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RESUMO

SANTOS, V.H.P. de M. dos. A construcao da Identidade docente do futuro
professor de quimica do IFRJ-Nildpolis por meio do Estagio Supervisionado.
135 p. Tese de Doutorado. Curso de Doutorado profissional em Ensino de
Ciéncias, Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio de
Janeiro, Campus Nilopolis, R], 2024.

Nesta tese de doutorado analisamos de que forma o Estagio Supervisionado
e a Residéncia Pedagdgica se constituem como elementos fundamentais
para a construcao da Identidade docente do professor de quimica no IFR]-
Nilépolis, com a intencdo de compreender de que forma a insercao
supervisionada, dos licenciandos, no mundo do trabalho possibilita a sua
significacdo da profissao docente. Para entender a constituicao da
Identidade docente realizamos entrevistas semiestruturadas com
estagiarios, residentes e professores supervisores, chamados nesta
pesquisa de professores coformadores. As entrevistas foram transcritas e
categorizadas a partir dos temas que demonstraram possuir mais relevancia
para a compreensao do objeto de pesquisa. As categorias criadas para a
anadlise foram: o ser professor; atividade docente; politica de incentivo a
formacao de professores; e formagao docente. A discussao dos resultados
mostrou ndo sé que os professores coformadores pouco se reconhecem
como responsaveis na formacdo dos estagiarios/residentes, mas também
evidenciou a necessidade da elaboragcao de uma proposta conceitual
(complexo praxial) que reunisse os elementos tedricos relacionados a
constituicdo identitaria do futuro professor. Por isso, propomos uma
abordagem tedrica que explique esses elementos, a partir das relacoes
professor formador-estagiario/residente-professor coformador, e que
orienta o didlogo entre o coformador e o licenciando durante a supervisao
no espacgo escolar. Além disso, produzimos um ebook para que seja utilizado
como material tedrico no processo de supervisdao e formagao docente do
futuro professor.

Palavras-chave: Identidade docente. Estagio Supervisionado. Residéncia

Pedagodgica. Formacao de professores. Complexo praxial.



ABSTRACT

SANTOS, V.H.P. of M. dos. The construction of the teaching identity of the
future chemistry teacher at IFRJ-Nilopolis through the supervised
internship. 135 p. Doctoral thesis. Professional Doctoral Course in Science
Teaching, Federal Institute of Education, Science and Technology of Rio de
Janeiro, Campus Nilopolis, RJ, 2024.

In this doctoral thesis, we analyze how the Supervised Internship and the
Pedagogical Residency are fundamental elements in the construction of the
teaching identity of the chemistry teacher at IFRJ-Nilépolis, with the
intention of understanding how the supervised insertion of undergraduate
students into the labor market enables them to attribute meaning to the
teaching profession. To understand the constitution of teaching identity, we
conducted semi-structured interviews with interns, residents, and
supervising teachers, referred to in this research as co-educators. The
interviews were transcribed and categorized based on the themes that
proved to be most relevant for understanding the research object. The
categories created were: being a teacher; teaching activity; teacher training
incentive policies; and teacher education. The discussion of the results
revealed not only that the co-educators rarely see themselves as
responsible for the training of the interns/residents, but also highlighted the
need for the development of a conceptual proposal (praxiological complex)
that would bring together the theoretical elements related to the identity
formation of future teachers. Therefore, we propose a theoretical approach
that explains these elements, based on the teacher-educator-
intern/resident-co-educator relationships, and that guides the dialogue
between the co-educator and the undergraduate student during the
supervision in the school space. Additionally, we produced an eBook to be
used as theoretical material in the supervision and teacher training process
for future educators.

Keywords: Teaching Identity, Supervised Internship, Pedagogical

Residency, Teacher Education, Praxiological Complex.
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1. INTRODUCAO

1.1 ASPECTOS INTRODUTORIOS - IDENTIDADE E FORMAGCAO DOCENTE

O tema Identidade! tem sido tratado em diferentes areas de
conhecimento (Psicologia, Sociologia, Antropologia, Educagao e outras), por
diversos autores, ao longo dos anos, na literatura cientifica, por isso cabe
salientar que o olhar sobre a Identidade neste trabalho sera fundamentado
na necessidade de compreende-la como um processo dialético em virtude
de ela se materializar na e pela interacao social e que por conseguinte
caminha no tempo, nas relagdes de trabalho e nos meios do producao da
profissao.

Também, sera considerada, aqui, a Identidade como um fenémeno,
na perspectiva do materialismo histoérico-dialético, isso significa que ela tera
origem material, assim como todo fendmeno: ela existe independente da
consciéncia que se tem sobre ela, de acordo com Marx e Engels (1993).

Ela é constituida de representacdoes que sdo construidas socialmente
pelo proprio individuo e pelos outros em um movimento no mundo social.

Ainda para compreender a Identidade de maneira objetiva, é preciso
superar a apreensao superficial para atingir a compreensao essencial do
fendOmeno, ja que o que é essencial ndo se manifesta na concretude
aparente do fendmeno. E preciso desvelar as contradicBes internas que
sustentam e dao corpo a manifestacdo fenoménica para que assim seja
possivel haver a apreensao concreta do préprio fenbmeno e nao da sua
representacao (Kosik, 1976 apud Martins, 2020, p. 343).

Por isso, é fundamental compreender a Identidade como um
processo que constituird o sujeito, como ator e autor da sua histéria,
inserido em uma realidade objetiva, e que é a partir dessa realidade que

ele produz a sua existéncia, assim como as formas de representacdo de si

! Por ser o objeto de estudo e pesquisa deste trabalho, o termo Identidade sempre
aparecera escrito com “i” mailsculo
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mesmo nessa realidade. E um processo de construcdo social de um sujeito
historicamente situado.

Para Ciampa (2001), a Identidade é formada e transformada dentro
das relagdes sociais em determinados contexto e circunstancias historicas.

O autor afirma que:

a Identidade passa a ser também uma questao politica, pois
ela estd imbricada tanto na atividade produtiva de cada individuo
quanto nas condicdes sociais e institucionais onde esta atividade
ocorre (CIAMPA, 2001, p.10).

Consequentemente, a Identidade deve ser entendida como um
processo continuo de definicdo de quem somos, do que representamos, e
qual lugar ocupamos na vida e no mundo. E assim, movimento e dialética.

Nesse sentido, para analisar e refletir sobre a Identidade do professor
em formacao é fundamental entender quais sdo os contextos que
constituem o modelo de formacdo docente, tanto no que se refere a
localizacdo geografica e a estrutura sociopolitica (Brasil - pais periférico
neoliberal) quanto no que se refere as especificidades das areas de
formacdo (ciéncias naturais e/ou ciéncias humanas).

Pensar a formacao docente no Brasil, principalmente, em uma
interface com o processo de construcdo identitaria do professor, exige, em
principio, compreender que papel a escola, enquanto instituicao educativa,
vem desempenhando no ambito social e, por conseguinte em como as
praticas e politicas de um governo neoliberal influenciam, modificam e/ou
norteiam o curso e a finalidade das instituicoes de ensino.

Em relacdo ao curso histérico da escola, a instituicdo escolar brasileira
foi estabelecida e desenvolvida ao longo do tempo a partir de politicas
educacionais que deveriam atender aos interesses, unicamente, da colonia,
das elites e dos ditadores. Esse contexto se reafirma no século XXI em que
as privatizacOes e as exigéncias do mercado internacional sdao urgéncias
para assegurar as praticas neoliberais. A educacdo, assim como os valores
e principios educacionais, estdo subordinados aos interesses de mercado.

A ldgica neoliberal tende a reduzir drasticamente a qualidade

intelectual da Educacdo, a fim de atender a uma qualidade mercadoldgica
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que pretende estimular a alienagcao do individuo e a precarizacao do
trabalho educativo.

No campo da percepgao e analise da qualidade da educagdo publica
no Brasil ha de se pensar em dois aspectos importantes: os cursos de
formacao inicial de professores (licenciaturas) oferecidos pelas instituicoes
de ensino superior no Brasil sob o viés metodoldgico e formativo; e nas
condicoes de trabalho do professor que se formara a partir desses cursos.

A qualidade da formacdo dos professores foi objeto de discussao ja
na época das reformas curriculares (CNE/CP n°1; CNE/CP n°2 - 2002) dos
cursos de Licenciatura que instituiram as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica, Licenciatura plena,
em nivel superior (Montandon, 2011).

A ma qualidade da formacao e a auséncia de condigdes adequadas de
exercicio do trabalho dos educadores, se desenvolvem ha décadas de forma
combinada impactando na qualidade da educacdo publica em decorréncia
da queda do investimento publico e da deterioracdo das condicdes de
trabalho dos educadores e trabalhadores da educacgao (Fercenc et al, 2015).

Sobre a formacao de professores no Brasil, pode-se ressaltar que as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) (Brasil, 2015) para os cursos de
formacdo de professores destacam a importancia de o licenciando estar
inserido em um contexto real de trabalho, a fim que consiga estabelecer
relacdes entre a teoria e pratica, assim como articular os conteudos das
disciplinas especificas e as disciplinas pedagdgicas de forma equilibrada
para que possa promover a construcao de uma educacao de qualidade.

Por conta disso, os cursos de licenciaturas oferecidos pelas
Instituicdes de Ensino Superior (IES) tém, obrigatoriamente, o Estagio
Supervisionado como componente curricular que deve ser uma atividade
vinculada com a pratica e com as demais atividades do trabalho académico
(Brasil, 2015).

A definicdo de estagio é estabelecida pela Lei 11.788/2008 que afirma
ser um ato educativo que se desenvolve em um ambiente de trabalho que

visa a preparacao para o futuro trabalho de um educando (Brasil,2008).
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O estagio também pode ser entendido, segundo Pimenta e Lima
(2006), como um campo de conhecimento, o que significa atribuir-lhe um
estatuto epistemoldgico que supera a tradicional reducao a atividade pratica
instrumental.

E a partir desse momento inicial de contato com o ambiente escolar
que o futuro professor inicia o0 seu momento de reflexao-acao-reflexao que
constitui, de fato, a praxis pedagdgica (Caldeira; Zaidan, 2013, p. 23).

Em relacdo a praxis, € importante ressair que, segundo Vazquez
(1977, p. 243), ela deve ser entendida como atividade teodrico-pratica, ou
seja, deve-se considerar um lado ideal, o tedrico, e um lado material, o
pratico, onde devera levar-se em consideracdao que os dois sdo
indissociaveis.

Ainda, segundo Messeder Neto e Magalhaes (2021):

A formacdo da praxis docente, como praxis de fato, depende de
que o professor possa agir, na pratica educativa, no sentido de
transformar seu aluno de modo consciente, guiado por uma
consciéncia que se transforma e guia no préprio ato da acdo. Os
conhecimentos tedricos do sujeito se materializam na praxis como
unidade que guia, dando nova forma ao ato pedagogico concreto
do professor durante o ato educativo (Messeder Neto; Magalhaes,
2021, p. 73).

Também, Pimenta (1995) discute a praxis docente com a finalidade
de superar a separagdo entre teoria e pratica, embasando-se no conceito
marxista: “Para Marx, praxis é a atitude (tedrico-pratica) humana de
transformacdao da natureza e da sociedade. Nao basta conhecer e
interpretar o mundo (tedrico); é preciso transforma-lo (praxis) (Marx;
Engels ,1986, apud Pimenta, 1995, p.61).”

Nesse sentido, para que ocorra a transformacdo sera necessario que
além da atividade tedrica, ocorra a atividade pratica. Por isso, ainda de
acordo com Pimenta (1995, p. 63), o ES deve ser entendido como atividade,
que instrumentaliza a praxis educacional, da transformacdao da realidade
existente, e que pode servir as demais disciplinas como uma atividade

articuladora do curso, possibilitando, assim, a formagao da praxis docente.
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Além do ES, ha também a possibilidade de insercao do professor em
formacao no seu mundo de trabalho a partir dos projetos oriundos das
politicas publicas de incentivo a formacao de professores, como é o caso do
PIBID e da Residéncia Pedagdgica, por exemplo, em que a praxis é
entendida, de igual modo, como eixo norteador do processo de construgao
identitaria profissional.

Em tempo, o Programa Residéncia Pedagdgica, instituido pela CAPES
através da portaria GAB n° 38, de 28 de fevereiro de 2018 tem como

finalidade, de acordo com o documento:

apoiar as Instituicbes de Ensino Superior (IES) na implementacao
de projetos inovadores que estimulem a articulacdo entre teoria e
pratica nos cursos de Licenciatura, conduzidos em parceria com as
redes publicas da educacédo basica (CAPES, 2018, p. 1).

