aluncs eessss— 5% 4, 9%
Diferengas politico-idecldgicas com o preceptor e §%; 3, 1%
Diferangas politice-ideclégicas com o professor orientador w119, 3,1%

Dificuldades de didlogo com o p el 8%, 6.2%
Dificuldades de didlogo com o professor orientador  ee—— 8%, 4,3%
Falta de clareza sobre as atividades que devia desempenhar 21%;9,9%
Falta de clareza do projeto de residéncia da universidad 11%; 11,7%
0,0% 5.0% 10,0% 15,0% 20,0%

Fonte: Elaboragdo propria, 2022

Ainda analisando o Quadro 36, acima, sobre as dificuldades para atuacdo dos
residentes, destacamos que cerca de 20% dos respondentes indicaram ter tido dificuldade em
utilizar os espacos das escolas e 19% apontaram que a carga horaria do programa era
insuficiente para realizacdo de todas as atividades. Apesar do programa ter uma carga horéria
extensa, a imersdo na escola evidencia a multiplicidade de tarefas que envolve a carreira
docente e a sobrecarga de trabalho dos professores. Mesmo em falas positivas sobre o
programa se evidencia a necessidade de mais tempo para execucdo das atividades e a inclusao
de programas de formacao inicial durante toda a graduacéo para todos os estudantes.

Esse projeto é maravilhoso e todos os alunos deveria ter acesso a ele. PIRP deveria
estar na grade do curso, ap6s todas as disciplinas cursadas ter um periodo
reservado para a residéncia pedagégica. O tempo de projeto deveria ser estendido.
Amei ter participado do projeto e desejo que outras pessoas tenham a mesma
oportunidade que eu tive. (Fala de um residente).

Como s6 podiam participar do PIRP estudantes a partir do quinto periodo de
graduacdo, a maioria dos residentes ja tinha participado de outros projetos e/ou experiéncias
de formacdo, conforme o gréfico a seguir, apresentado no Quadro 37. Apenas 11% dos
estudantes estavam passando pela primeira experiéncia de formacgéo teorico-pratica, enquanto
a grande maioria, 42%, ja havia participado do Programa Institucional de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID), e 39% do estagio supervisionado. Merece destaque a experiéncia em

outras atividades da Universidade, como projetos de extensdo (26%); iniciagdo cientifica (8%)
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e monitoria (11%), demonstrando que os residentes eram estudantes que aproveitavam as
oportunidades de experienciar a vida académica e o tripé ensino, pesquisa e extensdo. A
maioria dessas atividades tem possibilidade de oferta de bolsas, permitindo inferir que estes

estudantes, ao longo do curso, receberam ajuda financeira da Universidade.

Quadro 37 — Dificuldades para atuagdo como residente

Participagdo em outros projetos de formacao

N&o tive experiéncias de formagdo docente I 11%; 10
Outra . 7%: 6
Sim, PIBID g2 % 38
Sim, estagio supervisionado I 30%: 35
Sim, projeto de Extensdo IS 26%; 23
Sim, iniciacéo cientifica I 8% 7
Sim, monitoria I 11%; 10

0 5 10 15 20 25 30 35 40

Fonte: Elaboragdo propria, 2022

Dentre os residentes que participaram do PIBID, 65% deles percebeu diferenca entre
os dois programas. Entre as explicacGes apresentadas para a diferenca dos dois programas
destacam-se a percepcéo dos estudantes de que tinham mais autonomia para sua atuagdo como
docentes no PIRP e uma maior oportunidade de desenvolver saberes docentes pela vivéncia
do cotidiano escolar. Ambas aparecendo nas respostas de cerca de 31 dos respondentes, como

verificamos no Quadro 38.

Quadro 38 — Caracteristicas percebidas pelos residentes que diferenciam as
experiéncias que tiveram no PIBID e no PIRP

Caracteristicas que diferenciaram as experiéncias no PIRP
e no PIBID

Saberes docentes 31%; 8
Preceptor s 4% 1
PIRP mais burocratico m—— 8% 2
Menos motivagéo (fim de curso) mess 4%: 1
Mais tempo para atividades m— 4% 1
Mais maturidade ——— 8% 2
Mais encontros regulares s 4% 1
Mais controle no PIRP  messsm 4%, 1
Mais autonomia 31%; 8
Localidade da escola  memm 4%: 1
Difemga pelos participantes (docentes e preceptores) me——— g9 2
Atuagdo mais pratica s 4%: 1
Atuagéo mais embasada (teoria) s 4%: 1

0 2 4 6 8 10

Fonte: Elaboragdo propria, 2022
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Os dados obtidos com as respostas dos estudantes ao questionario permitem concluir
que o PIRP efetivamente trouxe contribui¢cbes para a formacédo inicial desses residentes,

segundo a sua percepcao, indicando que a materializacdo do programa atende ao proposto.

4.4 Desafios da Autonomia Universitaria

Como apresentamos anteriormente, entendemos autonomia como a capacidade do ser
humano de escolher, questionar, decidir e agir em sua prépria vida, considerando os valores e
a cultura da sociedade a que pertence. Esse conceito pode ser utilizado também para pensar
instituicdes. Uma instituicdo autbnoma é, portanto, aquela capaz de tomar decisGes de forma
consciente considerando seus valores ou politicas. No entanto, uma instituicdo ndo é uma
estrutura completamente uniforme. Ela € uma organizacdo formada pela interacdo de
individuos que compartilham de objetivos e/ou valores e formam um todo mais ou menos
C0eso.

Quando pensamos na autonomia da universidade, pensamos entdo na capacidade dessa
instituicdo escolher, decidir e agir por meio de seus membros, considerando suas politicas,
definidas e aprovadas coletivamente, no contexto sociopolitico que esta inserida. Os sujeitos
pertencentes a esta instituicdo, assim, tomam suas proprias decisbes considerando as
condicdes a que estdo submetidos, inclusive, os valores e normas da instituicdo. Dessa forma,
entendemos que € possivel analisar caracteristicas institucionais, como a autonomia
universitaria, a partir da experiéncia de seus sujeitos que sdo influenciados por essa autonomia
no seu agir, e a0 mesmo tempo, ao agir, colaboram para a constru¢do dessa autonomia.

Segundo Leher (2019, p. 214), historicamente, em seu processo de constituicdo, as
universidades brasileiras ndo tiveram apoio dos blocos de poder em defesa da autonomia
universitaria e, por outro lado, a comunidade universitaria também ndo logrou coesdo e
aliancgas que viabilizassem a prerrogativa da autonomia. Somente depois de muitas lutas em
prol da educacdo publica que a autonomia universitaria foi inscrita na Constituicdo Federal de
1988, garantida pelo artigo art. 207 que confere as universidades “autonomia didatico-
cientifica, administrativa e de gestdo financeira e patrimonial” obedecendo “ao principio de
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo” (Brasil, 1998). Assim, a autonomia
universitaria consiste em garantias minimas para a autogestdo dos assuntos pertinentes a

atuacdo da Universidade no desempenho das atividades de sua finalidade, ou seja, ensino,
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pesquisa e extensdo. Dessa forma, é condicdo para a legitimidade cientifica da Instituic&o.
“Sem real autonomia, as condi¢Oes para a producdo do conhecimento objetivo podem ser
comprometidas em virtude de influéncias ilegitimas sobre as pesquisas” (LEHER, 2019,
p.208).

Leher (2019) defende que a universidade publica no Brasil é uma instituicdo tardia. A
criacdo das primeiras instituicbes data dos anos 1920 e 1930, quando os paises vizinhos ja
tinham suas universidades constituidas, ha pelo menos dois séculos. Para o autor, essa criacéo
tardia de universidades se deu porque estas “ndo podiam compor a revolucdo burguesa sui
generis, justo porque ndo havia expectativa de um projeto nacional democratico” (LEHER,
2019, 216). Foi somente a partir dos anos 50 que intui¢Ges voltadas para o desenvolvimento
da ciéncia e da tecnologia foram criadas, como o Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnologico (CNPq), a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (Capes) e o Instituto Tecnoldgico de Aeronautica (ITA). O processo de constituicao
de instituicbes de ensino democraticas que se iniciava até entdo foi frustrado pelo Golpe

Militar de 1964, que atacou duramente a autonomia universitaria.

Os ataques a autonomia universitaria foram brutais, com o afastamento compulsério
de professores e a expulsdo de estudantes, e vieram acompanhados de investimentos
e outras formas de persuasdo de parcelas da comunidade universitaria. Os cientistas
e professores que, na Otica do regime, faziam ciéncia desvinculada da politica,
poderiam vir a ser recompensados com financiamentos e bolsas no exterior. E tais
promessas foram verdadeiras, alcancando, inclusive, docentes que mantinham
distanciamento com o projeto da ditadura. (LEHER, 2019, 216).

Para Leher (2019) o suporte as universidades se dava porque isso faria parte do projeto
de constituicdo de uma inteligéncia no ambito do Estado em &reas estratégicas e foi nesse

contexto que foi criada a Financiadora de Estudos e Projetos (Finep).

O corolario dessa politica foi o esvaziamento das verbas de fomento a pesquisa das
préprias universidades. Os recursos de pesquisa foram deslocados para os 6rgaos de
fomento externos a universidade, em geral, no ambito da Secretaria de
Planejamento. A heteronomia académica foi estruturada como se balizada por uma
racionalidade técnica. Longe disso. A heteronomia é essencialmente politica.
(LEHER, 2019, 217).

Apos o periodo ditatorial, as forgas democraticas do pais, materializadas em diversas
instituicOes da sociedade civil como associacGes e foruns, conseguiram reunir apoio para que
a autonomia universitaria fosse incluida na Constituicdo Federal de 1988. Nos anos 90, essa

autonomia foi atacada de diferentes maneiras nos governos de Fernando Collor de Melo e
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Fernando Henrique Cardoso (FHC) com tentativas de emendar a constituicdo para alterar a
autonomia das IES que foram impedidas por forte mobiliza¢cdo da comunidade académica.

Para Leher (2019), desde os anos 1990, p0s constituicdo, a autonomia universitaria é
constantemente afrontada por setores sociais que ndo se conformam com a sua
constitucionalizacdo e seguem operando no sentido de sua fragilizagcdo. Segundo o autor, “a
guestdo da autonomia ocupou um lugar discreto e mesmo secundario nos assuntos
relacionados as universidades no periodo em que o pais conheceu, entre 1989 e 2016”
(LEHER, 2019, p.219). A eleicdo de governos de esquerda a partir de 2003 deixou 0 assunto
adormecido, justamente por ndo haver ameacas explicitas a liberdade de catedra. Portanto,
apesar de nesse periodo ter havido expansdo das universidades, “ndo houve avangos na
institucionalizacdo dos fundamentos que asseguram a autonomia universitaria”,
compreendendo as condic¢des de autogoverno, autonormacéo e os procedimentos relacionados
com a gestéo financeira, patrimonial e administrativa da instituicdo” (LEHER, 2019, p.219).

Para o autor, olhando para toda a normatizacdo que afeta a universidade de forma
conjunta, “é possivel depreender que, desde 1988, o Estado criou normas de distintas
hierarquias — leis, decretos, portarias, acorddos, resolugdes — que, embora de natureza
infraconstitucional, parte delas, sequer como leis, restringiram o gozo da autonomia”
(LEHER, 2019, p.220)

Vivemos um novo contexto de golpe, o golpe juridico-parlamentar-midiatico de 2016
que tirou a presidenta democraticamente eleita do poder e abriu passagem para eleicdo de
grupos de poder de ultradireita, defensores de um projeto econémico neoliberal. Desde entéo,
temos visto a aprovacdo de diversas reformas de carater neoliberal em vérias esferas da
sociedade, incluindo a educagdo. Nesse contexto, era de se esperar que a autonomia
universitaria fosse novamente atacada.

No ambito da educacdo, a Reforma do Ensino Médio e a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) sdo o carro-chefe de outras reformas e programas que procuram forgar a
implementacdo da BNCC nas escolas, imprimindo uma nova concepg¢do de formacgdo que
atenda aos interesses da fase atual do capital. O objetivo € conformar uma classe trabalhadora
a ideologia neoliberal, uma classe passiva frente as mazelas impostas a grande parte da
populacédo pelo aumento da exploracéo e da precarizacdo do trabalho para aumentar os lucros

de empresarios.

A ideologia fatalista, imobilizante, que anima o discurso neoliberal anda solta no
mundo. Com ares de poés-modernidade, insiste em convencer-nos de que nada
podemos contra a realidade social que, de histérica e cultural, passa a ser ou a virar
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“quase natural”. Frases como “a realidade é assim mesmo, que podemos fazer? ou
“0 desemprego no mundo é uma fatalidade do fim do século” expressam bem o
fatalismo desta ideologia e sua indiscutivel vontade imobilizadora. Do ponto de vista
de tal ideologia, s6 ha uma saida para a pratica educativa: adaptar o educando a esta
realidade que ndo pode ser mudada”. (FREIRE, 2021, p.21).

Essa vontade imobilizadora ndo condiz com uma educacgéo para autonomia do sujeito,
ndo se interessa por sujeitos autbnomos, capazes de dominar a decisdes conscientes e
responsaveis. Pois conscientes da sua presen¢a no mundo, esses sujeitos sdo também capazes
de transforma-lo. Para a ideologia neoliberal, é suficiente o treinamento técnico e,
consequentemente, professores formados sobre uma pedagogia tecnicista. O PIRP é o
primeiro programa de formacao docente para a educacdo basica langado pos-golpe de 2016 e
percebemos na analise de seus documentos sua vinculagdo a essa concepcéo de formagao, que
visa transformar o professor num tutor técnico da BNCC e, portanto, uma forma de tentar
forcar a implementacdo da BNCC nos projetos de formacéo das IES.

Embora o conceito de autonomia universitaria, como previsto na constituicéo, se refira
a Instituicdo, esta ndo existe sem as pessoas que fazem parte dela e que agem para realizacdo
de sua finalidade. Na universidade “identificamos estruturas de unidades, departamentos,
institutos nos quais, as pessoas, ou seus agrupamentos, os docentes, funcionarios e alunos nas
funcbes de ensino, pesquisa e extensdo exercem parcelas ou modos dessa autonomia”
(MUZY; DRUGOWICH, 2018, p.107). Assim, podemos analisar a realizagdo préatica da
autonomia, a partir das acOes desses sujeitos que formam a instituicdo. Entre os atores que
foram ouvidos em nossa pesquisa, consideramos que 0s docentes orientadores sdo 0s que
exercem maior parcela de representacdo da autonomia das IES.

Segundo Muzy e Drugowich (2018, p.107) a figura do intelectual®, que aqui
identificamos no docente orientador, € uma figura tipica e expressiva da universidade, pois “é
nele que repousam as expectativas, as necessidades, as capacidades, 0s interesses e as
representacdes que o conceito apresenta e que eles expressam”. Para 0s autores, a autonomia
universitaria € um atributo institucional que diz respeito as garantias financeiras e
organizacionais que garantem a liberdade académica dos intelectuais para exercicio da
docéncia e de suas pesquisas bem como da manutencdo da organizacéo universitaria.

Em nossas entrevistas com os docentes orientadores, identificamos varios momentos

em que estes, conscientes dos seus projetos de formacdo e da politica de formacdo da IES,

>3 Os autores utilizam o termo intelectual por ressaltar a multiplicidade e a interdisciplinaridade que envolve a
atuacdo desse sujeito na universidade e ndo no sentido politico pensado por Gramsci que abordaremos mais a
frente.
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tomaram decisdes de rejeitar ou fazer releituras de demandas impostas pelas diretrizes do
Programa Institucional de Residéncia Pedagdgica (PIRP).

Eu sempre trabalhei em rede publica com aluno, entdo assim, eu acho que ao invés
da gente reclamar, a gente deve se apropriar. E a gente deve transformar aquilo
naquilo que nos convém[...] Eu vinha da coordenacdo de &rea eu sabia que
quando entrasse dentro da minha sala de aula eu falava que eu queria. Eu vou
falar o que eu quiser. Eu vou me apropriar da forma como eu quiser. (COI-UFRRJ).
[Grifos nossos].

Depois de muitos anos no PIBID, iniciei essa jornada na Residéncia Pedagdgica ja
pensando como fariamos para construir uma formacdo coerente, apesar das
dificuldades. Minha expectativa, como creio que em quase todos os momentos que
vivi no magistério, era de aproveitar a0 maximo os espagos para desenvolver um
trabalho que penso ser emancipatorio. (DOC-04). [Grifos nossos].

Primeiro ponto de partida que eu te diria é que esse projeto, ele tinha que ter o meu
projeto de sociedade em mente, colocado com muita clareza. Porque s6 tendo um
projeto de sociedade em mente, eu poderia pensar em formar um profissional de
acordo com os meus valores, com as minhas crengas, com as minhas ideologias.
Entdo, partindo desse pressuposto, dessa sociedade em mente, uma sociedade
democrética, igualitaria, que trabalhasse as desigualdades, que pensassem o ensino
de [X] inclusivo, que contemplasse todos os alunos dentro de uma sala de aula
como uma cultura diferenciada, que pensasse na possibilidade de um curriculo
menos engessado, mais, eu diria, possivel de se adequar as realidades das escolas
onde essa politica publica estaria sendo desenvolvida. Ent&o, eu fiz um projeto que
partia desse recorte. (DOC-09). [Grifos nossos].

Como demonstramos anteriormente, a politica de formacdo de professores estd
centralizada em termos normativos no Executivo Federal, principalmente no Conselho
Nacional de Educacdo (CNE), e o financiamento é desconcentrado para as Instituicbes de
fomento, ao inves de compor o orcamento das IES de forma a assegurar seu desenvolvimento
institucional. Dimensdes importantes da vida universitaria séo definias pelo CNE, como bases
curriculares, a avaliagdo de cursos e estudantes, ou pela Capes que normatiza e avalia a pés-
graduacéo.

A politica de formacéo de professores vem sendo, assim, historicamente implementada
por meio de programas no Brasil. O financiamento desses programas tem sido feito por
intermédio das instituicbes de fomento, principalmente da Capes. Acreditamos que a
manutencdo dessa ldgica de financiamento da politica de formacdo se constitui em um
mecanismo de persuasdo da comunidade académica aos projetos politicos dos grupos que
estdo no poder. Dessa forma, cria-se uma dependéncia das IES de aderirem aos diferentes
programas de formacdo que sdo langcados pelo governo para receberem financiamento e

poderem implementar seus projetos.



137

Em relacdo ao PIRP e aos recursos que traz para a IES, especialmente na forma de
bolsas para os alunos residentes, uma forma de assisténcia estudantil, que favorece a
permanéncia dos estudantes mais pobres, o fator econdmico foi altamente relevante. Assim,
percebemos essa necessidade de adesdo em diversas falas dos docentes entrevistados. Ao falar
sobre a adeséo da IES ao programa e sobre as discussdes que foram feitas no processo de
interpretacdo da politica, 65% dos entrevistados fizeram mencdo a necessidade das bolsas
para garantir a permanéncia dos estudantes nos cursos como um fator preponderante na

deciséo das duas IES de aderirem ao programa.

A gente foi meio que... assim, se sentiu, incapaz de negar sabe, assim,
aquele quantitativo de bolsas e apostando que no nosso trabalho cotidiano a
gente teria um limite ali de autonomia pra desenvolver algo préximo do que
era o proprio PIBIB, de assim, de resistir por dentro & proposta. (DOC-07)
[Grifos nossos].

Fomos muito criticados porque tinha um grupo que dizia que ndo tinha que aceitar
de jeito nenhum. Mas era uma era uma situacdo meio consumada. Fato
consumado. E a gente sé ia estar deixando essas bolsas irem pra outro lugar.
Ent&o por isso que a gente meio que bateu o pé firme em termos de nos mantermos
mesmo fazendo todas as criticas. (DOC-13). [Grifos nossos].

Mas ai assim, eu, particularmente, como venho de uma universidade particular,
também eu entendo que quando a gente ndo ocupa €sses espacos, 0S espacgos
acabam sendo ocupados por outras instancias, outros interesses e ai conversando
internamente com alguns colegas entre eles a prépria [professora] que estava junto,
a frente da residéncia. N6s optamos entdo por abracar a causa de assumir a
residéncia pedagdgica, tentando dar uma outra cara, ndo a perspectiva
instrumental. (DOC-15). [Grifos nossos].

Apesar da politica por bolsas ser uma forma de tensionar a universidade a operar
mudangas que interessam aos grupos de poder, percebemos que a tomada de decisdao dos
sujeitos envolvidos era, em grande parte, baseada na possibilidade de exercicio da autonomia
universitaria. Percebemos nas falas que havia presente uma ideia de poder mudar o programa

por dentro, e desenvolver agdes coerentes com as politicas de formacéo das IES.

Foi muito polémica. Um grupo queria, outro grupo néo, eu fui de um grupo que eu
achava, que que defendia que a gente usasse a nosso favor, que ai a gente pegasse
isso e ndo fizesse dentro daquela proposta, mas que a gente pudesse, na pratica,
fazer o que a gente j& fazia com o PIBID. E foi assim que eu encaminhei 0 meu
projeto. O meu projeto ele foi tanto é que eu trabalhava com essa coisa de ter um
tema. (DOC-03). [Grifos nossos].

A ideia... a universidade sempre achou que ndo podia perder a bolsa e... e as bolsas
para os estudantes, e a gente aderiu tentando desviar daquilo que a gente
discordava radicalmente. (DOC-16). [Grifos nossos].
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Entdo, a decisdo foi nesse sentido. Vamos fazer o programa do jeito que a gente
acredita, sem abrir mao dessas bolsas que sdo necessarias pra que esses estudantes
consigam se formar. (DOC-05). [Grifos nossos].

[E]u vou te dizer assim, a proposta no papel, ela era uma proposta bem diferente.
Se vocé olhar, analisar os documentos, vocé vai ver diferencas, mas a gente fez
claro pra gente. [...] Entdo eu acho que a gente usou essas principio das taticas. A
gente aceitou o projeto, mas na hora de execucao, pelo menos pra mim ta, na [X]. A
gente ndo fez.... nds, eu e minhas colegas que pegamos 0s projetos, nds procuramos
manter aquilo que a gente j& fazia no PIBID. (DOC-03). [Grifos nossos].

Percebemos nessas falas como a universidade tenta resistir aos programas que néo
estdo de acordo com suas propostas politicas, seja recusando a adesdo a um ou outro
programa, seja tentando fazer o mesmo de sempre usando de brechas nas regulamentacdes,
seja ignorando partes dos programas. No entanto, mesmo com essa resisténcia, as IES acabam
aceitando os programas pela necessidade de bolsas e acabam, aos poucos, deixando introduzir
em sua cultura institucional mudancas alinhadas as propostas neoliberais, pois sua
constituicdo ndo ¢ homogénea. Mesmo em IES com politicas bem consolidadas e difundidas
em sua comunidade académica, a atuacdo da politica é feita pelos sujeitos que fazem suas
préprias apropriagdes, pois possuem também valores e concepgdes distintas, tanto ideoldgicas
quanto atinentes a gestdo da instituicdo, dada a pluralidade reinante no meio académico.
Nesse movimento alguns serdo persuadidos e convencidos a agir dentro do que foi
estabelecido no programa, seja por ndo perceberem a contradi¢do entre a ideologia neoliberal
e uma educacdo emancipadora, seja por compartilharem dessa ideologia.

A autonomia universitaria é assim uma garantia fundamental para o desenvolvimento
da ciéncia e da docéncia. “A autonomia universitaria preserva as condicOes de liberdade e a
ética na ciéncia (LEHER, 2019, p.223). Trata-se de uma protecdo & integridade das pesquisas
e da produgdo de conhecimento, para que ndo sejam condicionadas pelas agendas
governamentais. Nesse sentido o objetivo expresso do PIRP de promover a adequacdo dos
curriculos e propostas pedagogicas dos cursos de formacéo de professores da educacao basica
a BNCC configura-se como uma tentativa se burlar a autonomia das IES e forcar a
implementacdo de uma agenda governamental. Uma vez que o governo federal ndo pode
impor diretamente a universidade essa vinculagdo sem ferir explicitamente o principio da
autonomia universitaria, garantido pela Constituicdo Federal, utiliza-se do financiamento para
tensionar os sujeitos no sentido da mudanca que se planeja.

A imposicdo da BNCC pelo programa seria uma forma do governo intervir no que é
ou ndo conhecimento passivel de ser ensinado no ambiente universitario, forcando uma

concepcao de formacdo alinhada aos principios neoliberais que impulsionam as reformas
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empresariais da educagdo. Uma concepgdo de educacdo de carater neoliberal, baseada na
defesa do livre mercado e insercdo de escolas, professores e estudantes em um mercado
concorrencial. Uma logica privatista, que transforma direitos em servigos e uma modificacdo
nas proprias finalidades da escola, retirando seu papel social pelo esvaziamento curricular e
sua reducao a uma fungéo instrucional.

Essa transformacdo passa por todos os campos da educagéo, incluindo a formacéo de
professores. Descaracterizar a formacdo é uma forma de atingir a educacdo béasica. Cabe
destacar que esse mesmo processo esta sendo realizado pela imposicdo da BNCC aos projetos
curriculares dos cursos de licenciatura, determinado pela Resolugdo CNE/CO n° 02/2019, em
outro freando desrespeito a autonomia pedagdgica das Universidades. Essas determinacdes,
tensionam as instituicbes formadoras a modificar seus projetos de formacéo para receber
recursos financeiros, ser mais bem avaliado ou estar em consonancia com a legislacéo, para
receber san¢des, de forma a esvaziar o curriculo de formacdo de professores de disciplinas
tedricas, e impor uma racionalidade préatica, dissociada da teoria, que no fim transforma o
professor em um tutor da BNCC, contra a propria natureza criativa da carreira.

Esta é a concepcdo politica-educacional que identificamos por tras do PIRP. No
entanto, a politica tem uma natureza dindmica. E constituida e praticas e propostas
interconectadas e estd em constante processo de transformacdo (BALL, 1993), e por isso
passa por um processo de recontextualizagdo pelos sujeitos que a executam no contexto da
pratica. Nos processos de interpretacdo e traducdo, os atores da politica ressignificam seus
objetivos conforme as multiplas influéncias a que estdo submetidos e é partir dessas leituras
que conduzem suas agOes e operam a politica.

As instituicdes estudadas compartilham de uma concepcdo de educagdo como préatica
social, democrética e construtora da cidadania. Percebemos como os sujeitos, principalmente
os docentes orientadores, resistiram as concepcdes contrarias do programa e constituindo o
PIRP como uma politica de formacdo que contribuiu para a construgcdo da autonomia dos
residentes e formacdo de suas identidades como professores. Para que essa resisténcia
acontecesse, a garantia da autonomia das IES foi fundamental. Apesar de serem auténomas,
as IES estdo sujeitas a diferentes tensdes, de diferentes grupos politicos e, € nessa relacdo
dialética entre as condic¢Bes que sdo dadas pela realidade, as pressdes e interesses dos atores
envolvidos, e a consciéncia de seus objetivos e valores, que a universidade toma suas decisdes
e transforma os programas conforme sua concepgéo de formacao.

Dentre esses atores que pressionam a universidade na materializacdo da politica esta a

prépria unidade escolar, aqui compreendida em sua dimensdo institucional. Percebemos nas
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falas dos docentes entrevistados que mesmo aqueles que discordavam da BNCC e
conscientemente decidiam por ndo utiliza-la em seus projetos foram forcados a trabalhar com

seu contetido por demanda da propria escola.

Até porque as redes municipal e estadual estavam passando por uma reestruturacao
curricular com base na BNCC. Entéo, as demandas das professoras ja vinham
influenciadas por isso, mas eu ndo fui rigida em querer trabalhar. (DOC-06).
[Grifos nossos].

[A] primeira versdo colocou no documento que foi enviado a capes, e pouco se
lixou para BNCC. A gente desenvolveu as atividades, desculpa a expressédo, mas a
gente desenvolveu as atividades com muita autonomia. Sem linkar essa
preocupagdo. Agora esse ano, ndo. Essa ultima edi¢do, ndo. A gente precisou
linkar isso, inclusive porque uma das escolas realiza todas as atividades com as
criancas, identificando qual é a habilidade da BNCC que esta sendo desenvolvida.
Entdo os alunos foram obrigados a pensar e elaborar atividades, identificando e
indicando qual habilidade da BNCC estava sendo desenvolvida na proposta. (DOC-
15). [Grifos nossos]

A partir dos relatos, nos parece que a resisténcia as reformas € menor nas escolas. A
tensdo operada pela politica é diferente e parece que a escola acata mais facilmente as
mudancgas, devido a pressdo exercida pela gestdo da rede de ensino sobre a direcdo das
escolas. A escolas ndo tem autonomia didatica-curricular, devendo seguir a proposta
curricular adorada pela rede de ensino, que por sua vez, vem sendo elaborada seguindo a
BNCC. Cabe destacar, ainda, que as entidades®* que representam 0s secretarios municipais e
estaduais de educacdo estdo entre os principais defensores da implementacdo da BNCC. Ao
acatar as mudancas, as redes de ensino e as escolas, acabam se tornando agentes de pressao
sobre a IES para também se conformar ao projeto do grupo politico que esta no poder.

Essa impresséo nos provocou diferentes reflexdes, tais como: Por que a escola acata
mais facilmente as reformas se ela também é autdbnoma e tem seu préprio projeto politico
pedagdgico? Como se da autonomia da escola nesse processo? Serd que a escola tem menos
autonomia que a universidade? Quais as diferencas entre a autonomia universitéria e a
autonomia da escola, ja que ambas sdo instituicdes de ensino cujo principal agente de
transformacéo é o professor? Que diferencas entre a formacao dos professores para educagédo
basica e para o nivel superior favorecem um maior ou menor desenvolvimento da autonomia
do docente? Essas sdo questdes que ndo podemos responder com esta pesquisa, mas que

chamam atencdo para a importancia da garantia da autbnoma do professo no exercicio de sua

> A UNDIME - Uni#o dos Dirigentes Municipais de Educacdo — e o CONSED — Conselho Nacional de
Secretarios Estaduais de Educacdo —integram o Movimento Todos pela Base, junto com, entre outras, as
entidades e fundacdes que compdem o Todos pela Educacéo.
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funcdo. N&o ha ensino, troca livre de ideias e construgdo de conhecimento se o professor ndo
puder expor suas ideias, pois a educacdo é politica. Ser politica é uma qualidade de sua

natureza. E ndo existe politica neutra.