E a partir, entdo, das perspectivas trazidas até aqui que a nossa
pesquisa vai se direcionando e tomando corpo a fim de que seja possivel
entender e explicitar, incialmente, os elementos que contribuem para a
formacao da Identidade docente, como fenbmeno que se (re)constréi,
continuamente, relacionado a praxis, a partir do contexto das pratica (ES)
e politica (RP) educacionais, sem a intencdo de desprezar todos os outros
momentos do curso de formacgao de professores e da propria vida genérica
do sujeito em que a Identidade, de maneira geral, se constitui.

E nesse contexto que surge a relevincia desta pesquisa além de
também apresentar a discussdo da formacao de professores de Ciéncias no
ambito da Residéncia Pedagodgica.

A ideia inicial € compreender de que formas as praticas e politicas
educacionais se constituem como elementos fundamentais para a
construcao da identidade docente do professor de quimica no IFRJ-Nil6polis,
usando como ponto inicial de observacdo o fato de que o Estagio
Supervisionado/Residéncia Pedagogica € o primeiro contato formal do
futuro professor com o seu mundo de trabalho e a partir da articulagao
entre teoria (saberes académicos) e pratica (saberes experienciais) é

possivel utilizar como recurso formativo do futuro professor a significacao
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da sua profissao para contribuir no entendimento sobre o processo de (re)
construcao da Identidade docente.

Além disso, compreender que essa Identidade é construida a partir
da inquiricao continua dos significados sociais da profissdao, o momento de
encontro entre o futuro professor e o seu campo de atuacao é determinante
para entender que é no campo de atuacdo (escola campo de
Estagio/Residéncia) que se articulam os elementos praticos, oriundos da
teoria, que promoverdo o inicio do processo de construcdo da Identidade
profissional.

Como é possivel perceber, a Identidade é um tema caro para mim e,
por isso, antes de adentrar na discussdo dos tépicos que circunscrevem este
trabalho, escrevo abaixo um tdépico que traz uma contextualizacao sobre

mim como autor desta pesquisa.

1.1.1 Quero te falar um pouco sobre mim e sobre meu percurso...

O inicio da escrita de uma tese de doutorado parece ser uma tarefa
ardua, ja que por tras disso hd uma imensiddo de incertezas e angustias
inerentes ao préprio processo de doutoramento em si e, também, as
angustias que existem antes desse processo, e que na verdade sdo o que
nos impulsiona a chegar até esse lugar (da escrita e da escolha pelo
doutoramento).

Comecgo, entao, escrevendo sobre quem sou e quais movimentos me
direcionaram a nao sé ingressar no curso de Doutorado em Ensino de
Ciéncias, como também me motivaram a mudar da area (Ciéncias -
Quimica) na qual obtive o titulo de mestre.

Sou professor de Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico (EBTT) do
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janeiro (IFRJ),
campus Nilopolis, desde agosto de 2017. Nessa instituicdo, também, cursei
a graduacdo em Licenciatura em Quimica (LQ), entre os anos de 2005 e

2009. Como professor EBTT leciono nos cursos técnicos de nivel médio,
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cursos de graduacao, especificamente em Licenciatura e Bacharelado em
Quimica (BQ), e, por enquanto, nos cursos de pds-graduacdo /atu sensu.

Durante a minha formagao profissional tive acesso a uma visao nao
tradicional do ensino de Ciéncias, em algumas disciplinas que compdem a
estrutura curricular do curso. O Ensino de Quimica era encarado como um
recurso de formacdo social e ndo como uma pratica salvacionista ou
dogmatica. Contudo, nos primeiros momentos de contato com a escola de
educacdo basica, durante o Estagio Supervisionado, percebia o ensino de
quimica, pelos professores supervisores, sendo conduzido com base na
memorizagao e reprodugdo de calculos matematicos.

Enquanto professor do curso de LQ atuei em disciplinas de Quimica,
Ensino de Quimica e Estagio Supervisionado, em diferentes periodos do
curso. Além disso, também estive como professor orientador, durante 36
(trinta e seis) meses, do programa Residéncia Pedagdgica - programa
oriundo de politicas publicas de incentivo a formagao de professores,
fommentado pela Fundagcao Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES). Foram dois editais consecutivos: o primeiro em
2018, no formato presencial, e o segundo em 2020, de forma remota em
virtude da pandemia da COVID-19.

Um adendo ....

Cabe aqui ressaltar que atuava no curso de LQ com as disciplinas de
Quimica Geral II (2° periodo), Metodologia do Ensino de Quimica - MEQ-
(4°periodo), Estagio Supervisionado I — ES I- (5° periodo) e Quimica em
Sala de Aula IV - QSA 1V - (8° periodo).

Evidencio o verbo no pretérito - atuava - pois no periodo 2021.2
tornei-me Diretor de Ensino Médio e Técnico, do campus, e precisei reduzir
a minha carga horaria como docente. Assim, estou lecionando, desde
2022.1, somente as disciplinas de Quimica Geral I e/ou II para 0s cursos
técnicos integrados em Controle Ambiental e Quimica, e QSA IV para a LQ.

A Quimica Geral, da LQ, é uma disciplina das conhecidas como basica,

gue tem a intencdao de possibilitar ao estudante o entendimento de
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conceitos essenciais, na Quimica, para aprofundar os saberes nas proximas
relativas a ciéncia de formacdo do estudante.

MEQ faz parte do conjunto de disciplinas, classificadas como de
ensino. Nela ha a abordagem das mais variadas metodologias de ensino
presentes na literatura cientifica. O foco é apresentar as metodologias nao
tradicionais de ensino.

O ES I é o momento inicial de insercao do estudante no seu mundo
de trabalho e trazer discussGes sobre esse ambiente. Como o estagio € o
meu objeto de estudo deixarei mais detalhes para posteriori.

E, por fim, QSA 1V trata do ensino de Quimica Orgéanica na pratica. A
disciplina traz mais especificamente as formas de planejar e apresentar o

conteldo para o Ensino Médio.

Dada a minha apresentacao, que traz algumas informagdes que me
identificam como autor desta tese, é hora de “dizer” a vocé, leitor, sobre as

tais angustias a que me referi no primeiro paragrafo dessa secao.

1.1.2 Quero te falar sobre as angustias que dao corpo ao meu
problema de pesquisa....

Lembro-me de perguntar a 35 estudantes, do segundo periodo da LQ,
guem gostaria, realmente, de ser professor de Quimica. A disciplina que
lecionava era Quimica Geral IT e o marco temporal - ano de 2017, ano que
eu ingressei na instituicao como docente. A resposta que obtive foi, naquele
momento, assustadora para mim. No maximo, 5 (cinco) dos 35 (trinta e
cinco) estudantes responderam “SIM” a minha pergunta. E a outra parte
respondeu “NAO” com uma expressado facial que conotava algo quase que
ofensivo na pergunta: “Ser professor, jamais!” Mas, ora, eu estava
lecionando uma disciplina para o curso de Licenciatura e s6 14% (quatorze
por cento), aproximadamente, de estudantes que estavam no curso de

formacao de professores queria ser professor. O que estava acontecendo?
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Quais seriam as razoes pelas quais aqueles estudantes estavam em
um curso que nao gostariam de estar?

A maior parte dos estudantes informou que o desejo era ser bacharel
ou engenheiro quimico, mas que nao obtiveram a nota suficiente, no
vestibular, para ingressarem naqueles cursos.

Repeti a mesma pergunta nos semestres letivos seguintes (2018.1;
2018.2; 2019.1 e 2019.2) e percebi que embora tivesse acontecido um
pequeno ou quase imperceptivel aumento na quantidade de respostas
“SIM”, o cenario ainda se repetia, assim como a minha pergunta (angustia):
Quais seriam as razdes pelas quais aqueles estudantes estavam em um
curso que nao gostariam de estar? No entanto, outra pergunta me surgiu:
Por que esses estudantes ndao querem ser professores?

Olhei para tras, para o meu momento de estudante na licenciatura, e
lembrei dos meus colegas de classe nos periodos iniciais. Lembrei que 13,
do mesmo modo, pouquissimos, além de mim, gostariam de ser
professores. E, entdo, a minha pergunta mudou: O que é ser professor? O
gue os estudantes das licenciaturas entendem sobre o que é ser professor?
O que os estudantes que desejam ser professores e 0s que nao desejam
entendem sobre o que é ser professor? O que me levou a escolher essa
profissao?

Outro aspecto, qualitativo, e que ndo sera discutido diretamente,
nessa tese, é o fato de que muitos daqueles que afirmavam querer ser
professor, tinham na sua familia alguém que ocupava esse lugar. Esse
também ndo era o meu caso.

Assim, as (angustias) iam se acumulando na minha mente e eu
buscava algo que pudesse explicar essa situacdo para além da justificativa
de ndo ter conseguido a pontuacao para ingressar no curso de desejo do
estudante. Eu buscava algo que pudesse explicar o porqué de as pessoas
nao quererem se tornar professores e, além disso, refutarem com certa
assertividade a possibilidade de ser professor.

E dbvio que para quem jd estd no mundo do trabalho, como

profissional docente, essas perguntas que nortearam as minhas angustias
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possam, em certo modo, ser facilmente respondidas a partir do
entendimento da precarizacao do trabalho docente, que é evidente no nosso
pais. Entretanto, o motivo maior da minha atengdao estava debrucado no
profissional docente em formacdo que decide que essa profissdo ndo € uma
possibilidade de caminhar.

Assim, as perguntas “O que é ser professor?” “Quem é o ser
professor?” ressoavam em mim em cada aula, em cada atividade
pedagogica, em cada planejamento, em tudo!

Eu queria apontar um conceito que pudesse explicar o que me trazia
angustia. Percebi, também, que nas turmas mais avancadas do curso, a
partir do 5° periodo, aproximadamente, as respostas para minha pergunta
inicial eram bem diferentes. Os professores em formacdo ja esbocavam a
ideia de querer se tornar profissional docente.

O que levava alguns estudantes, que inicialmente afirmavam nao
querer ser professor, mudarem de ideia? Havia durante o curso de formacgao
inicial algo que justificasse essa situacao? O que fazia o licenciando se
identificar com a profissao?

Diante dessa perspectiva e retomando as observacdes que se
constituiram em mim como angustia, alguns estudantes do curso de
formacao de professores mudavam o seu “querer” ser professor ao longo
do curso, era fundamental perceber se havia, naquele cenario, algum
advento que pudesse nao s6 permitir, mas também que impulsionasse essa
mudanca de configuracao.

Enquanto professor orientador da disciplina de Estagio
Supervisionado (ES) e orientador do programa Residéncia Pedagdgica (RP)
pude vislumbrar, com bastante proximidade, o que chamamos, em
principio, de processo de mudanga da identidade social?> da profissao

daqueles que estavam como estagiarios ou residentes.

2 Estamos apoiados no entendimento de que a identidade social é estabelecida pelas
relagdes, no grupo, em fungao das expectativas de comportamento associadas as posicoes
que as pessoas ocupam nele (TAJFEL, 1981, p.291).
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E foi, entdo, numa construcao empirica que percebi que o conceito de
Identidade pudesse, talvez, trazer elementos que explicassem o que estava
ocorrendo. Seria a identificacdo do estudante com o curso ou com a ideia
representada da profissao que trazia a mudanca de entendimento sobre a
sua formacao profissional?

A partir dai, percebi que Identidade poderia ser o ponto de partida
para responder os meus questionamentos. Tratar a Identidade como um
conceito, mas também como um fendmeno que precisa ser estudado em
toda sua complexidade para entendermos com mais profundidade os
aspectos relacionados a ele.

Assim, enuncio a pergunta que norteou a minha pesquisa:

De que maneiras a insercao no mundo do trabalho influencia
na constituicao da identidade do futuro professor?

Foi por estar ancorado na ideia de identidade que fiz questao de
escrever essa segao de apresentacao pessoal.

Informar alguns dados que constituem a mim como sujeito € uma das
formas que utilizamos, socialmente, para nos identificarmos como algo ou
alguém. Logo, quando apresento informagdes sobre mim, neste caso, tenho
a intencao de justificar os porqués de “poder” discutir o tema que é objeto
dessa tese.

Agora, ja com um panorama das questdes que serao tratadas neste
trabalho e com a minha apresentacao realizada, retomemos os conceitos

gue nortearao o nosso dialogo comecando pela formagao docente.

2. FUNDAMENTACAO TEORICA

Uma sintese e apontamentos sobre formacdo docente (da secdo 2.1 a
subsegdo 2.3.1)

2.1 FORMACAO DOCENTE
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E basilar para iniciar a discussdo sobre a formacdo docente na nossa
sociedade, estar atento ao contexto de desigualdades e exclusao que é
proprio do capitalismo. Além disso, é importante que se tenha em mente
gue o modo como foi estabelecida a formacao de professores no Brasil
traduz a falta de comprometimento do Estado com a formagao em diversos
niveis e modalidades.

Para orientar a linha de pensamento sobre essa discussao,
comecemos com um dilema observado por Saviani, que se segue.

De acordo com Saviani (2009), a formagao de professores deve ser
entendida a partir de um contexto histérico, social e cultural, enfatizando a
necessidade de que essa formacdo esteja associada as transformacoes
sociais, politicas e econémicas. Contudo, ressalta que, no Brasil, a formacao
de professores se configura em dois modelos: o primeiro € o modelo dos
contelidos culturais-cognitivos, em que a formacao de professores deve
fazer com que os futuros professores tenham total dominio dos conteldos
da area de conhecimento e da cultura, e o segundo que é o modelo
pedagdgico-didatico, em que a formacao de professores sé é considerada
completa com o efetivo preparo pedagdgico-didatico.

Enfatiza que ha varios dilemas na formacao de professores, mas que
o proveniente do enfrentamento dos dois modelos estd debrugado na
dissociacdo de dois elementos indissocidveis: forma e contetdo. E como se
os professores formados pelos cursos das licenciaturas especificas
precisassem preocupar-se somente com os conteldos das disciplinas da
area especifica de formacao e os professores oriundos dos cursos oferecidos
pelas faculdades de educacao, como a pedagogia, por exemplo, possam
desvencilhar-se totalmente dos conteldos especificos.

Do mesmo modo, Libdneo (2015), faz um histdrico sobre os
problemas na formacao de professores e traz um compilado de pesquisas
que ratificam que o dilema, apontado por Saviani, permanece inalterado,
em relacdo ao curriculo e ao processo formativo, apesar das mudancas da
legislagao, das diretrizes curriculares e das recomendacdes de movimento

dos professores e acrescenta que o0 conhecimento disciplinar e o
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conhecimento pedagodgico ocupam lugares distintos no que se refere aos
saberes docentes.

Gatti (2010) evidencia que da forma como é tratada a formacgao de
professores no Brasil, hd uma assimetria entre os Projetos Pedagdgicos de
Curso e as ementas das disciplinas do curso em virtude de o campo do
trabalho do professor nao ser um dos pilares norteadores na estruturagao
dos curriculos das licenciaturas.

Silva Junior(2010), sobre esse aspecto, afirma que:

a formacado inicial de um profissional, além da formacao académica,
requer uma permanente mobilizacdo dos saberes adquiridos em
situacbes de trabalho, que se constituirdo em subsidios para
situacOes de formacdo, e dessas para novas situacdoes de trabalho
(Silva Junior, 2010, p. 7).

Nesse sentido, € possivel verificar que hd nas DCNs, normas que
orientam o planejamento curricular das escolas e dos sistemas de ensino,
tanto uma preocupagao com a insercao do preparo pedagdgico-didatico nos
cursos de formacao de professores de licenciaturas especificas quanto em
relacdo a importancia de se ter uma pratica docente fundamentada na
reflexao acerca do que o futuro docente vivencia (Brasil, 2015).

Ainda de acordo com as diretrizes, os curriculos dos cursos de
licenciatura devem propiciar aos futuros docentes a producao e socializagao
de significados no espaco social, j@ que sdo esses curriculos que irdo
orientar a formacao do professor. Assim sendo, os curriculos ndao podem
permanecer sendo “um aglomerado de disciplinas isoladas entre si, sem
gualquer explicitagcao de seus nexos com a realidade que lhes deu origem”
(Pimenta; Lima, 2004). Eles devem ser dinamicos e vivenciados em
contextos reais durante a formacao.

Do mesmo modo, Tardif (2002) ressalta, no campo da formacao de
professores, a existéncia de quatro distintos saberes docentes: (a) saberes
da formacao profissional; (b) saberes disciplinares; (c) saberes

curriculares; e (d) saberes experienciais:

a) Conjunto de saberes que, baseados nas ciéncias e na erudicdo,
sao transmitidos aos professores durante o processo de formagao
inicial e/ou continuada. Também se constituem o conjunto dos
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saberes da formacdo profissional os conhecimentos pedagdgicos
relacionados as técnicas e métodos de ensino (saber-fazer),
legitimados cientificamente e igualmente transmitidos aos
professores ao longo do seu processo de formagao;

b) Sdo o0s saberes reconhecidos e identificados como
pertencentes aos diferentes campos do conhecimento (linguagem,
ciéncias exatas, ciéncias humanas, ciéncias bioldgicas etc.). Esses
saberes, produzidos e acumulados pela sociedade ao longo da
histéoria da humanidade, sao administrados pela comunidade
cientifica e o acesso a eles deve ser possibilitado por meio das
instituicdes educacionais;

C) Sdo conhecimentos relacionados a forma como as instituigdes
educacionais fazem a gestdao dos conhecimentos socialmente
produzidos e que devem ser transmitidos aos estudantes (saberes
disciplinares). Apresentam-se, concretamente, sob a forma de
programas escolares (objetivos, conteldos, métodos) que os
professores devem aprender e aplicar; e

d) Sao os saberes que resultam do proprio exercicio da atividade
profissional dos professores. Esses saberes sdo produzidos pelos
docentes por meio da vivéncia de situagdes especificas relacionadas
ao espaco da escola e as relagbes estabelecidas com alunos e
colegas de profissdo. Nesse sentido, “incorporam-se a experiéncia
individual e coletiva sob a forma de habitos e de habilidades, de
saber-fazer e de saber ser (Tardif, 2002, p. 36-38).

Seguindo a mesma direcao, de acordo com Novoa (1992), “a
formacao pode estimular o desenvolvimento profissional dos professores,
no quadro de uma autonomia contextualizada da profissao docente”. Por
isso, & importante valorizar as praticas e percursos pedagdgicos que
promovam reflexdo dos professores sobre a sua prépria pratica a fim de
gque possam se compreender como 0s principais responsaveis do seu
desenvolvimento profissional.

E nessa perspectiva que a formacgdo deve proporcionar aos
professores a possibilidade de um pensar autbnomo que facilite a sua
autoformacao a partir das suas construgdes individuais e coletivas que
dardo corpo ao processo, continuo, de (re)construcao da identidade
profissional, que estara relacionada a multiplos fatores, como, por exemplo,
o campo de conhecimento de formagdo e o prestigio social inerente a esse

campo de saberes.



25

2.2 A FORMACAO DOCENTE NOS CAMPOS DAS CIENCIAS NATURAIS E
CIENCIAS HUMANAS E O PRESTIGIO SOCIAL

Embora a formacgdao docente nos campos das ciéncias naturais e
ciéncias humanas apresentem diversas diferencas estruturais no seu
percurso, o que esta sendo apresentado e discutido nesta secdo tem relagao
com o modo como a formacdo nessas diferentes areas pode se materializar,
em virtude do prestigio social de cada campo de conhecimento, na
significacdo da identidade profissional do professor de ciéncias da natureza
(foco deste trabalho) e do professor das ciéncias humanas.

Urge salientar que nao estou propondo, em nenhuma proporgao, que
a profissdo docente tem prestigio social elevado, ou até mesmo algum
prestigio, no nosso pais. Professores, independente da sua area de
formacdo especifica, sdo submetidos a légica do capital disfarcados do

III

slogan “trabalho por amor e vocacao espiritual” quando estamos
considerando o olhar alienado da sociedade, produzida em um sistema
alienante.

Além disso, nao fosse o advento da Pandemia da Covid-19, em marco
de 2020, talvez pudesse aqui querer discutir o prestigio social da Ciéncia
como campo de conhecimento fundamental para a existéncia humana.
Contudo, com os movimentos da politica de morte a classe trabalhadora
conduzidas em nome das praticas neoliberais/nazifascistas durante a crise
mundial de vigilancia sanitaria, pelos governantes, e a residéncia das Fake
News no amago da sociedade, creio que nem mesmo o prestigio social da
ciéncia, que existia outrora, como saber sistematizado, existe da mesma
forma.

Por isso, ratifico que a perspectiva da discussao sobre o prestigio
social estd sendo considerada no e para o grupo dos préprios professores,
entre si, principalmente na academia universitaria. E uma tentativa de
compreender de que forma a construcdo identitdria do professor também
se molda a partir do entendimento que ele tem do lugar que ele ocupa como

sendo pertencente a um campo de saber especifico.
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2.2.1 Um breve historico

Em se tratando do cenario da educacgao brasileira, no século XVII, o
ensino jesuitico manteve a escola conservadora e afastada da revolucdo
intelectual advinda do racionalismo cartesiano e do renascimento cientifico
(Aranha, 2010).

O objetivo era a formacao humanistica centrada no estudo do latim,
dos classicos e da religiao. A educacgdo foi estabelecida voltada para a elite
e era apresentada de forma dissociada aos interesses materiais e utilitarios.

A maioria dos estudantes partiam para a Universidade de Coimbra
com o objetivo de estudar ciéncias teoldgicas ou juridicas. O ensino das
ciéncias naturais, assim como as das ciéncias humanas, pelo menos da
maneira que a concebemos atualmente, ndo era praticada nos curriculos
das escolas jesuiticas (Aranha, 2010).

A educacdo cientifica foi inserida nas escolas a partir do positivismo,
corrente tedrica criada por Augusto Comte, filésofo francés, que defendia a
disciplina e a ordem como regra para o progresso social. Essa corrente
comeca a ganhar forca nos primeiros anos da Republica (1889-1930) em
contraponto a educacao jesuitica ainda estabelecida, na época, que se
baseava nos principios teoldgicos e que tinha como objetivo o preparo para
0 sacerdocio e para o ingresso nas universidades da Europa. Para Comte
esse modelo de educacao impossibilitava o pleno desenvolvimento do
pensamento.

Na educacdao positivista, somente o conhecimento cientifico é
verdadeiro e desconsidera-se todo e qualquer evento sobrenatural. A
disciplina é reconhecida como essencial obrigacao e os estudos das ciéncias
naturais tinham prioridade sobre os estudos literarios. Havia a intencdo de
libertar o “homem” das crencas religiosas e da especulacdao metafisica.

Contudo, segundo Oliveira:

o positivismo no Brasil conteve uma interpretagdo propria, diluida e
difusa reduzida a leitura cientificista desmedida e em menor
propor¢cdo uma leitura de sua teoria religiosa. Esta filosofia era
entendida como solucao para todos os problemas brasileiros sejam
sociais, morais, politicos e econdmicos, assumida como uma
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oposicdo ao pensamento religioso e eclético caracteristico do Brasil
na época (Oliveira, 2010, apud Souza, 2020, p. 37).

A reforma educacional de 1890, liderada por Benjamim Constant,
defensor dos ideais positivistas, traz nos documentos oficiais uma proposta
pedagdgica que inseria nos curriculos os conteddos das ciéncias
fundamentais - Matematica, Astronomia, Fisica, Quimica, Biologia e
Sociologia. A esse modelo de educacao deu-se o nome de Educagao
Enciclopédica.

As ideias positivistas comecaram a se difundir no pais em um
momento de fragmentagao da sociedade, em que a classe dominante se
ocupava das escolas secundarias e superiores e o restante se concentrava
nas escolas primarias e profissional (Souza, 2020).

O pensamento positivista também teve forte influéncia na estrutura
fisica das escolas, que passaram a ser construidas buscando a
“luminosidade, higiene, liberdade, espaco cultural uniformizador, no qual os
professores deveriam privilegiar a formacdo de habitos e disciplinas, na
busca de economia do trabalho e tempo para obtencao dos resultados”
(Silva, 2005).

Dessa forma, o positivismo traz uma valorizacdo das ciéncias nos
curriculos, fazendo com que elas ndo fossem mais entendidas simplesmente
a partir de uma visao pratica voltada para a formacdo de trabalhadores.
Antes do positivismo, as humanidades eram entendidas como mais
essenciais para a formacao do espirito humano. Cabe ressaltar, novamente,
que o entendimento das humanidades aqui nao se refere as ciéncias
humanas como constam nos curriculos atualmente.