E impossivel, na verdade, a neutralidade da educagio. E é impossivel porque
professoras e professores “baderneiros” e “subversivos” o determinem. A educacao
ndo vira politica por causa da decisdo desde ou daquele educador. Ela é politica”.
(FREIRE, 2014, p.108). [Grifo do autor].

Para Leher (2019), o valor da autonomia universitaria nas universidades publicas é
verdadeiramente aferido nos contextos em que é testada. E ela é constantemente testada
porque o problema de fundo decorre “do fato de que a autonomia universitaria protege formas
de legitimacdo do conhecimento — inscritas nos dominios da epistemologia — que s&o
incompativeis com as proposicdes e narrativas [...] utilizadas pelas forcas adeptas da
autocracia” (LEHER, 2019, p.209).

Acreditamos que a materializagdo da politica de formacdo na forma de programas de
financiamento por bolsas é uma forma de testar essa autonomia das universidades,
constantemente. Nossa pesquisa mostrou que as IES, que possuem uma politica de formacéo
consolidada e clareza sobre seus projetos e concepcbes de formacgdo, se valem dessa
autonomia para resistir as reformas empresariais da educagdo e, consequentemente, para
manutencdo da democracia, pois para que haja democracia é necessario haver pluralismo de
ideias. Democracia ndo pressupde uniformidade ou unanimidade. E na liberdade de expressao

das diferengas que se constrdi 0 consenso necessario para uma sociedade democrética.

Se a autonomia nao ¢ forte, é porque a democracia é débil e vice-versa. Governos
com pretensdo autocratica, igrejas fundamentalistas, grupos econdmicos hostis ao
desenvolvimento social, agrupamentos corporativos particularistas, forcas politicas
conservadoras em geral ndo possuem apreco a autonomia. E é a autonomia que
fomenta a liberdade de catedra, a pesquisa livre, a gestdo democratica e o
protagonismo estudantil em busca de outros anseios sociais. E é nesse ambiente que
a pesquisa cientifica e tecnoldgica viceja. (LEHER, 2019, p.222).

Nesse sentido, os docentes orientadores ocupam uma posi¢do importante no
desempenho do papel de intelectuais organicos ao possibilitar formacdo de novos intelectuais
organicos. Para Gramsci (2000), o conceito de intelectual ndo se define pelas diferentes
posicdes que os individuos ocupam no mundo produtivo, ou por alguma caracteristica
intrinseca do sujeito. Trata-se de uma categoria relacional, ou seja, a compreensdo de Gramsci

(2000) sobre os intelectuais parte da analise do papel que desempenham na disputa pela
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hegemonia entre as classes de uma determinada formacgdo econémica e social, e se define a
partir de uma correlacdo de forgas.

O intelectual esta sempre ligado a uma classe com uma funcao organizativa e diretiva.
O intelectual é um dirigente politico, no sentido de que é aquele que une teoria e pratica na
formagc&o da ética e da moral adequada a classe social da qual emerge ou adere. E a partir
dessa relacdo com a classe que Gramsci (2000) diferencia o intelectual organico do intelectual

tradicional.

Gramsci considera intelectuais todos os que contribuem para educar, para organizar,
ou seja, para criar ou consolidar relacdes de hegemonia; por isso, para ele, sdo
intelectuais (ou desempenham funcéo intelectual) todos os membros de um partido
politico, de um sindicato, de uma organizacao social. Ele distingue, por um lado,
entre o “grande intelectual”, aquele que cria novas concepg¢des do mundo, e a massa
dos demais intelectuais, que difundem tais concepcdes; e, por outro lado, faz
também uma decisiva distingdo entre “intelectuais organicos”, que sdo gerados
diretamente por uma classe e servem para lhe dar consciéncia e promover sua
hegemonia, e “intelectuais tradicionais”, que se vinculam a instituicGes que o
capitalismo herda de formagdes sociais anteriores (como Igrejas e o sistema escolar).
Tarefa de uma classe que busca hegemonia é ndo apenas criar seus proprios
intelectuais  “organicos”, mas também assimilar aqueles “tradicionais”.
(COUTINHO, 2020, p.30). [Grifos do autor].

A funcédo do intelectual orgéanico é, entdo, sistematizar os interesses de classe, fazer
com que a classe, que representa ou integra, reflita de forma critica sobre sua visdo de mundo.
Do contato entre esse intelectual e 0 homem simples é que nascerdo novos intelectuais
organicos. Assim, a partir da reflexdo critica de sua prépria concep¢do de mundo, pela
consciéncia de que sua concepgdo de mundo pertence a uma classe, o sujeito amplia sua
consciéncia sobre 0 mundo e sobre o seu lugar no mundo, e sobre as formas possiveis de
intervencdo no mundo. E na consciéncia de sua propria historicidade e da historicidade de sua

concepcao de mundo que os intelectuais tornam-se organicos.

Se a relacdo entre intelectuais e povo-nacdo, entre dirigentes e dirigidos, entre
governantes e governados, ¢ dada gracas a uma adesdo organica, na qual o
sentimento-paixao torna-se compreensdo e, desta forma, saber (ndo de uma maneira
mecanica, mas vivida), so entdo a relacdo é de representacdo, ocorrendo a troca de
elementos individuais entre governantes e governados, entre dirigentes e dirigidos,
isto é, realiza-se a vida do conjunto, a Unica que é forca social. (GRAMSCI, apud
COUTINHO, 2020, p.202).

Os intelectuais ndo formam, na visdo gramsciana, uma classe especifica, eles estdo
ligados a uma das classes do modo de producgéo vigente. E ndo existe visdo de mundo neutra.
E por sua visdo de mundo que o intelectual se liga a uma classe, ndo por sua origem de classe.

N&o ha uma relacdo direta entre ser trabalhador e compreender os interesses da classe
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trabalhadora, porque essa relacdo é mediada pela cultura, mediada pelo senso comum,
mediada pelos aparelhos privados de hegemonia. A consciéncia desses interesses se da em um
processo que é pedagdgico, e, nesse sentido, temos a confluéncia do pensamento de Gramsci e
Paulo Freire.

Embora os intelectuais aparegcam como um grupo auténomo, desligados do mundo da
producdo e de seus interesses econdmicos, eles s se constituem como intelectuais e
dirigentes em funcdo da concepgdo de mundo que eles aderem e organizam. Ao assumir sua
vinculagdo com a classe, o intelectual se torna intelectual organico. Percebemos em nossa
pesquisa que temos um grupo de docentes conscientes de sua viséo de mundo e do seu papel
politico como intelectual de promover a critica do estudante de sua propria concepg¢do de
mundo e a consciéncia de sua acao politica como professor. Esse grupo de docentes, se nao
aderiram por completo a concepc¢do de uma classe, estdo em processo, exercendo sua fungéo
organizativa com maior ou menor clareza disso, sendo, por isso, intelectuais organicos.

A nosso ver, os docentes orientadores estdo em posicdo de fazer uma reflexdo critica
sobre sua propria concepcdo de mundo, conscientes de que essa concep¢ao pertence a uma
determinada classe. Ao resistirem as imposi¢des dos programas de formacéo e desenvolverem
um trabalho comprometido com a politica de formacdo das IES e comprometidos com a
educacdo como pratica social exercem sua fungdo organizativa e diretiva. Nessa posi¢do
assumem o papel de dirigentes e na relacdo que estabelecem com os alunos, a partir da
reflexdo critica, estimulando o surgimento de novos intelectuais organicos.

No entanto, ndo pode haver elaboracdo de dirigentes onde ndo ha atividade tedrica.
Para a formacdo de intelectuais organicos, seja de qualquer classe, € necessario que sua
concepcdo de mundo, suas razbes de ser e se desenvolver, precisam ser sistematica e
constantemente estudadas. Assim, entendemos que descaracterizar a formacdo docente, a
esvaziando de teoria, € também uma forma de controlar a formagdo de novos intelectuais
organicos da classe subalterna, da classe que ndo esta no poder e manutencdo da hegemonia

da classe dominante.

4.5 A importancia do PIRP para a Formacao de Professores

Um dos nossos objetivos com essa pesquisa era avaliar a influéncia do Programa

Institucional de Residéncia Pedagodgica (PIRP) na formacao inicial dos residentes e na
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formacdo continuada dos preceptores, a partir de suas experiéncias no contexto da préatica. Ao
longo da pesquisa, durante as entrevistas, nos deparamos com algumas categorias
fundamentais no campo da formacéo de professores. Tratamos de algumas delas nas se¢des
anteriores ao descrever a recontextualizacdo da politica operada pelas universidades
estudadas, sem nos alongarmos nas discussdes pertinentes ao campo, considerando nossos
interesses de pesquisa e o tempo curto que tinhamos para desenvolver uma pesquisa de
mestrado. No entanto, queremos destacar possiveis reflexdes acerca das categorias que
apareceram nos dados das duas Instituicbes de Ensino Superior (IES) e que a nosso ver
representam um alinhamento destas IES & concepcdo de formacdo que vem sendo
historicamente defendida pelas entidades politico-organizativas do campo da educagdo, em
especial a ANFOFE, e da qual comungamos nessa pesquisa.

A ANFOPE vem ha anos defendendo que os Orgaos estatais de fomento financiem
projetos de formacdo inicial comprometidos com a docéncia como atividade intelectual e
criadora. Isso implica pensar que a formacdo de professores ocorre em um campo maior que é
a educacdo como pratica social, constituida na totalidade da unidade teoria-pratica e
comprometida com sua natureza ética e politica. Entendemos que praticas educativas nessa
perspectiva, envolvem andlise, problematizacéo e reflexdo sobre a realidade vivenciada pelos
estudantes e um constante exercicio de reflexdo sobre a atuagdo docente.

A base comum nacional, defendida historicamente pela ANFOPE, é uma concepcao
de formagdo de professores baseada em um corpo de conhecimentos tedrico-praticos
fundamentais em que a docéncia se constitui como a base da identidade profissional de todo
educador, e, portanto, ndo pode ser confundida como um curriculo minimo ou um elenco de
disciplinas como proposto pela Base Nacional Comum Curricular (CONARCFE, 1983).

Nesse sentido programas de iniciagdo a docéncia como o PIRP promovem uma
aproximacdo do estudante com o cotidiano escolar, ao longo da graduacgéo, favorecendo o
movimento de reflexdo tedrico-pratico e a identificacdo do licenciando com a carreira de
professor. Assim, 0 processo formativo ocorre concomitantemente na escola e na
universidade, favorecendo uma experiéncia reflexiva e de construgdo progressiva de saberes
docentes. Os docentes entrevistados destacaram essa dimensdo de aproximacdo do cotidiano

escolar como uma grande contribui¢do do programa para os projetos de formacéo das IES.

Eu acho que isso foi 0 maior ganho assim do meu projeto. Nem tanto relacionado
ao ensino de [X] pra vocé ter uma ideia. Eu sou da area, mas eu acho que ficou
muito mais pra mim é ter oportunizado essa vivéncia mesmo da pratica escolar. Da
vivéncia da escola pros alunos. (DOC-06).
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E eles e no ensino a gente ndo tem esse espaco. Em outras disciplinas no estagio
supervisionado muito menos. E 14 a gente teve. Entdo eu acho que contribuiu sim.
Principalmente pra ele ter essa visdo macro de ensino. Que por mais que ele faca,
os fundamentos, filosofia da educacéo, sociologia da educacéo, didatica e politica,
politica educacional. E muito pouco, pra ele ver a dimensdo da escola, e ali ele
estava vivenciando isso. Entdo eu acho que contribui sim, contribuiu muito. (DOC-
11).

Essas falas nos indicam que os docentes reconhecem a importancia do ensino de
conteudos proprios de cada disciplina escolar, mas também que estes ndo podem estar
desassociados dos saberes da experiéncia no exercicio da atividade docente. Assim, a vivéncia
do cotidiano escolar permite que o licenciando esteja em contato com as problematicas que
atravessam a escola e o professor no dia a dia. Nesse convivio o estudante vai formando sua
compreensdo do professor como um profissional que adquire e desenvolve conhecimentos
constantemente, a partir da sua prética, no confronto com as condi¢des de exercicio da
profissdo, e cuja atuacdo se da em uma sala de aula concreta, lidando com inimeras variaveis
que interferem no processo de ensino e exigem tomadas de decisdo. As vivéncias na escola
ressignificam saberes advindos do contexto universitario, possibilitando aos licenciandos, no

encontro com a escola, constituirem saberes préprios da docéncia.

Creio que o PIRP tenha contribuido para a formacdo dos residentes,
principalmente possibilitando a eles uma vivéncia mais profunda do que é ser
professor: as dificuldades da profisséo; a resisténcia de potenciais colegas; o
quao dificil é avaliar; a percepcéo da importancia de um planejamento. Para os
residentes que estiveram mais atentos as propostas formativas, creio que também
as leituras propostas possam ter contribuido para uma visdo mais ampla dos
diversos campos da [escola]. (DOC-17).

[Alunos procuravam] falando que a UFF tinha preparado, porque eles tinham tido
um bom laboratdrio. Porque eles estavam ali... que eles viram 0 qué que era estar
naquele cotidiano, desde pegar o 6nibus muito cedo, porque era uma coisa que eu
também fazia com eles, deles vivenciarem a vida do professor, o cotidiano. [...]
aquela questdo de vivenciar todos aqueles sinais tocando, vivenciar a hora do
intervalo, a hora do... a briga dos professores que eles comentavam muito, por data-
show. Ent&o eles ja ficavam assim com os profissionais. “Ah tem que lembrar, tem
que lembrar, tem que entrar na fila, sendo a gente n&o vai ter data show e tal”.
Entdo... de perceber a precariedade em muitas escolas, isso era muito forte
também. A questdo dos estudantes em si, o cotidiano daqueles estudantes ali, eles
comegaram a ter um pouco mais de... de realidade ali. (DOC-01).

E o projeto fez com que o estudante chegasse sete horas da manha e ficasse até as
cinco da tarde, porque no contra-turno a gente... entendeu? Entéo a gente fez muita
coisa legal. E fazia equivaléncia ao estagio para os nossos. Alias eles dizem isso. E
uma experiéncia que a gente ndo vai ter no... quando a gente for trabalhar de fato.
(DOC-14).

E, e de fato assim alguns tiveram oportunidade de vivenciar uma mudanc¢a de
direcdo, que mudou também o clima da escola, ndo é? E, e a propria troca de
experiéncia vai fortalecendo. Vai.... ndo é suavizando a palavra, mas vai dando a
dimensao de que também o trabalho do professor tem muita coisa que da errado,
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tem coisa que a gente quer e a gente ndo consegue fazer e... ou entdo consegue fazer
em outro lugar em outro tempo. E isso foi uma dimensdo importante ali. (DOC-08).

E nesse contexto que os residentes vao desenvolvendo os saberes docentes necessarios
a pratica educativa consciente e comprometida com a realidade do educando. Para Tardif
(2014, p. 19), o saber docente € “[...] plural, compdsito, heterogéneo, porque envolve, no
proprio exercicio do trabalho, conhecimentos e um saber-fazer bastante diversos, provenientes
de fontes variadas e, provavelmente, de naturezas diferentes”. Segundo autor, “[p]ode-se
definir saber docente como um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos
coerente, de saberes oriundos da formacéo profissional e de saberes disciplinares, curriculares
e experienciais” (TARDIF, 2014, p. 38). Nessa perspectiva, 0s saberes dos professores sdo
temporais, plurais, heterogéneos e carregam as marcas do ser humano.

No exercicio da sua préatica, o docente mobiliza esses diferentes saberes que fazem dos
professores um grupo social e profissional proprio. Esses saberes que sé@o condicdo para o
exercicio da pratica docente, também so podem ser desenvolvidos pela pratica e, portanto, €
indispensavel que durante a sua formacéo, o estudante tenha possibilidade de estar na escola.
Aqui nos referimos ao que Tardiff (2014) chama especificamente de saberes da experiéncia,
que sdo aqueles que se ddo e sdo validados pela experiéncia sob a forma de habitus,

habilidades, saber-fazer e saber-ser.

[O] mais importante do programa é colocar os licenciandos em contato com
professores da educacdo bdsica, frente aos seus desafios e seus dilemas, suas
opgdes curriculares. Eu considero que sim, porque eles tiveram até agora
oportunidade de serem propositivos|...] Entdo eu entendo que se as perspectivas do
programa sdo de iniciacdo a docéncia, desse estreitamento dos lacos com o
profissional da educacéo basica, com base que o professor que esta 14 na ponta,
vendo quais sdo as questdes, as dificuldades, os desafios e, também as delicias do
trabalho docente. (DOC-07).

Olha, o retorno foi muito legal. Até porque é... uma coisa que € uma preocupacao
muito, muito grande dos estudantes, que eles percebem é a seguinte, “professor eu
percebi que eu, que 0 meu maior problema é... eu tenho contetdo, eu sei lidar com o
contetido. Mas 0 meu maior problema é que néo sei trabalhar esse contelido com a
rotina da escola, com essa vivéncia da escola e o PIRP me proporcionou eu ter um
pouco dessa vivéncia. Ou seja, eu ter ali a rotina da escola. Eu saber lidar com a
rotina da escola. E me mostrou a importancia. E que a técnica pela técnica também
nao me da o poder de ter o dominio da turma”. (DOC-02).

Entendemos que a formacdo dos seres humanos ocorre de forma continua em toda sua
vida, numa relacdo dialética com o mundo e com outros homens. Nessa perspectiva a
formacéo do professor ndo se limita a episddios formativos especificos, como a formacgdo em

nivel superior, mas acontece a partir da relagcdo dialogica do licenciando com o mundo e com
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0s outros. Em suas varias experiéncias formativas, como trabalhador, como aluno da escola,
como aluno da universidade, como residente de um programa de iniciagdo a docéncia etc., 0
licenciando vai formando diferentes saberes que sao mobilizados na pratica educativa.

Por essa razdo compreendemos que é na escola, no contexto social, que o professor
também se forma, e mais, pois € somente na escola que ele podera desenvolver saberes
experienciais préprios da escola e, € na experiéncia pratica que ele podera fazer o movimento
de reflexdo sobre esta pratica sem dissocia-la da teoria. A partir da fala dos docentes
entrevistados, pudemos perceber esse processo formativo dos residentes, conjugando teoria e
pratica na formacdo de saberes, é que os torna capazes de tomar decisbes conscientes e

responsaveis, ou seja, de forma autdnoma.

Eu acho que o maior conhecimento da estrutura de uma escola. Porque olha sé, a
escola ela € hostil. Aos trabalhadores da educacéo, a estrutura. A estrutura é hostil
aos trabalhadores e aos estudantes. [...] Por outro lado, ter este conhecimento
permite que.... [...] Buscar as brechas dentro dessa estrutura hostil pra fazer aquilo
que a gente considera interessante. Entdo assim, eles tiveram essa possibilidade de
conhecer. Entendeu? Desde por exemplo, uma escola ndo tinha espaco pro
Residéncia. Como é que aceita o projeto e ndo ter um espaco fisico para o projeto?
Entendeu? A outra escola deu todo o espaco, mas ndo tinha henhum papel pra nos
ceder. Dava o espac¢o e nada mais... Entdo, assim, os estudantes terem que nesse
cotidiano enfrentar isto. E dar conta de arrumar as estratégias. Eu acho que que é
isso. E perceber pra onde vai a diretora. E perceber quem é a coordenadora
pedagogica. E perceber aqueles milhares de coisas que chegam a escola, da CRE,
ou da SME, ou da SEMED, ou da prépria Metro. Aquela ideia, a gente planeja e
vocés fazem que a gente quer resultado. Como é que a gente consegue dar conta
disso tudo sem sofrer? Alguns, entdo, é burlando. E criando outras estratégias.
(DOC-14).

Eu acho que contribui demais. Demais. Porque o que acontece, isso até pode néo
ser uma um fato em todas as licenciaturas, mas a licenciatura... com as
licenciaturas com as quais eu mais lido, [...] ainda existe uma l6gica bacharelesca,
[...]. Entdo, embora isso aconteca, a gente percebe que a l6gica bacharelesca tanto
do corpo docente quanto dos estudantes ainda € muito poderosa. E esses
programas, tanto PIBID quanto a residéncia pedagdgica, sdo uma forma, assim, de
chamar atencdo pro estudante para a docéncia. E que eles ndo vejam s6 essa
relagdo mais direta da formacao deles com a docéncia nas disciplinas de pratica de
ensino, que era o que acontecia antes. Entdo, por exemplo, eu nunca vou esquecer
que depois que comegou 0 PIBID... A minha primeira turma em que quase todo
mundo era bolsista, a turma de pesquisa e pratica de ensino um, e quase todo
mundo era ou tinha sido bolsista, a diferenca gritante da maturidade e do nivel de
reflexdo que eles tinham. Entdo eu acho assim que sdo programas fundamentais.
Fundamentais pra que haja essa ampliacdo da reflexdo e da formacéo do futuro
professor, porque lamentavelmente a gente ainda fica o tempo todo brigando para
mostrar para o0s nossos colegas, que olha s esse aqui € o curso de licenciatura.
Isso daqui é pra formar professor. Porque infelizmente ndo é tdo 6bvio assim.
(DOC-05).

Percebemos nessas falas como a vivéncia do cotidiano escolar favorece a reflexao

critica sobre os saberes disciplinares, curriculares e da formacéo profissional. Segundo Tardiff
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(2014, p.58), a prética cotidiana da docéncia permite uma “avaliacdo dos outros saberes
através da sua retraducdo em funcdo das condigdes limitadoras da experiéncia”. Os
professores incorporam esses outros saberes a sua pratica num processo de retraducdo da sua
propria formacao, “eliminando o que lhes parece inutilmente abstrato ou sem relacdo com a
realidade vivida e conservando o que pode servir-lhes de ima maneira ou de outra (TARDIF,
2014, p. 59).

A experiéncia provoca, assim, um efeito de retomada critica (retroalimentacdo) dos
saberes adquiridos antes ou fora da pratica profissional. Ela filtra e seleciona os
outros saberes, permitindo assim aos professores reverem seus saberes, julga-los e
avalia-los e, portanto, objetivar um saber formado de todos os saberes retraduzidos e
submetidos ao processo de validagéo constituido pela préatica cotidiana. (TARDIFF,
2014, p.59).

O PIRP proporciona, assim, que esse espaco de formacdo, que somente seria
experimentado pelo professor apds licenciado, seja experimentado ainda no seu processo de
formacdo inicial. Esse espaco de formacdo tem sido historicamente reservado ao estagio
supervisionado. Como explicamos anteriormente, ndo era nossa intengdo pesquisar 0 estagio
e/ou sua relacdo do programa. No entanto, a comparacdo entre o PIRP e o estagio apareceu
consideravelmente nas entrevistas e, portanto, julgamos que era importante apresentar as
consideracOes dos docentes entrevistados sobre essa questdo mesmo que ndo nos debrucemos
reflexivamente sobre ela.

Para os docentes a principal diferenca entre as duas experiéncias — estagio e
Residéncia — se da pela carga horaria. Os estagios, em geral, sdo de no minimo 400 horas
divididas em 4 disciplinas de 100 horas por semestre letivo. Na residéncia o estudante faz 440
horas em 18 meses, um tempo de duragdo menor, mais concentrado, mas com maior carga
horéaria, que o do estagio, com exigéncia de uma carga horaria semanal a cumprir. Para 0s
docentes, essas horas possibilitam uma experiéncia de imersdo no cotidiano escolar que nem
sempre é possivel no estagio.

A bolsa é um fator fundamental para que o estudante possa cumprir toda essa carga
horéria de forma tdo intensa. Principalmente se considerarmos o perfil dos residentes das duas
IES, oriundos de classes populares que precisam conjugar estudos e trabalho pois contribuem
com a renda familiar. Sem o auxilio da bolsa, esses estudantes ndo poderiam passar tantas

horas na escola.

Olha. Eu acho fundamental um programa, com bolsa de incentivo a que os alunos
estejam mais com mais frequéncia na escola. Um compromisso. Porque ai a bolsa
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implica um compromisso. Porque eles agora eles saem dessa experiéncia
entendendo com mais profundidade como funciona uma escola, como é o cotidiano
de um professor regente de uma unidade escolar da educacdo publica. As
dificuldades, as limitacGes, pegar o dnibus, o trem, pra poder chegar na escola.
Porque essa foi a realidade que eles enfrentaram. [...] E diferente de um aluno que
vai fazer um estagio pra cumprir cem horas la pra colocar no...Ele vai fazer um
relatério também e tudo mais, mas ele.... 100 horas ndo da pra nada, sabe? 100
horas ndo da pra nada. Eu acho muito pouco. E o PIBID e a propria residéncia
pedagdgica. Claro que com todas as criticas que a gente tem ao documento, essa
questao deles estarem um ano e meio numa escola, isso é muito forte. Eu acho que
eles saem dali de dentro sabendo se eles querem ser professores ou ndo. (DOC-13).

Quando eles iam pra escola é isso que eu te falo, no primeiro momento é o choque,
mas num segundo momento comega a ver a poténcia da escola. Sai da pedagogia da
impoténcia e da critica e vai pra pedagogia da poténcia, daquilo que pode ser feito,
daquilo que da certo, daquilo que funciona [...] por um critério dessa prépria
escola, desse proprio projeto que muda vidas[...]e esse impacto eu acho que sim, na
medida em que entra, que passa a viver o cotidiano da escola e ndo so faz o estagio
curricular obrigatorio, que é importante, mas é muito pouco. Eu nao tenho a menor
duvida de que esses professores saem com uma formacgdo melhor. Até pra dizer,
olha eu ndo quero ser professor, quero fazer outra coisa da vida, entendeu? Eles
tém muito mais clareza. (DOC-10).

Nesse sentido, uma das principais criticas apresentadas ao programa era a escassez de
bolsas. Apesar das criticas que tinham ao programa, os docentes entendiam que as bolsas
possibilitam a realizacdo de uma experiéncia formativa que fortalecia o projeto de formacéo
da IES. Nesse sentido, em um cenario ideal, todos os estudantes dos cursos de licenciatura
deveriam vivenciar esse tipo de experiéncia que os programas de iniciacdo a docéncia como
todo, ndo sé o PIRP, proporcionam. O estudante participaria deste tipo de acdo de formacéo
durante toda a graduacéo, dessa forma a vivéncia do cotidiano possibilitaria a reflexdo sobre a
pratica em todo seu processo formativo na graduacao.

Para a consolidacdo de projetos institucionais que formem profissionais docentes
autbnomos e proativos na inter-relacdo teoria-pratica é primordial que as dimensdes
formativas desenvolvidas pelas IES sejam institucionalizadas para todos os alunos. A politica
de formacéo implementada por meio de programas ainda € um investimento que ndo abrange
a totalidade dos licenciandos em formac&o. Essa ja era uma critica que a ANFOPE fazia ao
PIBID, e a programas que ndo atendiam a todos os estudantes, e, portanto, essa formacéo néo

era assegurada a todos, propiciando uma formacéo diferenciada, apenas a poucos.

A mesma critica que eu faco ao PIBID eu fago a residéncia. Quer dizer, eu fago
varias criticas, mas a critica basilar que eu fago aos dois programas é que na minha
visdo é um programa que ndo deveria contemplar tdo poucos alunos e professores
da escola bésica, para fazer parte dessa politica pablica. Porque ela continua,
enquanto politica publica, elitizando um processo que poderia fazer uma grande
diferenca se fosse estendido a todos os alunos das licenciaturas e a um nimero bem
maior de professores da escola béasica. (DOC-09).
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E um programa importante, que contribui para a consolidagio da formacéo do
licenciando de uma maneira mais consistente devido ao contato mais extenso e
intenso com a realidade escolar. No entanto, ndo podemos esquecer que é um
projeto de extensdo, com numero limitado de bolsas e, por isso, atingindo a um
pequeno nimero de estudantes. Creio que deveria ser estendido a todo universo de
licenciandos da Universidade. (DOC-17).

Mas por outro lado também, eu acho importantissimo que isso comece cedo na
formacédo. De preferéncia, assim, de cara. Chegar e. até pra quebrar aquela I6gica
amplamente criticada que eu concordo com inteiramente com essas criticas de
légica de curso de licenciatura trés mais um. Entdo, o interessante pra valorizacao,
eu acho que pra valorizagdo e pra dimensdo mesmo de uma formacdo de
professores de qualidade é a interacdo continua, entre a dimens&o do ensino e da
pesquisa desde o inicio mesmo. Nos primeiros semestres. Entédo, ndo sei se consegui
ser clara, mas eu acho que tem... é pertinente. E uma coisa ndo pode andar sem a
outra, ndo pode ter sé residéncia por exemplo. A partir do quinto periodo. (DOC-
08).

Outro fator que pudemos perceber na fala dos docentes € a importancia da experiéncia
do cotidiano escolar durante a formacao inicial do docente para formacdo de sua identidade
como professor. Reconhecer a existéncia de um repertério de saberes leva a um olhar
ressignificado para a pratica docente, levando a conclusbes pessoais sobre afinidade com a
carreira. As falas dos docentes entrevistados nos permitem perceber como 0s projetos

desenvolvidos provocam reflexdes e transformacdes nas licenciaturas das IES.

E ai vocé vé que existe um elo comum de formagdo docente [...] vé o quanto vocé
muda a vida daqueles alunos [...]Jtinha gente que nem se reconhecia na docéncia, e
ai ele se percebe professor pela primeira vez. Entéo assim, varias atividades desse
retorno. (COI-UFRJ).