O conteldo dessas ciéncias era apresentado aos estudantes como
suporte para o entendimento das ciéncias religiosas.

Agora, tendo levantado um breve histérico sobre a configuracdo do
modelo de educacdo nas ciéncias, é preciso entender de que forma a
formacao de professores foi se estabelecendo no pais para que seja possivel
analisar o porqué da diferenca do prestigio social entre docentes da area

das ciéncias naturais e das ciéncias humanas.
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As Escolas Normais foram estabelecidas no final do século XIX,
seguindo os modelos europeus, com a intencao de formar professores que
pudessem instruir muitos alunos a um custo acessivel em nivel primario
(Gatti, 2010).

Com o tempo, e apds reformulacdes nas Escolas Normais, era
necessario pensar modelos para a formacao de professores do ensino
secundario. Assim, na década de 1930, surgiram os cursos de licenciatura
por meio das faculdades de filosofia (Diniz Pereira, 1999).

Apds o golpe militar de 1964, houve a necessidade de adaptar o
sistema educacional, da educacdo basica a universidade. Com isso, diversas
mudancas na legislacao educacional foram implementadas no Brasil. Uma
dessas reformas foi a introducao das licenciaturas de curta duracao,
proposta por Newton Sucupira, em 1964, com a finalidade de suprir a
escassez de professores, conforme apresentado por Nascimento (2012).

Um ponto importante a se destacar é que durante o periodo da
ditadura, as reformulagdes tinham, entre outros, o objetivo de um projeto
de educacao autoritdria, uma nova ordem educativa. Assim, as
humanidades foram apagadas e transformadas em disciplinas que trariam
a ordem, a disciplina e o civismo - Estudos Sociais e Moral e Civica, por
exemplo. De forma geral, todos os pesquisadores e cientistas, contrarios ao
golpe, foram considerados “subversivos” e, portanto, perseguidos, presos
ou mortos.

Outro marco importante durante a ditadura militar foi a promulgacgao
da Lei 5.692/71 (Brasil, 1971), que reformulou os ensinos primario e médio,
alterando suas denominagoes para primeiro e segundo grau, como ressalta
Saviani (2009).

Com essa mudanca, os professores formados nas Escolas Normais,
que anteriormente lecionavam para esses niveis, passaram a nao estar mais
habilitados para atuar neles, acentuando ainda mais a necessidade de
formacdo de novos educadores da educacdo basica. As licenciaturas de
curta duragao, portanto, passaram a ser essenciais para atender a essa

demanda.
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Segundo Sartério e Souza (2018), os cursos de licenciatura de curta
duracdo resultaram em uma diminuicdo da formacdo cientifica e cultural,
uma vez que seu foco principal era atender as exigéncias do mercado de
trabalho. Essa abordagem sugere a ideia de que “quem sabe faz, quem nao
sabe ensina”, implicando que o professor deve conhecer apenas um pouco
mais que seus alunos para conseguir ensinar (Carvalho, 1992).

Dessa forma, a formacdo inicial dos professores através das
licenciaturas curtas é baseada na Pedagogia das Competéncias, o que tende
a reduzir o pensamento critico e a capacidade de reflexdo dos futuros
educadores, limitando-os a resolver problemas de maneira pragmatica
(Sartério; Souza, 2018).

Além das licenciaturas de curta duracdo, ja existia no Brasil um
modelo conhecido como 3+1, atualmente denominado modelo de
racionalidade técnica. Criado na década de 1930, juntamente com as
licenciaturas, nesse sistema os alunos iniciavam com os “cursos ordinarios
das secOes fundamentais”, obtendo um diploma de bacharelado.
Posteriormente, aqueles que quisessem poderiam completar um “curso de
Didatica” de um ano adicional para se tornarem licenciados, conforme
destaca Scheibe (1983).

Esse modelo, conforme Maldaner (2000, p.124), tende a aplicar
situacOes praticas em contextos simplificados, desconsiderando que essas
situacdes sao, na realidade, instaveis e complexas.

Para superar o tradicional modelo 3+1, a partir de 1980, educadores
comegaram a se mobilizar em prol da reformulagao dos cursos de Pedagogia
e Licenciaturas, com a premissa de que “a docéncia deve ser a base da
identidade profissional de todos os educadores” (Silva, 2003 apud Saviani,
2009, p. 68 e 79).

Dessa reformulagao, surgiu a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB), aprovada pela Lei 9.394/1996, que estabeleceu que a
formacao de professores da educagao basica deveria ocorrer em licenciatura
plena, com um minimo de 3.200 horas. Assim, as licenciaturas de curta

duragao deixaram de ser consideradas adequadas para a formagao docente.
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Ainda que se tenha estabelecido a superacdo do modelo 3+1, na area
das ciéncias naturais € muito comum, ainda nos dias de hoje, uma
supervalorizacao das disciplinas ditas cientificas (especificas) em
detrimento das disciplinas que tratam dos conceitos da educacao. Os
estudantes dos cursos de formacdo inicial de biologia, quimica e fisica
acessam as disciplinas especificas, normalmente, nos centros de tecnologia
das universidades e as referente a educagao, humanidades, nas faculdades
de educagcao em conjunto com os estudantes de todos os outros cursos.

Essa divisao ainda é fruto da ideia positivista de que a formacao de
professores deve ser baseada Unica e exclusivamente nas ciéncias. Ha
também um deslocamento de importancia no objeto de estudos dessas
ciéncias: as ciéncias naturais estudam os fen6menos naturais e o homem,3
sem considerar a sua subjetividade. E entendida como neutra e imparcial.
No contraponto, as humanidades estudam os fendmenos a partir da
subjetividade do homem, considerando os contextos e vivéncias de cada
um.

Parece que o objeto de estudo caracteriza a importancia do campo de
conhecimento onde é estudado. As ciéncias naturais sdo poderosas e
irrefutdveis. Nao tem relacdo com o sujeito e por isso ndo devem nem
merecem ser contestadas.

Um exemplo, pratico, dessa situacao é a prépria escrita académica.
Nas publicacdes da area das ciéncias naturais, o pesquisador nao pode ser
reconhecido no texto. A histéria dele ndo é importante na conducao da
pesquisa. O importante é o feito dele. E o resultado, unicamente, da sua
pesquisa. E isso gque 0 marca como ser importante e necessario para a
comunidade  cientifica. Ja na area de humanidades, as
experiéncias/vivéncias do pesquisador sao parte fundamental da pesquisa
e da escrita. Vide o item 1.1.1 desta tese.

E diante desse aspecto que pretendo elucidar o que chamei no titulo

dessa subsecao de prestigio social. O entendimento do lugar que o professor

3 Homem, neste caso, se refere ao ser humano, independente de género, raga, classe
social e orientagdao sexual.
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das ciéncias naturais ocupa é baseado, quase sempre, na ideia positivista
gue concebe a ciéncia como eixo fundante da sociedade. O professor das
disciplinas das ciéncias naturais toma um lugar de maior importancia,
principalmente, nos curriculos adotados pelas escolas basicas, quando, por
exemplo, possuem maior carga horaria nos cursos. Quando, também, nas
instituicdes de ensino superior possuem mais editais de fomento a pesquisa
etc.

De forma geral, é primordial partir do principio que a formacdo de
professores das ciéncias naturais (biologia, fisica e quimica), além de
proporcionar o conhecimento dos conteldos classicos de cada uma das
ciéncias, deve aliar teoria e pratica considerando os diversos contextos em
que o professor atuara de maneira que seja possivel discutir os temas
cientificos a partir da realidade material e objetiva.

Do mesmo modo, a formacdo de professores das ciéncias humanas
(histéria, geografia, filosofia e sociologia), nao diferente das ciéncias
naturais, deve considerar o conhecimento dos conteudos especificos da area
de formacdo, mas principalmente, deve fomentar a reflexdo e o
entendimento das complexidades sociais, culturais e histoéricas.

Essas ciéncias tém no seu aporte tedrico conceitos multifacetados e
densos - cultura, poder, desigualdade, identidade - que pressupdoem a
necessidade de formacao de um professor que seja capaz de construir
didlogos que permitam aos seus estudantes compreenderem a
complexidade dos fendbmenos sociais e a tentativa constante, da classe
dominante, de manutencgao do status quo e principalmente da alienacao da
classe trabalhadora que representa quase a totalidade dos individuos de
uma sociedade.

Por fim, reitero que para tratar a identidade docente de professores
de quimica, como é o meu objetivo nesta pesquisa, é fundamental entender
gue estamos tratando da formacao de um professor que, em sua maioria,
acredita que o mais importante na sua formacdo sao os conteldos que
tratam da sua area especifica de formacdo. E natural pensar que para ser

professor de quimica, saber quimica é o suficiente. Enquanto o que,
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proponho, nesta pesquisa, que para ser professor de quimica, saber quimica

€ 0 minimo necessario.

2.3 FORMACAO DOCENTE EM QUIMICA

O esqueleto formativo que é adotado na formacao de professores de
quimica é baseado no modelo de racionalidade técnica que concebe o
professor como um profissional técnico que deve ser capaz de aplicar as
teorias aprendidas nas disciplinas tedricas e experimentais na resolugao de
problemas da e na pratica docente desconsiderando, de maneira
aprofundada, a complexidade, em termos dos contextos em que a pratica
esta inserida, do problema em si.

A configuracdo dos cursos de licenciatura em quimica € moldada em
duas partes que, normalmente, sao dissociadas entre si: as disciplinas
pedagdgicas e as disciplinas especificas, com maior carga horaria. E essas
partes dialogam entre si, quando dialogam, nos momentos de pratica de
ensino ou estagio supervisionado?.

As disciplinas especificas, da quimica, usualmente, sdao abordadas
baseadas no positivismo, quer dizer, como se tratassem da verdade
absoluta e de forma objetiva®, simplesmente. A abordagem pautada na
transmissao do conhecimento desconsidera os conhecimentos que fazem
parte do professor em formacao.

As disciplinas pedagdgicas apresentam as teorias educacionais e

pedagdgicas afastadas dos conceitos da quimica, o que as torna, para os

4 O estagio supervisionado aqui esta sendo entendido como o0 momento em que o professor
em formacdo entra em contato com o mundo de trabalho (escola da educacdo basica).

® Em tempo, € imprescindivel, sobressair que o conceito de objetividade que é a base do
positivismo, ndo se associa, em nenhum grau, ao conceito de realidade objetiva tratado
pelos pressupostos marxistas. O primeiro, como ja explicitado anteriormente, tem a
finalidade de dispensar as subjetividades envolvida na andlise dos fenébmenos naturais. A
ultima, considera necessaria a apreensdao da realidade considerando suas contradicées
internas e as relagdes entre os elementos que a compde. A objetividade, em si, esta na
compreensao de que a realidade existe mesmo que o ser ndo tenha conhecimento ou
percepcao dela.
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professores em formacdo sem grande efetividade e com pouca importancia.
Principalmente porque que ocupam a menor parte do curso de formacgao
inicial e possuem um carater de oposicdo ao modelo de racionalidade
técnica.

Isso faz com que haja um reforco da compreensao de que existe uma
hierarquia de importancia entre essas disciplinas e que o professor,
portanto, ndo é o pesquisador da sua propria pratica. Assim, acontece,
sobretudo, o reforco da ideia de que quanto mais afastado da pratica,
principalmente da escola basica, maior é o status do professor (Schnetzler,
2021).

Quando o professor é formado alheio ao contexto real do mundo de
trabalho o objetivo das disciplinas pedagdgicas ndo é alcancado. As teorias
nao sao materializadas e se organizam no campo da abstracao, fazendo
com que esse profissional reproduza as técnicas e métodos que vivenciou
enquanto estudante e nao esteja atento aos conceitos que |he foram
apresentados durante a sua formagao enquanto professor.

De mais a mais, também surge uma concepgcao rudimentar, como ja
abordado no ultimo paragrafo da subsecao anterior, de que ensinar é facil!
Para ser professor de quimica é s saber quimica e aplicar algumas
metodologias de ensino.