Alguns que se perdiam no caminho, ai deixava disciplina, ai ficava pra fazer
disciplina e ndo sei quando, a gente teve ali um ritmo e um compromisso com a
licenciatura e quando a gente perguntava, fala assim, rapaz ai professor ndo estou
aguentando, eu estou fazendo seis disciplinas, sete disciplinas. Mas por que vocé
puxou tantas disciplinas? N&o, eu estava com disciplina atrasada e eu quero me
formar, eu quero entrar em sala de aula, sabe? Eu quero lecionar. Entdo isso dai
deu esse gostinho que eles ndo tinham no ensino. (DOC-11).

Por outro lado, creio que muitos residentes sairam do projeto com uma boa visdo
do que é ser professor, conhecendo algumas das complexidades da profissdo: os
obstaculos encontrados para o cumprimento de um planejamento; os dilemas de
uma avaliacéo; as limitagdes fisicas das salas de aula com estudantes em excesso; o
dilema entre cumprir o programa ou atender as necessidades reais dos alunos.
Creio que muitos incorporaram as suas praticas docentes ainda incipientes, saberes
que levardo por toda a vida. (DOC-17).

Alguns, alguns se apaixonaram por pelo ensino de uma tal maneira que eles
quiseram sim trabalhar com a quest&o do ensino na monografia e levar isso mesmo
pra carreira deles. Isso foi muito legal. (DOC-11).

Tinha uma menina que ela era, que ela era néo, ela é deficiente. E a menina, todo
mundo da escola comentava que a menina s6 conseguiu ficar, pela primeira vez,
ndo ficar indo e voltando. Porque tinha uma tinha uma residéncia ali do lado dela.
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E essa residente também se descobriu com a questdo da acessibilidade. Se
descobriu ali. (DOC-01).

A experiéncia fortaleceu a identidade docente de alguns estudantes, mas para alguns
serviu, por outro lado, para romper com uma viséo idealizada da profissdo. A aproximagéo do
licenciando com o contexto escolar, de forma continua durante a sua graduacao, possibilita
um espaco de dialogo com e sobre a docéncia. Estar presente no espaco escolar, vivendo o
cotidiano e a precariedade da escola publica, as dificuldades enfrentadas pelos profissionais
da educacéo diariamente, possibilitou uma melhor compreensdo da complexidade de saberes
que envolve a pratica docente e para alguns esse foi um fator de reconhecimento de que nédo
era a carreira que desejavam. Saberes que podem ser tensionados para uma percep¢do ampla
da carreira docente no sentido que “engloba os conhecimentos, as competéncias, as
habilidades (ou aptiddes) e as atitudes dos docentes, ou seja, aquilo que foi muitas vezes
chamado de saber, de saber-fazer e de saber-ser” (TARDIF, 2014, p. 66).

Alguns questionavam suas opc@es... sua opcdo de ter escolhido licenciatura e
licenciatura em [X]. E isso também foi... acabou sendo um espaco pra compartilhar
essa angustia e enfim e seguir mais forte. (DOC-08).

Os estudantes compram a ideia da licenciatura. Embora tenham... a pesquisa que
eu tenha feito com eles... Tem uma crise de identidade ali no curso. Vocé tem alunos
gue realmente querem bacharelado mas estéo ali porque sé tem a licenciatura, mas
vocé vé que os que estdo na licenciatura e participam do projeto e, pelo menos na
minha visdo, eu acho que impacta sim, positivamente. (DOC-12).

As falas apresentadas até aqui explicitam, a nosso ver, que as IES estudadas
compartilham de uma concepcao de formacédo que reconhece e valoriza os professores como
sujeitos do conhecimento, que produzem conhecimento no exercicio da sua pratica. A partir
do que do que sdo e fazem os professores produzem um repertorio de saberes proprios que s
podem ser aprendidos pelo exercicio da pratica na escola. Essa perspectiva pressupde uma
unidade teoria-pratica que se contrapde ao modelo de formagéo que se consolidou nos cursos
de licenciatura, desde a sua criacdo, na segunda metade dos anos 1930, até os anos 2000,
conhecido como 0 modelo 3+1. Este consistia em 3 anos de formacéo, na area disciplinar
especifica, no curso de bacharelado, com mais um ano de disciplinas pedagdgicas, oferecidas
no departamento ou faculdade de educacdo, para formar o licenciado. Geralmente, ndo ha
articulacdo entre essas duas formacdes, que constituem cursos distintos — bacharelado e
licenciatura, com grades curriculares justapostas. O estagio supervisionado, normalmente a

cargo da faculdade de educagdo, traz a dimensao da préatica educativa.
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O modelo 3+1 se insere numa concepc¢do de formagéo baseada numa racionalidade
técnica, que define um determinado perfil de educador, bem como suas competéncias para
ensinar. Nessa perspectiva, a teoria € compreendida como um conjunto de principios gerais e
conhecimentos cientificos que devem ser aprendidos na universidade, e a préatica é vista como
a aplicagdo da teoria e técnicas cientificas na escola. Teoria e pratica sdo entendidas assim
como dois momentos distintos da formagéo.

Esse modelo tem sido questionado pelo movimento dos educadores organizados em
entidades de pesquisa e politico-organizativas da educacdo, desde os anos 1980, e pelas
préprias universidades, que reformularam seus curriculos de formacdo de professores
buscando uma concepcao baseada na totalidade da unidade teoria-pratica e na docéncia como
base da identidade profissional do professor. A partir de 2002, com a aprovacao das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacéo de Professores da Educacio Bésica>, ha pelo menos

no plano normativo, 0 modelo 3+1 é desarticulado, ao se propor, no Art. 7° que:

I- aformacdo devera ser realizada em processo autbnomo, em curso de licenciatura
plena, numa estrutura com identidade prépria;

II- sera mantida, quando couber, estreita articulagdo com institutos, departamentos e
cursos de areas especificas;

- as instituicBes constituirdo direcdo e colegiados préprios, que formulem seus
préprios projetos pedagogicos, articulem as unidades académicas envolvidas e, a
partir do projeto, tomem as decisdes sobre organizacdo institucional e sobre as
questBes administrativas no ambito de suas competéncias; [...] (BRASIL, 2002).

H4, ainda, a determinagdo, no Art. 11, que “o tempo dedicado as dimensGes
pedagdgicas nao serd inferior a quinta parte da carga horaria total”, do curso que deveria ter
no minimo 2.800 horas. Apesar de ndo explicitado na normativa, na organizacdo da matriz
curricular dos novos projetos pedagogicos dos cursos de licenciatura, as disciplinas
pedagogicas — formacdo comum — comegam a ser distribuidas ao longo do curso, e ndo mais
somente concentradas no final, desmontando o modelo 3+1. Na década seguinte, as mudancas
sdo mais profundas, com a Resolugdo CNE/CP n°® 2/2015 determinando que as IES deveriam
construir um projeto institucional de formacéo.

Apesar dos esforcos das IES para consolidar suas politicas de formacao, percebemos
pelas falas dos docentes que a l6gica bacharelesca ainda é presente nos cursos de licenciatura,
como um resquicio do modelo 3+1. Entretanto, programas como o PIRP e o PIBID auxiliam

no processo valorizagdo das licenciaturas dentro da universidade. Ao responderem diversas

> Resolucdo CNE/CP ne 1, de 18 de fevereiro de 2002, que institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formagcédo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena,
seguida da Resolugdo CNE/CP n° 2, de 19 de fevereiro de 2002, que institui sua duracdo e a carga horaria.
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questdes sobre como o PIRP impactava as licenciaturas em relagdo a area de ensino dentro da
Universidade, os docentes orientadores levantavam aspectos referentes a formagéo docente

dos residentes.

A gente tem um pouco, digamos assim, de alivio, porque como eu também sou o
professor da préatica de ensino, eu tento suprir todas as necessidades que a
licenciatura ndo oferece para os alunos através das disciplinas de pesquisa e
pratica de ensino, mas a concep¢do de 3+1 de uma licenciatura sem identidade de
uma licenciatura, que é um bacharelado disfarcado com algumas disciplinas da
faculdade de educacdo, acarreta problemas muito sérios na concepcdo desses
alunos, nessa proposta de politica pablica. (DOC-09).

Eu defendi que ele era importante do ponto de vista da formagdo académica dos
alunos porque principalmente o meu curso ele tinha também um perfil por formar
mais bacharel do que licenciando e o programa jogava o menino dentro da sala de
aula com todo um acompanhamento, com contato com o supervisor que tinha uma
experiéncia docente fantéstica, abria, trazia um, um... proprio supervisor pra dentro
da universidade e eles davam continuidade aos seus estudos. Criavam fluxo entre o
aluno da escola publica da localidade e a universidade, porque tem varios alunos
gue moram em Nova Iguacu, estudam do lado da Rural, ndo sabem que tem uma
universidade gratuita e publica ali. (COI-UFRRJ).

Porque o curso, ele é uma licenciatura, mas ele... Nao o curso, mas o departamento
de [X] ele tem na sua maioria bacharéis. Entdo o interesse é pelo bacharelado tanto
que foi aprovado agora o bacharelado. Entdo ndo vejo com muito... muita boa
vontade, vamos dizer assim. Ou falta de compreensdo, vamos dizer assim, a
questdo da licenciatura. Entdo as pessoas ndo, ndo se interessaram. Algumas néo se
interessaram porque ndo achavam importante, outras ndo colocaram o nome por
nao se sentirem capazes, por ndo serem licenciados. (DOC-12).

Assim a ideia era ampliar a aproximagdo dos colegas com ensino, ja que dentro do
meu curso muitos colegas nunca tiveram essa sensibilizacéo, e olha que é um curso
de licenciatura, com ensino. Alids trabalham com o curso como se fosse
bacharelado. Entende? (DOC-14).

O dialogo com as escolas, territério que conhego bem, sempre alimenta projetos de
iniciacdo a docéncia e me fazem sentir que os lagos com a educacdo béasica néo se
perderam, mesmo depois de eu ter saido do magistério desse nivel de ensino, do
qual me aposentei em 2017. (DOC-04).

Na percepgdo dos professores, programas que colocam o professor em formacdo na
escola, para vivenciar o cotidiano da escola durante seu processo formativo, como o PIRP e 0
PIBID, contribuem assim para o desenvolvimento de saberes docentes e formacdo da
identidade profissional de professor. Ao mesmo tempo, esse Processo aproxima a
universidade da escola, e essa convivéncia provoca transformac@es na propria licenciatura

como area de ensino, pela sensibilizagdo dos préprios docentes das IES.

[Hoje] no meu curso a gente deve ter uns sete docentes ou oito docentes de um
quantitativo de dezesseis que tem um olhar educacional, que tem um olhar para a
formacao docente, que enxergam que a profissionalizacao pra docéncia tem que ser
trabalhada junto com o contelido na sala de aula, sabe? Que respeitam esse saber
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escolar. Tomam esse saber escolar e comegam a trabalhar essa relacéo, teoria e
pratica de forma mais objetiva, mais concreta, mais pratica. (COI-UFRRJ).

Porque a ideia é o seguinte, quanto mais gente for sensivel, né? A ideia de que noés
[na UFRRJ] somos um curso de licenciatura e que a gente pode fazer para os
estudantes da graduacdo é prepara-los para a carreira docente, no ensino
fundamental, educac&o béasica, fundamental, ndo porque ensino médio é basico. E
isso que a gente tem que fazer, porque isso ndo impede deles terem outros voOos,
outras experiéncias. (DOC-14).

Gostei muito porque eu também nesse processo aprendi muito a compreender a
escola, e a compreender que para a formacao docente, que € a minha area, eu gosto
muito, e € uma area que eu... assim, é a area de pesquisa que eu trabalho muito que
¢ a formagdo docente no ensino de ciéncias... Pra formacdo docente, o aluno
precisa... ele precisa de varias... — como é que eu vou dizer. Eu uso o Tardif pra
isso, mas — de varias fontes de aquisi¢ao dos conhecimentos. (DOC-06).

Eu acho que isso puxou a valorizagéo da carreira docente, inclusive fez com que
professores que ndo se interessavam, professores da licenciatura que nédo se
interessavam pelo ensino. Isso eu acho é louco pensar, mas acontece, muito.
Professores que estdo formando outros professores de [X], mas ndo querem
discussdo educacional. [...] A discussdo educacional... tem uma visdo as vezes, uma
visdo de que discutir educacdo € discutir tecnicismo, sabe? Uma associacdo desse
tipo. Entdo assim, fez com que alguns professores que estdo formando professores,
mas ndo querem educacao, fez com que eles quisessem. (DOC-08).

Esse movimento de retorno dos saberes escolares, educacionais e pedagogicos para a
universidade fortalece a licenciatura como area de ensino e forma o docente orientador que
sem espaco ndo poderia desenvolver os saberes proprios da escola. Universidade e escola
constituem l6cus de formacdo distintos, com saberes proprios que sO podem ser
desenvolvidos na préatica e, ambos, necessarios a formacéao e pratica docente. Sao espagos de
formacdo complementares com suas caracteristicas e rotinas especificas. Nessa relacéo entre a
universidade e a escola que se estabelece por meio dos programas de formacéo inicial, os
docentes orientadores tém também um espaco para sua formacdo. Isso promove um

enraizamento da dimensdo do ensino na universidade junto com a pesquisa.

Entdo... com o tempo acho que o potencial é esse, € 0 meu reconhecimento da
escola e dos tipos, vamos dizer assim, de construcdo de conhecimentos que
acontecem na escola, que sdo diferentes da universidade, que a universidade
pode acolher, abragar e aprender com isso, né? Entdo ndo é uma via de méo
Unica, né? Conhecimentos que sdo da universidade e que precisam estar presentes
na formacdo escolar. Ndo, tem coisas que sO acontecem na escola e que a
universidade ndo é capaz de produzir. Porque sao instituigdes diferentes. entdo,
acho que isso puxa, puxa pra um lado positivo a licenciatura nessa articulagdo com
a escola, né? Universidade Escola sdo instituicdes diferentes, objetivos diferentes,
nao fazem a mesma coisa, mas precisam uma aprender com a outra, né? E eu acho
gue puxou um pouco essa presenca ai, presenca na valorizagdo do profissional das
escolas. (DOC-08).

Tem um papel importante na formacéo dos estudantes e, em um plano mais geral,
programas de iniciagdo a docéncia conferem peso maior as licenciaturas, por
permitirem maior enraizamento das acgBes dessa area da Universidade na
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sociedade. O acompanhamento mais amitde das a¢Ges pedagogicas nas escolas
torna a universidade uma referéncia mais proxima dos espagos onde
primordialmente acontece a educacéo basica. (DOC-04).

E 0 que a gente tem percebido é um envolvimento cada vez maior de docentes
diferenciados do curso no programa, preocupados com a formacdo docente. Entéo,
cursos como 0 meu que tem uma caracteristica de formar mais os chamados
bacharéis, um curso com alunos mais voltados para a area de pesquisa, hoje vocé
tem 4 ou 5 docentes mobilizados e pensando a formac&o docente. Entéo eu acho que
0 programa e o férum, e até essa reflexdo mais coletiva que a gente faz no espaco,
ela volta também para o prdprio curso. A gente chegou a ter até mais de um docente
querendo trabalhar. De ter varios voluntarios. Assim, quando que vocé ia imaginar
gue vocé vai ter trés professores... A gente tem um curso, tem quatro professoras do
mesmo curso, trabalhando a questdo da formacéo docente, sem receber nada. (COI-
UFRRJ).

Eu acho que primeiro, pela experiéncia de sala de aula. Entdo eu acho que isso pra
mim é o mais importante porque esse aluno, ele volta pra sala de aula com o
conhecimento de uma realidade que antes ele ndo viveria, ndo nas condiges, com
0s objetivos que ele vive quando ele participa do programa. Porque existe ai um
padrdo pra se cumprir no estagio obrigatorio. J4 a experiéncia da residéncia...
Primeiro ela é uma experiéncia mais continua, sistematizada, com propostas
planejadas, né? Com uma experiéncia, e detalhe, tem todo um momento de
ambientacao, de conhecimento dessas realidades. Ent&o, assim, eu vejo mesmo que
a possibilidade da experiéncia no programa € de fato uma imersdo desses
licenciados. E ai eles voltam pra universidade apontando coisas, apontando
caminhos.... as licenciaturas aqui da universidade, alteraram 0s seus, 0S seus, 0S
seus estagios. Nao alterando... Assim alteraram, tentando olhar para esse estagio
com um outro momento, tentando criar. Estdo parando pra pensar outras formas de
realizacdo desse estagio. E isso é muito legal. Esta provocando um movimento. E as
questdes dos aspectos formativos também, né? Porque eles acabam indicando pra
gente, né? A necessidade de debater determinados assuntos que antes a gente néo,
nao, ndo vinha debatendo, entdo acho que é um didlogo potente. (DOC-15).

A necessidade de fortalecimento das licenciaturas se da frente a ldgica bacharelesca
ainda presente nas universidades. Essa logica descrita pelos entrevistados aparece na cultura
académica entre os proprios estudantes numa percep¢do de valor. A fala da COI-UFRJ a
seguir exemplifica como o curso de licenciatura tem um status inferior na cultura académica
do que os cursos de bacharelado, que sdo normalmente associados a ideia de pesquisa. A
docente relata como sentia que a bolsa do PIBID teria menos valor, em termos de status

académico, que uma bolsa de Iniciacéo Cientifica.

E engragado. Eu acho que isso tem a ver também com o perfil e a relagdo com a
docéncia que os professores do curso comegcam a estabelecer. Entdo, assim, quando
eu era coordenadora de area do PIBID uma das coisas que me incomodava é que 0s
meus alunos nunca estavam no mesmo patamar dos alunos de iniciagéo cientifica.
Eu achava aquilo um absurdo. (COI-UFRRJ).

Essa percepcéo de valor sobre as bolsas de programas de formagdo docente mudou ao
longo do tempo dentro da universidade, muito provavelmente, a partir da experiéncia vivida

pela IES em seus projetos institucionais, tanto do PIRP quanto do PIBID. Uma contribuicao
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efetiva dos dois programas, que foi ressaltada por diferentes entrevistados, € a valorizacao da

carreira docente a licenciatura como area de ensino na Universidade.

Assim, do inicio do programa em 2018 pro final do programa a gente percebe uma
procura maior pelas bolsas de residéncia pedagdgica e pelo PIBID. Tem aluno
querendo sair da pesquisa e vir pro PIBID pra exercicio pedagdgico. (COI-
UFRRJ).

Assim, eu ja vejo que la no meu curso ndo tem muita distingdo. Nao faz muita
diferenca vocé ser bolsista do PET, do PIBID, da residéncia pedagogica ou ser
bolsista de iniciagio cientifica. Todos eles contribuem pra sua formag&o. E uma
questao de escolha, de trajetoria, de percurso. (COI-UFRRJ).

Percebemos entdo que essa aproximacdo entre universidade-escola provoca
transformacdes em diversos niveis nas IES. E também um processo formativo para 0s
docentes orientadores que reflete em toda comunidade académica. Mesmo que estes docentes
nédo estejam regularmente na escola com os residentes, 0 programa proporciona uma vivéncia
desse cotidiano.

Entre a maioria dos entrevistados, o contato com a escola era prioritariamente por
intermédio dos preceptores. Todos os subprojetos tinham um momento de discussao conjunta
das experiéncias, com algumas diferencas em termos de organizacdo. Entdo, os docentes
orientadores participavam das discussdes e decisfes dos grupos de residentes e preceptores
mesmo estando na Universidades. No entanto, apesar de ndo estarem cotidianamente na
escola como os residentes, os docentes relataram que faziam visitas as escolas participantes
por diferentes razdes. Alguns foram apresentar o projeto para a equipe diretiva no momento
de habilitacdo das escolas pelas Secretarias de Educacéo, pois as escolas precisavam aderir ao
termo de cooperacdo para receber o projeto. Outros relataram conflitos ao longo da execugéo

do projeto que exigiram maior presenca na escola.

Ai vocé vé a diferenga. Nesse colégio mais distante, as diretoras me receberam,
assim, como se eu fosse um principe. Me colocaram na sala da direcdo e me serve
café e me apresenta pra todo mundo. Eu fui recebido pela diretora geral, e 0s
adjuntos. Me levou na sala dos professores, conheci todos os professores que
estavam naquele dia na escola, os funcionarios. Foi uma abertura da escola. Coisa
gue ndo aconteceu no [escola], digamos, né? Na escola técnica, o diretor geral, ele
nem... ele nem recebeu a gente quando a gente foi. Foi uma coordenadora
pedagbgica, que conversou assim muito en passant. Como se falasse assim, tudo
bem, o colégio ta aqui, € um programa da universidade, t4. Foi um impacto bacana.
E no outro CIEP também aconteceu a mesma coisa. A gente foi super bem recebido,
mas eu ndo sei até que ponto e eles entendiam o processo e o projeto. Talvez eles
pudessem olhar e falar assim ““Vai vir estudantes da universidade. Legal!”” E com 0
decorrer do projeto eles foram entendendo. Mas assim, receptividade, de trés, duas
escolas muito boas e a outra mediana. (DOC-11).
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Tive problema. Nao foi problema, eu tive reclamacdes de posturas de uma escola,
mas que eu tomei logo a providéncia, via gestdo institucional, e logo se resolveu
tudo. E num bairro que era o bairro mais elitizado das trés escolas. [...] Ah,
residente ndo pode ficar dentro de sala de professor, residente ndo pode isso, nédo
pode aquilo. Uma vez que a escola sabia que ndo poderia fazer isso no contrato que
havia assinado com a gente. E ai entdo, ndo podia haver essa discriminacdo. O
residente, ele é um professor. Ele esta em exercicio. (DOC-09).

Teve um problema sério de relacdo interpessoal dos residentes com a preceptora.
Das preceptoras, era a menos experiente e ela era meio que... ah faz tudo pra mim"
e ai a gente entrou: ndo, calma! N&o € isso ndo, olha so! E ai foi o embate. Foi um,
um, um trabalho de formacdo muito grande. Mas das trés escolas foi a mais
rigorosa em relacdo a horario, em relacdo a... acontecia muito bem, sé que se
moveu uma carteira, ndo, agora vamos botar num lugar aqui porque sendo o
diretor vai chamar atencdo de todo mundo. Era, era uma coisa da fiscalizacio dois
ponto zero ali. [...] Eu tinha muito contato com, com essa mais rigida, mais
rigorosa. E a que eu tinha mais contato. (DOC-12).

A Unica coisa assim que... no final das contas eu, eu assim, ndo me estressei, mas eu
fiquei assim um pouquinho chateado, foi nesse evento que eu falei pra vocé que a
gente teve 14 na universidade. Que a diretora do centro ficou preocupada com a
com a ida dos alunos principalmente do ensino fundamental na UFF, por conta de
dos alunos irem pra universidade porque é aquela fama. Vocé vai pra universidade
publica que tem um bando de maconheiro, entendeu? Entdo, assim! No final foi.
Mas assim, foi um pequeno estresse que rolou no inicio? Mas eh... fora isso néo.
Que até falei "gente, olha! O nosso... convivio esta sendo tdo legal!" N&o tivemos
problemas, entendeu? Foi até a escola que eu estive até mais vezes né? (DOC-02).

Mas os alunos da escola, de uma escola em especial, eles meio que quiseram dar
uma confrontada nos nossos estagid..., residentes. E ai foi um processo de conquista
mesmo. E ai como eu te disse, essa mesma escola foi a escola que ndo ligou muito.
A coordenacdo pedagdgica ndo estava muito ai. Nao foi muito parceira. S6 abriu a
escola sabe? S6 abriu a escola. (DOC-13).

De forma geral, os docentes relataram que o projeto foi bem recebido pelas escolas.
Algumas tiveram um envolvimento maior de outros atores do espacgo escolar que ndo eram
bolsistas, com maior apoio e envolvimento da direcdo e coordenacdo pedagdgica. Nessas
escolas, os relatos demonstram que a execugdo do projeto dependeu menos do
comprometimento do preceptor. Mesmo em escolas que o preceptor ndo estava tdo engajado
no programa, os residentes puderam desenvolver seus projetos pois havia um contato mais

proximo da Direcdo que facilitava o desenrolar das acdes.

Em algumas secretarias a parceria até foi maior, eu cheguei ai a algumas escolas
como convidada pra participar de atividades da propria escola que nem estavam
vinculadas diretamente ao projeto. Entdo tinha também essa parceria, mas eu acho
gue a gente poderia estender ainda mais essa parceria. S6 que isso ndo foi possivel
na nova edi¢cdo porque a gente esta trabalhando no remoto. E ai é muito dificil
(COI-UFRRJ).

Olha, eu percebi um pouco essa dupla direcao assim, sabe? Porque tinha escola
gue eles eram mais aceitos. Em outras escolas também eram aceitos, mas vocé via
um pouco assim a diferenca nessa recepcdo. Entdo, escolas que os professores
abragavam, sabe? Os professores ja, ja... na sala dos professores. O tipo da relagédo
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era muito diferente. Porque como eles estavam ali desenvolvendo regéncia,
desenvolvendo ali interacdo constante, pesquisa. Entdo tinha uma coisa muito
constante deles ali. Entdo isso foi fazendo com que eles também tivessem mais
autonomia. (DOC-01).

Ai queria que o projeto parasse enquanto o documento néo fosse.... mas tanto eu
tive apoio que a diretora bancou. N&o, o projeto continua e a gente vai....
conversando, que eles queriam, eles confundiram a residéncia com o estagio.
(DOC-03).

Meu contato com as escolas se deu, principalmente, através das preceptoras [...]
Em ambas as escolas de Ensino Fundamental tive resisténcia de professores que
ndo faziam parte do projeto. No entanto, na escola de Seropédica ndo precisei
intervir diretamente, pois a preceptora conseguiu ficar com todos os residentes em
suas turmas. Na escola do Rio de Janeiro percebi que tanto a coordenacdo da
escola quanto a Coordenacdo de Educacdo eram mais presentes, incentivando o
desenvolvimento de uma série de projetos educativos. Nao percebiam essa
presenca em Seropédica. (DOC-17).

No [Escola X] na verdade eu fui mais vezes é pra apagar incéndio. Era pra ver
atividade, ver se estava acontecendo, ver essa questdo dos conflitos, enfim, eu fui
mais pra isso. A que eu menos fui na [Escola Y] porque a [Escola Y] eu tinha
também conhecido o diretor e eu conhecia uma das coordenadoras. Entédo eu
falava constantemente com essa coordenadora da [Escola Y], e eu ficava a par. Eu
precisava de uma..., ah, pd, reserva o armério pra gente! Eu ja falava com a
coordenadora, ela ja reservava. (DOC-12).

Em algumas escolas, apesar de ndo haver resisténcia a participacdo no projeto, a
equipe diretiva se manteve mais distante. Nestas escolas, percebemos que o andamento das

acOes propostas pelos docentes dependia muito do comprometimento do preceptor.

Na edicdo anterior, uma das escolas ja vinha com o Pibid, entdo assim, pra eles foi
muito facil, foi a continuidade de um programa, ja havia uma abertura, ja havia
uma receptividade muito grande. A outra escola ndo, a outra escola a gente chegou
a ter problema, a gente estava numa escola e a perceptora foi mandada embora,
nao tinha mais ninguém de pedagogia, a gente teve que alocar o programa em
outra. E ai assim, ndo havia uma receptividade muito grande da escola e da
direcdo, mas havia da preceptora, tanto é que é a preceptora que agora esta
fazendo mestrado, entéo, s para vocé ter uma ideia do engajamento. Que acabou
superando. Entéo assim a gente acabou tendo uma vivéncia, que é que... que fez
com que, que na verdade, uma vivéncia muito boa, em funcdo do engajamento da
preceptora. né? (DOC-15).

Sobre a participacéo dos preceptores, eu acho que o programa... ele funciona muito
por causa dos preceptores. Assim, ele da certo muito por causa dessa decisdo dos
preceptores a se comprometerem como formadores dos residentes. (DOC-07).

Apesar do bom relacionamento com as escolas no programa, 0s docentes apontam a
necessidade de maior institucionalizacdo dessa relacdo. Segundo o0s coordenadores
institucionais, a experiéncia bem-sucedida de projetos anteriores como o PIBID, dentre
outros, facilitou a recep¢do do PIRP. Algumas escolas ja conheciam o trabalho das IES e

demonstravam confianca em seus projetos de formacgdo. Percebemos, entdo, que ha um
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estreitamento do contato com as escolas, uma abertura de espagos de formagdo para o0s
sujeitos envolvidos no programa, mas que o diadlogo entre as duas instituicGes ainda é
incipiente. Nao identificamos nos relatos a existéncia de momentos de troca entre as escolas e
as IES de carater mais institucional. Foram realizadas algumas reunifes de apresentacdo do
projeto, para tomada de decisdes, mas ndo pareceu haver momentos de avaliacdo e reflexdo

conjunta.

As escolas foram habilitadas pelas secretarias estadual e municipais. O PRP foi
bem recebido pelas unidades escolares. Temos uma excelente relacdo. Algumas
delas sdo parceiras da UFF em outros programas (PIBID, Programa Licenciaturas,
por exemplo) e projetos de pesquisas ha algum tempo, o que facilitou o contato e a
adesdo das escolas ao Programa. (COI-UFF).

As redes, elas gostam quando a gente vai pra escola. E ai a gente colocou que
embora a gente ndo conhecesse 0 programa a gente ia levar a experiéncia do PIBID
que era uma experiéncia de formacdo docente. A diferenca era que o programa
tinha umas atividades mais engessadas e isso tudo foi explicado. Porque na verdade
quando a gente faz a reunido com as redes, a gente ndo separa o PIBID a
residéncia. [...] Ent&o, assim, nunca houve por parte das redes, rejei¢do em relagéo
ao projeto, mesmo ele sendo novo, eles querem que a universidade va pra escola.
sabe? E eles estdo sempre de portas abertas. (COI-UFRRJ).

As escolas, elas precisam se desarmar. Elas véem as politicas publicas como
verdadeiros encalcos, como se elas estivessem sendo vigiadas. Elas ndo conseguem
perceber essas politicas publicas como parcerias. Sabe? Como visfes estratégicas
para melhorar o corpo docente desses espacos. Entdo, a gente se depara com
determinadas situagdes que ainda sdo desagradaveis, de rejeicdo dos alunos, de
nao permissdo de alunos em participacdes em conselhos de classe, em uma série de
eventos que seriam fundamentais para esses alunos, futuros professores, ja irem
aprendendo a lidar com o oficio de ser professor e as suas implica¢6es. (DOC-09).

[E]ssa parte ndo foi uma parte simples ndo, eu confesso pra vocé que pode ter sido
uma falha boa do nosso projeto porque a gente sd ficava em contato com as
professoras, embora eu tenha tentado contato com a gestdo escolar, a gestdo ndo
queria, de uma das escolas parecia que ndo entendia qual era o objetivo da
residéncia. Entdo, numa dessas conversas que fui, eu e esse professor coordenador
junto comigo da [X], a gente foi até a escola [...]JE ai quando a gente teve que
implementar o projeto na escola, teve muita resisténcia de outros professores que
nao estavam participando porque ndo entendiam. O que que eram aqueles
residentes? Porque que somente aquelas professoras tinham residentes? Quem séo
eles? Eu ndo gosto de estagiaria. Sao estagiarios? Isso ndo foi de forma alguma
esclarecido. E a gente ndo via também a abertura pra isso. Entdo essa foi o
parametro de uma escola. Essa outra escola que a gente fala que é uma escola de
aplicacdo, houve ja uma permeabilidade maior. Eles ja entenderam... até porque
PIBID ja era desenvolvido ali, estagios supervisionados ja eram desenvolvidos ali.
Entdo foi muito mais facil a nossa aproximacdo. E os professores, os colegas.
Dessas professoras, entendiam um pouco melhor. (DOC-06).

[A] gente teve essa facilidade deles aceitarem, ja terem tido um outro projeto que
era o PIBID, que ndo era comigo era com outros colegas, que tinha sido muito
legal. Entdo a gente foi muitissimo bem aceito. A gente ndo teve nenhuma
dificuldade. (DOC-16).

Eu acho que a gente avancou muito. No dialogo... na percepg¢do de que a formacéo
docente se faz no chao da escola, e nessa percepcéo de que ha um aprendizado que
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vocé sO consegue.... um saber fazer escolar que estd dentro da escola. Entdo nesse
sentido, eu acho que a gente avanca no didlogo. Mas assim do ponto de vista
politico institucional de interacdo, eu acho que a gente tem muito que avancar
ainda, e ai vou ser bem sincera com vocé né? Por exemplo, seria interessante que a
gente tivesse no nosso forum representantes das redes. Mas isso € um movimento
mais dificil, porque na verdade vocé precisa mobilizar, e o presencial é interessante
para vocé conseguir mobilizar, né? (COI-UFRRJ).

A partir dos relatos dos docentes, e dentro de uma perspectiva de formacdo mais
ampla, podemos perceber que os projetos institucionais como foram desenvolvidos pelas IES
formam em diferentes dimensdes da formacdo de professores, abrangendo os residentes
(estudantes das licenciaturas), os preceptores (professores da escola basica), 0os docentes
orientadores (professores da universidade) e os proprios alunos das escolas-campo.

Os ambientes de reflexdo criados com o programa auxiliam no processo de formacao
inicial e continuada de docentes desses atores, com a escola e com a universidade, o que
contribui para a formacgdo de todos os sujeitos envolvidos nesse percurso formativo. O
programa permite o didlogo e troca de saberes entres os diversos atores, assim como, promove
0 contato continuo nos ambientes universitarios e escolares, promovendo a troca de

informacao entre eles e estimulando as instituicOes a repensar seus cursos.

A formacao é sempre um ato formativo que requer a existéncia de trés personagens
ai, trés atores, né? Quem forma, quem é formado e o que esta sendo formado. Entao
eu acho que essa triade ai ela é necessaria pra acontecer. Entdo a licenciatura ela
ndo se enfraquece com residéncia. Se ela tiver muita clareza da diferenga entre
formacgdo inicial, formag&o continuada e licenciatura. Eu acho que esses trés nédo
sdo trés adjetivos para uma mesma coisa. Trés agdes, trés caminhos muito distintos,
em termos de formag&o. (DOC-16).

Ele tem um retorno muito positivo para um curso de licenciatura, porque ele
mobiliza mais docentes para a questdo da formacdo e profissionalizacdo. Ele
mobiliza o professor da sala de aula, porque os meninos desafiam até mais a ele do
que o coordenador de area, porque o tempo inteiro ficam pedindo pra colocar
determinadas discussfes. Ele desafia o préprio docente supervisor, professor da
rede, ndo so6 nesse sentido, mas no sentido de uma vontade de voltar a estudar, de ir
pra universidade, eu tenho casos de varios preceptores que estdo fazendo mestrado
ou fizeram e j& estdo caminhando pro doutorado por conta da experiéncia do
PIBID. Eu tenho hoje uma docente orientadora que ela j& foi supervisora hoje ela é
professora la da universidade. Entdo esse retorno, essa possibilidade, de vocé se
enxergar como constru¢io de conhecimento dentro da universidade. E vocé tem
aquele aluno, da rede que ao invés de acabar o ensino médio e virar trabalhador em
uma loja qualquer ele enxerga ““ndo, mas eu posso trabalhar e eu posso vir pra
universidade™. Entdo assim, e a universidade ganha também do ponto de vista
institucional porque ela consolida uma politica de formacao docente. Ela consolida
um olhar sobre a formacéo docente. Ela consolida um olhar sobre a formacgdo
docente, um olhar consciente, ndo é um olhar aleatdrio sobre a formagéo docente.
(COI-UFRRJ).
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Nesta integracdo entre universidade e educacdo bésica toda a comunidade escolar
também pode, através do PIRP, tornar-se co-participe do processo de formagdo dos
licenciandos bolsistas. Essa relacdo universidade-escola que se estabelece viabiliza trocas e
colaborag¢bes mutuas no processo formativo de todos os sujeitos envolvidos, numa perspectiva
que permite a integracdo entre gestores (da universidade e da escola), docentes orientadores
(universidades), supervisores (professores da rede publica de educacdo), residentes
(licenciandos) e os préprios alunos da escola basica. Nessa dindmica, 0s sujeitos da escola,

produtores de um saber especifico, se tornam também co-formadores desses licenciandos.

[M]as assim, eu acho que a gente aprendeu a respeitar e a se apropriar da escola e
dos processos de formacao escolares e de um saber escolar préprio como matéria
para formacdo docente. A gente aprendeu a ouvir esse professor, a experiéncia
desse professor, a gente aprendeu a perceber essas outras experiéncias do
orientador educacional, do orientador pedagégico da escola. (COI-UFRRJ).

Elas [as preceptoras] se sentem assim, eu tenho a impressdo que elas se sentem
muito estimuladas com os residentes, trazendo ideais, trazendo propostas e ao
mesmo tempo o0s residentes levam as ideias e sdo interpelados assim, pelas
condi¢cbes do trabalho delas[...] Nesses programas que envolvem licenciando, os
professores da educagdo bésica, e nds orientadores, ndo é da UFF, da
universidade, no caso, € uma ideia, assim, de criar um espaco coletivo de
aprendizagem. Criar um espaco, ali que todos aprendem. Os professores da escola
basica se veem animados, assim, ficam animados com as propostas e
ressignificando o que os residentes trazem. Os residentes vdo se dando conta que de
gue o conteldo cientifico, da [X] néo é talvez o mais importante, mais importante é
a mediacdo dos temas, dos assuntos, com a vida dos alunos. Entdo é muito
informativo para eles. (DOC-07).

Sao experiéncias de acdo pedagdgica que os/as licenciandos/as véo levar para a
vida toda, inclusive superando os estere6tipos que cercam a escola publica hoje,
vista como terreno das impossibilidades. Lutar contra o sucateamento e o abandono
da rede publica néo significa condena-la a esterilidade. Pelo contrario, a luta pela
educacdo publica de qualidade se faz em variados espacos e frentes. (DOC-04).

No periodo que esta na escola, o residente tem a possibilidade de interagir com outros
profissionais da educacgdo, passa a vivenciar a rotina institucional, os percalcos escolares, a
relacdo dos pais/responsaveis pelos alunos com a escola e 0s imprevistos inerentes a pratica
do professor, discutem o0 processo de ensino e aprendizagem com Seus pares, com Seu
preceptor e seu docente orientador num processo em que todos esses atores se formam uns aos
outros no cotidiano escolar.

Esse € um movimento que promove uma reflexdo sobre a préatica educativa durante
sua realizagdo. Para os preceptores, especialmente, que ficam presos a rotina sobrecarregada
de professor de escola publica no Brasil, acaba sendo um momento que os tira da zona de
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conforto e os fazem repensar sua propria atuacdo como docente. Ao atuarem como co-

formadores dos residentes, formam a Si mesmos nesse encontro.

Eu acho a participacdo dos preceptores maravilhosa, tanto no PIBID quanto na
residéncia pedagogica. Eles tm um papel maravilhoso. E eu, gracas a tudo que ha
de melhor nesse mundo, sempre tive uma preocupacdo muito grande em escolher os
meus preceptores. Para trabalhar mesmo com as diferencas. As vezes eu escolhia
um anarquico, completamente diferente de uma pessoa disciplinada, exatamente
para me tirar da minha zona de conforto. Exatamente para me ensinar, para me
mostrar outras maneiras de eu me reinventar. Entdo, isso mostrava como que era
maravilhoso, porque ao mesmo tempo que eles me tiravam da zona de conforto eu
também os tirava. Porque eu colocava os residentes para atuarem de uma forma,
colocando eles diante do espelho o tempo inteiro, se reinventando, se remanejando,
sabe? E ai, era muito interessante. Entdo, os preceptores tém um papel
importantissimo, importantissimo. Como diz o Tardif, os preceptores sdo modelos
apreciativos, em formacgdo. Entdo, eles representam uma identidade, uma
subjetividade desses futuros professores. Vocés enquanto preceptores trazem uma
realidade imensa para essa geracdo de professores que nos estamos formando.
(DOC-09).

Disseram que em alguma medida elas acho que as trés falaram isso né? O que mais
a residéncia contribuiu pra elas foi nesse sentido de dar [...Jum respiro. Uma
atualizada. E uma coisa assim, elas estdo ha tanto tempo na pratica pedagdgica que
elas ndo se viam sendo questionadas, sendo desafiadas na sua prética, tendo
experiéncias de outras praticas. Elas falaram assim, a nossa pratica sempre foi
individual. Uma delas falou assim, e em algum momento eu tive que aceitar...
porque eu, eu resisti, mas eu tive que aceitar que eu estava compartilhando a minha
pratica pedagdgica com os alunos. Isso pra mim causou um estranhamento no
inicio, mas depois eu vi que isso me ajudou muito. Que eu renovei a forma de olhar
a minha a minha pratica, ha tanto tempo eu estava na mesma na mesma. Nessa
coisa da rotina e dai com essa vivéncia dos alunos, dos residentes foi muito
importante. (DOC-06).

No caso dos preceptores, a contribuicdo da Residéncia foi principalmente no
sentido de repensarem a sua pratica. 1sso porque o contato com o0s residentes e
ideias importantes da [Escola] fez com que tivessem atualizados conceitos e
concepgdes que, algumas vezes, ndo tinham contato desde a sua época de
formacéo inicial. (DOC-17).

Entdo eles foram muito receptivos, propuseram muitas coisas, eles se tocaram de
muitas.... porque a gente professor do dia a dia da escola, a gente até tem muitas
ideias, mas as vezes a gente ndo da conta. E quando a gente tem parceria, € outra
histéria. E outra historia. Eu vejo isso até na minha condicdo de professora de
ensino superior, hoje. Quando a gente tem parceiro a gente movimenta o corredor
do instituto. Mas quando n&o tem que é o trabalho solitario, a tendéncia é a gente
ficar no cotidiano, da repeticdo da rotina, igual, € muito grande. [...] Entdo esses
preceptores, deu uma movimentada na vida deles. Até de exaustdo mesmo. Que eles
me relataram "Cara eu estou muito cansado, porque eu ndo tenho que mais dar
conta s6 da turma. Eu tenho que dar conta dos residentes também." Ent&o teve um
preceptor que ficou depois com muita vontade até de vim fazer o mestrado. Curtia
muito assim essa coisa de.... e ele se sentia intimidado. (DOC-13).

Esse estimulo a reflexdo sobre a prépria pratica acaba por se manifestar em interesse
dos preceptores por dar continuidade a seus estudos. Segundo os relatos dos docentes, varios
de seus preceptores voltavam para a universidade para fazer mestrado ou doutorado, seja do



163

PIBID ou do PIRP, muitos ndo sabiam diferenciar entre os dois programas e confundiam os
termos preceptor e supervisor inimeras vezes. Mesmo aqueles que ndo entram em programas
de pos-graduagdo, voltam a universidade nesse processo de formacdo propiciado pelo

programa num processo de formacéo continuada.

A gente teve aluno até que entrou no mestrado por conta, aluno ndo, professor que
entrou no mestrado depois que viveu a experiéncia da residéncia pedagodgica.
(DOC-15).

Porque o material que era levantado, o material que era construido nesses
encontros eram tao enriquecidos que foram assim, meus supervisores iam entrando
para o mestrado (DOC-09).

Essas pessoas também retornaram a universidade, né? Entédo se ndo chegaram a
se entusiasmar pra tentar fazer o mestrado ou doutorado... na verdade voltaram a
viver essa coisa de vocé ndo t4 ndo t4 assim, seguindo a maré sem refletir, elas
tinham que refletir com a gente. (DOC-10).

Para os preceptores, a participacdo nesse tipo de programa, recebendo bolsa, é tambem
uma forma de valorizagéo profissional. O pagamento de uma bolsa valoriza a dimenséo de co-
formador, e leva a um maior comprometimento desse docente com o professor em formagéo.
Isso é diferente do estagio em que o professor da escola basica recebe o licenciando em sua
sala de aula, dentro do seu tempo regular de trabalho, se receber nenhum adicional pelo
trabalho extra, sem acrescentar algo em sua carreira e nem contar como hora de trabalho. Isso
acaba por sobrecarregar ainda mais o professor que aceita receber um estagiario. Portanto,
remunerar o professor pelo tempo dedicado a formacdo dos residentes e a sua prépria

formacdo é uma dimensao importante de sua valorizacgao profissional.

Eu considero também, nédo posso deixar de falar isso, que os estagios curriculares
também sdo essa sementeira. S6 que qual seria o diferencial? Nos programas que
tém remuneracao, sobretudo, a remuneracdo do professor da educacdo basica, ou
seja, tem uma valorizacéo dele como co-formador, porque ele também recebe uma
bolsa. Portanto, ele passa a ser reconhecido como um ator importante. Com uma
valorizacdo remunerada para esse processo. E isso seria o diferencial em relagéo
ao estagio curricular obrigatério que um professor que recebe os estagiarios na
escola, vai atuar ali pela sua boa vontade. Essa seria a diferenga. E é por isso que
se torna indutor dessa produgdo de saberes. Porque acaba que como eles sdo
remunerados, 0s preceptores, ou seja, os supervisores do PIBID, enfim, o professor
que esté recebendo uma bolsa que esta |14 na escola para poder estar atuando com
0s nossos licenciados. E, ele passa a ser valorizado como co-formador. (DOC-07).

Potencializar e reconhecer inventividade docente. Entdo era, por exemplo, muito
diferente de uma ideia de um professor que vai ensinar uma técnica ao aluno ou
entdo de um licenciando que vai chegar na escola e vai atualizar o professor.
[...Jrealmente a promocédo de encontros nesse sentido que todos se reconhecessem
como formadores, Co-formadores. Uns aos outros se formando. E isso de fato
acontece porque as preceptoras, as professoras que participaram da residéncia,
que algumas delas eu tenho contato até hoje, a gente partilha outros projetos
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atualmente, elas ficavam muito felizes com os aprendizados, que aconteciam
nessas reunides e no contato com os licenciandos, com as licenciandas na escola.
Entdo, essa dimensdo eu acho que foi atingida assim essa meta. De um
reconhecimento de um processo de formacdo que € um processo de formacéo
muatua. A gente queria registros, promocao de situacdes de mitua formacéo.
(DOC-08).

Percebemos nas entrevistas com os docentes das IES a relevancia da articulacéo
universidade-escola para a formacdo docente, com destaque para o papel das vivéncias
experienciadas no cotidiano escolar. O programa como construidos pelas IES fundamentam-
se no reconhecimento de que os professores sdo sujeitos que ensinam e aprendem ao mesmo
tempo, produzindo conhecimento em seu proprio espaco de trabalho, na reflexdo sobre sua

atuacdo como docente.
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CONSIDERACOES FINAIS

Iniciamos esta pesquisa com o objetivo de compreender o papel do programa de
Residéncia Pedagogica na politica de formacdo de professores para a educagdo bésica, no
cenario sociopolitico atual, analisando como se d& sua recontextualizagdo (BALL; BOWE,
2017) em duas Universidades federais — a Universidade Federal Fluminense (UFF) e a
Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ). Para tanto, iniciamos o trabalho
investigativo nos apropriando da abordagem tedrico metodoldgica do ciclo de politicas, de
Ball e Bowe (2017) e Ball, Maguire e Braun (2016), para pensarmos em um O Percurso
investigativo coerente com a concepcao de politica que estdvamos adotando.

Partindo da concepcdo de que a politica é constituida de praticas e propostas
interconectadas e estd em constante processo de transformacdo, pensamos em um caminho
investigativo que nos permitisse acompanhar essa natureza dindmica da politica. Iniciamos,
entdo, a construcdo de um referencial tedrico-metodolégico que fundamentou nossa
investigacdo e nos forneceu conceitos e categorias que nos possibilitaram compreender a
trajetéria do Programa Institucional de Residéncia Pedagdgica (PIRP) e problematizar seu
processo de recontextualizag@o das universidades estudadas.

O Ciclo de Politicas € um método para analise de politicas que compreende as
politicas educacionais no contexto das relacdes e acdes dos profissionais que lidam com as
politicas no nivel local. Essa abordagem caracteriza o processo politico como um ciclo
continuo de contextos interconectados, ndo lineares ou sequenciais, que formam uma politica.
Assim como a Politica estd sempre em processo de constituicdo, nossa apropriacdo do
referencial tedrico se deu ao longo do processo de investigacdo, articulando o movimento
teoria-empiria-teoria, aprofundando os conceitos e resgatando o contexto historico a partir dos
indicios encontrados na anélise de dados.

Iniciamos, assim, tentando compreender o contexto politico em que o programa foi
lancado. Em didlogo com autores que atuam nas entidades do campo educacional,
especificamente da ANFOPE como Helena de Freitas (2018), Iria Brzezinski (2019), Marcia
Angela Aguiar (2019), Vera Bazzo e Leda Scheibe (2019), buscamos compreender o contexto
historico da formacao de professores, e das politicas educacionais no Brasil.

Pudemos perceber com a politica de formacéo de professores no Brasil tem um carater
fragmentado, sendo historicamente operacionalizada por meio de programas e como a

discusséo sobre diretrizes curriculares tem sido conduzida em ambito federal. A partir dessa
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discussdo pudemos identificar as forcas politicas que disputam o campo da formacdo e as
concepcdes de formacdo em disputa. Nesse sentido, 0 movimento de educadores iniciado na
década de 80 desempenhou um importante papel da construcdo de uma concepcao de
educador, que contempla sua formagdo e identidade profissional, em perspectiva
emancipatdria, da qual compartilhamos.

Barnabé Medeiros Filho (2018) nos ajudou a compreender como se deu o0 processo de
construcdo do golpe juridico-parlamentar-midiatico de 2016 que tomamos como marco
temporal para nosso trabalho. Com Lino e Arruda (2018) e Lino (2019) pudemos demonstrar
0 processo de desmonte de politicas educacionais, aceleradas apds golpe, e de perda de
direitos sociais. O golpe coloca no poder forgas politicas que defendem uma logica privatista,
baseada no neoliberalismo, e que da inicio a uma série de reformas que retiram direitos da
populacédo, cortam recursos e, na educacdo, forcam reformas neoliberais centradas em duas
importantes politicas, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e o Novo Ensino Médio.

Com Luiz Carlos de Freitas (2012; 2018), Helena de Freitas (2018), Evangelista e
Shiroma (2007, 2015) entre outros autores, nos apropriamos de um referencial sobre as
reformas educacionais da educacdo, iniciadas na década de 90 e aceleradas apds o Golpe.
Essas reformas retomam tecnicismo como uma “teoria da responsabilizacdo” onde se prop0e
a mesma racionalidade técnica de antes na forma de padrfes ou expectativas de aprendizagem
medidas por testes. Em conjunto, ha uma énfase nos processos de gerenciamento da forca de
trabalho da escola e no discurso meritocratico. “ESte neotecnicismo se estrutura em torno a
trés grandes categorias: responsabilizacdo, meritocracia e privatizacdo” (FREITAS, 2012,
p.383).

A BNCC e a reforma do ensino médio sdo o carro-chefe das contrarreformas
educacionais, engendradas pelos empresarios da educagdo, que assumiram como tarefa a
implementacdo da agenda politica para o campo educacional dos grupos econémicos que
apoiaram o0 Golpe de 2016. A Formacdo de professores tem um papel central na
implementacdo da reforma empresarial da educacéo, que visa descaracterizar a formacao via
padronizacdo curricular pela adequacdo dos cursos de licenciatura, como prescrito na
Resolucao 02/2019, a BNCC e a adocdo de uma BNC da Formacao. Essa vinculacéo, além de
impor uma concepgdo de formacéo de carater tecnicista, fere a autonomia universitaria das
instituicdes formadoras.

A partir desse referencial tedrico nos debrugamos sobre os textos e documentos do
programa buscando compreender sua origem e analisar como 0 programa se insere nos

debates do campo da formacdo de professores. Analisamos os editais do programa, seus
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resultados, regimento e outros documentos e, analisamos, também, os projetos institucionais
das instituicdes de ensino superior (IES) estudadas. Nossas analises mostraram que o PIRP
esta diretamente vinculado as reformas empresariais da educacao, sendo o primeiro programa
de formacéo lancado apds o Golpe, com o objetivo de promover a adequacdo dos curriculos e
propostas pedagdgicas dos cursos de licenciatura as orientacdes da BNCC. A exigéncia de
que as IES vinculem a formacéo dos licenciandos &8 BNCC é uma forma de forcar as IES a
modificarem seus programas de formacgdo, em franco ataque a autonomia universitaria. O
objetivo final é desconstruir os projetos de formacdo inicial comprometidos com a docéncia
como atividade intelectual e criadora e imprimir uma concepcéo de formagao tecnicista que
dissocia teoria e pratica e transforma o professor em um tutor da BNCC.

Apesar das intencionalidades dos atores envolvidos nos contextos da influéncia e da
producdo de textos, ha uma distancia entre o texto da politica e sua realizacdo no contexto da
pratica. Quando a politica chega as instituicdes de ensino ela passa por um processo de
recontextualizacdo. Nesse processo a politica passa por interpretacfes e recriagcdes, e onde
produz efeitos e consequéncias que podem representar mudancas significativas nela propria.
A politica ndo chega pronta as instituicdes de ensino para serem implementadas, ela se
constitui nesse processo. A politica ndo se resume a um texto. Ela é acdo concreta, realizada
pelos agentes locai. Ela ndo a politica ndo esta pronta antes de ser realizada. Enquanto a
politica esta sendo realizada, ela esta sendo criada, ou recriada.

Foi partindo desse pressuposto que iniciamos a coleta de dados com os sujeitos que
atuam no PIRP no contexto da pratica, nas duas IES federais, a fim de analisar sua
recontextualizacdo. Nos propusemos a fazer uma anélise critica do programa e, portanto, para
analisarmos o contexto da préatica de forma critica, fez-se necessario fundamentar a concepgao
de educacéo que orienta nossa andlise, pois ndo ha analise neutra.

Partimos de uma concepcéo de educagdo como prética social, constituida na totalidade
da unidade teoria-pratica e comprometida com sua natureza ética e politica. Nesse sentido,
partimos do pressuposto, com base em Gramsci (2000, 2002, 2017) e Freire (1997, 2021), de
que “é possivel superar a submissdo e subordinacdo intelectual que se instala e confirma a
alienacdo, pela leitura do real e suas contradi¢Ges, de forma critica e contextualizada”, tendo
como norte a defesa da educagéo publica e dos direitos sociais (LINO et al., 2021, p.2).

Nessa pesquisa, utilizamos o conceito de Estado Ampliado de Gramsci (2002), que
nos ajudou a compreender 0s processos que envolvem agenda, elaboragdo, implementacdo e
avaliacdo de politicas publicas. Nessa concepc¢éo, as Universidade e as escolas, a medida que

participam do Estado assim compreendido atuam como agentes de conformacdo a esta
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politica, bem como de resisténcia a ela. Se o Estado € Sociedade Civil + Sociedade Politica, e
a politica é a acdo do Estado, a politica ndo pode ser resumir a agdo governamental, aos
interesses expressos por um dos grupos (o dominante) no processo de proposicdo de uma
politica. A concepcdo de a politica se constitui nos contextos, nos processos, e permite
apreender a acdo da sociedade civil, sua influéncia, a tensdo exercida por ela para a
construcdo de uma politica publica.

Assim, ao analisar o processo de contextualizacdo das duas IES — UFF e UFRRJ -
percebemos como cada uma delas operou, a partir de uma leitura semelhante, traducdes
distintas do mesmo programa, a partir de suas proprias politicas de formacao, bem como das
visfes de mundo e experiéncias de seus atores.

A UFRRJ realizou um projeto institucional que teve como principal caracteristica o
entendimento de que o PIRP seria um aprofundamento, uma sistematizacdo para a pratica
docente, enquanto o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo & Docéncia (PIBID) seria
uma sensibilizacdo, uma aproximacao inicial com a atividade docente. O projeto da UFRRJ
também fez uma associacdo das acOes desenvolvidas com o estagio supervisionado. Ao
traduzir a politica a IES manteve o entendimento que foi expresso nos objetivos do programa
descritos no edital de reformulacdo do estagio supervisionado. Esse objetivo levou a
associacao da experiéncia da residéncia pedagdgica com o estagio.

A UFF, por sua vez, realizou um projeto institucional que teve como principal
caracteristica a conducéo unificada dos programas de formacéo da IES: o PIRP, o PIBID e um
programa proprio da instituicdo. A questdo do estadgio ocupou um espago secundario nas
discussdes dos docentes e nédo fez parte da traducéo realizada.

Ao comparar 0 processo de recontextualizacdo nas duas IES, percebemos que a UFF
possui uma politica institucional de formacdo de professores mais consolidada entre a
comunidade académica que UFRRJ. Alguns fatores nos levaram a essa conclusdo: o
desenrolar dos processos de interpretacdo e traducdo do PIRP nos pareceu ter acontecido de
forma mais acelerada e mais coesa na UFF do que na UFRRJ; o entendimento institucional
sobre a relacéo entre os programas PIRP e PIBID apareceu com frequéncia e solidez nas falas
dos docentes da UFF; e os docentes da UFF expressaram uma menor preocupacdo com
fatores de critica como controle de horas, horas excessivas ou devolucdo de bolsas. A analise
das entrevistas nos permitiu perceber uma maior coeséo entre as falas dos docentes da UFF,
em comparagdo com os da UFRRJ, mesmo que eles tivessem divergéncias e leituras

diferentes do programa.
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A UFRRJ possuia uma politica de formacdo de professores implantada, com uma
comissdo permanente de formacdo docente, mas esta ndo parecia ja estar consolidada na
cultura académica. A adesdo ao programa levou a IES a criar o Forum PIBID/RP da UFRRJ,
que se constituiu em uma acao importante para a consolidacéo da traducéo realizada pela IES.
A concepgcdo dos programas como complementares exigiu que o0s coordenadores
institucionais do PIBID e do PIRP articulassem as diretrizes e praticas que seriam
desenvolvidas.

O pensamento de Gramsci (2000, 2002, 2017) nos orienta a perceber o conceito de
Estado ampliado e a atuagdo dos intelectuais organicos nesse processo de elaboragdo e
implantacdo de politicas educacionais. Da mesma forma, Paulo Freire (1987, 2021) nos
auxilia a compreender o conceito de autonomia e as possibilidades - postas aos sujeitos e as
instituicOes universitarias analisadas nesta investigacdo — de resisténcia as politicas
implementadas no que se refere & descaracteriza¢do dos programas de formacéo, a imposicéo
de vinculagdo a BNCC, e seu potencial ataque a autonomia universitaria.

Nesse sentido, os docentes orientadores ocupam uma posicdo importante no
desempenho do papel de intelectuais organicos ao possibilitar formacéo de novos intelectuais
organicos. ldentificamos varios momentos em que 0s entrevistados, conscientes dos seus
projetos de formacdo e da politica de formacdo da IES, tomaram decisOes de rejeitar ou fazer
releituras de demandas impostas pelas diretrizes do Programa Institucional de Residéncia
Pedagogica (PIRP). Ao resistirem as imposi¢des dos programas de formacéo e desenvolverem
um trabalho comprometido com a politica de formacéo das IES e, também, comprometidos
com a educacdo como pratica social, exercem sua fungdo organizativa e diretiva. Nessa
posicdo assumem o papel de dirigentes e na relagdo que estabelecem com os alunos, a partir
da reflexdo critica, estimulando o surgimento de novos intelectuais organicos.

No entanto, ndo pode haver elaboracdo de dirigentes onde ndo ha atividade teorica.
Para a formacdo de intelectuais orgénicos, seja de qualquer classe, € necessario que sua
concepcdo de mundo, suas razbes de ser e se desenvolver, precisam ser sistemética e
constantemente estudadas. Assim, entendemos que descaracterizar a formacdo docente, a
esvaziando de teoria, € também uma forma de controlar a formacdo de novos intelectuais
organicos da classe subalterna, da classe que ndo estd no poder, visando a manutencdo da
hegemonia da classe dominante.