O professor é encarado apenas como um técnico, ou seja, é
considerado um profissional que detém os instrumentos necessarios para
resolver problemas por meio da aplicacdo de técnicas e teorias especificas
adquiridas ao longo de sua formacao (Silva e Schnetzler, 2018)

E preciso também atencdo ao fendmeno apontado por Maria Isabel

Cunha sobre a formacao de professores na nossa sociedade, atualmente:

A formacado inicial de professores pode ser compreendida como os
processos institucionais de formacao da profissdo que geram a
licenga para seu exercicio e o seu reconhecimento legal e publico.
Entretanto, tem sido enfatica a compreensdo de que a formacao
inicial representa uma etapa na trajetéria formativa e, mesmo sendo
importante, ndo é mais suficiente para que o desempenho que o
campo profissional exige. Esse sentimento se acirrou na dita
sociedade do conhecimento, quando a celeridade da sua producgdo
e das formas de sua distribuicdo aumentou significativamente. Ao
mesmo tempo a flexibilizacdo do emprego, relacionada a
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volatibilidade do mercado, criou a sensacdao de incompletude
permanente e o imperativo da constante formagdao (Cunha, 2014,
p. 793).

A consequéncia do fendbmeno destacado nessa sociedade do
conhecimento é que se cria uma relagao qualitativa direta entre a formacao
de professores e a formacgao de pesquisadores nas areas especificas, a partir
dos cursos de mestrado e doutorado. Essa relagdo é um tanto problematica
guando consideramos que os cursos de pdés-graduacdo na area da quimica
formam pesquisadores que carecem de leituras pedagdgicas que sao
fundamentais para o exercicio da docéncia.

Ao mesmo tempo, sao esses pesquisadores que sao “convocados”
para lecionar nos cursos de formacdao de professores de quimica,
promovendo assim um deslocamento da funcao social da docéncia, uma vez
que imersos durante 6 (seis) anos, no minimo, nos conteddos da quimica
“dura”, como é conhecida na academia universitaria, estao distantes das
necessidades de reelaboracao dos curriculos praticados na educacgao basica
- local de atuacao do futuro professor.

Essa situacdo reforca o distanciamento entre o que é aprendido nos
cursos superiores de formagcao e o que deve ser praticado nas escolas de
educacdo basica, tanto em termos de projeto curricular quanto em termos
do proprio fazer pedagdgico, intensificando a dicotomia entre teoria e
pratica.

Consequentemente, a formacdo docente em quimica se mantém
estruturada nos moldes dos cursos de bacharelado travestidos de
licenciatura pela inclusdo de algumas disciplinas pedagdgicas, ratificando o
que Bourdieu (1994;2004) revela quando afirma que “a ciéncia quimica se
mantém e se reproduz pela pesquisa formando bacharéis e nao pela
formacao de professores.”

Ao abordar a formacdo dos professores para a Educacdao Basica,
Pimenta (2001, p. 39) observa a discrepancia entre o processo de formagao
inicial dos docentes e a realidade que encontram nas escolas. Ela destaca
um problema persistente no processo de formacgao profissional, relacionado

a desconexao entre a teoria ensinada nas universidades e a pratica
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vivenciada no ambiente de trabalho. Para Pimenta, a formagao docente nao
se da apenas pela acumulacdo de cursos, conhecimentos ou técnicas, mas
por meio de um trabalho de reflexdo critica sobre as praticas pedagdgicas
e de uma constante (re)construcao da identidade pessoal (PIMENTA, 2002).

A formacao de professores deve estar ancorada no entendimento da
necessidade de que o oficio do professor de quimica é diferente do oficio do
quimico, ja que a docéncia em quimica exige o dominio de conteudos, além
dos especificos, nos ambitos da cultura, da histéria e das relagdes sociais.

Um dos caminhos para que o modelo da formacao de professores
possa ser repensado € a reaproximacdo entre as instituicdes formadoras de
professores com as instituicdes basicas da educacdo, para que seja possivel,
a partir de estratégias de insercao do professor no seu mundo de trabalho,
incorporar a praxis, como atividade material que responde a finalidades,
como elemento fundante do fazer pedagdgico do professor (Caldeira,
Zaidan, 2013, p. 21).

Como essa pesquisa foi realizada no Instituto Federal de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janeiro, e os Institutos Federais, de acordo
com a sua lei de criacdo, possuem caracteristicas distintas das
universidades, é preciso entender como o curso de licenciatura em quimica
no instituto é estruturado em termos de projeto pedagdgico de curso e

curriculo.

2.3.1 Formacgao docente em quimica no IFRJ-Nildpolis

O curso de licenciatura em quimica do IFRJ-Nilopolis, diferente do que
normalmente acontece nas universidades, ndao é departamentalizado, ou
seja, ndao ha um centro de tecnologia onde sdo oferecidas as disciplinas
especificas e nao ha uma faculdade de educacdo para oferecer as disciplinas
pedagodgicas.

No Projeto Pedagdgico do Curso (PPC), de outubro de 2018, no item

que trata dos principios norteadores do curriculo, destaca-se:
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O modelo de formacdo pretendido pelo Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janeiro baseia-se no
principio de que a formagao inicial do professor deve se dar com a
articulagdo dos conhecimentos pedagdgicos aos conhecimentos
cientificos, desde o inicio da formacdo, de modo a, efetivamente,
formar professores de Quimica, e ndo Quimicos que possam “dar
aulas”. Por esta proposta, a Pratica Profissional ndo deverd se
constituir num componente a parte, mas em espago didatico-
pedagdgico de responsabilidade de todos os docentes. (IFRJ, 2018,
p. 27).

A estrutura curricular, no PPC, é dividida em eixos tematicos, sao eles:
a) dominio do conteudo especifico da quimica - componentes curriculares
tedrico-praticos da Quimica; b) dominio do conteudo especifico de outras
areas nas ciéncias matematicas - componentes curriculares tedricos em
Ciéncias Ambientais e Matematica, componentes curriculares tedrico-
praticos em Biologia e Fisica; c) dominio da teoria e praxis pedagogica -
componentes curriculares da teoria pedagdgica (que compdem o eixo
comum das licenciaturas em quimica, fisica e matematica), componentes
curriculares de Quimica em Sala de Aula, Metodologia em Ensino de Quimica
e Estagio Supervisionado; e d) dominio do conteldo interdisciplinar e
contextualizadora, capacidade de atualizacdo e produgao de conhecimento
em sua area de trabalho e difusdao desta producao - componentes
curriculares de linguagens e cédigos, componente curricular no ambito
historico e filosofico, Pesquisa em Ensino de Quimica, atividades
complementares e Trabalho de Conclusao de Curso.

Destaco que, embora nao haja departamentos no IFRJ (centros
tecnoldgicos e faculdade de educacao), ha uma separagdao, na estrutura
apresentada, no que se chama de disciplinas pedagdgicas (item c) e o que
se chama de disciplinas que se referem a teoria e praxis pedagdgica. Além
disso, as disciplinas pedagdgicas sdo comuns aos trés cursos de licenciatura
gue existem no campus, o que pode significar que as disciplinas que tratam
especificamente das teorias educacionais e de aprendizagem sao lecionadas
por professores da area de educacao e as disciplinas referente a praxis
pedagodgica da formacdao de professores de quimica sao lecionadas por

professores que atuam na area de ensino de quimica. Ou seja, hd uma
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separacdo, que ndo é em termos de estrutura fisica, mas sim em termos da
formacao e especificidade da area de conhecimento.

Retomando a questao do prestigio social dos professores em diferentes
campos do conhecimento (ciéncias humanas/ciéncias naturais) e o fato de
que as disciplinas pedagdgicas sao oferecidas nos periodos iniciais do curso
para todos os cursos de formacao de professores do campus, podemos
perceber que hd em alguma medida o mesmo fenOmeno que ocorre nas
universidades que oferecem o acesso as disciplinas em departamentos
diferentes.

Os componentes curriculares de Quimica em Sala de Aula que fazem
parte do eixo do dominio da teoria e praxis pedagdgica sdo em total de 4
(quatro) e sao oferecidas a partir do quarto periodo e tém como objetivo
principal tratar o ensino das “quimicas” para o ensino médio. A saber:

- Quimica em Sala de Aula I: uso de materiais alternativos para aula
de Quimica;

- Quimica em Sala de Aula II: ensino de Quimica Geral e Inorganica;

- Quimica em Sala de Aula III: ensino de Fisico- Quimica; e

- Quimica em Sala de Aula IV: ensino de Quimica Orgéanica

Algo a ser considerado é o fato de que essas disciplinas sdo
categorizadas como eixo do dominio da teoria e praxis pedagogica, contudo,
nao ha orientacao curricular sob qual perspectiva pedagdgica a praxis esta
sendo entendida e isso traz a possibilidade de que cada professor que
assuma a disciplina poder nortea-la da forma que melhor lhe convier. Em
verdade, essa situacao ndao deveria ser uma questdo, porém, a partir do
gue foi exposto sobre a forma como os cursos de licenciatura em quimica
sao, geralmente, estruturados é preciso se atentar se ndo ha a manutencao
da abordagem do conteldo especifico dissociado das teorias pedagdgicas
que deveriam trazer a tona questdes que tratam da importdncia da
abordagem das “quimicas” para os estudantes da educagdo bdasica com a
intencdo de transformar a realidade a partir dos contextos sociais, histéricos

e culturais.
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Ademais, embora essas disciplinas sejam cursadas ao mesmo tempo
em que o estudante esteja cursando também o estdgio supervisionado.
Normalmente, ndo ha a indicacao de didlogo entre o professor das quimicas
em sala de aula, com o professor do estagio e com o professor supervisor
do estdgio para que se alinhe estratégias que se referem a pratica/praxis.

Desse modo, o distanciamento entre as disciplinas oferecidas no curso
de formacao do IFRJ-Nilépolis e o0 mundo de trabalho, na figura do estagio
ou de programas de incentivo a formagao de professores, se mantém, como
acontece em outras instituicdes de ensino.

Portanto, é nesse contexto que a importancia do estagio ganha forca
no que se refere ao momento em que sera propicio para que o professor
em formacgdo possa desenvolver a sua praxis e se reconhecer como

profissional.

Uma sintese e apontamentos sobre pratica e politica educacional (da
secao 2.4 a secao 2.6)

2.4 ESTAGIO SUPERVISIONADO (ES)

O estdgio, segundo a Lei 11.788/2008, “é um ato educativo escolar
supervisionado, desenvolvido no ambiente de trabalho que visa a
preparacao para o trabalho produtivo de educandos” (Brasil, 2008).

A maioria dos cursos de formacdo, em diferentes niveis de ensino,
utilizam o estdgio supervisionado como requisito necessario para a
obtencao do diploma. Essa etapa é considerada como o momento em que
o estagiario podera aplicar os conhecimentos tedricos adquiridos ao longo
de sua formacao em situacOes praticas.

O estagio podera ser, de acordo com o disposto nos projetos
pedagdgicos dos cursos, obrigatério ou ndo obrigatério. Quando ¢é
obrigatorio significa que a carga horaria destinada ao estagio sera

contabilizada como carga horaria total do curso, como ja dito
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anteriormente, e o estagidrio podera ndo receber remuneracao, ja que o
estagio ndo configura vinculo empregaticio, nas normas vigentes.

No caso de estagio ndo obrigatorio, € compulséria a necessidade de
fornecimento de bolsa ou outra forma de contraprestacao ao estagiario, de
acordo com a lei (Brasil, 2008).

Sdo apontados, de forma geral, como objetivos do estagio: integragao
entre teoria e pratica, aproximacdao com o mercado de trabalho,
desenvolvimento de competéncias profissionais, entre outros.

O que nao se pode deixar de apontar é que no nosso pais em que o
modo de producdo capitalista € o que determina o modus operandi da
sociedade, o estagio estad sob a égide do interesse das empresas privadas
e as suas finalidades deixam de ser fundamentadas na formacgao integral
do estudante e passam a ser fundamentadas nas praticas neoliberais que
promovem a expropriacao do que é produzido de quem produz, tanto no
ambito material quanto no imaterial.

Assim, o estagio passa a ser um momento de utilizacdo da mao de
obra barata do estudante, sem nenhum contexto formativo, com vistas a
formar um profissional com competéncias especificas para ser absorvido no
mercado, para atender o interesse individual de alguma empresa, apds
formado.

As competéncias a que me refiro estdo relacionadas a formacao de
um individuo que nao tera acesso aos conhecimentos necessarios para
romper com as amarras da alienacao a que esta submetido e, para além
disso, nao conseguira compreender o processo de desumanizagao assumido
pelo trabalho na sociedade capitalista. A base para a humanizagao é o
conhecimento sistematizado historicamente produzido (Saviani, 2012).

As competéncias, nesse contexto, possuem sentido inverso do que é

necessario para a formacao omnilateral®.