As forcas que estdo no poder tensionam, assim as universidades para esta operar
mudangas que sejam de seus interesses. Acreditamos que a materializacdo da politica de

formacéo de professores por meio de programas, mantidos por bolsas, de carater temporério, é
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uma forma de tensionar a universidade nesse sentido, pois cria-se uma dependéncia das IES
de aderirem aos diferentes programas de formagdo que sdo lancados pelo governo para
receberem financiamento e poderem implementar seus projetos. Acreditamos que este é em
um mecanismo de persuasdo da comunidade académica aos projetos politicos dos grupos que
estdo no poder. No entanto, pudemos perceber que a tomada de decisdo dos sujeitos
envolvidos era, em grande parte, baseada na possibilidade de exercicio da autonomia
universitaria, em uma forma de resisténcia a imposicédo da politica.

A concepcdo de autonomia, segundo Freire (1987; 2021), é importante para
entendermos a atuacao dos docentes no processo de materializacdo da politica de formagdo de
professores, que o PIRB apresenta, e sua reinterpretacdo pelos projetos institucionais da UFF
e da UFRRJ. Essa discussdo sobre a autonomia nos auxiliou a analisar as evidéncias de maior
ou menor autonomia dos sujeitos envolvidos, assim como a afirmacdo da autonomia
universitéria, enquanto principio constitucional, que a proposta do PIRP desconsidera nos
Editais.

Entendemos a imposicdo da BNCC pelo programa como uma forma do Governo
federal intervir no que € ou ndo conhecimento passivel de ser ensinado no ambiente
universitario, forcando uma concepgdo de formacdo alinhada aos principios neoliberais que
impulsionam as reformas empresariais da educagdo. Uma concepcdo de formacdo baseada
numa racionalidade pratica, dissociada da teoria, que no fim transforma o professor em um
tutor da BNCC, contra a propria natureza criativa da carreira.

No entanto, nos processos de interpretacdo e traducdo estudados constatamos que 0s
atores da politica ressignificaram seus objetivos e pudemos perceber que as IES compartilham
de uma concepcéo de educacdo como prética social, democrética e construtora da cidadania.
Percebemos como 0s sujeitos, principalmente os docentes orientadores, resistiram as
concepcdes contrarias do programa, constituindo o PIRP como uma politica de formagéo que
contribuiu para a construcdo da autonomia dos residentes e formacgdo de suas identidades
como professores.

A experiéncia realizada pelas duas IES aproximou os residentes do cotidiano escolar,
favorecendo o movimento de reflexd@o tedrico-pratico e a identificacdo do licenciando com a
carreira de professor. Assim, o processo formativo ocorre, concomitantemente, na escola e na
universidade, favorecendo uma experiéncia reflexiva e de construgdo progressiva de saberes
docentes (TARDIFF, 2014), em especial os saberes experienciais, que sdo condicdo para o
exercicio da pratica docente, e sO podem ser desenvolvidos na e pela pratica. A nosso ver a

IES estudadas compartilham de uma concepcdo de formacgdo que reconhece e valoriza os
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professores como sujeitos do conhecimento, sujeitos capazes de produzir conhecimento no
exercicio da sua pratica.

O PIRP, como realizado pelas IES, proporcionou experiéncias e espacos formativos
para todos o0s sujeitos envolvidos no programa, tanto residentes, quanto preceptores, docentes
orientadores, e alunos das escolas basicas. A convivéncia entre preceptores e residentes
estimulou uma reflexao sobre a pratica desses docentes, colocando-os em uma posi¢do de co-
formadores que além de possibilitar formar a eles mesmos, autoformacao, promove, também,
a valorizacdo desse docente. Além disso, a experiéncia fortaleceu a identidade docente de
alguns estudantes, fazendo-os refletir sobre suas escolhas de carreira e estimulando a tomada
de decisOes conscientes.

Assim, podemos concluir que mesmo que haja forte pressdo para conformacdo dos
professores a ldgica fatalista neoliberal (FREIRE, 2021), ainda ha espacos de resisténcia, que
0s sujeitos se apropriam e ressignificam conforme sua concepgdo de mundo. A pratica
educativa, enquanto pratica especificamente humana, ndo pode se desvincular de sua natureza
ética, sem a qual ela ndo pode ser plenamente exercida, pois s6 podemos nos assumir como
sujeitos histdricos, transformadores da realidade, de forma ética. Consciente da natureza
politica de sua pratica, vemos que é possivel que os docentes exercam o papel de intelectuais
organicos em defesa de uma educacdo humanizadora que permita a constituicdo da

consciéncia critica, a autonomia e a responsabilidade ética, em uma concep¢do emancipadora.
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APENDICE A - Roteiro de entrevista com coordenadores institucionais
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UNIVERSIDADE DO ESTADQ DO RIO DE JANEIRO
FACULDADE DE FORMACAO DE PROFESSORES
PROGRAMA de POS-GRADUACAO Processos Formativos e Desigualdades Sociais

Roteiro de Entrevista Semiestruturada — Coordenador Institucional
Programa de Residéncia Pedagdgica - PIRP

Identificacéo:

Nome Completo:
Cargo/funcdo atual na UFF/ UFRRJ:
Tempo de atuacdo na UFF/ UFRRJ:
Se teve atuacdo anterior a UFF/ UFRRJ, explicite o tempo (anos) e a instituicéo:
Ensino Superior em outra Instituicdo Pablica:
Ed. Béasica em Instituicdo Pablica:
Ensino Superior em Instituicdo Privada:
Ed. Béasica em Instituicdo Privada:
Outra experiéncia?

Atuou no Programa Institucional de Iniciacio a docéncia (PIBID)? ( ) SIM ( ) NAO

Se sim, por quanto tempo?
Se sim, em que funcéo (tipo de bolsa)?

Perguntas:
Bloco 1: Ingresso no programa e relacdo PIBIP/RP
1) Como ingressou no programa de Residéncia?

2) Como o programa foi recebido na IES? Houve resisténcias? E atualmente, ha
resisténcias?

3) Como foi o processo de elaboragdo dos projetos institucionais da IES submetidos em
2018 e 20207 Precisaram fazer mudancas para submeter em 2020? Quais?

4) Como vocé avalia a criacdo do RP (um novo programa federal de incentivo a docéncia
para a educacédo basica,) se ja havia o PIBID? VVocé acha que a adesdo da UFF/UFRRJ
ao PIRP afetou o PIBID de alguma forma?


http://ppgedu.org/ffp/wp-content/uploads/2014/10/logomarca_mestrado-1.jpg
http://ppgedu.org/ffp/wp-content/uploads/2014/10/logomarca_mestrado-1.jpg�

181

5) Uma das principais diferencas entre os dois programas € a separacdo entre a
participagdo de estudantes de anos iniciais e finais da licenciatura. O que vocé pensa
dessa separacgédo?

Bloco 2: Relagdo com a escola

6) Como foi feito o contato com as secretarias (estadual e municipais) e coordenadorias
regionais de educagdo para envolver as escolas no Programa? E como ele foi
recebido? Como vocé avalia a relacdo da UFF/ UFRRJ com as escolas de educacao
bésica no programa?

Bloco 3: Sobre o Programa (PIRP)

7) Quais eram suas expectativas sobre o Programa? Considera que ela foram atendidas?
Como avalia hoje a sua experiéncia no Programa?

8) De forma feral, qual € a sua avaliacdo do Residéncia Pedagdgica na UFF/ UFRRJ?
9) Como Vé a proposta de adequacdo a BNCC imposta pelo programa?

10) Em sua opinido, de que maneira o PIRP impacta as licenciaturas como area de ensino
dentro da Universidade?

Bloco 5 — Papel da Capes
11)Como vocé percebe o papel da Capes (Governo Federal) ao longo do processo de
implementacdo do PIRP (orientacdo, suporte, acompanhamento, avaliacdo, regulacao,
supervisdo, etc.)?
Para finalizar, tem mais alguma consideracéo que queira fazer?

Muito grata pela sua colaboracao!
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APENDICE B - Roteiro de entrevista com docentes orientadores
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO
FAC,ULDADE DE FpRMAQAO DE PROFESSORES
PROGRAMA de POS-GRADUACAO Processos Formativos e Desigualdades Sociais

Roteiro de Entrevista Semiestruturada — Docente Orientador
Programa de Residéncia Pedagdgica - PIRP

Identificacéo:

Nome Completo:
Cargo/funcao atual na UFF/ UFRRJ:
Tempo de atuagdo na UFF/ UFRRJ:
Se teve atuacdo anterior a UFF/ UFRRJ, explicite o tempo (anos) e a institui¢éo:
Ensino Superior em outra Instituicdo Pablica:
Ed. Basica em Instituicdo Publica:
Ensino Superior em Instituicdo Privada:
Ed. Basica em Instituicdo Privada:
Outra experiéncia?

Atuou no Programa Institucional de Iniciagio a docéncia (PIBID)? ( ) SIM ( ) NAO

Se sim, por quanto tempo?
Se sim, em que funcéo (tipo de bolsa)?

Perguntas:
Bloco 1: Ingresso no programa e relacdo PIBIP/RP
1) Como ingressou no programa de Residéncia?
2) Como vocé avalia a criacdo um novo programa federal de incentivo a docéncia para a
educacdo bésica, se ja havia o PIBID? Vocé acha que a adesdo da UFF/ UFRRJ ao
PIRP afetou o PIBID de alguma forma?
3) Uma das principais diferencas entre os dois programas € a separacdo entre a
participagdo de estudantes de anos iniciais e finais da licenciatura. O que vocé pensa
dessa separacdo? Que outras diferencas pdde perceber nos dois programas?

Bloco 2: Sobre o Pedagdgico: proposta, estudantes e preceptores

4) Quais sédo as atividades de formacdo propostas para seu grupo e como VOCé esperava
que elas contribuissem para a formac&o dos preceptores e residentes?


http://ppgedu.org/ffp/wp-content/uploads/2014/10/logomarca_mestrado-1.jpg
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5) Como foi a realizacdo dessa proposta de formagado com/poros estudantes (residentes)?
Como vocé avalia a participacdo deles no programa? Como 0 programa contribuiu
para a formacao deles?

6) E como foi a realizacdo dessa proposta de formacéo com os professores (preceptores)
da escola bésica? Como vocé avalia a participacdo deles no programa? Como o
programa contribuiu para a formacao deles?

7) Como se deu a interacdo com as escolas? Como era 0 seu contato com a escolas?
Percebeu alguma diferenca entre elas?

8) Como Vvé a proposta de adequacdo a BNCC imposta pelo programa?
Bloco 3: Sobre o Programa RP

9) Quais eram suas expectativas sobre o Programa? Considera que elas foram atendidas?
Como avalia hoje a sua experiéncia no Programa?

10) De forma feral, qual é a sua avaliacdo do Residéncia Pedagdgica na UFF/ UFRRJ?

11) Em sua opinido, de que maneira o PIRP impacta as licenciaturas como area de ensino
dentro da Universidade?

Bloco 4 — Papel da Capes
12) Como vocé percebe o papel da Capes (Governo Federal) ao longo do processo de
implementacdo do PIRP (orientacdo, suporte, acompanhamento, avaliacdo, regulacao,
supervisdo, etc.)?
Para finalizar, tem mais alguma consideracéo que queira fazer?

Muito grata pela sua colaboracao!
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APENDICE C - Questionario aplicado com residentes
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO
FACULDADE DE FORMAGAO DE PROFESSORES
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO PROCESSOS FORMATIVOS E DESIGUALDADES SOCIAIS

Pesquisa: A Residéncia Pedagdgica como politica de formacéo inicial
e continuada de professores: uma analise critica.

Vocé esta sendo convidado (a) a participar do estudo denominado A
RESIDENCIAPEDAGOGICA COMO POLITICA DE FORMAQAO INICIAL E
CONTINUADA DEPROFESSORES: UMA ANALISE CRITICA, investigagio em
desenvolvimento no Mestrado em Educacdo (PPGEDU/FFP/UERJ). A pesquisadora
responsavel pelo estudo é a mestranda Priscila de Souza Costa Couto, sob a orientagdo da
Profa. Dra. Lucilia Augusta Lino.

O objetivo da pesquisa é compreender como se da a vinculagdo do programa de Residéncia
Pedagogica com a politica de formacdo de professores para a educacdo basica e sua
recontextualizagdo nas Universidades Publicas do Estado do Rio de Janeiro.

Ndo ha nenhum beneficio direto aos participantes desta pesquisa ou qualquer valor
econémico, a receber ou a pagar, pela participacdo. Entretanto, espera-se que este estudo traga
informacdes importantes sobre a formacgédo de professores, contribuindo para a compreenséo
de politicas e programas que possibilitem a aproximacdo entre a Universidade e a escola
bésica.

Sua participagdo consistird em responder a este questionario virtual e, se concordar, podera
ser contatado pela pesquisadora responsavel para solicitacdo de informacGes adicionais. N&o
ha riscos com a participacdo nesta pesquisa, mas é possivel que alguma pergunta cause
constrangimento a ser respondida, 0 que esperamos que ndo ocorra, assim como qualquer
desconforto moral ou psicolégico.

Sua privacidade sera respeitada, ou seja, seu nome ou qualquer outro dado ou elemento que
possa, de qualquer forma, identifica-lo, sera mantido em sigilo. Os dados de contato
solicitados sdo opcionais e serdo utilizados apenas para contato da pesquisadora com 0s
participantes, se necessario.

Ao enviar sua resposta vocé estard automaticamente manifestando seu livre consentimento em
participar da pesquisa e, a qualquer momento, podera solicitar informagfes adicionais a
pesquisadora responsavel pelo e-mail priscilasccouto@gmail.com.

Desde ja, agradecemos por sua colaboragéo nesta pesquisa.
*QObrigatorio


mailto:priscilasccouto@gmail.com
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Seu nome e nenhum outro dado que possa identifica-lo sera divulgado na pesquisa. Esta
informacdo servird apenas para contato da pesquisadora, caso precise de informacdes
adicionais ao longo da pesquisa

Nome Completo:

Qual a sua idade (em anos)?

Seu sexo é: *
Marcar apenas uma opgao.

Feminino
Masculino
() Prefiro ndo declarar

Em relagdo a sua cor/raca/etnia se declara como: *
Marcar apenas uma opgao.

() Branca Preta
() Amarela/Asiética Parda/

() Indigena

C) Prefiro ndo declarar

Telefone de contato com DDD

E-mail:

Qual é a sua Licenciatura? *
Marcar apenas uma opcao.

O Artes Visuais

D Belas Artes

(D Ciéncias Agricolas
(D Ciéncias Bioldgicas
() Ciéncias Sociais

() Cinema e Audiovisual
(> Educagéo do Campo



186

Educacdo Fisica
Filosofia

Fisica

Geografia

Historia

Letras - Inglés
Letras — Espanhol
Letras — Portugués
Matematica
Pedagogia
Quimica

Outra denominacgao

Possui outra formag&o? E possivel marcar mais de uma opgéo. *
Marque todas que se aplicam.

Ensino médio normal/ formacéo de professores concluido
Técnico de nivel médio concluido

Bacharelado na mesma area concluido
Bacharelado em outra area concluido

Licenciatura em outra area concluida

Pds graduacdo/ especializacdo latu senso em curso
P6s graduacéo/ especializacédo latu senso concluida
Mestrado em curso

Mestrado concluido

Doutorado em curso

Doutorado concluido

Fez alguma formac&o continuada nos ultimos dois anos? *
Marque todas que se aplicam.

Sim, fornecida pela Secretaria de educacao
Sim, gratuita por iniciativa propria

Sim, paga por iniciativa propria

Sim, fui bolsista do PIBID

Na&o.

Caso tenha participado de algum programa de formacéo anterior, percebeu alguma
diferenca entre eles e 0 PIRP? Quais?

Qual a principal disciplina que leciona? *

Tempo (em anos) que atua como professor? *

Tempo de atuacéo (em anos) como docente na rede publica? *
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Em quantas escolas da rede publica atua? *

Qual a sua carga horéaria? Se tiver duas matriculas na rede publica, some as cargas
horérias.*

Quantas horas extras (dupla/GLP) vocé faz na rede publica? *

Atua como docente em escola da rede privada? *
Marcar apenas uma opgao.

C_D Sim, em uma escola.

CD Sim, em duas escolas.

C Sim, em trés escolas.

C_ Sim, em quatro ou mais escolas.
) Na4o atuo na rede privada.

Qual é o nome da escola pela qual participa no PIRP? *

Em que Municipio ela se localiza? *
Marcar apenas uma opgao.

(D Angra dos Reis
C D Aperibé
(D Barra Mansa
(> Belford Roxo
> Campos dos Goytacazes
€ Duque de Caxias
Guapimirim
Itaguai
Itaocara
Japeri
C Macaé
- Magé
Mesquita
Miracema
Nilépolis
C Niterdi
€ Nova Friburgo
Nova lguacu
() Paracambi



Petrdpolis

Pinheiral
Queimados

Rio Bonito

Rio das Ostras

Rio de Janeiro
Santo Antdnio de Padua
Séo Gongalo

Sao Jodo da Barra
Sao Pedro da Aldeia
Saquarema
Seropédica

Volta Redonda
Outro

Ha quanto tempo (em anos) é docente desta escola? *

Nivel de ensino em que atua na escola. *
E possivel marcar mais de uma opcao.
Marque todas que se aplicam.

Curso técnico

EJA — Ensino Fundamental

EJA — Ensino Médio

Ensino Fundamental | (do 1° ao 5° ano)
Ensino Fundamental Il (do 6° ao 9° ano)
Ensino Fundamental — Correcéo de fluxo
Ensino Médio

Quais disciplinas leciona nesta escola? E possivel marcar mais de uma opgao. *
E possivel marcar mais de uma opcao.
Marque todas que se aplicam.

Arte

Biologia

Ciéncias
Disciplinas técnicas
Educacéo

Fisica

Ensino religioso
Filosofia

Fisica

Geografia

Historia

Lingua Espanhola
Lingua Inglesa
Lingua Portuguesa
Outra lingua estrangeira
Matematica
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[ 1Modulos de corregao de Fluxo
L_IQuimica
_ISociologia

Participa do PIRP no subprojeto de qual disciplina? *
Marcar apenas uma opgao.

> Arte
() Biologia
(> Ciéncias
(> Disciplinas técnicas
(> Educacéo Fisica
C_D Ensino religioso
C_ Filosofia
C Fisica
C Geografia
C Historia
(D Lingua Espanhola
D Lingua Inglesa
D Lingua Portuguesa
C Outra lingua estrangeira
C Matemética
Modulos de correcao de Fluxo
Quimica
Sociologia

Como ficou sabendo do programa? *
Marcar apenas uma opgao.

(> Fui informado pela escola (e-mails, avisos, comunicados na sala de professores, etc)
(> Fiquei sabendo por meio de contatos que fiz em outros programas (PIBIC, PIBIB,
) etc)

> Fui informado por amigos

C_ Vianoticia em grupos de WhatsApp

D Vi a noticia na internet (jornais ou outras redes sociais) e procurei me informar

C Qutros meios

Caso tenha respondido “Outros meios” na pergunta anterior, favor indique o como ficou
sabendo do PIRP.

Ha quanto tempo vocé participa ou participou do PIRP? Se vocé participou de mais de uma
edicdo do programa, some 0 temo das duas experiéncias. *
Marcar apenas uma opgao.

) de 1 a6 meses



190

de 7 a 12 meses

de 13 a 18 meses
de 19 a 24 meses
25 meses ou mais

Marque as atividades em que os residentes sob sua supervisao estdo envolvidos *
E possivel marcar mais de uma opcao.
Marque todas que se aplicam.

Acompanhar as atividades realizadas com alunos conduzidas pelo preceptor(a).
Conduzir atividades diretamente com os alunos sob supervisao do preceptor(a).
Ministrar aulas tedricas e praticas com acompanhamento do preceptor(a).

Ministra aulas teoricas e praticas na auséncia do preceptor(a).

Realizar monitorias (aulas de reforco).

Elaborar atividades didaticas.

Participar do processo de avaliagéo (elaboracdo de questdes, aplicacdo e correcdo de
provas).

Outra(as)

Caso tenha escolhido a opcéo "Outra(s)" na questdo anterior, por favor especifique quais:

Que dificuldades vocé encontrou para sua atuagdo como preceptor? *
E possivel marcar mais de uma opcao.
Marque todas que se aplicam.

Desconhecimento dos objetivos da Residéncia

Falta de clareza do projeto de residéncia da universidade

Falta de clareza sobre as atividades que devia desempenhar

Dificuldades de didlogo com o professor orientador

Dificuldades de didlogo com os residentes

Dificuldade em distribuir as tarefas para residentes

Resisténcia dos residentes as tarefas designadas

Descumprimento das atividades pelos residentes

NUmero excessivo de residentes para supervisionar

Relacionamento inapropriado entre residentes e alunos Insubordinacdo de algum
residente

Diferencas politico-ideologicas com professor orientador

Diferengas politico-ideoldgicas com residentes

Falta de apoio da equipe diretiva da escola Restricdo da escola a alimentacdo dos
residentes

Dificuldade dos residentes em utilizar os espagos da escola (quadra, sala de
professores, laboratdrio de informatica, espagcos comuns, etc)

N&o encontrei dificuldades
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Que atividades vocé participou junto ao docente orientador do seu subprojeto?*
E possivel marcar mais de uma opcao.
Marque todas que se aplicam.

Reunides periddicas (com agenda fixa)
ReuniBes esporadicas (sem regularidade)
Grupo de estudo

Outro tipo de atividade

Né&o foram realizadas atividades

Como as atividades realizadas com o professor orientador contribuiram para sua formacao?
Comente sobre elas *

Como vocé avalia o convivio com os residentes? *
E possivel marcar mais de uma opcao.
Marque todas que se aplicam.

Me incentivou a estudar

Pude conhecer novas atividades ou praticas

Pude me atualizar em conhecimentos relativos a minha area de atuacéo
Pude me atualizar em conhecimentos pedagogicos

Me motivou a dar boas aulas

Me ajudou no desenvolvimento das tarefas

Me atrapalhou no desempenho das tarefas

Né&o contribuiu para minha formagao

Nao fez diferenca para minha atuagdo como docente

Sua participacdo no PIRP proporcionou algumas das experiéncias abaixo? *
E possivel marcar mais de uma opgao.
Marque todas que se aplicam.

Participacdo em evento como ouvinte
Apresentacéo de trabalho em evento
Publicacdo de artigo como auto

Publicagéo de artigo como coautor
Publicacgéo de capitulo de livro como autor
Publicacdo de capitulo de livro como coautor
Publicagéo de relato de experiéncia

Ingresso em curso de pos-graduacdo lato sensu (especializagdo ou MBA)
Ingresso em curso de mestrado

Ingresso em curso de doutorado

Outra experiéncia académica

N&o tive experiéncias académicas de formagao
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Com relacédo ao PIRP, indique seu grau de concordancia com as afirmaces a seguir:*
Marcar apenas uma op¢ao por linha

Concordo Concordo Indiferente  Discordo Discordo
totalmente totalmente

Contribui parra a

valorizacdo do O (D) O D) -,
magistério

Melhora a formacéo
dos licenciandos
Contribui para
formacéo continuada
dos preceptores
Contribui para atuacao
dos preceptores como
docentes

Promove a integracéo
entre a universidade e
a escola bésica
Contribui para a
articulacédo entre
teoria e pratica.

010100

010100

01010010
01010010
01010010

O

Com relacéo sua participacdo no PIRP, indique seu grau de concordancia com as
afirmac0es a seguir: *
Marcar apenas uma opcao por linha.

Concordo Concordo Indiferente Discordo Discordo
totalmente totalmente

Me preparou melhor

para enfrentar as O D) - ) -,
dificuldades

cotidianas da escola

Me proporcionou o

aprendizado de - - - O -,
novas metodologias

Incentivou minha

permanéncia na D) D) ) ) )
carreira docente

Me incentivou a

fazer uma pos- O O O O (@)
graduacéo

Nao trouxe nenhum - ) ) > O

novo aprendizado
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Gostaria de fazer mais algum comentario /critica/ sugestao de melhoria sobre o PIRP?

Muito obrigada por sua colaboragéo!

Este contetido ndo foi criado nem aprovado pelo Google Formularios


https://www.google.com/forms/about/?utm_source=product&utm_medium=forms_logo&utm_campaign=forms
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ANEXO A - Edital capes n°6/2018 e anexos ao edital

CAPES

EDITAL CAPESN®06/2018

PROGRAMA DE RESIDENCIA PESAGOGICA
RETIFICADO
Chamada Publica para apresentagdo de propostas no @mbito do Programa
deResidénciaPedagogica

A Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior- Capes, FundagdoPublica no
cumprimento das atribui¢fes conferidas pela Lei n° 8.405, de 09 de janeiro de1992,e pelo Estatuto
aprovado pelo Decreto n® 8.977,de 30 de janeiro de 2017,pormeiode sua Diretoria de Formacéo de
Professores da Educacdo Basica (DEB), no uso de suasatribuicdes, torna publica a selecdo de
Instituicbes de Ensino Superior interessadas emimplementar Projetos Institucionais de Residéncia
Pedagbgica, conforme processo de n°.23038.001459/2018-36 e de acordo com as normas deste Edital,
da Lei n® 8.666 de 21 dejunho de 1993, da Lei 9.784, de 29 de janeiro de 1999, da Lei 13.473 de 08 de
agosto de2017, do Decreto 8.752, de 09 de maio de 2016, Resolucdo CNE/CP n° 02/2015, de 1°
dejulho de 2015 da Portaria Capes n° 38 de 28 de fevereiro de 2018 e demais dispositivosaplicaveis a
mateéria.

1. DOOBJETO

O objeto do presente edital é selecionar, no &mbito do Programa de Residéncia Pedagdgica
JInstituicGes de Ensino Superior(IES) para implementacdo de projetos inovadores que estimulem
articulacdo entre teoria e pratica nos cursos de licenciatura, conduzido sem parceria com as redes
publicas de educacao basica.

2. DO PROGRAMARESIDENCIAPEDAGOGICA
O Programa de Residéncia Pedagdgica visa:

I. Aperfeicoar aformacdodosdiscentesdecursosdelicenciatura,pormeiododesenvolvimento de projetos
que fortalecam o campo da pratica e conduzam o licenciando a exercitar de forma ativa a relacdo
entre teoria e pratica profissional docente, utilizando dados e diagnostico sobre o ensino e a
aprendizagem escolar, entre outras didaticas e metodologias;

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

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

IV. Promover a adequacao dos curriculos e propostas pedagogicas dos cursos de formacéo inicial de
professores da educacdo basica as orientacdes da Base Nacional Comum Curricular(BNCC).

Dasdefinigtes

Avresidénciapedagogicaéumaatividadedeformacaorealizadaporumdiscenteregularmente matriculado
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em curso de licenciatura e desenvolvida numa escola publica de educacdo bésica, denominada
escola-campo.

A residéncia pedagdgica terd o total de 440horasde atividades distribuidas forma: 60 horas
destinadas a ambientacéo na escola; 320 horas de
imersdo,sendo100deregéncia,queincluiraoplanejamentoeexecucaodepelomenosumaintervengdo
pedagogica; e 60 horas destinadas a elaboracdo de relatério final, avaliagdo e socializacdo de
atividades.

Na escola-campo, o residente serd acompanhado por um professor da educacao bésica, denominado
preceptor.

A orientacdo do residente sera realizada por um docente da IES, denominado docente orientador.

A coordenacéo do Projeto Institucional de Residéncia Pedagégica seré realizada por um docente da
IES, denominado Coordenador Institucional.

Para fins deste edital:

I. Proposta é o conjunto de informages inseridas no formulério eletrénico do Si Capes, conforme
indicado noitem8.2,para o processo de sele¢do da IES;

. Projeto Institucional de Residéncia Pedagdgica € o documento, organizado na forma doitem9,a ser
apresentado a Capes pelalES habilitada na segunda etapa deste edital, na data fixada no
cronograma constante noitem?.

lll.  Umacotacorrespondeal8parcelasmensaisdebolsa.

Doregimedecolaboragio

O Programa de Residéncia Pedagdgica sera realizado em regime de colaboracdo, a ser efetivado
por meio da formalizagcdo de Acordo de Cooperacdo Técnica (ACT)firmado entre o Governo
Federal, por meio da Capes; o Conselho Nacional de Secretarios de Educagdo(Consed) e a Unido
Nacional dos Dirigentes Municipais de Educa¢do(Undime).
AparticipacdodosEstados,doDistritoFederaledosMunicipiosseraformalizadapor meio de Termo de
Adesdo ao ACT, firmado por suas secretarias de educacdo ou 6rgdo equivalente.

A participacdo das escolas e instituicGes da rede federal de ensino que ofertam educacdo béasica
sera efetivada por meio de Termo de Adeséo ao ACT, firmado por seu dirigente maximo.
Paraefetivaracolaboracdo,deveraserorganizadooComitédeArticulagdodaFormagdoDocentenaUnidad
e Federativa.

O Comité de Articulagio da Formagdo Docente de cada Unidade Federativa
seraresponsavelpelaarticulacdo,acompanhamentoeavaliacdodosprojetosderesidénciapedagogicadese
nvolvidosnodmbitodesuasredes.

3. DOSRECURSOSORCAMENTARIOS

O recurso destinado ao presente edital serd consignado no orgamento da Capes para o exercicio de
2018, na Ac¢do 0000 — Concessdo de Bolsas de Apoio & Educacdo Bésica, de acordo como limite
orcamentario fixado para o Programa.
Nosexerciciossubsequentes,osrecursoscorrerdoacontadosrespectivosor¢camentos e sua
implementagdo condicionada a existéncia de dotacdo orcamentaria para o Programa, nos termos da
legislacéo o aplicavel a matéria.

4. DASINSTITUICOESPROPONENTES
Poderdo submeter proposta ao presente Edital, as IES:
I. publicas;

1. privadas sem fins lucrativos;
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[ll. 1ES privadas com fins lucrativos que possuem cursos de licenciatura participantes do Prouni.

Poderdointegrarosprojetosinstitucionaisderesidénciapedagdgicaoscursosdelicenciatura que
habilitarem egressos para 0s seguintes componentes curriculares: Lingua Portuguesa, Arte,
Educacdo Fisica, Lingua Inglesa, Lingua Espanhola, Matematica, Ciéncias, Fisica, Quimica,

Biologia, Geografia, Historia, Informatica, Sociologia e Filosofia,
eainda,oscursosdePedagogia,LicenciaturalnterculturalindigenaeLicenciaturaemEducacdodo
Campo.

S&o requisitos para a participacdo das IES:

I. Quando tratar-se de Instituicdo Federal de Ensino Superior (IFES) e de IES privada — estar
credenciada no Sistema de Regulacdo do Ensino Superior e-MEC e isenta de processo de
supervisdo, e apresentar, quando avaliada, Conceito Institucional (Cl) ou indice Geral de Curso
(IGC)igual ousuperiora3;

Il. Quando tratar-se de IES estaduais e municipais que ndo aderiram ao Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdao Superior (Sinaes) do governo federal- apresentar ato autorizativo de
funcionamento  expedido pelo 6rgdo de regulacdo da  educacdo  superior
desuaUnidadeFederativae,quandoavaliada,oconceitoinstitucionalobtidonadltimaavaliacéo;

IIl.  Comprometer-se em reconhecer a residéncia pedagdgica para efeito de cumprimento do estagio
curricular supervisionado.

S&0 requisitos para o curso de licenciatura:

I. Quando tratar-se de Instituicdo Federal de Ensino Superior (IFES) e de IES privada — estar
devidamente cadastrado no sistema e-MEC, na situacdo *“em atividade” e possuir, quando
avaliado,ConceitodeCurso(CC)ouConceitoPreliminardeCurso(CPC)igualousuperiora3,obtido  na
Gltima avaliacéo.

Il. Quando tratar-se de IES estadual e municipal que ndo aderiram ao Sistema Nacional de Avaliacdo
da Educacéo Superior (Sinaes) do governo federal - apresentar os atos for mais que comprovem o
atendimento de todas as exigéncias para a oferta das turmas, expedidos pelos 6rgdos de regulacéo
da educacéo superior da Unidade Federativa ao qual pertence
e,quandoavaliado,oconceitodocursoobtidonaultimaavaliacdo.Somentepoderdoparticipar cursos com
conceito considerado suficiente pelo sistema de avaliagdo ao qual pertencer a IES, obtido na ultima
avaliagdo.

lll. Serem oferecidos na modalidade presencial, exceto quando tratar-se de licenciatura do Sistema
Universidade Aberta do Brasil (UAB).

5. DOFOMENTO

AIESquetiverProjetolnstitucionalhomologadonaterceiraetapadeselegdoserdapoiadacoma concessao
de bolsas nas seguintes modalidades:

I. Residente: para discentes com matricula ativa em curso de licenciatura que tenham cursado o
minimo de50%docurso ou que estejam cursando a partirdo5°periodo;

Il. Coordenador Institucional: para docente da IES responsavel pelo projeto institucional de
Residéncia Pedagdgica;

IIl.  Docente Orientador: para o docente que orientara o estagio dos residentes estabelecendo a
relacdo entre teoria e pratica;

IV. Preceptor:paraoprofessordaescoladeeducagdobasicaqueacompanharaosresidentesna escola-
campo.

A IES deverd definir, de forma clara e objetiva no processo seletivo do residente,
comoodiscentecomprovaraatenderaorequisitoestabelecido noitem5.1,incisol.

Para recebimento de bolsas, os discentes e docentes devem atender aos requisitosestabelecidos no
item6deste edital.
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Para a IES de que trata o inciso Il do item 4.1, as cotas de bolsas do Programa deResidéncia
Pedagdgica deverdo ser concedidas a discentes bolsistas do Prouni.
Havendocotasremanescentes,estas poderao ser utilizadas porlicenciandos ndo integrantes doProuni.
Seradisponibilizadoumtotalde45mil cotasdebolsanamodalidadederesidente.
AduracdomaximadascotasdebolsasconcedidasnoProgramadeResidénciaPedagogica € de 18 meses e
sua concessao serd coincidente com o periodo de vigéncia doinstrumento firmado entre a IES e a
Capes para a formalizagdo do fomento previsto nesteedital, ndo sendo admitido, em qualquer
hip6tese, pagamento de bolsa ap6s o encerramentodessavigéncia.

A |ES podera, a seu critério, fracionar a cota de bolsa nas modalidades de residente,docente
orientador e preceptor, desde que previsto no Projeto Institucional, para ampliar asoportunidades de
participacéo de discentes, professores da educacdo basica e docentes dalES.

O beneficiario de cota de bolsa fracionada fica sujeito aos requisitos e
obrigacGesdesteedital,mesmonosmesesemquendoreceberbolsa.
Aatuacdosembolsanasfung¢besdecoordenagdoinstitucional,orientagdoeresidéncia serdo consideradas
contrapartida da IES, devendo os participantes atenderemaosrequisitosestabelecidosno itemé.

A substituicdo de bolsistas na modalidade de residéncia pedagdgica somente podera
serrealizadaporoutroresidentendobolsistadomesmo subprojeto.

O ingresso de residentes no projeto apds o inicio das atividades do subprojeto deveraser submetido
a avaliacdo e autorizagdo da Capes.
Osresidentesqueconcluiremocursodelicenciatura,trancaremmatriculaousedesligarem do curso por
qualquer motivodurante a execucdo do projeto terdo a bolsacancelada,mesmoquetenhamconcluido
a cargahoréariadaresidénciapedagogica.

DOSREQUISITOSDEPARTICIPACAODOSDISCENTESEDOCENTES
Saorequisitosminimosparaorecebimentodebolsaderesidente:
EstarregularmentematriculadoemcursodelicenciaturadalESnaareadosubprojeto;
Seraprovadoemprocessoseletivorealizadopelal ES;

Tercursadoominimode 50% docursoouestarcursandoapartirdo5°periodo;

IV. Declarartercondi¢desdededicar440horasparaodesenvolvimentodasatividadesdaresidénciapedagd

V.

gica;
Firmartermodecompromisso.

O estudante de licenciatura que possuir vinculo empregaticio ou estiver realizandoestagio
remunerado, podera ser bolsista do programa de residéncia pedagogica, desde quendo possua
relacdo de trabalho com a IES participante ou com a escola onde desenvolveraasatividadesdo
subprojeto.

A instituicdo  participante ndo podera impor  restricbes a  estudantes  que
possuemvinculoempregaticio,excetonocasoprevisto noitem6.1.1.

SéorequisitosminimosparaarecebimentodebolsadeCoordenadorinstitucional:
SerdesignadopelodirigentemaximodalES;
Possuirtitulodedoutor;

QuandosetratardelESpublica,estaremefetivoexercicio,ministrandodisciplinaemcurso
delicenciaturaepertenceraoquadropermanentedalEScomodocente;

IV. Quando se tratar de IES privada, estar em efetivo exercicio, ministrando disciplina emcurso de

V.

licenciatura e ser contratado em regime integral ou, se parcial, com carga horariade,nominimo,
20(vinte)horassemanaisenédosercontratadoemregimehorista;

Possuir experiéncia minima de 3 (trés) anos como docente do ensino superior em
cursodelicenciatura;
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VI. Possuir experiéncia na formacao de professores, comprovada por pelo menos dois dosseguintes
critérios:

a) Docénciadedisciplinadeestagiocurricularemcursodelicenciatura;

b) Docénciaemcursodeformacaocontinuadaparaprofessoresdaeducagdobasica;

c) Atuacdo como formador, tutor ou coordenador em programa ou projetos institucionais
deformacaodeprofessoresda educagéo bésica;

d) Coordenacaodecursodelicenciatura;
e) Docénciaougestdopedagdgicanaeducacaobasica;

f) Produgdo académica na area de formacdo de professores da educagdo basica na formalivros, ou
capitulos de livros com ISBN e artigos publicados em periddico com QualisA, B ouC, obtidos na
Gltima avaliacdo. Sera considerada a publicacdo de pelo menos dois produtosnosudltimoscinco anos.

VIl. N&o ocupar o cargo de reitor, vice-reitor, presidente, vice-presidente, pro-reitor ou
cargoequivalente;

VIII.  Firmartermodecompromisso.

Para fins deste edital, sera admitido, excepcionalmente, o titulo de mestre para orecebimento de
bolsa de coordenador institucional, desde que o beneficiario possua osrequisitos elencados nos
incisos I, NI, IVV\VI, VII e VIlldo item 62 e no caso de a IES
naopossuirdocentedoutordisponivelparaatuarnoProgramaoucomtodosrequisitosestabelecidos
nesteedital;

Para a comprovacdo de que trata o item 6.2.1, a IES deverd encaminhar a Capes,justificativa
assinada pelo Pré-reitor para a indicagdo de docente com titulo de mestre,acompanhada da lista do
corpo docente que atua nos cursos de licenciatura participantes doProjeto Institucional, do convite
aos docentes que atendam integralmente aos requisitoscontidono item6.2,bemcomoa
negativa,quando houver.

Sdorequisitosminimosparaarecebimentodebolsadedocenteorientador:

I. Possuir,nominimo, otitulodemestre;

.Ter formacdo na a&rea do subprojeto, em nivel de graduacdo ou pds-graduacdo,
excetoparaoscursosdeLicenciaturalnterculturalindigenaeLicenciaturaemEducacdodoCampo;

[ll. QuandosetratardelESpublica,estaremefetivoexercicio,ministrandodisciplinaem
curso delicenciaturaepertenceraoquadropermanentedalEScomodocente;

IV. Quando se tratar de IES privada, estar em efetivo exercicio ministrando disciplina emcurso de
licenciatura e ser contratado em regime integral ou, se parcial, com carga horériade,nominimo,
20(vinte)horassemanaisendosercontratadoemregimehorista;

V.Possuir experiéncia minima de 3 (trés) anos como docente do ensino superior em
cursodelicenciatura;

VI. Possuir experiéncia na formacao de professores, comprovada por pelo menos dois dosseguintes
critérios:

a) Docénciadedisciplinadeestagiocurricularemcursodelicenciatura;

b) Docénciaemcursodeformacaocontinuadaparaprofessoresdaeducagdobasica;

c) Atuacdo como formador, tutor ou coordenador em programa oOu projetos institucionais
deformacaodeprofessoresda educacdo basica;

d) Coordenacaodecursodelicenciatura;

e) Docénciaougestaopedagdgicanaeducacgdobasica;
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f) Producdo académica na area de formacdo de professores da educacdo basica na formalivros, ou
capitulos de livros com ISBN e artigos publicados em periédico com QualisA, B ouC, obtidos na
Gltima avaliacdo. Sera considerada a publicacdo de pelo menos dois produtosnosultimoscincoanos.

VIl. N&o ocupar o cargo de reitor, vice-reitor, presidente, vice-presidente, pro-reitor ou
cargoequivalente;

VIII.  Firmartermodecompromisso.

Para efeito das experiéncias indicadas nas alineas “a”, “b”, “c”e “d” do inciso VI dositens
6.2€6.3,considerar-se-dominimodeumanoparacadacritério, nosultimos10anos.

Considerar-se-4 0 minimo de um ano para efeito de comprovagéo da experiénciaindicadana alinea
“e”doincisoVIdositens 6.2 e6.3.

Sdorequisitosminimosparaarecebimentodebolsadepreceptor:
I. SeraprovadonoprocessoseletivodoProgramarealizadopelalES.
Il. Possuirlicenciaturagquecorrespondaaocomponentecurricularouaocursodosubprojeto;
[ll.  Possuirexperiénciaminimade2(dois) anosnomagistérionaeducagdobasica;

IV. Serprofessornaescola-campoeestaratuandoemsaladeaulaemcomponentecurricular ou na etapa
correspondente a habilitacdo concedida pelo curso participante dosubprojeto;

V.Declarar que possui  disponibilidade de tempo necessario para realizar as
atividadesprevistasparasua atuagao no projeto;

VI. Firmartermodecompromisso.

Para todas as modalidades € obrigatorio cadastrar e manter atualizado curriculo naPlataforma Freire,
disponivel no endereco eletronicohttp://freire2.capes.gov.br, que
serautilizadoparafinsdecomprovacgdodosrequisitosparaconcessdodasbolsas.

A IES, a seu critério, poderd estabelecer requisitos adicionais para a selecdo e
indicacdodosbolsistasdequetrataopresenteedital.

7. DOCRONOGRAMADEATIVIDADESDOEDITAL

Atividade Data
Lancamentodoedital 01/03/2018
SolicitacdoehabilitagdodesenhaparaacessoaoSiCa 27/03/2018a 19/04/2018
pes
Insercdodocurriculodocoordenadorinstitucionaled 07/03/2018a 20/04/2018
ocentesorientadores naPlataformaFreire (antes do cadastramento

daproposta,conformeitem8.7)

04/04/2018atéas18h do dia
CadastramentodapropostanoSiCapes 23/04/2018 (horario oficial deBrasilia)
Divulgacdodoresultadopreliminardaprimeiraesegu 08/05/2018
ndaetapasdesele¢do
Prazo recursal 09/05/2018a 18/05/2018
Resultadofinaldaprimeiraesegundaetapasdeselecd 21/05/2018
0
Manifestacdodeinteresseporpartedasredesde 08/05/2018atéas18h do dia

ensinoemparticipardoProgramadeResidénciaPeda 31/05/2018 (horério oficial deBrasilia)
gogica
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Publicagdodasescolasquemanifestaraminteresse 1°/06/2018
Terceira etapa de selecdo:  Envio 04/06/2018atéas18h do dia

do Projetolnstitucionalde 09/07/2018 (horério oficial deBrasilia)
ResidénciaPedagogica pelaslES
ResultadodaanalisedoProjetolnstitucional 26/07/2018
Iniciodoprojeto Apartir de01/08/2018

8. DAPROPOSTA

A proposta apresentada ao presente edital tem carater institucional e cada IES poderasubmeter
uma Unica proposta, mesmo que contemple mais de um curso de licenciatura
ouquesejaumalESmulticampi.

A proposta seré preenchida no SiCapes, disponivel no linkhttp://inscricao.capes.gov.bre conterd as
informacBes necessarias para o processo de classificacdo e selecdo das IESproponentes.

A proposta deve ser enviada a Capes pelo Pro-Reitor de graduacdo ou autoridadeequivalente,
noprazo indicado nocronogramado edital.

Apropostadeveraconterasseguintesinformacdes

|. Dadosdainstituig&o;

II. TitulodoProjeto;

[1l. Relacdodesubprojetos,contendoasseguintesinformacbesporsubprojeto:
a) Nomedocomponentecurricular,conformeitem 4.2desteedital;

b) UF/Municipiodocurso;

¢) InformartodososmunicipiosnosquaisalESpretendearticular-separarealizararesidénciapedagogica;
d) Relagdodedocentesorientadoresenimerodemensalidadesaseremconcedidasacadabeneficiario;

e) Quantidadederesidentescombolsa;

f) Quantidadederesidentessembolsa.

DeveraoserincluidosnoSiCapes,osseguintesdocumentos:
I. Documentoscomprobatoériodosrequisitoselencadosnoincisoll dositens4.3e4.3.1;
[I. DeclaragdodalEScomprometendo-
seareconheceraresidénciapedagdgicacomoestagiocurricularsupervisionado,nostermosdoinciso
Illdoitem4.3;
l1l. Relacdodoscursosquecompdemcadasubprojeto,observandoquequandotratar-
sedelESparticipantedoSinaes,deveraserinformadoo nimerodecadastronoe-MEC;
IV. Documentoselencadosnoitem6.2.1.1,quandoforocaso.
Onéoatendimentododispostonoitem8.5implicaadesclassificacdodalES;
Para efeito de comprovacdo dos itens de avaliaghio do indicador 2 do
baremaconstantenoanexol,alESdeverarealizaruploaddosdocumentos.
Ocoordenadorinstitucionaleosdocentesorientadoresinformadosnapropostainstitucional deverdo
concluir 0 cadastramento do curriculo na Plataforma Freire,
disponivelnolinkhttp://freire2.capes.gov.br,antes do registro da proposta no SiCapes para efeito
deavaliacdoquanto aoindicador4do baremaconstantenoanexo I.
ApdsoregistrodapropostanoSiCapes,casohajaalteragcbesnocurriculodocoordenador institucional e
do docente orientador na Plataforma Freire, a IES devera excluire reincluir no SiCapes, o CPF
desses participantes, para que tais alteracdes possam sercontabilizadasna pontuacdo dalES.
Propostasincompletasoupreenchidasinadequadamenteserdodesclassificadas.
Todos os documentos e arquivos para upload no SiCapes deverdo ter formato PDF
endoexcedera5MB.

A Capes ndo se responsabilizara por proposta ndo recebida por motivos de ordemtécnica dos


http://inscricao.capes.gov.br/
http://freire2.capes.gov.br/

201

computadores, de falhas de comunicacdo, de congestionamento das linhas
decomunicacgdo,bemcomoporoutrosfatoresqueimpossibilitematransferénciadedados.

9.DOPROJETOINSTITUCIONALESUASCARACTERISTICAS

OProjetolnstitucionaldeveraserapresentadoaCapesnadataestabelecidanoCronogramaconstanteno
item7 eandoapresentacdoimplica a desclassificacdo dalES.

Osreferenciaisparaaelaboragaodoprojetoinstitucionaledeseussubprojetosencontram-
seespecificadosno Anexo Illdopresente edital.

O Projeto Institucional de Residéncia Pedagdgica serd constituido por subprojetos,
osquaiscorrespondemaoscursosdelicenciaturaespecificados noitem4.2.

Cada nacleo de residéncia conterd um docente orientador, 3 preceptores e o minimode24
eoméaximo de30residentes,sendoadmitidoparticipantescomesembolsa.

Para cada nucleo de subprojeto aprovado no Projeto Institucional sera concedido 24cotas de bolsa
na modalidade de residente, devendo a IES, a titulo de contrapartida, incluiraté 6discentessembolsa.

Seraadmitidaaparticipacdodemaisdeumdocenteorientadorpornucleoderesidéncia nos casos emque a
IES optar pelo fracionamento da cota de bolsa
nessamodalidade,desdequeprevistonoprojetoinstitucionalequeosbeneficiariosse

comprometamarealizaroacompanhamentodosresidentessobsuaorientacdodurantetodaavigéncia do
projeto.

Cada Preceptor devera acompanhar o minimo de 8 e o0 maximo de 10
residentesbolsistasounéobolsistas.

Com a finalidade de atender cursos com numero de licenciando inferior a 24,
seraadmitidaacomposicaodesubprojetomultidisciplinar,desdequesejamatendidososrequisitos do item
4.3.1. Nesse caso o0s residentes deverdo atender o disposto no item 6.1 eserem agrupados por
componente curricular, devendo a orientacao e a preceptoria
observarosrequisitosestabelecidosnositens 6.3,6.5,9.3.1,9.3.3 €9.3.4.

Cursos que ja estejam participando de subprojetos ndo poderdo compor subprojetomultidisciplinar.

AIlESdeverainformaros
componentescurricularesoucursosparticipantesdosubprojetomultidisciplinar.

O Projeto Institucional de Residéncia Pedagodgica devera sercoordenado e executadode forma
organica e interativa com as redes de ensino, articulando o0s subprojetos com
osprojetospedagogicosdoscursosdelicenciaturadal ESedas escolas-campo.

Quando a IES tiver somente um subprojeto com apenas um nucleo de residéncia, odocente
orientador devera assumir a coordenacdo institucional da Residéncia Pedagdgica erecebera a bolsa
de maior valor, desde que atenda aos pré-requisitos dessa modalidade debolsa.

OProjetolnstitucionaldeResidénciaPedagdgicadeveraserapresentadoexclusivamente por meio de
sistema eletrénico definido pela Capes, devendo ser elaboradopelo coordenador institucional em
conjunto com 0s docentes orientadores e com a
instanciaresponsavelpeloestagiosupervisionadonalES,se houver.

OProjetolnstitucionalcontera:

. Introdugéo:
a) Nomedocoordenadorinstitucional;
b) Informarcomoossubprojetossearticulamcomoprojetoinstitucional;

c¢) Indicarcomooprojetoderesidénciaauxiliaranoaperfeicoamentodoestagiocurricularsupervisionadod
oscursos de licenciatura dalES;

d) ObjetivosgeraleespecificosdoProjetolnstitucional;

e) Osresultadosesperados;

f) Osindicadoreseaformadeavaliacdodoprojeto institucional.

g) Informarasatividadescontidasnoprojetoinstitucionalquepoderdopropiciarmelhoriasnaescola-
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campo equeserdoconsideradascomo contrapartida dalESarededeensino.
Il. Projetodocursodeformacéode preceptores:

a) Demonstrar alinhamento com as expectativas das redes de ensino; com a avaliacdo
gueosprofessoresdasescolas-campofazemdesuapropriaformacaoinicialedesuasexpectativas e
sugestdes para a formacdo préatica de professores; aderéncia as orientagcGesformativasepedagdgicas;

b) Informar a carga horaria, a modalidade do curso, a proposta preliminar do plano deambientacéo
dos residentes na escola e na sala de aula, e a forma de preparacio do
alunoparaaresidénciaeparaaorganizacdoeexecucdoda intervencdo pedagogica.

I1l. Subprojetos(os itensabaixodevem ser informadosparacadasubprojeto):
a) Subprojeto:nomedocurso;

b) Objetivosdosubprojeto

¢) UF/Municipiodocampus;

d) Relacdodasescolas-campo;

e) Quantidadedenucleosderesidéncia;

f) Nome e CPF do(s) docente(s) orientador(es), dos preceptores e dos residentes de cadanucleo,
indicando a quantidade de mensalidades que cada um ira receber, no caso defracionamentodascotas
de bolsa;

g) Caracterizacéo da realidade educacional na qual as escolas-campo do subprojeto estioinseridas,
incluindo as expectativas e sugestdes dos dirigentes das redes de ensino ao qualpertencem essas
escolas; percepcdo de como esses gestores podem contribuir para odesenvolvimento da residéncia
pedagogica, enquanto estratégia para aperfeicoar a
praticanaformacéoinicialdosprofessoresdaeducagéobésica;

h) BrevedescricdodoPlanodeAtividadesdoResidentecontendoadindmicadoacompanhamento  pelo
docente orientador e pelo preceptor e, compreender minimamente, adescri¢do das atividades, a
forma de registro dessas atividades pelo residente, bem comoavalia¢doea socializa¢do dosresultados;

i) Cronogramadeexecucdodosubprojeto,contendoinclusiveoperiododocursodeformacéoedaresidénci
a pedagogica nostermosdo item

Arelacdodasescolas-camposeradisponibilizadanaPlataformaFreirenadatainformadano edital.

O Plano de Atividades da Residéncia de que trata o item 9.6, alinea Ill, letra “h” deveraser
elaborado por cada residente, em conjunto com seu orientador e preceptor e conterd odetalhamento
das atividades a serem desenvolvidas, observando 0S referenciais

constantesnoanexollldopresenteedital.

O residente deverd desenvolver a residéncia pedagogica em apenas uma escola,exceto quando o
residente pertencer a curso de licenciatura que o habilite para diferentesetapas e nos casos em que
ndo seja possivel alocar a residéncia em escola-campo quepossuatodasasetapascorrespondentesa
habilitacéo.

Naexcecdoindicadanoitem9.8.1,oresidentedeveraelaborarumplanodeatividade para cada escola-
campo, destinando equitativamente carga horaria para cada umadasatividadesestabelecidasno
item2.2.1.1.

O curso de formacdo de que trata a alinea Il do item 9.6 podera, a critério da IES,
seroferecidonamodalidadeadistanciaeseucontetdodisponibilizadoemredenacional.

AIESdeveraemitircertificadoaospreceptoresqueconcluiremocursodeformacdodequetrataaalinea
Ido item9.6.

A IES devera emitir certificado aos residentes que concluirem a carga horaria integraldaresidéncia
pedagogica.

Todos o0s participantes indicados no Projeto institucional deverdo cadastrar curriculo
naPlataformaFreire,disponivelnolinkhttp://freire2.capes.gov.br.

O Projeto Institucional de Residéncia Pedagogica seréd avaliado na terceira etapa doedital quanto a
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aderéncia aos referenciais contidos no Anexo I, sendo facultado a

Capessolicitarsuaadequacao,quandonecessario.

10. DOPROCESSODESELECAO
Serdoselecionadasaté3501ESparaseremcontempladascomofomentoprevistonesteedital.
Oprocessodeselecioconsisteemverificar:

I. SealESatendeaosrequisitosdeparticipagdonoedital;

Il. A avaliacdo da IESquanto:a institucionalizacdo da formacdo de professores e daarticulagdo da
IES com as redes de ensino, ao esforco de inclusdio de maior numero
delicenciandosnoProgramadeResidénciaedeexpansdoterritorialdossubprojetos,aexperiénciaequalifica
caodaequipedocentedalESnaformacaodeprofessoreseaparticipagdoemprogramasdoMECdeinovagédoe
modernizagdodaslicenciaturas,desenvolvidos emarticulagiocomasredesdeensino,e

I11.A aderéncia do Projeto Institucional aos objetivos do presente edital.10.30processo
deselecdoocorreraemtrésetapas.

AprimeiraetapaverificaseosrequisitosdalESedocursoforamatendidosconformeespecificadono item4
do edital;

AsegundaetapacorrespondeaclassificacaoehabilitacdodaslESeconsisteem:

I. Realizar a classificacdo geral das IES em ordem decrescente dos pontos obtidos
nobaremadoAnexo I;

a) No caso de empate entre IES, sera utilizada, nessa ordemde prioridade, a nota obtidanos
indicadoresl,2,3,4 e5do baremaapresentadonoAnexo |.

II. Habilitar as 350primeiraslESdaclassificacdogeral;
. Reclassificar as 350 IES habilitadas por regido/UF obedecendo o ranking da classificacéogeral;
IV. Aposareclassificacdoestabelecidanoincisolll,sendoverificadasasseguintessituacoes:

a) ParaUFsemnenhumalEShabilitadadentreas350,buscar-se-
anorankingdaclassificagdogeralaté3instituicGes,queserdolimitetotaldelESparaaUnidadeFederativanes
sa situacdo.Paraestescasos,aplicar-se-aodispostonoinciso V;

b) Para UF com ndmero de IES habilitada igual ou superior a 1 e inferior a 3, serdo
adotadososseguintesprocedimentos:

i. Todas as IES habilitadas receberdo a integralidade das cotas solicitadas, desde que
osomatdriodessascotasndoultrapasseoquantitativodebolsasdestinadasaUF.Seultrapassar,aplicar-se-ao
dispostonaletra“b”doinciso V.

ii. Atendidas as IES habilitadas e havendo 24 ou mais cotas remanescentes, essas serdodistribuidas
entre as instituicGes ndo habilitadas da UF, que forem identificadas no rankinggeral de classificacdo
para compor o limite total de até 3 IES da Unidade Federativa. Paranimero de cotas remanescentes
inferior a 24, aplicar-se-a o disposto nos itens i e ii da letra“c”do inciso V.

V. A distribuicdo das cotas de bolsa na modalidade de residéncia para cada IES
serarealizadaobservando-se as seguintes situacoes:

a) As IES que solicitarem entre 24 e 30 cotas de bolsas terdo garantida a concessdo de 24cotas de
bolsa na modalidade residente e ndo participaréo da distribuicdo especificada nocaputdoinciso;

b) QuandoototaldecotassolicitadopelaslESdaUFforsuperioracotadisponibilizadaparaaUnidade
Federativa,aplicar-se-daseguinteformula:
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(CotasSolicitadaspelalES)
(Q.CotasSolicitadasnaUF—(24xN) )

CotasdalES=
*(CotasdaUF—(24 «N))

Onde:
-CotasdalES —totaldecotasdebolsanamodalidadederesidenteautorizadas para alES;
-CotassolicitadaspelalES—cotasdebolsanamodalidadederesidentesolicitadaspelal ES;

-CotassolicitadasnaUF-cotasdebolsanamodalidadederesidentesolicitadaportodasas -1ES
daUF;

-Cota daUF-Totalde cotas disponibilizadaspara a UFconformeanexoll;
-N-TotaldelEShabilitadas na UFquesolicitaramentre24e30cotasdebolsasresidentes.
i. Quando o resultado da férmula ndo for um ndmero inteiro, este sera arredondado

parabaixo e as cotas remanescentes serdo concedidas a IES melhor classificada na UF
quesofreureducaodecotasolicitada.

¢) Quando o numero de cotas de bolsa solicitado pelas IES da Unidade Federativa
forinferioraonimerodecotasparaeladisponibilizado,apurar-se-
adonumerodecotasremanescentesefar-se-a aredistribuicdodaseguinteforma:

i.Concessédo das cotas para a IES melhor classificada no ranking da regido que néo
tenhatidoatendimentointegraldesuasolicitacéo;

ii. Atendidas todas as IES da regido e ainda havendo cotas remanescentes, estas
serdoconcedidas a instituicdo melhor classificada no ranking geral, cuja solicitacdo de
cotas ndotenhasido atendida integralmente.

Somente as IES habilitadas na segunda etapa
poderdoenviarprojetoinstitucionalderesidénciapedagdgica,nostermos doitem9,a Capes.

Aterceiraetapa,corresponde:

|. A andlise do Projeto Institucional quanto a sua aderéncia as orientagBes contidas
nopresenteeditalenosreferenciaiselencados no anexo Ill;

Il. A analise de cada subprojeto quanto a aderéncia ao Projeto Institucional e as
orientagdescontidasnopresenteeditalenosreferenciaiselencadosnoanexolll;

10.4Apo6soprocessodeanalisedaterceiraetapa,oProjetolnstitucionalouosubprojetoquetiverreco
mendacaodeajustesendoatenderasolicitacdodaCapesseradesclassificado.

11. DIVULGACAODERESULTADOS

OresultadoserasubmetidoahomologacdodaPresidénciadaCapesedivulgadonasuapagina
eletronica.

12. DOPRAZODERECURSO

A partir da data de divulgacgdo, a IES terd o prazo definido no cronograma constante
noitem 7do edital,paraencaminharrecurso,casojulgue pertinente.