6 A omnilaterialidade esta alicercada nas condigbes materiais em um dado desenvolvimento
da histdria em que a divisao do trabalho presente na sociedade capitalista seja
superada por meio de uma revolugao dirigida pelo proletariado (Silva, 2015, p. 223)
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Se o trabalho é a forma como o homem se produz e se relaciona com
a sociedade, e se o estagio supervisionado tem a intencao de possibilitar o
contato com o mundo do trabalho, pensar o trabalho como pratica utilitaria
com a finalidade de criar no trabalhador habilidades e competéncias
especificas, somente, tem a intencao de tirar do trabalhador o que é
intrinseco a ele - o poder criativo e a sua humanidade.

Sem humanidade e sem consciéncia de si, o trabalhador alienado e
brutalizado, reproduz o interesse da classe dominante sem conseguir se
organizar para que quebre com as condigdes a que estao submetidos. “O
trabalho é a condicdao de existéncia do homem” (Marx, 1984, p. 75 apud
Semeraro, 2013, p. 91).

Esse fendbmeno trata da expressao da autoproducdo do homem e do
seu processo de objetivacao: o homem que é racional em-si (em poténcia),
deve realizar a producao de si pelo trabalho, pela objetivacao que o leva a
sair de si, de modo que possa tornar-se plenamente real (para-si) (Hegel,
1996, § 57, p. 60 apud Semeraro, 2013, p. 91).

Assim, em relacao ao estagio nos cursos de formacgao profissional, ha
uma inversao quando a instituicdo de ensino deixa de ditar qual é o perfil
do profissional que deve ser formado e acata as imposicdes da esfera
privada sobre quem deve formar para atender os interesses do capital.

O estagio deixa de ser um momento formativo, que demanda uma
analise profunda sobre trabalhador-trabalho-sociedade e passa a ser um
momento de reproducao das praticas neoliberais que se configuram na
producao pela producao e nos mecanismos de “mais-trabalho” (Semeraro,
2013).

E, entdo, nessa configuracdo que o estagio também é assumido nos
cursos das licenciaturas, inicialmente, com algumas pequenas
modificagdes. Contudo, é essencial ter em mente que apesar das
modificagdes para a formacdo do professor, o contexto sociopolitico que
determina o tipo de profissional a ser formado é o mesmo. O modo de
producao do trabalho é exatamente o mesmo e, nesse sentido, é obvio que

o entendimento sobre o profissional professor, nao diferente de qualquer
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outro profissional, sofre todos os impactos e influéncias dos organismos
privados que lutam para garantir a formacao de um individuo sem

consciéncia de si.

2.5 ESTAGIO SUPERVISIONADO NAS LICENCIATURAS

Para os cursos de licenciatura, o ES esta regulamentado pelo parecer
CNE/ CP 28/2001 (BRASIL, 2002), e tem como principal objetivo a
articulacdao entre a teoria e a pratica social. Esse momento contribui no
processo de ensino-aprendizagem do futuro professor. Além disso, segundo
esse documento, o estagio aproxima o futuro docente da realidade da
situacao da profissao e pode ser um momento de verificar e pensar sobre a
sua pratica docente e a de outros professores.

Silva e Schnetzler (2008) afirmam que o ES é um espaco de conexao
entre a formacdo tedrica e a vivéncia profissional, promovendo uma
interacdo constante entre o conhecimento académico e a resolugdo de
problemas oriundos da experiéncia no cotidiano escolar.

A grande questao é que, em virtude da configuracao dos cursos de
licenciatura e do afastamento entre a escola basica e a instituicdo de ensino
superior, o estagio é concebido como um momento de pratica do curso e
essa concepcdao compreende a pratica dissociada da teoria e produz um
movimento da pratica pragmatica e utilitdria fazendo com que o estagiario
se ponha atento somente aos métodos de ensino e desconsidere os
contextos reais em que a pratica deve estar imersa.

De acordo com Shon (2000), no espaco/tempo do estagio sao
reveladas as inquietacdes, descobertas, certezas e incertezas da escolha
profissional, momento em que se descortinam as problematizagdes de um
cenario complexo e de busca de solugdes, num movimento de reflexao-
acao-reflexao.

Tardif (2002) propde trés visdes sobre a pratica. A primeira a define

como arte, a segunda como técnica, e a terceira considera a pratica
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educativa como uma interagao que enfatiza o desenvolvimento de uma
consciéncia social.

Seguindo essa mesma linha de pensamento, Gdmez (2000, p. 85) vé
a pratica pedagdgica como "uma rede viva de troca, criacdo e
transformacdo de significados". Em outras palavras, a pratica de um
professor deve ser capaz de guiar, preparar, motivar e possibilitar, por um
lado, a interacao entre os alunos e o conhecimento cientifico, permitindo
que eles construam e reconstruam seus proprios significados. Por outro
lado, a pratica pedagdgica também deve estimular a troca das ideias e
producdoes geradas no grupo, de modo que o conhecimento seja
compartilhado.

Ainda, para Lima (2001, p. 67), "a pratica pela pratica e o uso de
técnicas sem reflexdo adequada pode reforcar a falsa ideia de que existe
uma pratica sem teoria". No entanto, a autora argumenta que a pratica
precisa ser compreendida como praxis, ou seja, como uma agao que integra

teoria e pratica, com um carater humano e transformador da realidade.

O que da sentido as atividades praticas dos cursos de
formacdo é esse movimento que acontece a partir das leituras,
praticas, saberes e conhecimentos, que se confrontam e se
intercruzam. As atividades de reflexdo e registro poderdo auxiliar no
entendimento das questdes relativas as contradigdes acontecidas no
trabalho educativo. Entre o escrito e o vivido estdo: cultura, relagdes
de trabalho, classe social, etnia, idade e campos de poder, entre
outros aspectos (Lima, 2008)

Conforme Caldeira e Zaidan (2013), ha trés perspectivas

epistemoldgicas que tratam da teoria e da pratica:

1.Perspectiva positivista: Nessa visdo, a realidade é vista como
Unica e objetiva, podendo ser dividida em partes isoladas e
manipulaveis. A teoria e a pratica sdo tratadas como separadas e a
relacdo entre elas é de aplicacdo da teoria na pratica.

2.Perspectiva fenomenolégica: A realidade é considerada
socialmente construida, sendo o ser humano o criador do
conhecimento e da realidade. A pratica é modificada pela maneira
como é compreendida, e o carater intencional da atividade humana
é enfatizado. A relacdo entre teoria e pratica se da considerando que
a teoria informa a pratica, mas as exigéncias praticas também
influenciam a teoria. A pratica pedagogica, portanto, é resultado de
um processo que comega na propria pratica e € moldada tanto pela
teoria quanto pela experiéncia vivida.
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3.Perspectiva histérico-critica: Para essa abordagem, a
realidade é vista como uma totalidade concreta e dialética, na qual
os fatos ndo podem ser compreendidos isoladamente, mas dentro
de um contexto maior. O conhecimento é uma “oscilacdo dialética”
entre os fatos e o contexto em que esses fatos se inserem, sendo
mediado por métodos de investigagdo. A pratica é entendida com
base na relacdo de interdependéncia e autonomia relativa com a
teoria. Ela se constréi no cotidiano da acdo docente e envolve,
simultaneamente, agdes mecanicas e repetitivas, essenciais para o
funcionamento do trabalho do professor, bem como agoes criativas,
gue surgem diante dos desafios do ensino diario. Sdo essas acbes
que possibilitam ao professor refletir teoricamente sobre a dimensao
criativa de sua pratica, ou seja, sobre a praxis (Caldeira; Zaidan,
2013, p. 16-18).

A pratica pedagdgica deve, portanto, contribuir para que os alunos
desenvolvam uma visao critica da realidade e a capacidade de transforma-
la por meio da agao social, com vistas a emancipacdo. Na atividade docente
deve estar presente a unidade do pensar e do fazer, para que seja

considerada praxis.

A praxis é, na verdade atividade tedrico-pratica, ou seja, tem um
lado ideal, tedrico e um lado material, propriamente pratico [...]. O
objetivo (produto) é o resultado de um processo que tem seu ponto
de partida no resultado ideal (finalidade) [...] produz-se sempre
certas inadequacdes entre o modelo ideal e sua realizagdo [...]. O
que significa que a consciéncia ndo pode limitar-se a
imprevisibilidade do processo exige também um dinamismo
de consciéncia (Vasquez, 1968, p. 241-242 apud Souza et al, 2011,
p. 515).

Além disso, como evidenciado em Santos e Souza (2020), diversas
pesquisas (Lima, 2008; Pimenta e Lima, 2006; Silva e Schnetzler, 2011;
Pimenta, 2000; Carvalho, 2001) destacam o estagio supervisionado como
uma etapa crucial na formacao docente, pois permite a construcao da
identidade profissional.

Segundo Gatti (2016), essa construgao ocorre por meio das
experiéncias vividas durante a formacdo, tanto nas atividades de estagio
quanto no exercicio da profissao docente ap6s a formacgao.

Nessa mesma direcao, o parecer CNE/CP 28/2001 (BRASIL, 2002)
enfatiza em seu texto que a pratica deve ser entendida como um
componente curricular na formacao dos professores da educagao basica.

Afirma, igualmente, que a pratica deve ser articulada com atividades
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desenvolvidas no meio académico, com a intencdo de contribuir para a
formacao da Identidade do professor.

Segundo Pimenta (1996), a Identidade docente pode ser entendida
como uma forma de construgao do sujeito, no caso do professor, a partir
da significacao social da profissdao. Sendo assim, Libaneo e Pimenta (1999)

salientam que:

O desenvolvimento profissional envolve formacdo inicial e continua
articuladas a um processo de valorizacdo identitaria e profissional
dos professores. Identidade que é epistemoldgica, ou seja, que
reconhece a docéncia como um campo de conhecimentos especificos
configurados em quatro grandes conjuntos, a saber: conteldos das
diversas areas do saber e do ensino, ou seja, das ciéncias humanas
e naturais, da cultura e das artes; conteldos didatico-pedagdgicos
(diretamente relacionados ao campo da pratica profissional);
conteldos relacionados a saberes pedagdgicos mais amplos (do
campo tedrico da pratica educacional) e conteldos ligados a
explicitagdo do sentido da existéncia humana (individual,
sensibilidade pessoal e social). E Identidade que é profissional. Ou
seja, a docéncia constituiu um campo especifico de intervengdo
profissional na pratica social - ndo é qualquer um que pode ser
professor (Libaneo; Pimenta, 1999, p. 260).

O ES nao pode ser visto, entdo, pelos futuros docentes, apenas como
uma forma de se obter a técnica para ensinar, conforme enfatizam Pimenta
e Lima (2006). O estagio deve ser um momento para vivenciar situacoes
reais, no espaco de atuacao, que farao com que os futuros docentes
repensem sobre a sua profissao e iniciem o processo de construgao da sua
Identidade profissional (Silva, 2005, p.7).

2.6 RESIDENCIA PEDAGOGICA COMO POLITICA PUBLICA

O programa Residéncia Pedagodgica foi instituido pela portaria n° 38
de 28 de fevereiro de 2018 pela Coordenacao de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e apontava como publico-alvo os alunos
dos cursos de licenciaturas, presencial ou a distancia, das IES publicas e
privadas sem fins lucrativos. Ainda em agosto do mesmo ano, também por
meio de portaria - N© 175 de 7 de agosto de 2018 - insere como
caracteristica do publico-alvo a necessidade de que os residentes tenham

cursado minimante 50% da carga horéaria total do curso de licenciatura.
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Dessa forma, estabeleceu-se que o Programa de Iniciagao a Docéncia
(PIBID) contemplaria os alunos dos cursos de licenciatura na primeira
metade do curso e a RP os alunos da segunda metade do curso com o
objetivo de promover a experiéncia de regéncia em sala de aula desses
alunos.

E, essencial, ressaltar que esse programa surge em um contexto
politico complexo no Brasil, em que ja havia se estabelecido o Golpe contra
a presidenta Dilma Rousseff e as reformas educacional (Reforma do Ensino
Médio) e curricular ja estavam em andamento para a aprovacao e
homologacao da Base Nacional Comum Curricular que alteram todo o
escopo da educacdo basica do pais.

Assim, a RP traz, também, como finalidade a promocao da adequacao
dos curriculos e propostas pedagodgicas dos cursos de licenciatura as
orientagcdes da Base Nacional Comum Curricular, conforme inciso II do
paragrafo 5° da portaria n® 259, de 17 de dezembro de 2019.

O aluno residente deve cumprir 440 horas durante a sua participagao
em 3 (trés) modulos semestrais.