O recurso deverd ser enviado a Capes pelo Prd-reitor de graduacdo ou
autoridadeequivalente,pormeiodeoficio.



13. DISPOSICOESFINAIS

A Capes se resguarda o direito de, a qualquer momento, solicitar informagdes
oudocumentosadicionaisquejulgarnecessario.

A Diretoriade Formacdo de Professores da Educacdo Baésicaresolverd o0s
casosomissoseassituacfesndo previstas nopresente edital.

A qualquer tempo, o presente edital podera ser anulado, ou revogado por motivo
deinteresse publico, no todo ou em parte, sem que isso implique o direito a indenizagéo
oureclamacdodequalquernatureza.

Podera haver o cancelamento, pela Capes, da concessdo do fomento de que trata
opresente edital durante a execugdo do projeto, por ocorréncia de fato cuja gravidade
ojustifique,semprejuizodeoutras providéncias cabiveis.

Serdoconsideradasdedominiopublicoasinformacdesgeradasnosprojetosfinanciadosno
ambitodeste edital.

Os proponentes sujeitar-se-80 as disposi¢cfes da legislacdo pertinente, no que
dizrespeitoaconcessdoepagamentodasbolsasfinanciadaspormeiodoinstrumentoformalizado
entre aCapesealES.

O presente edital regula-se pelos preceitos de direito publico, pelas normas baixadaspela
Capes e demais legislagcdes pertinentes, em especial, pelas disposi¢des da Lei n°13.473, de
08 de agosto de 2017; da Lei n° 8.666, de 21 de junho de 1993; da Lei n° 9.784,de29
dejaneirode1999;epelas normasinternasda Capes.

Fica estabelecido o foro da cidade de Brasilia-DF para dirimir eventuais
questbesoriundasdaexecugdodo presente edital.

ABILIOA. BAETANEVES
Presidente daCapes

O Barema é constituido dos indicadores 1 a 5 abaixo relacionados e o resultado final
sera asoma da pontuacdo méxima obtida em cada indicador. A pontuacdo maxima do

barema éde600 pontos.

Indicador 1: esforco institucional para a inclusdo de maior nimero de licenciandos no Programa de

ResidénciaPedagégica
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ITEMAVALIADO

PONTUACAO

FORMADEAFERIR

a)Participagdodedocenteorientadorsem bolsa

N° dedoc.sembolsa
Contrap.doc.= x100(%)

N°dedoc.combolsa

0 %= Opontos

> 0%e <20%=10
pontos

>20%e <40%=20
pontos

>40%e <60%=30
pontos

>60%e <80%=40
pontos
>80%=50pontos

0 %= Opontos
> 0%e <20%=30

pontos

b)Vagas pararesidentesem bolsa >20%e <40%=60
Nederesid.sembolsa pontos

Contrap.resid.= ' x100(%) 240%e <60%=90
NCderesid.combolsa pontos

>60%e <80%=120

pontos

>80%=150pontos

PONTUACAOMAXIMADOINDICADOR 200

Dados informados
naPropostalnstitucional

Indicador 2:institucionalizacdodaformacao deprofessoresedaarticulacdodalEScomasredesdeensino

ITEMAVALIADO

PONTUAGAO




FORMADEAFERIR
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SIM NAO

a)Possui colegiado instituido para promover a articulagdo doscursosde

licenciatura efou dos programase outrasagOesdeformacéo 10 0

deprofessoresnalES?
b)Casopossuacolegiado,harepresentantesdasredesdeensino? 20 0

Upload do

c)AIESpossuiconvénio,acordo,termocooperagdocom att_)administr?tivo(Port

estadooumunicipioparaodesenvolvimentodeestagiosupervisionado? 40 0 aria, resolugdo,etc)
d)A IES institucionalizou programas ou iniciativas préprias deiniciagéo

a docéncia nos altimos 10 anos,incluindo 30 0

bolsasououtrasiniciativasdeparticipacdodediscentesematividades

depraticanasescolasdeeducacéobaésica?

PONTUACAOMAXIMADOINDICADOR 100 0

Indicador3:esforcodeexpansdoterritorialdossubprojetos

ITEMAVALIADO

PONTUACAO

FORMADE
AFERIR

a)Verifica o percentual de subprojetos realizados fora do municipio onde a IES

temsedeoucampi
- ... MP-ML Expanséoterritoriall <0
Expanséoterritorial=_ x100 =0pontos
ML Expansao territorial > 0 Dadosinformad
Onde: =considerar até o limite oo s
de100pontos propostainsti
tucional
MP:municipiosinformados naproposta
ML:municipios nosquais alEStemoscursos delicenciaturadosubprojeto
PONTUACAOMAXIMADOINDICADOR 100
Indicador 4: experiéncia e qualificacio da equipe docente da IES na formag&o de professores,considerando a atua¢donos
ultimos 10 anos, exceto para a atuacéo na educacdo basica. Para a producéo seréo considerados os Gltimos cincoanos.
ITEMAVALIADO CRITERI PONTUACAO | PONTUACAO FORMADE
o) MAXIMA AFERIR
Atuacéo Docente de disciplina de estagio 2 20
nalicenciatur curricularsupervisionado
a (Periodode8meses)
Orientagdo de trabalho de concluséo de 0,1 6
curso(Orientagdoem andamentoouconcluida)
Coordenacéodecurso 1 4
(Periodode12meses)
Docenteemcursodelicenciatura 0,6 3
(Periodo de 8 meses, excetuando-se periodo
dadocénciaemdisciplinadeestagiocurricular)
Totalatuacaonalicenciatura 33
Atuagdona Experiénciacomodocentedaeducacédobasica 2 20
educagéobasica (Periododel2meses)
Totalatuacdonaeducagaobésica 20
Atuacéo Orientagdo de tese de 0,7 7
naformagdocontinu doutorado(Orientacdoemandamentoouconclui
ada e nap6s- da)
graduagdona Curso de formacéo continuada e lato sensu 0,3 6
area de formacéo paraprofessoresda educacéobasica
deprofessores (Periodo de 20 horas ministrado ou
dispiplinzjminist_radaem~cursodeespecializaréo) Curriculo
Orientacéo de dissertacdo de 0,4 4 Freire
mestrado(Orientagdoemandamentoouconcluid
a)
Orientagdo de monografia de 0,2 2
especializagdo(Orientacdoem
andamentoouconcluida)
Total atuagdonaformacgéocontinuadaenapds-graduagéo 19
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Atuacéo Atuacéo em programa/projeto de formacéo 1 10
emprogramas/projetos | deprofessores
de formacéo (Periodode12meses)
deprofessores
Totalatuacdoemprogramas/projetos 10
Producéo na areade PublicacéodeartigoemperiddicocientificoQualisA, 0,6 6
formagéo BouC(contagemporartigopublicado)
deprofessores Publicagiodelivro 04 2
(ContagemporlivropublicadocomISBN)
Publicacéodecapitulodelivro 0,2 2
(ContagemporcapitulopublicadoemlivrocomISBN)
Total produgéona area 10
Maior Doutorado 8 8
titulagao(Sera
pontuadasomentea Mestrado 4 4
maior
titulacéoobtida)
PONTUACAOMAXIMADOINDI 100

CADOR

Indicador 5: experiéncia quanto a participagdo em programas do MEC de inovag&o e modernizacéo das

licenciaturas,desenvolvidosemartic!

ulagdocomasredesde ensino

PONTUACAO
ITEMAVALIADO PRO — I:l):l(EDAI?FMEARI
GRA SIM NAO R
MAS
Life 5 0
a)IES participou ouparticipa
de programasde formagdo | Pibid 30 0
?
deprofessoresdaCapes® Parfor 20 0
. Informado
Prodocéncia 10 0 noSiCapes e
Pnaic 20 0 verificadonas
—— bases de
Mestrados profissionais em rede para 10 0 dadosdaCapes
professores daeducagéobasica
Outros 5 0
PONTUACAOMAXIMADOINDICADO 100 0
R

TABELA DE DISTRIBUICAO DE COTAS DE BOLSAS NA MODALIDAE
DERESIDENTE POR REGIAO/UF

A distribuicdo das cotas de bolsa foi definida tendo como referéncia a quantidade de
cotasde bolsas na modalidade de iniciagdo a docéncia do Pibid concedidas por UF. O total
decotas por Unidade Federativa foi estabelecido visando preservar os quantitativos
existentesem cada UF e utilizando as cotas sobressalentes para promover a equidade
regional nadistribuicdodasbolsasde residente.

- - QUANTIDADE DE COTAS DE BOLSAS

REGIAO UNIDADEDAFEDERACAO NAMODALIDADE DERESIDENTE
DistritoFederal 345
Centro-Oeste Goiés 1820
MatoGrosso 1171
MatoGrossodoSul 1.509
TOTALCENTRO-OESTE 4.845
Alagoas 959
Bahia 3.654
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Ceara 2.059
Maranh&o 928
Paraiba 991
Nordeste
Pernambuco 1.872
Piauf 1.943
RioGrandedoNorte 1.335
Sergipe 858
TOTALNORDESTE 14.599
Acre 619
Amapa 152
Amazonas 1.703
Norte Para 1071
Rond6nia 417
Roraima 592
Tocantins 584
TOTALNORTE 5.138
EspiritoSanto 728
Sudeste MinasGerais 4.792
Riode Janeiro 1.840
Séo Paulo 4.379
TOTALSUDESTE 11.739
Parana 3.211
Sul RioGrandedo Sul 3.494
SantaCatarina 1.974
TOTALSUL 8.679
TOTALGERAL 45.000

REFERENCIAISPARAAELABORACAODOPROJETOINSTITUCIONALDER

ESIDENCIAPEDAGOGICA

O Programa de Residéncia Pedagdgica é uma acao implementada pela Capes para
atenderaos objetivos da Politica Nacional de Formagéo de Professores da Educacdo Bésica
doMinistériodaEducacdo.Visafomentarprojetosinovadoresqueestimulemaarticulagaoentre
teoria e pratica nos cursos de licenciatura, conduzidos em parceria com as redespublicas de
educacdo basica. Nesse sentido, o referencial aqui apresentado visa orientar aslES na
elaboracdo do Projeto Institucional de Residéncia Pedagdgica no &mbito do presenteedital.

1.0Programa deResidénciaPedagogica

1.1 O Programa de Residéncia Pedagogica visa aperfeicoar o estagio curricular
supervisionadonoscursosdelicenciatura,pormeiodofomentoaprojetosorganizadoscomasseguint
esconcepcOesediretrizes:

a) Ser elaborado e acompanhado de forma coletiva, com a contribuicdo de equipes
docentes dediferentescursosdelicenciaturadaslES;

b) Ser elaborado e organizado com base em estudo prévio e a posteriori sobre as
expectativas




209

enecessidadesdasredesdeensino,tantodopontodevistadosdirigentesquantodosprofissionaisdo
magistério,visandoaproximarinteresses,metodologias,didaticaseapoiotécnico-profissionalno
desenvolvimento doProjetolnstitucional;

c¢) Organizararesidénciapedagdgicacomoprojetopilotodeexperimentacéoplanejado,testadoe
desenvolvido em articulacdo e com o apoio técnico e profissional das redes de ensino
eavaliadocoletivamenteportodososparticipantesdo Projeto Institucional;

d) Ser avaliado coletivamente, devendo o resultado ser utilizado para aperfeicoar o
estagiocurricularsupervisionadodalESe,sepossivel,apraticadocentenas escolas-campo.

2.0ProjetolnstitucionaldeResidénciaPedagogica

OProjetolnstitucionaldeResidénciaPedagdgicateraduracdode18meses,distribuidosdasegui
nteforma:

a) 2mesesparaocursodeformacdodepreceptoresepreparacdodosalunosparaoiniciodas
atividadesda residéncia pedagogica;

b) 4 meses de orientagdo conjunta (docente  orientador/preceptor) com
ambientacdodoresidente na escola e elaboracdo do Plano de Atividade do residente,
devendo o residentecumprirominimo de 60horas naescola-campo;

c) 10 meses para a realizacdo de 320 horas de imersdo na escola, sendo no minimo
100horas destinadas a regéncia de classe, que incluird o planejamento e execucdo de
pelomenos uma intervencdo pedagogica especifica, da gestdo da sala de aula,
planejamento
eexecucgdodeatividades,planosdeaulas,sequénciasdidaticas,projetosdeensinoeatividades de
avaliacdodaaprendizagemdosalunos;e

d) 2meses paraeelaboracdodorelatoriofinal ,avaliacdoesocializagdodosresultados.

InstitucionaldeResidénciaPedagdgica,apresenta-seaseguirumasugestaodecalendario.

Comafinalidadedeorientaraelaboracdodocronograma
institucionaldoProjeto
SUGESTAODE CRONOGRAMA

2018 2019 2020
Ago Set | Out | Nov | Dez | Jan | Fev | Mar | Abr | Mai | Jun | Jul | Ago | Set | Out | Nov | Dez J S
a otal
n
Preparacdodo RESIDENCIAP
aluno EDAGOGICA
paraparticipaca
onoprograma
prog 60 horasnaescola 320 20 horas 40 horas
horas
Orientacédo 440
conjunta(coordenador/s horas
Formacéo ambienlige;\é:jsc?rgsi dente Imers&o na escola contendo 0 minimo Relatériofinal | Avaliagdo
dosupervisor G ~ de 100 horas deregénciadeclasse esocializacéo
na escola epreparagéo
do PlanodeAtividade da
Residéncia




3. Aresidénciapedagdgica

A residéncia pedagbgica consiste na imersdo planeja da sisteméatica do aluno de
licenciatura em ambiente escolar visando a vivéncia e experimentacdo de situacGes
concretas do cotidiano escolar e da sala de aula que depois servirdo de objeto de reflexéo
sobre a articulacdo entre teoria e pratica. Durante e ap6s a imersdo o residente deve
serestimuladoarefletireavaliarsobresuapréaticaerelacdocomaprofissionalizagdododocente
escolar, para registro em relatério e contribuir para a avaliacdo de socializacdo de sua
experiéncia como residente. Esse material deverd ser utilizado pela IES para inovar o
estagio curricular de seus cursos de licenciatura.

A residéncia pedagdgica ndo deve ser confundida com a Pratica como Componente
Curricular (PCC), todavia sua articulagio com esse componente € essencial para
formacg&odolicenciandoedeveserdemonstradanoProjetolnstitucionaldeResidénciaPedagdgic
a.

S4o caracteristicas essenciais da residéncia pedagogica:
a) Possuircargahorariade440horasimplementadaduranteoanoletivo escolar;

b) Serrealizadapreferencialmentenumamesmaescolaeemdiasconsecutivos,acompanhada
por um mesmo professor da escola, denominado preceptor, com formagdo eexperiéncia na
etapa ou componente curricular da habilitacdo do residente.Serorientadapor um docente da
IES, denominado docente orientador, que atua no curso de
licenciaturanoqualoresidenteestamatriculado.

¢) Conduzir o residente a buscar o conhecimento do contexto e cultura da escola, das
inter-relagcbes do espaco social escolar, o que compreende conhecer os alunos e relagdes
entreeles,bemcomosuascondi¢desfamiliareseoutrosaspectosconsiderados relevantes;

d) Experimentar técnicas de ensino, didaticas e metodologias com observagdo do
trabalhoemsalade aula doprofessorpreceptor;

e) Oportunizar que o discente vivencie e pratique a regéncia de classe, com
intervencdopedagogica planejada conjuntamente pelo docente orientador do curso de
formacdo, pelopreceptor da escola e outros participantes da escola que se considere
importante, além dagestdo do cotidiano da sala de aula, planejamento e execucdo de
atividades, planos de aula,sequencias didaticas, projetos de ensino e atividades de
avaliacdo da aprendizagem dosalunos;

f) Compreenderos processos degestdodosistemadeensino,daescolae da sala deaula.

g) Realizar encontros presenciais entre o grupo de residentes e os docentes preceptores
docurso, para o desenvolvimento de atividades que decorram das demandas da residéncia
eque voltam ao dmbito académico para andlise na perspectiva das disciplinas do curso
deformacao;

h) Orientar e manter grupos de residentes para compartilhar experiéncias com discentes
ndoresidentes, visando criar uma rede de aprendizagem colaborativa nos cursos de
licenciaturada IES.

Paraaorganizacdodidaticaepedagogicadaresidéncia,deveraserapresentadonoprojeto:

a) Comoaresidénciapedagdgicasearticulacomasdiferentesdisciplinasdaestruturacurriculard
oscursosde licenciatura;

210
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b) Ascompeténciasehabilidadesqueserdorequeridasdoresidenteeavaliadasapdsaconclusdod
aresidéncia;

¢) AformaderegistrodasatividadeemetodologiadeacompanhamentoeavaliagdodoPlantode
Atividades,quecadaresidentedeveréelaborar;

d) O escopodeavaliagdodoprogramacomoumtodo.
Abordagenseacdesobrigatorias:

a) AapropriacdoanaliticaecriticadaBNCCnosseusprincipiosefundamentos;

b) No escopo da BNCCo projeto devera priorizar odominio do conhecimento
pedagogicodo contetudo curricular ou o conhecimento das acgles pedagogicas que
permitem transformarosobjetosde estudo emobjetosdeensinoeaprendizagem;

c) Atividades que envolvam as competéncias, 0s conteldos das areas e dos
componentes,unidadestematicaseobjetosdeestudoprevistosnaBNCC,criandoeexecutandose
quéncias didaticas, planos de aula, avaliagdes e outras agdes pedagdgicas de ensino
eaprendizagem;

d) Aregénciadasaladeauladeveraseracompanhadapelopreceptorutilizandoaobservacdo e
registro de resultados, acontecimentos, comportamentos, entre outros fatos,para posterior
discussao, analise e compreensdo dos aspectos formativos em conjunto comoresidenteeseu
docente orientador;

e) Aelaboracdoderelatorios,instrumentosdepesquisa,roteiroseoutrasatividadesoriundasda
experiénciado residente;

f) Aparticipagdonaavaliacdodetodososenvolvidos—
opraprioresidente,odocenteorientadordalESeo preceptor;

g) Incluirnoprojetoinstitucionalatividadesquepropiciemmelhoriasaescola-
campo,asquaisdeverdoserindicadascomocontrapartidadalESasredesdeensino.
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ANEXO B - Edital capes n°1/2020 E anexos ao edital

CAPES

COORDENACAODEAPERFEICOAMENTODEPESSOALDENIVELSUPERIOR

PROGRAMADERESIDENCI
APEDAGOGICAEDITALNC1
/2020

PROCESSONC23038.018770/2019-03

ACOORDENACAODEAPERFEICOAMENTODEPESSOALDENIVELSUPERIOR-
CAPES,instituidacomofundagéo publica pela Lei n°. 8.405, de 09 de janeiro de 1992, por meio de
sua Diretoria de Formacao deProfessores da Educacdo Bésica (DEB), torna publica a selecao de
Instituigcbes de Ensino Superior (IES)interessadas em implementar projetos institucionais no
ambito do Programa Residéncia Pedagogica (RP),conforme processo n° 23038.018770/2019-03,
em consonancia com as normas deste edital e com
osseguintesdispositivoslegaisesuasalteraces:dal ei9.784,de29dejaneirode1999,doDecret08.752,d
€09 de maio de 2016, Resolucdo CNE/CP n° 02/2015, de 1° de julho de 2015, Portaria Capes n°®
38 de 28 defevereiro de 2018, Portaria Capes n° 259 de 17 de dezembro de 2019 e demais
dispositivos aplicaveis amatéria.

1. DOOBJETO

O objeto do presente edital é selecionar, no ambito do Programa de Residéncia
Pedagdgica,InstituicbesdeEnsinoSuperior(IES)paraimplementacdodeprojetosinovadoresquee
stimulemarticulagdoentreteoriaepraticanoscursosdelicenciatura,conduzidosemparceriacomasr
edespublicasdeeducacaobasica.

2. DOSRECURSOSORGCAMENTARIOS

O recurso destinado ao presente edital serd consignado no orgamento da Capes para
oexerciciode2020,naA¢do0000—
ConcessdodeBolsasdeApoioaEducacdoBéasica,deacordocomolimiteorcamentariofixadoparao
Programa.

Nosexerciciossubsequentes,osrecursoscorrerdoacontadosrespectivosorgamentosesuaimplem
entacdo condicionada a existéncia de dotacdo orcamentaria para o Programa, nos termos
dalegislacdoaplicavelamatéria.

3. DOPROGRAMARESIDENCIAPEDAGOGICA
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DoPrograma

O Programa de Residéncia Pedago6gica € uma das a¢Bes que integram a Politica Nacional
deFormacgdo de Professores e tem por objetivo induzir o aperfeicoamento da formacéao
pratica nos cursos delicenciatura, promovendo a imersdao do licenciando na escola de
educacdo basica, a partir da segundametadedeseucurso.

SdoobjetivosdoProgramadeResidénciaPedagobgica:

I - incentivar a formacdo de docentes em nivel superior para a
educacdo basica,conduzindo o licenciando a exercitar de forma ativa a
relacdo entre teoria e praticaprofissionaldocente;

Il -promover a adequagdo dos curriculos e propostas pedagdgicas dos cursos
delicenciaturaadsorientagfesdaBaseNacional ComumCurricular(BNCC);

1" -

fortalecereampliararelacdoentreasinstituicdesdeEnsinoSuperior(IES)eas
escolas publicas de educacdo basica para a formacao inicial de professores da
educacaobasica;e

IV-  fortaleceropapeldasredesdeensinonaformacaodefuturosprofessores.

As IES selecionadas neste edital deverdo observar a regulamentacdo instituida pela
PortariaCapesn©®259/2019,de17dedezembrode2019,quedispdesobreasregrasdoprograma.

Dasdefinicoes

Residente: discente com matricula ativa em curso de licenciatura que tenha cursado
ominimode50%docursoouqueestejamcursandoapartirdo5°periodo;

Preceptor: professor da escola de educacdo bésica responsavel por planejar, acompanhar
eorientarosresidentesnasatividadesdesenvolvidasnaescola-campo.

DocenteOrientador:docentedalnstituicdodeEnsinoSuperior(IES)responsavelporplanejare
orientar as atividades dos residentes de seu nucleo de residéncia pedagdgica estabelecendo a
relagdoentreteoriae prética;

CoordenadorInstitucional:docentedal ESresponsavelpelaorganiza¢do,acompanhamentoeexec
ucdodoprojetoinstitucionaldeResidénciaPedagdgica;

Projeto Institucional: projeto apresentado por uma IES, composto por subprojetos e
seusrespectivosnucleos,paradesenvolvimentodeatividadesderesidéncianasescolas-campo.

Escola-campo: escola publica de educacdo bésica habilitada pela Secretaria de Educacgéo
ouorgdoequivalenteeselecionadapelal ESparaparticipardoprojetoinstitucionalderesidénciapeda
gbgica.

Nucleoderesidénciapedagdgica:grupoformadoporldocenteorientador,3preceptores,24residen
tesbolsistaseaté6residentesvoluntarios.

Subprojeto: nudcleo ou conjunto de ndcleos organizados por areas de residéncia
pedagogica,classificadascomoprioritariasegerais.

a) Areas prioritarias de residéncia pedagogica: Alfabetizacdo, Biologia,
Ciéncias, Fisica,LinguaPortuguesa, MatematicaeQuimica.
b) Areasgeraisderesidénciapedagdgica:Arte,EducacioFisica,Filosofia,Geog

rafia,Historia, Informaética, Lingua Inglesa, Lingua Espanhola, Sociologia,
Intercultural Indigena,EducacdodoCampoePedagogia.
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OssubprojetosdeAlfabetizacdodeverdofundamentaroplanejamentodesuasatividadesemevidén
ciasprovenientesdasciénciascognitivaseobservarosprincipios,objetivosediretrizesdispostosna
Politica Nacional de Alfabetizacdo, instituida pelo Decreto n® 9.765, de 11 de abril de 2019,
de forma agarantir a integracdo entre as praticas pedagdgicas de alfabetizacdo, literacia e
numeracia. As atividadesdesses subprojetos deverdo ser realizadas em turmas da educagdo
infantil, do 12 ao 2° ano do ensinofundamentall,oudejovenseadultos.

As atividades desses subprojetos deverdo ser realizadas em turmas da educacdo infantil;
dol%2%nodoensinofundamental loudejovenseadultos.

Subprojetointerdisciplinar:nicleoouconjuntodenucleosconstituidosporatétrésareasderesidén
ciapedagodgicaqueatuamdeformaarticuladaeintegradasentresi.

Ambientacéo:vivenciararotinaescolarparaconhecerofuncionamentodaescolaeaculturaorgani
zacional,acompanharasatividadesdeplanejamentopedagogico,identificarcomoéfeitaaarticulag
dodaescolacomasfamiliaseacomunidade,dentreoutrosaspectos.

Observacdo semi-estruturada: observacdo em sala de aula a partir de um roteiro
definidopeloresidentejuntamentecomodocenteorientador.

Regéncia:elaborarplanosdeaulaeministrarconteddosemsaladeaulaouoficinastematicasnaesco
la,comacompanhamentodopreceptor.

4. DASCARACTERISTICASDARESIDENCIAPEDAGOGICA

Os projetos institucionais de residéncia pedagdgica tem vigéncia de 18 meses com
cargahoraria total de 414 horas de atividades, organizadas em 3 modulos de seis meses com
carga horéaria del38horascadamodulo.

As datas de inicio e fim dos mddulos serdo definidas pela Capes e registradas na
PlataformaCapesdeEducacdoBasica,disponivelnolinkhttp://eb.capes.gov.br.

Os residentes deverdo participar, preferencialmente, dos trés modulos do projeto, o0s
quaisdeverdoserdesenvolvidosemniveiscrescentesdecomplexidade.

Osmodulosdel38horasquecompdemoprojetoderesidénciapedagogicadeveraocontemplarass
eguintesatividades:

a) 86horasdepreparacaodaequipe,estudosobreoscontelidosdaareaesobremet
odologiasdeensino,familiarizagdocomaatividadedocentepormeiodaambienta
cdona escola e da observacdo semi-estruturada em sala de aula, elaboracéo
de relatorio doresidente juntamente com o preceptor e o docente orientador,
avaliacdo da experiéncia,entreoutrasatividades;

b) 12horasdeelaboracdodeplanosdeaula;e
c) 40horasderegénciacomacompanhamentodopreceptor.

A carga horéria total do projeto institucional deverd ser distribuida ao longo dos meses
devigénciadoprojeto,demaneiragueosparticipantessecomprometamcomumadedicacdomensal
minimade23horasparamelhoraproveitamentodasatividadesderesidénciapedagogica.

OPreceptordeverdacompanharnoméaximoZlOresidentes.

Oresidentedeveradesenvolveraresidénciapedagogica,preferencialmente,emapenasumaescola
-campo.

A alteracdo de escola campo durante a vigéncia do projeto é permitida para 0s casos
dedesisténciadopreceptoreparaosresidentesdecursodelicenciaturaqueoshabilitemparaadocénci
aemdiferentesetapas.


http://eb.capes.gov.br/
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A ndo conclusdo do moddulo pelo residente acarretard a obrigacdo de restituir os
valoresdespendidos com a bolsa referente ao médulo ndo concluido, salvo se devidamente
comprovados osseguintes motivos: desisténcia do curso de licenciatura, trancamento de
matricula, mudanca de curso,motivo de saude, aprovacdo em selecdo de outro programa para
receber bolsa de maior valor, vinculoempregaticioenomeagdoemconcursopublico.

OutrasmotivosdedesisténciadoresidenteficamcondicionadosaanélisedaCapesquantoanecessi
dadederessarcimentodabolsa.

A IES devera emitir certificado aos residentes que concluirem a carga horéria integral
daresidénciapedagdgica.

5. DOREGIMEDECOLABORACAO

O Programa de Residéncia Pedagdgica sera realizado em regime de colaboracdo entre
aUnido,porintermédiodaCapes,osestados,oDistritoFederaleosmunicipios,por
intermédiodassecretariasdeeducagdooudrgdoequivalente,easinstituigcdesdeEnsinoSuperior(1E
S).

Oregimedecolaboragdoseraformalizadopormeiode:

| -
TermodeAdesaodassecretariasdeeducagdoouodrgaoequivalenteaoprograma
deresidénciapedagdgica,firmadonaPlataformaCapesdeEducacédoBasica;

I - Habilitagdodasescolaspublicasdeeducagaobasicacomoescolas-
campopelassecretariasdeeducacaooudrgaoequivalentenaPlataformaCapesde
EducacaoBasica;e

I -
AcordodeCooperagdoTécnicaentreaCapeseaslESaprovadasnoprocessosel
etivo.
No caso das instituicdes federais de educacdo bésica, a habilitacdo das escolas sera realizada

pela Capes mediante solicitacdo encaminhada por oficio pelo reitor ou dirigente
méximo da instituic&o.

As escolas participantes do Programa Nacional das Escolas Civico-Militares-PECIM
serdohabilitadaspreviamentepelaCapesedeveraoserpriorizadascomoescola-
campoparaimplementacdodosprojetosinstitucionais.

6. DASINSTITUICOESECURSOSELEGIVEIS

Poderdo submeter proposta ao presente Edital as IES Publicas, as IES Privadas sem
finslucrativoseasl|ESPrivadascomfinslucrativosquepossuamcursosdelicenciaturaparticipantes
doProuni.

SdorequisitosparaaparticipacdodaslESnoprogramaderesidénciapedagdgica:l-
Tersedeeadministracdonopais;

Il -Quando se tratar de Instituicdo Federal de Ensino Superior (IFES) e de
IES privada:estarcredenciadanoSistemadeRegulacdodoEnsinoSuperiore-
MEC,isentadeprocessode supervisdo e apresentar Conceito Institucional
(CI) ou Indice Geral de Curso (IGC) igualousuperiora3,quandoavaliada;

Il -Quando se tratar de IES estaduais e municipais que ndo aderiram ao
SistemaNacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (Sinaes): apresentar
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ato autorizativo defuncionamento expedido pelo 6érgdo de regulagdo da

educacdo superior de sua
UnidadeFederativae,quandoavaliada,oconceitoinstitucionalobtidonaultimaa
valiagdo;

Sdorequisitosparaocursodelicenciaturaintegrarsubprojetoderesidénciapedagdgica:

I - Pertencer a modalidade presencial ou ao Sistema Universidade
Aberta do Brasil(UAB);

a) As IES que ndo alcancarem o minimo de 24 licenciandos oriundos dos
cursos
definidosnoincisolpoderdocomporaté50%donucleocomestudantesdecursode
licenciaturaddistanciaqueatendaaosdemaisrequisitos.

Il-  Ter pelo menos 24 licenciandos matriculados na &rea do subprojeto
conformedadosinformadosnoultimoCensodaEducacdoSuperior(INEP),excet
oparaossubprojetosinterdisciplinares.

Il -Habilitaroegressoparaasseguintes areas ou cursos de licenciatura:
Arte,Biologia,Ciéncias,EducacdoFisica,Filosofia,Fisica,Geografia,Histdria,|
nformatica,LinguaPortuguesa,Lingualnglesa,LinguaEspanhola,Matematica,
Quimica,Sociologia,Pedagogia,licenciaturalnterculturalindigenaelicenciatur
aemEducacdodoCampo.

IV -Quandosetratarde Instituicdo Federal de Ensino Superior (IFES) e
de IESprivada: estar devidamente cadastrado no sistema e-MEC, na
situacdo “em atividade” epossuir, quando avaliado, Conceito de Curso (CC)
ou Conceito Preliminar de Curso
(CPCQ)igualousuperiora3,obtidonadltimaavaliacao.

V -QuandosetratardelESestaduale municipal que ndo aderiram ao
SistemaNacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (Sinaes) do governo
federal: apresentar osatos formais que comprovem o atendimento de todas
as exigéncias para a oferta
dasturmas,expedidospelosorgdosderegulacdodaeducacaosuperiordaUnidade
Federativaao qual pertence e, quando avaliado, o conceito do curso obtido
na Ultima avaliacdo.Somente poderdo participar cursos com conceito
considerado suficiente pelo sistema deavaliagdoaoqualpertenceral ES.

A IES devera se comprometer em reconhecer a carga horéria das atividades realizadas
peloresidentenoprogramaparaaproveitamentodecréditosnocurso.

A |IES deverad fornecer contrapartida minima, na forma de designacdo de responsavel
gueauxilienagestdoadministrativadoprojeto.

7. DASBOLSAS
Serdodisponibilizadasaté30.096cotasdebolsanamodalidadederesidente,obedecendoominimo
de60%paraasareas prioritarias.

AIESquetiverProjetolnstitucionalselecionadoseraapoiadacomaconcessaodebolsasnasseguint
esmodalidades:

I - Residente,novalordeR$400,00(quatrocentosreais);
Il - Preceptor, no valor de R$ 765,00 (setecentos e sessenta

e cinco reais).lll-
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DocenteOrientador,novalordeR$1.400,00(milequatrocentosreai

S);
V- Coordenadorinstitucional,novalordeR$1.500,00(milequinhentosreais);

Para recebimento da bolsa, os participantes devem atender aos requisitos estabelecidos
noitem8desteedital.

Paracadanucleo,serdconcedidalcotadebolsadedocenteorientador,3cotasdebolsasdepreceptor
e24cotasdebolsasderesidentes.

Osparticipantesvoluntariosserdoconsideradoscontrapartidadal ES.

Os participantes voluntarios deverdo atender aos requisitos estabelecidos no item 8 e
terdoprioridadenaocupacdodascotasociosas

O subprojeto somente iniciard suas atividades quando as 24 cotas de residente
estiveremocupadas.

A substituicdo de bolsistas na modalidade de residente somente podera ser realizada
noiniciodecadamaodulodoprojeto.

Os residentes que concluirem o curso de licenciatura, trancarem matricula ou se
desligaremdocursoporqualquermotivoduranteaexecucdodoprojetoterdoabolsacancelada,mes
moguetenhamconcluidoacargahorariadaresidénciapedagdgica.

A duracdo maxima das cotas de bolsas concedidas no Programa de Residéncia Pedagdgica
éde 18 meses e sua concessao coincidird com o periodo de vigéncia do instrumento firmado
entre a IES e aCapes,ndosendoadmitidopagamentodebolsaap6soencerramentodessavigéncia.

Para a IES Privadas com fins lucrativos, as cotas de bolsas do Programa de
ResidénciaPedagdgica deverdo ser concedidas a discentes bolsistas do Prouni. Havendo
cotas remanescentes, estaspoderaoserutilizadasporlicenciandosndointegrantesdoProuni.

A atuacdo de voluntarios nas fungbes de coordenacdo institucional, orientacdo e
residénciaserdoconsideradascontrapartidadal ES,devendoosparticipantesatenderemaosrequisit
osestabelecidosnoitema.

A concessdo e a gestdo das bolsas sdo reguladas pela Portaria Capes n° 259, de 17
dedezembrode2019.

8. DOSREQUISITOSDEPARTICIPACAONOPROGRAMA
SdorequisitosminimosparaarecebimentodebolsadeCoordenadorinstitucional:l-
Seraprovadoporcolegiadosuperiorouequivalentenainstit
uicao;
Il - Possuir,preferencialmente,titulodedoutor;
Il - Quando se tratar de IES publica, estar em efetivo exercicio, ministrando

disciplinaemcursodelicenciaturaepertenceraoquadropermanentedal EScomo
docente;

V-
QuandosetratardelESprivada,estaremefetivoexercicio,ministrandodisciplina
em curso de licenciatura e ser contratado em regime integral ou, se parcial,
com
cargahorariade,nominimo,20(vinte)horassemanaisendosercontratadoemregi
mehorista;
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V -Possuir experiéncia minima de 3 (trés) anos como docente do ensino
superior emcursodelicenciatura;

VI -
Possuirexperiéncianaformacaodeprofessores,comprovadaporpelomenosdo
isdosseguintescritérios:

a) Docénciadedisciplinadeestagiocurricularemcursodelicenciatura;
b) Docénciaemcursodeformacgdocontinuadaparaprofessoresdaeducagdobasica;

c) Atuagcdocomoformador,tutoroucoordenadoremprogramaouprojetosinstitu
cionaisdeformacaodeprofessoresdaeducacéobasica;

d) Coordenacaodecursodelicenciatura;
e) Docénciaougestdopedagogicanaeducacaobasica;

f) Producdoacadémicanaédreadeformacaodeprofessoresdaeducacaobasica,co
nsiderada a publicacdo de pelo menos dois produtos nos dltimos cinco
anos, na formalivro, capitulos de livro com ISBN ou artigo publicado em
periddico com Qualis A, B ou C,obtidosnadltimaavaliacao.

VIl - N&o ocupar o cargo de reitor, vice-reitor, presidente, vice-
presidente, pro-reitoroucargoequivalente;e

VIIl - Firmar termo de compromisso com a Capes, cujo formulario sera
gerado noSistemadecontroledebolsaseauxilios(Scha).

Para efeito das experiéncias indicadas nas letras “a”, “b”, “c”, e “d” do inciso VI do item
8.1,considerar-se-dotempominimodeumanoemcadacritério,nosultimos10anos.

Sdorequisitosminimosparaarecebimentodebolsadedocenteorientador:

I - Seraprovadopelocolegiadodecursoouequivalentedaareadosubprojeto;
a) Para os subprojetos interdisciplinares, o pro-reitor de graduacgéo selecionara
um
doscandidatosaprovadospeloscolegiadosdoscursosquecompdemosubprojeto.

Il - Possuirtitulodemestre;

Il -Ter formacdo na &rea do subprojeto, em nivel de graduacdo ou pds-
graduacdo,excetoparaoscursosdeLicenciaturalnterculturalindigenaeLicencia
turaemEducacdodoCampo;

IV- Quando se tratar de IES publica, estar em efetivo exercicio,

ministrando
disciplinaemcursodelicenciaturaepertenceraoquadropermanentedal EScomo
docente;

V - Quando se tratar de IES privada, estar em efetivo exercicio
ministrando disciplinaem curso de licenciatura e ser contratado em regime
integral ou, se parcial, com
cargahorariade,nominimo,20(vinte)horassemanaisendosercontratadoemregi
mehorista;

VI -Possuir experiéncia minima de 3 (trés) anos como docente do ensino
superior emcursodelicenciatura;

VII -
Possuirexperiéncianaformacédodeprofessores,comprovadaporpelomenosdois
dosseguintescritérios:
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a) Docénciadedisciplinadeestagiocurricularemcursodelicenciatura;

b) Docénciaemcursodeformacaocontinuadaparaprofessoresdaeducagdobasica;
c) Coordenacaodecursodelicenciatura;

d) Docénciaougestdopedagogicanaeducacaobasica;

e) Producdoacadémicanaareadeformacdodeprofessoresdaeducacéobasica,co
nsiderada a publicacdo de pelo menos dois produtos nos dltimos cinco
anos, na formalivro, capitulos de livro com ISBN ou artigo publicado em
periddico com Qualis A, B ou C,obtidosnadltimaavaliacao.

VIIl —=N&o ocupar o cargo de reitor, vice-reitor, presidente, vice-presidente,
pro-reitor ou cargo equivalente; e

IX - Firmar termo de compromisso com a Capes, cujo formulério serd
gerado noSistemadecontroledebolsaseauxilios(Scha).

Para efeito das experiéncias indicadas nas alineas“a”,“b”,“c”e“d”doincisoVI do item8.2,
considerar-se-4 0 minimo de uma no para cada critério,nos ultimos 10anos.

Sdorequisitosminimosparaarecebimentodebolsadepreceptor:
|-
SeraprovadonoprocessoseletivodoProgramarealizad
opelalES;lI-
Possuirlicenciaturanaareadosubprojeto,excetopara:

a) Subprojetosdeinformaticaemqueserdadmitidopossuirlicenciaturaemareadive
rsa;

b) Subprojetos de Educacdo do Campo e Intercultural Indigena em que seré
admitidopossuirlicenciaturaemareasafinsdocomponentecurricularoudoscurs
osquecompBemosubprojeto.

1" -
Possuirexperiénciaminimade2(dois)anosnomagistérionaeducacgédobaésica;

IV -Ser professor na escola-campo e estar atuando em sala de aula em
componentecurricularcorrespondenteahabilitagdoconcedidapelocursoqueco
mpdeosubprojeto.

a) Ospreceptoresdepedagogiadeverdoestaratuandonaeducacaoinfantilounoe
nsinofundamental I.

b) Ospreceptoresdeinformaticadeveraoestaratuandoemprojetosdeinformatic
anaescoladeeducacgdobaésica.

c) Ospreceptoresdelicenciaturainterculturalindigenaedeeducacdodocampod
everdoestaratuandoemescolasindigenasedocamporespectivamente.

V -
Declararquepossuidisponibilidadedetemponecessariopararealizarasativida
desprevistasparasuaatuacaonoprojeto;e

VI -
FirmartermodecompromissocomaCapes,cujoformularioserageradonoSist
emadecontroledebolsaseauxilios(Scba).

Sdorequisitosminimosparaorecebimentodebolsaderesidente:
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| -
EstarregularmentematriculadoemcursodelicenciaturadalESnaareadosubproj
eto;

Il - Seraprovadoemprocessoseletivorealizadopelal ES;

1" -
Tercursadoominimode50%docursoouestarcursandoapartirdo5°periodo;

Vv -
Declarartercondictesdededicarpelomenos25horasmensaisparadesenvolvi
mentodasatividadesdaresidénciapedagogica;e

V -
FirmartermodecompromissocomaCapes,cujoformulérioserageradonoSiste
madecontroledebolsaseauxilios(Scha).

O estudante de licenciatura que possuir vinculo empregaticio ou estiver realizando
estagioremunerado, poderd ser bolsista do programa de residéncia pedagdgica, desde que
nao possua relacdo
detrabalhocomal ESparticipanteoucomaescolaondedesenvolveréasatividadesdosubprojeto.

A instituicdo participante ndo poderd impor restricbes a estudantes que possuem
vinculoempregaticio,excetonocasoprevistonoitem8.4.1.

ParatodasasmodalidadeséobrigatdriocadastraremanteratualizadocurriculonaPlataformaCape
sdeEducacaoBaésica,disponivelnolinkhttp://eb.capes.gov.br,queserautilizadoparafinsdecompr
ovacgdodosrequisitosparaconcessdodasbolsas.

A qualquer tempo a Capes poderd solicitar documentos comprobatérios das
informacGesincluidasnocurriculodaPlataformaCapesdeEducacdoBasica.

Paraasmodalidadesdebolsadecoordenadorinstitucional,docenteorientadorepreceptor,0s
beneficiarios ndo poderdo receber bolsa por periodo superior a 96 meses na mesma
modalidade emqualquersubprojetoouedi¢cdodoprograma.

A IES, a seu critério, podera estabelecer requisitos adicionais para a sele¢do dos bolsistas
dequetrataopresente edital.

Os participantes ndo poderdo atuar simultaneamente nos programas Pibid e
ResidénciaPedagogica,mesmosemorecebimentodebolsa.

9. DOPROJETOINSTITUCIONAL

Cada IES podera submeter um dnico projeto de residéncia pedagdgica, que terd
caraterinstitucional.

OprojetoinstitucionalserapreenchidonoSicapes,disponivelnolinkhttp://inscricao.capes.gov.b
r, e conterd& as informagbes necessarias para o0 processo de classificacdo
eselecdodaslESproponentes.

Os prazos para solicitacdo de acesso e para preenchimento do projeto institucional
sdodistintosedevemobedeceraocronogramadesteedital.

A IES que ndo solicitar o acesso ao sistema no prazo estabelecido ndo poderd
apresentarprojetoinstitucional.

AndoconclusdodoprojetoinstitucionalnoSicapesdentrodoprazoestabelecidonocronogramaim
plicanadesclassificagdodalES.

O projeto institucional serd preenchido por meio de formulario eletrbnico,
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exclusivamentepeloPro-
ReitordeGraduacdoouequivalente,quedeverarealizarcadastrodoseuCPFnoSicapes.

Apo6s o cadastro do CPF, devera ser encaminhado documento de nomeacdo ao cargo
esolicitacdo de acesso de acordo com modelo de formulério disponibilizado na pégina da
Capes para oenderecoeletronicoeditalrp@capes.gov.br

Quando a IES tiver apenas um nucleo, o docente orientador deverd assumir a
coordenacaoinstitucional do projeto institucionale receberd a bolsa de maior valor. Nesse
caso, deve atender aosrequisitosparaambasasmodalidadesdebolsa.

Poderd ser apresentado apenas um subprojeto por area de residéncia pedagogica, que
seracompostoporumoumaisnucleos.

A IES que submeter projeto de alfabetizacdo ndo poderd submeter outro subprojeto
depedagogia.

Poderaserapresentadosubprojetointerdisciplinarcomaté3areasderesidénciapedagogica.

Parafinsdadistribuicdodosnucleos,serdconsideradoprioritarioosubprojetointerdisciplinarcom
postoexclusivamenteporareasprioritarias.

Cursos cadastrados em subprojetos especificos ndo poderdo
compor subprojetointerdisciplinar.

Oprojetoinstitucional,preenchidoemformularioeletrénico,deveréaespecificarasseguintesinfor
macdes:

a) Dadosdalnstituicdoedocoordenadorinstitucional;
b) Descricdoconcisadoprojeto;
c) Objetivosgeraiseespecificos;

d) Descricdodasac¢esparaainstitucionalizagdoevalorizagdodaFormacdodepro
fessoresnalES;

e) Descricdodaformacomooprojetoinstitucionalarticularateoriaepratica;

f) Contribuicdesdoprojetoparaoaperfeicoamentodaformacaopraticanoscurs
osdelicenciatura;

g) RelevanciadoprojetoparaaformacéoinicialdeprofessoresnalES;
h) Expectativasdecomooprojetocontribuirdcomasescolas-campo;

i) EstratégiasdearticulacdocomasSecretariasdeEducacdodoEstadoouMunicipio

j) Descricdodecomoasacg8esdoprojetopodemserampliadasparaasdemaislice
nciaturas;

k) Estratégiasdeacompanhamentoeavaliacdodossubprojetos.
Cadasubprojetodeveréespecificarasseguintesinformagdes:

a) Areaderesidénciapedagogicadosubprojeto,conformeitem3.2.8desteedital;

b) UF/Municipiosdoscursosdelicenciaturaquecompdemosubprojeto;

c) UF/Municipiosdearticulacdonosquais a IES pretende desenvolver as
atividadesderesidénciapedagdgica;

d) NomeeCPFdo(s)docente(s)orientador(es)cadantcleo,indicandoaquantida
dedemensalidadesquecadaumirareceber;
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e) Quantidadederesidentescombolsa;
f) Quantidadederesidentessembolsa;
g) ObijetivosEspecificosdoSubprojeto;

h) Descricdodocontextosocialeeducacionaldosmunicipiosescolhidosparaarticul
acéo;
i) Como o desenvolvimento das atividades do subprojeto

contribuira para
odesenvolvimentodaautonomiadolicenciando;

j) Quaisestratégiasparaavalorizacdodotrabalhocoletivoparaoplanejamentoer
ealizagdodasatividadesprevistas;

k) QuaisestratégiasdearticulacgiodaBNCCcomosconhecimentosdadreadosubpr
ojeto;

[) Quaisestratégiasadotadasparaainsercdoeambientacdodoslicenciandosnaescol
a,

m) Estratégiasdeacompanhamentodaparticipacdodosprofessoresdaescolaedo
slicenciandos;

n) Resultadosesperadosparaosubprojeto;e
o) Parasubprojetosdaalfabetizacdo,descreverametodologiaproposta.

p) Para subprojetos interdisciplinares, descrever a maneira que ocorrera a
articulagdo e aintegracdoentreasareas.

DeverdoserincluidosnoSicapes,osseguintesdocumentos:

I - DeclaracdodalEScomprometendo-
seareconhecerashorasdedicadasaoprogramacomoaproveitamentodecréditon
OCurso.

-
Compromissodecontrapartidainstitucional,deacordocommodelodisponibiliz
adonapaginadaCapes.

I -
Comprovacaodaexisténciadecolegiadoparapromocaodearticulacdodoscursos
de licenciatura e/ou dos programas e outras acbes de formacdo de
professores na IES,quandohouver..

V-
Comprovacdodaparticipagdoderepresentantesdasredesdeensinonocolegiado
para promocdo de articulagdo dos cursos de licenciatura e/ou dos
programas e outrasa¢desdeformacaodeprofessoresnalES,quandohouver..

V -Autorizagdo de funcionamento da instituicdo, expedido por 6&rgédo
regulador daeducacdo superior na UF, e conceito da IES na ultima
avaliacdo, para IES Estaduais eMunicipais;

VI- Comprovacdo de atendimento de exigéncias para ofertar turmas,
expedido
porérgdoreguladordaeducacaosuperiornaUF,econceitodoCursonaultimaaval
iacdoparal ESEstaduaiseMunicipais;.

Para submeter projeto institucional, a IES devera apresentar 0 minimo de um nucleo
deresidénciapedagdgica.
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O coordenador institucional e os docentes orientadores informados no projeto
institucionaldeverdopossuircurriculonaPlataformaCapesdeEducacdoBasica,disponivelnolinkht
tp://eb.capes.gov.br,até 0 momento da finalizacdo do projeto no Sicapes para efeito de
avaliacdo quanto ao indicador 4 dobaremaconstantenoanexol.

Paraefeitodeavaliagdodoscurriculos,oscoordenadoresinstitucionaledocentesorientadores
deverdo, antes de sua inclusdo na projeto institucional no Sicapes, concluir o
cadastramentodocurriculonaPlataformaCapesdeEducacaoBasica.

Uma vez incluido no Sicapes, para que eventuais alteracdes no curriculo sejam
consideradasnaavaliacdo,faz-senecessariaareinclusdodoCPFnoSicapes.

Aconclusdodocadastramentodocurriculo,oudeeventuaisalteragdes,dar-se-
dapenasapdsoaceitedotermodeadesdodisponivelnaPlataformaCapesdeEducacaoBaésica.

Propostasincompletasoupreenchidasinadequadamenteserdodesclassificadas.

Todos os documentos e arquivos para upload no Sicapes deverdo ter formato PDF e
ndoexcedera5MB.

Naoseraoaceitosprojetoinstitucionalsubmetidosporqualqueroutromeiosendooestabelecidone
sseeditalouaposoprazofinalestabelecidonocronograma.

A Capes ndo se responsabilizard por projeto institucional ndo recebido em decorréncia
defalhas técnicas dos computadores, falhas de comunicagdo, congestionamento das linhas de
comunicacgdo,bemcomoporoutrosfatoresqueimpossibilitematransferénciadedados.

ArelacdodasescolasestarddisponibilizadanaPlataformaCapesdeEducacdoBésica,conformecr
onograma.

10. DOPROCESSODESELECAO

Serdo selecionadas até 250 IES para serem contempladas com as cotas de bolsas
previstasnesteedital.

Aavaliacdodoprojetoinstitucionalderesidénciapedagogicaserarealizadaemtrésetapas: |-
Andlisetécnica;
-
Avaliacaodosindicad
ores;elll-
Analisedemérito.

A andlise técnica consiste em verificar a elegibilidade da IES e do curso de licenciatura
eanalisarosdocumentossubmetidosnoSicapes.

Parafinsdaanélisedaelegibilidadedas|ESedoscursosserdoutilizadososdadosdoE-MECedo
Censo da Educagdo Superior e os documentos referentes aos atos autorizativos, quando for o
caso, deacordocomoiteme6desteedital.

Aavaliacdodosindicadoresserarealizadadeacordoosseguintescritérios:

| -
Ocompromissoinstitucionalparainclusaodomaiornimerodediscentesedocen
tesvoluntariosnoprograma,quecorrespondeaoindicadorl;
n -
Ainstitucionalizacdodaformacéodeprofessoresnal ES,quecorrespondeaoindicad
orz;
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1" -
Ocompromissoinstitucionalparaaexpanséoterritorialdossubprojetos,queco
rrespondeaoindicador3;
Vv -
Aexperiénciaequalificagdodaequipedocentedal ESnaformacaodeprofessor
es,quecorrespondeaoindicador4.

Adescri¢aoeapontuacdodecadaindicadorestaexpressanoAnexoldesseedital,sendosuapontuac
domaxima500pontos,eserdodesclassificadasasIESqueobtiverempontuagdomenorquel20ponto
S.

A analise de mérito serd realizada por comissdo ad hoc e verificara a consisténcia do
projetoinstitucionalquantoaosprincipiosecaracteristicasdescritasnositens3e4desteeditaledemai
snormativosdoprograma,epoderasomaraté1000pontos,conformeAnexoll.

Apontuacdominimaparaaprovacgdodaanalisedeméritoéde200pontos.Projetosinstitucionaisco
mpontuacgdoinferiorserdodesclassificados.

A pontuacdo final da IES sera o somatorio da analise dos indicadores e do mérito, e
aclassificagdogeraldar-se-demordemdecrescentedospontosobtidos.

No caso de empate sera utilizada a nota obtida na analise de mérito como critério
dedesempate.Persistindooempate,serdoutilizadasasnotasobtidasnosindicadores4,3,2el,respect
ivamente.

Apos a classificagdo geral, as 250 IES melhores colocadas serdo reclassificadas em
suasrespectivasunidadesfederativas(UF)parafinsdadistribuicdodascotasnaUF.

Ascotasserdodistribuidasobedecendoominimode60%paraasareasprioritérias.

A distribuicdo de cotas obedecerd aos limites estabelecidos no Anexo Il e observara
osseguintescritérios:

| -
Todasas|ESclassificadasreceberaoaintegralidadedascotassolicitadas,desdequeosomator
iodessascotasndoultrapasseoquantitativodecotasdebolsasdestinadasaUF.

Il -Casoascotassolicitadasultrapasseo quantitativo destinadas & UF, serdo adotados
osseguintesprocedimentos:

a) AslESquesolicitaremapenas24cotasdebolsasteraoaconcessaogarantida.

b) Ototaldecotasconcedidasnoitem*“a”serasubtraidodototaldecotasdisponibil
izadasparaaUFedototaldecotassolicitadaspelasIESdaUF.

c) AscotasremanescentesdaUFserdodistribuidasdeacordocomaseguinteformula

(Cotas Solicitadas pela IES)
(3 Cotas solicitadas na UF)

Cotas da IES = * (Cotas da UF )

Onde:
CotasdalES—
totaldecotasdebolsanamodalidadederesidentequeseraconcedidaparaal ES;
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CotassolicitadaspelalES—
cotasdebolsanamodalidadederesidentesolicitadaspelal ES;

CotassolicitadasnaUF—
somatoriodecotasdebolsanamodalidadederesidentesolicitadapelaslESclassif
icadasda UFquepleitearammais de24cotas;

CotadaUF-
TotaldecotasdisponibilizadasparaaUF,conformeAnexolll,subtraidasasconce
ssOesgarantidasaquelaslESquesolicitaram24cotas;

d) Para ajuste na composi¢do dos nucleos, o resultado da férmula sera
dividido por
24.Casoonumerondosejainteiro,esseserdarredondadoemultiplicadopor24.

e) Oquantitativofinaldecotasdecadal ESrespeitardapropor¢dode,nominimo,6
0%dototalparaasareasprioritarias.

i) N&o se aplicara a proporcionalidade do item "e" para as IES que
solicitaramsubprojetosapenasemareagerais.

ii) As IES que no rateio forem contempladas com 24 cotas e que
submeteramsubprojetostantoemareasprioritariasquantonasgerais,deve
rdodestinarascotasaosubprojetodeareaprioritaria.

Il -As cotas remanescentes serdo redistribuidas na ordem da classificacdo na UF, no
limite doquantitativosolicitadopelalESnoprojetoinstitucional

v - Apobs a distribuicdo das cotas remanescentes na UF, se ainda houver

cotas

disponiveisaredistribuicdoobedecerdaordemdaclassificagdonaregido,nolimitedoquantitat
ivosolicitadopelal ESnoprojetoinstitucional.

V -Se ainda houver cotas remanescentes na regido, a redistribuicdo obedecerd a ordem
daclassificacdogeral,nolimitedoquantitativosolicitadopelal ESnoprojetoinstitucional.

11. DIVULGACAODERESULTADOS

OresultadoserasubmetidoahomologacdodaPresidénciadaCapesedivulgadonasuapéaginaeletré

nica.

SerapublicadoextratodoresultadonoDiarioOficialdaUnido(DOU).
12. DOPRAZODERECURSO

Apartirdadatadedivulgacdodoresultadopreliminar,alESteraoprazodefinidonocronogramacon
stantenoitem13doedital,paraencaminharrecurso,casojulguepertinente.

OrecursodeveraserenviadoaCapespeloPro-
reitordegraduacaoouautoridadeequivalente,pormeiodoSicapes.

13. DOCRONOGRAMADEATIVIDADESDOEDITAL
Atividades Prazos
Lancamentodoedital 06/01/2020
SolicitacdodeacessoaoSicapes de07/01/2020até16/01/2020

LiberacdodoSicapesparapreenchimentodoProjetolnstit 21/01/2020

ucional

Insercdodocurriculodocoordenadorinstitucionaledosdo
centesorientadoresnaPlataformaCapesdeEducagdoBasi

ca

até28/02/2020
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21/01/2020 até as 18h do
dia02/03/2020(horéariooficialdeBrasilia)
09/03/2020 até as 18h do
dial4/04/2020(horériooficialdeBrasilia)

CadastrodoprojetoinstitucionalnoSicapes

Adesdoaoprogramaehabilitacdodeescolaspelassecretari

asdeeducacdo

Resultadopreliminardaavaliagdodosindicadores 09/03/2020

Prazorecursaldaavaliacdodosindicadores 09/03/2020 até as 18h do_ . -
dial8/03/2020(horéariooficialdeBrasilia)

Resultadofinaldaavaliagdodeindicadores 23/03/2020

Divulgacéodoresultadopreliminardaanalisedemérito  27/03/2020
27/03/2020 até as 18h do

Prazorecursal dia06/04/2020(horériooficialdeBrasilia)
Resultadofinaldasele¢édo 10/04/2020
Iniciodasatividadesdosprojetos de14/04/2020até14/05/2020

1. DISPOSICOESFINAIS

AcCapesseresguardaodireitode,aqualquermomento,solicitarinformagéesoudocumentosadicio
naisquejulgarnecessario.

A Diretoria de Formacdo de Professores da Educacdo Basica resolverd os casos omissos e
assituacdesnaoprevistasnopresenteedital.

Aqualquertempo,opresenteeditalpoderaseranulado,ourevogadopormotivodeinteresse
publico, no todo ou em parte, sem que isso implique o direito a indenizagdo ou reclamagéo
dequalquernatureza.

Poderdhaverocancelamento,pelaCapes,daconcessdodofomentodequetrataopresenteedital
durante a execucdo do projeto, por ocorréncia de fato cuja gravidade o justifique, sem
prejuizo deoutrasprovidénciascabiveis.

Serdo consideradas de dominio publico as informagBes geradas nos projetos
institucionaisselecionadosnoambitodesteedital.

Os proponentes sujeitar-se-d0 as disposi¢cbes da legislacdo pertinente, no que diz respeito
aconcessdoepagamentodasbolsasfinanciadaspormeiodoinstrumentoformalizadoentreaCapes
eal ES.

ANDERSONRIBEIROCORREIA
Presidente

Documento assinado eletronicamente por Anderson Ribeiro Correia, Presidente,
em 03/01/2020,
as15:07,conformehorariooficialdeBrasilia,comfundamentonoart.25,incisoll,daPortari
an°01/2016daCapes.

i
S€LE o
assinatura
eletrbnica

Aautenticidadedestedocumentopodeserconferidanositehttp://sei.capes.gov.br
/sei/controlador_externo.php?acao=documento_conferir&id_orgao_acesso_externo=0,i
nformandoo cddigoverificador1125229e0 c6digopCRC6DB4F3DE.

Referéncia:Processon©®23038.018770/2019-03


http://sei.capes.gov.br/
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