No decorrer do programa, tanto os alunos quanto os professores da
Escola Basica (preceptores) passam por etapas de formacgao sistémica e
discussdes sobre as atividades realizadas na escola e as observacgoes
realizadas em sala de aula. A intencao é que cada atividade realizada pelo
residente seja discutida para além do processo de construcao do
conhecimento do aluno de Ensino Médio, o objetivo é refletir sobre como
aquela atividade influencia o seu processo de formagao como professor, ou
seja, a sua construcao e significagcao da Identidade profissional.

A Residéncia Pedagodgica, conforme Farias e colaboradores (2020),
envolve a participacao de diversos atores: os licenciandos (Residentes); o
docente de uma Instituicao de Ensino Superior (Coordenador Institucional),
responsavel pela implementacao do projeto de Residéncia Pedagdgica na
instituicao; os professores da IES (Orientadores), que supervisionam a

imersao dos residentes nas escolas onde atuardo; e os professores da
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Educacdo Basica (Preceptores), que acompanham os residentes no contexto
escolar.

A intengdo € que o licenciando realize um conjunto de atividades,
como planejamento, regéncia de sala de aula, intervencao pedagdgica,
entre outras relacionadas a pratica docente, sempre sob a supervisdo de
professores mais experientes, tanto da escola quanto da universidade.

O objetivo principal é “induzir o aperfeicoamento da formacdo pratica
nos cursos de licenciatura, promovendo a imersao do licenciando na escola
de Educacao Basica, a partir da segunda metade de seu curso” (CAPES,
2020, p. 1).

De acordo com Tardin e Ananias (2023), a RP, como programa de
insercao profissional, oferece aos residentes a oportunidade de
permanecerem nas escolas por 18 (dezoito) meses, proporcionando uma
imersdao no trabalho docente. Além disso, valoriza o papel do professor
experiente e fortalece a interacao entre o preceptor e o docente orientador
da Instituicao de Ensino Superior (IES).

Curado Silva (2020) propde que o principio para a Residéncia
Pedagdgica é:

a relagdo entre teoria e pratica centrada na articulagao dialética
entre ambas, o que nao significa, necessariamente, uma identidade
entre elas; significa uma relagdo que se da na contradigao, ou seja,
expressa um movimento de interdependéncia em que uma ndo
existe sem a outra. E necessario que o educador compreenda que
teoria e pratica ndo se separam, isto €, o vinculo teoria e pratica
forma um todo em que o saber tem um carater libertador (Curado
Silva, 2020, p. 113)

O conceito da Residéncia Pedagodgica toma por base a Residéncia
Médica - curso de pods-graduacao lato sensu oferecida aos profissionais
médicos. Embora, os programas possuam objetivos e publico-alvo
diferentes e sejam oferecidos em diferentes momentos da formacao
profissional, segundo Faria e Diniz-Pereira (2019), ambos possibilitam uma
aproximacao ao exercicio pleno da profissao.

Em relacdo ao programa, no ambito da profissionalidade docente,
Curado Silva (2020) acrescenta que o trabalho docente deve ser o principio

formativo da RP, contudo alerta que em virtude:
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das tensdes e contradicdes presentes no quadro da reestruturagao
capitalista e no neoliberalismo, torna-se necessario discutir o
conhecimento profissional ndo como um conjunto de competéncias
e habilidades, mas que se traduz em um elemento distintivo do
trabalho do professor. Nao podemos conceituar o conhecimento
profissional separado da natureza da funcdao docente, e sim junto
com os elementos histéricos que marcam a atividade docente nas
condigles sociais, histéricas e culturais (Curado Silva, 2020, p.
113).

Até o momento da escrita dessa tese, trés editais foram publicizados
e executados (06/2018; 01/2020; e 24/2022). Apds o ultimo edital o
programa foi extinto.

No Quadro 1, estao dispostos somente os objetivos do programa

descritos nos primeiros dois editais.

Quadro 1: Objetivos do Programa Residéncia Pedagdgica nos editais 06/2018 e 01/2020

Edital 06/2018 Edital 01/2020

Aperfeicoar a formacgao dos discentes de
cursos de licenciatura, por meio do

Incentivar a formacgdo de

desenvolvimento de projetos que fortalecam o
campo da pratica e conduzam o licenciando a
exercitar de forma ativa a relagdo entre teoria
e pratica profissional docente, utilizando
coleta de dados e diagndstico sobre o ensino
e a aprendizagem escolar, entre outras
didaticas e metodologias;

Induzir a reformulacdo do estagio
supervisionado nos cursos de licenciatura,
tendo por base a experiéncia da residéncia

pedagdgica;

Fortalecer, ampliar e consolidar a relagao
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
formacao de professores.

docentes em nivel superior
para a educacao basica,
conduzindo o licenciando a
exercitar de forma ativa a
relagao entre teoria e pratica
profissional docente;

Fomentar a discussao dos
curriculos e propostas
pedagdgicas dos cursos de
licenciatura as orientagdes da
Base Nacional Comum
Curricular (BNCC);

Fortalecer e ampliar a relagao
entre as Instituicdes de Ensino
Superior (IES) e as escolas
publicas de educacdo basica
para a formacgao inicial de
professores da educagao
basica;
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Promover a adequacgao dos curriculos e

propostas pedagodgicas dos cursos de Fortalecer o papel das redes
formacao inicial de professores da educacao de ensino na formacao de
basica as orientacdes da Base Nacional futuros professores.

Comum Curricular (BNCC).

Fonte: Elaborado pelo autor

No ultimo edital (24/2022), foi publicado somente a explicacao geral
sobre o programa na secdo “Do Programa Residéncia Pedagdgica - PRP”,

que traz as seguintes informacgoes:

2.1. O PRP é um programa da Coordenacgdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior - CAPES, que tem por finalidade fomentar
projetos institucionais de residéncia pedagdgica implementados por
Instituicbes de Ensino  Superior, contribuindo para o
aperfeicoamento da formacdo inicial de professores da educagao
basica nos cursos de licenciatura.

2.2. A regulamentacao do PRP esta estabelecida na Portaria Capes
n° 82, de 26 de abril de 2022.

A portaria Capes n° 82, de 26 de abril de 2022, foi revogada pela
portaria n°® 90, de 25 de marco de 2024, que dispde sobre o regulamento
do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), que foi
emitida apdés o encerramento do ultimo edital do Programa Residéncia
Pedagodgica. Até o momento, ndo se sabe se a RP tera outro edital, outro
formato ou se ndao acontecera mais uma vez.

Cabe salientar que na portaria de 2024 que dispde sobre o
regulamento do PIBID ndao ha mais nenhuma informacao que direciona o
programa para os estudantes dos periodos iniciais da graduagao. Por isso,
a comunidade académica considera que somente o PIBID sera o programa
voltado para a formacao inicial do professor.

Em relagao os objetivos dispostos no quadro, é importante perceber

que, como informa Farias et al:

De antemao, cabe registrar que o edital 06/2018 é delineado ainda
sob a vigéncia da Resolugdo CNE/CP n° 02/2015, que define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel
superior e para a formagdo continuada, embora a época esse
dispositivo estivesse sob forte contestado no ambito do governo,
gue considerava que ele ndo acolhia a visao sistémica e o arcabouco
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conceitual das competéncias defendido pela proposta da BNCC
(FARIAS, 2019; RODRIGUES; PEREIRA; MOHR, 2020). O texto do
edital 01/20, por sua vez, é produzido ja sob a égide da Resolucdo
CNE/CP n° 02/2019, orientagdo gerada em petit comité e aprovada
de forma célere no ambito do CNE, reestruturado de modo a garantir
gue orientacdes alinhadas a BNCC fossem aprovadas, a exemplo da
atual DCN para a formacao inicial de professores (Farias et al, 2020,
p. 101).

Por isso, a RP foi motivo de ampla discussao nas instituicoes de ensino
superior, uma vez que havia objetivos, ndao descritos, que superavam a
formacao inicial do professor, quando € proposta uma revisao curricular nos
cursos de licenciaturas a partir de um programa de incentivo a formacao de
professores num contexto de reformas educacional (Novo Ensino Médio) e
curricular (Base Nacional Comum Curricular).

Reformas essas que representam um retrocesso no cenario
educacional brasileiro, que dentre outros objetivos, intencionam promover
a exclusao da classe trabalhadora do direito a Educacdo, conforme previsto
na Lei Magna do pais.

Antes de finalizar essa secao, é essencial ressaltar que programas
oriundos de politicas publicas de incentivo a formacao de professores, sao
emergenciais e ja acontecem ha algum tempo conforme apontado por
Souza et al (2020). Os autores fazem um levantamento dos principais
programas e politicas de formacdo docente inicial no Brasil entre os anos
de 2005 e 2018. O meu objetivo em ressaltar essa informacao é que a
recorréncia em iniciativas de programas como esse esbarram em duas
situacdes que merecem destaque.

A primeira é que os programas trazem como contrapartida financeira
a disponibilizacao de bolsas que sao pagas aos licenciandos, aos professores
da educacdo basica e aos professores das instituicoes de ensino superior
participantes dos programas.

Em um cendrio de precarizagao do trabalho docente, principalmente,
dos professores da educacao basica que para conseguir ter condigdes dignas
de sobreviver em um pais periférico neoliberal capitalista precisam assumir

diversas turmas em diferentes turnos de trabalho, obviamente, que um
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programa que ofereca uma contrapartida financeira despertara neles o
interesse em participar. E é justo!

No entanto, no ambito da formacao e profissionalizacdo docente, a
atencdao nas praticas educacionais, como o ES por exemplo, vai sendo
deixada de lado e a naturalizagao desse processo vai se sedimentando no
campo de formacao de professores. O problema é que, como tudo na nossa
sociedade, essa acao & consciente e visa a exclusdo e a precarizagao na
formagao dos professores, uma vez que, em dgeral, esses programas
demandam o desenvolvimento de atividades fora do horario do curso do
licenciando, promovendo a nao possibilidade de participacao do estudante
trabalhador nessa dinamica.

O papel do professor da educacao basica na formacgao de professores,
a partir do ES supervisionado, como espaco da praxis profissional vai se
reconfigurando em um contexto que visa formar professores destituidos do
saber da sua funcdao social. Essa questao sera discutida com mais
profundidade na secao dos resultados desta tese.

A segunda situacao que merece destaque é a questdo da necessidade
de uma reconfiguragao nos cursos de licenciatura. Contudo, sem esquecer
que o curriculo € um dos instrumentos de dominacdo da sociedade e
repensar os cursos de formacao inicial de professores a partir de um
contexto politico que Iuta em favor da precarizacdao e mercantilizacdo da
educacao e do trabalho docente tem a finalidade, exclusiva, de formar um
professor que constitua a sua Identidade a partir dos interesses da classe

dominante alheio a sua fungdo social.
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Uma sintese e apontamentos sobre Identidade docente (da secdo 2.7 a
secao 2.8)

2.7 IDENTIDADE DOCENTE E SIGNIFICACAO SOCIAL DA IDENTIDADE DO
PROFESSOR

A diferenca e a igualdade sdo aspectos fundamentais na formacao da
identidade de um ser. Nesse sentido, nao faz sentido separar os
componentes bioldgicos, psicolégicos ou sociais, pois todos eles sdo
essenciais para a constituicao e individualizacao do ser, desempenhando
um papel crucial no processo identitario. Além disso, a construcdo da
identidade € um processo continuo e em constante transformacdo. Ela se
fortalece por meio das relagbes sociais, sendo nessas interacdes que o
individuo se reconhece e é reconhecido pelos outros.

Refletir sobre a identidade envolve revisitar as experiéncias e a
tomada de consciéncia do individuo, considerando as mudangas em sua
trajetdria pessoal e nas relagdes que estabelece.

De acordo com Ciampa (2009), limitar a identidade apenas ao home
de uma pessoa (ou ao seu numero de RG, como frequentemente chamamos
de "numero de identidade") é uma visao equivocada. O nosso nome &, na
verdade, apenas uma representacao da nossa identidade.

A identidade é relacional e expressa pela igualdade e diferenca. A
identidade ocorre na relagdo com outros grupos que por sua vez se da no
agir. Ainda, segundo o autor, nés somos nossas acodes, ndés nos fazemos
pela pratica.

Para a Psicologia Social Critica, segundo Pedro (2005):

a Identidade representa e engendra sentimentos que o individuo
desenvolve a respeito de si e que é construida socialmente, a partir
de seus dados pessoais, sua histéoria de vida e seus atributos
(conferidos por si mesmo e pelas outras pessoas), acompanhando o
movimento deste no mundo social.

Pensar a identidade implica resgatar as atividades e o processo de
consciéncia do individuo. Implica nas mudancas processadas em sua
histéria pessoal e em suas relagdes. A identidade é um processar
continuo da definicdo de si mesmo, das representagdes deste e de
seu “estar” no mundo. E, portanto, movimento e dialética (Silva,
2005, p. 111).
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“Uma Identidade pode ser vista como uma totalidade, mas uma
totalidade que é ao mesmo tempo contraditéria, multipla e mutavel”
(Ciampa, 1993, p. 170).

Podemos, a partir dessa concepgao, destacar dois pontos
importantes. O primeiro é que esse processo é dialético, ou seja, o sujeito
€ uma unidade, mas se constroi por meio da multiplicidade e das mudancas,
de acordo com as escolhas e posicionamentos que adota enquanto ator e
autor da sua prépria identidade. O segundo ponto € que, se essa unidade
for de alguma forma ameacada, o sujeito pode sentir uma sensacao de
inseguranca quanto a sua prépria identidade.

Pensar a Identidade envolve considerar as atividades e o processo de
consciéncia do individuo, levando em conta as mudangas que ocorrem ao
longo de sua trajetéria pessoal e as relagdes com os outros.

Assim, a Identidade ndo é algo pré-determinado ou fixo, mas um
processo de autoconstrucao constante, mediado’ pelas relagdes com outros
individuos e com o ambiente social.

Em cada fase da existéncia, embora o individuo seja uma totalidade,
sempre hd uma parte dele que se manifesta como desdobramento das
diversas influéncias e determinacgdes a que esta sujeito. Assim, cria-se uma
rede complexa de representagdes, que permeia todas as relacdes, e cada
Identidade reflete outra, tornando impossivel identificar um fundamento
originario para cada uma delas (Ciampa, 2001).

As experiéncias passadas moldam a percepcao de si e as escolhas
futuras do sujeito, que, por sua vez, vai projetando novas formas de se ver
e de ser reconhecido. Nesse sentido, a Identidade se constrdi por meio de
um processo continuo de negociacao entre as influéncias internas e
externas, nas quais o individuo vai estabelecendo suas referéncias e valores

ao longo de sua trajetoria.

7 Aqui o termo mediacao esta empregado na perspectiva historico-cultural.
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Dessa forma, é atravessada por diferentes discursos e praticas
sociais, e o individuo se posiciona dentro desses discursos para afirmar seu
pertencimento e diferenca. Ela € a negacdo continua de si mesmo.

Ser o que ndo &, é repor um ser idéntico a si mesmo. E superar
dialeticamente as contradicoes.

A contradicdo é uma das categorias centrais para compreender a
realidade dentro da perspectiva do materialismo. Ela € o que impulsiona o
movimento dos fenémenos, sendo uma caracteristica essencial de qualquer
processo. Isso significa que todo fendmeno na realidade é constituido por
elementos opostos que coexistem em uma unidade dinamica.

Pensar a partir da contradicdo ndo é simplesmente somar
incoeréncias. Trata-se de reconhecer que algo pode ser, ao mesmo tempo,
duas coisas diferentes. A luz da Identidade, percebemos que ela possui uma
dimensdo interna e uma externa. A primeira vista, essas dimensdes podem
parecer contraditorias, mas ambas sdo partes constituintes de uma
unidade.

Em se tratando, especificamente, da Identidade profissional, sua
construcao tem base, também, na significacao social da profissdo, nas suas
tradicOes e no fluxo histérico de suas contradicdes. A profissdao docente,
assim como outras profissdes, surge num contexto como resposta as
necessidades postas pelas sociedades, constituindo-se num corpo
organizado de saberes e um conjunto de normas e valores.

A Identidade social é estabelecida pelas relagdes, no grupo, em
funcdo das expectativas de comportamentos associadas as posigcdoes que as
pessoas ocupam nele.

Sao as definicdes de Identidade social que relacionam a importancia
das pertencas sociais na demarcacdo do individuo e de Identidade pessoal
para a relevancia do particular e do idiossincratico (Takahashi; Junior, 2019,
p. 2).

O que determina o que a pessoa € como membro de um grupo, ou

seja, sua Identidade social, é definida pelos papéis que ela desempenha, ao
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ponto que a Identidade social de alguém é o multiplo produto de tentativas
de localizar-se nesse sistema de papéis.

Nessa direcao, Santos (2005) afirma que:

A identidade, enquanto caracteristica singular de um individuo que
o distingue do outro, implica, paradoxalmente, uma dualidade: a
identidade pessoal (ou a identidade para si) e a identidade para os
outros (SANTOS, 2005, p.123).

A Identidade docente é, entdo, constituida por meio de um processo

dinamico, em relagao direta com o contexto social no qual esta inserida.

A profissao de professor, como as demais, emerge em dado
contexto e momento histdricos, como resposta a necessidades que
estdao postas pelas sociedades, adquirindo estatuto de legalidade.
Assim, algumas profissdes deixaram de existir e outras surgiram nos
tempos atuais. Outras adquirem tal poder legal, que se cristalizam
a ponto de permanecerem com praticas altamente formalizadas e
significado burocratico. Outras ndo chegam a desaparecer, mas se
transformam, adquirindo novas caracteristicas para responderem a
novas demandas da sociedade. Este é o caso da profissdo de
professor (PIMENTA, 2012, p.19).

Ainda segundo a autora, a construcdo da identidade docente estd
relacionada aos valores pessoais de cada individuo, a maneira como cada
um constroi sua prépria historia, a forma como se posiciona no mundo como
professor, as suas representacdes, saberes, angustias e expectativas
(Pimenta; Anastasiou, 2002).

Pensar a identidade docente e as representacdes de professores
significa compreendé-la como producdo material, onde o trabalho,
enquanto categoria e terreno da formacao e transformacao da identidade,
precisa ser tomado como perspectiva de analise, uma vez que a atividade
docente se materializa no cotidiano escolar sob adversas condigdes sociais,
econdmicas, culturais, politicas e institucionais, ou seja, a partir da
realidade concreta (Correa et al, 2017, p. 495).

Os autores apontam, nesse contexto, o entendimento de Berger e
Luckmann (2002) que ressaem sobre a realidade em uma perspectiva de
construcao social, que se desvela sendo “uma qualidade pertencente a

fenOmenos que reconhecemos terem um ser independente de nossa volicao
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[...] como fenOmenos que sao reais e possuem caracteristicas especificas
(Berger e Luckmann, 2002, p. 11).

Nesse contexto, a realidade existe independentemente da vontade
humana. A realidade, sob uma perspectiva socioldgica, esta relacionada ao
ambiente social em que se encontra.

Também sobre a construcao da Identidade docente, em outro estudo,

Pimenta e Lima (2004) reiteram que:

A construcgao e o fortalecimento da identidade e o desenvolvimento
de convicgbes em relagdo a profissao estdo ligados as condicoes de
trabalho e ao reconhecimento e valoragao conferida pela sociedade
a categoria profissional. Dessa forma, os saberes, a identidade
profissional e as praticas formativas presentes nos cursos de
formacao docente precisam incluir aspectos alusivos ao modo como
a profissdo é representada e explicada socialmente (Pimenta e Lima,
2004. P. 66).

Assim, é essencial compreender que a construcdo da Identidade do
professor ndao se estabelece apenas por uma construcao encadeada de
objetivos concretos, mas sim por uma trajetoria social e profissional em
gue, a formacgao inicial, o confronto com a realidade da escola e o trato com
0S pares dao corpo a esse processo.

E, entdo, durante e na trajetéria, que as Identidades pessoal e
profissional sdo modeladas, ou seja, em relacdo a Identidade docente,
particularmente, € na vivéncia e na pratica que eles podem tornar-se

professores e considerar-se como tais aos seus proprios olhos.

2.8 IDENTIDADE DOCENTE NA QUIMICA

A Identidade docente em Quimica refere-se ao conjunto de
percepcles, valores, crencas e praticas que um professor de Quimica
desenvolve ao longo de sua trajetdria pessoal e profissional. Ela esta

diretamente relacionada a forma como o professor se vé em seu papel, suas
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escolhas pedagdgicas, seu conhecimento dos conteldos classicos e a
interagcdo com os alunos e ambiente escolar.

Esse processo de construgao da Identidade docente em Quimica ndo
é estatico ou isolado, mas sim dinamico e contextual, sendo influenciado
por diversos fatores, como a formagao académica, a vivéncia e experiéncia
em sala de aula, as politicas educacionais, o curriculo e as interagdes sociais
no ambiente educacional.

Mais do que habilitar o professor para lecionar, o curso de formacgao
inicial precisa levar em consideracao praticas que colaborem para a
atividade docente, ja que dar aula ndo é uma atividade mecanica que para
ser realizada necessita somente do dominio da quimica, por exemplo, e das
formas para apresentd-la aos estudantes. E necessario que o professor
compreenda que a atividade docente deve contribuir para o processo de
humanizacao dos sujeitos historicamente situados (Pimenta, 1996).

A Identidade do professor de Quimica também envolve a maneira
como ele integra a teoria quimica com a pratica pedagogica de acordo com
a intencionalidade de qual sujeito ele quer formar para um determinado
modelo de sociedade.

As praticas pedagdgicas de um professor de Quimica refletem
diretamente sua Identidade docente - como ele se vé e é visto. Além disso,
essa identidade estd associada aos desafios enfrentados pelos professores,
como a escassez de recursos didaticos, as dificuldades dos alunos com os
conteldos abstratos e as pressdes do sistema educacional.

Esses desafios exigem que o professor seja capaz de encontrar
solugOes criativas para promover o aprendizado da Quimica, superando
tanto as barreiras internas (como insegurancas profissionais) quanto as
externas (como as condicbes da escola) para que consiga cumprir sua
funcao social.

Contudo, diante do modelo de formacao de professores de Quimica,
baseados na racionalidade técnica, a maioria dos professores desse campo
do saber acabam por se formar se concebendo como profissionais técnicos

que utilizardo o conhecimento especifico na resolucdao de problemas
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presentes na sociedade, sem partir da realidade objetiva, ou ainda utilizarao
a pratica (experimental cientifica) respaldados na teoria como recurso de
formacdo dos estudantes, sem qualquer reflexdao sobre a sua pratica
profissional (Pimenta e Lima, 2012).

Assim, é essencial compreender que a Identidade docente em
Quimica é um processo moldado por experiéncias pessoais, profissionais e
sociais. Ela se constréi por meio da interacdo entre o conhecimento
cientifico, as praticas pedagdgicas e as relagdes com alunos e colegas de
profissdo. Através da reflexdo sobre sua pratica, o professor tem a
oportunidade de repensar seu papel no ensino com vistas a formar
estudantes preparados para compreender e transformar a realidade por

meio da Ciéncia.
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3. OBJETIVO GERAL

Investigar como se constitui o processo pelo qual o Estagio
Supervisionado e a Residéncia Pedagdgica influenciam na construcao da

Identidade do futuro professor de Quimica.

3.1 OBJETIVOS ESPECIFICOS

- Compreender a visao que os professores supervisores possuem a
respeito do seu papel na formacao de professores de quimica;

- Compreender, sob a perspectiva dos residentes, a importancia do
programa na sua formacgcao como professor;

- Propor uma abordagem tedrica que expligue os elementos
constituintes do processo de construcao da identidade docente a partir das
relacoes professor formador - estagiario/residente - professor coformador;

- Produzir um material (produto educacional) que oriente o dialogo,
entre professores coformardores e licenciandos, sobre o processo de
construcgao identitaria profissional.
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4. METODOLOGIA
4,1 CARACTERIZACAO DA PESQUISA

4.1.1 Aporte tedrico-metodologico

A técnica de pesquisa a ser utilizada nesse projeto é a Pesquisa
Participante (PP) que de acordo com Gil e Novaes (2009) é caracterizada
pela interacao entre o pesquisador e os membros da situagao investigada e
tem como objetivo essencial a emancipagao dos sujeitos da pesquisa.

A pesquisa participante intenciona ajudar os sujeitos de pesquisa a
identificarem os problemas presentes na situacdo investigada, analisar
criticamente este problema e buscar as solucdes adequadas (Le Boterf,
1984, p. 42 apud Gil e Novaes, 2009).

Ainda, os autores (ibidem),

“Ha varios modelos de PP, ja que por sua propria natureza ela é
flexivel, e como tal adapta-se a diferentes situagdes concretas,
conforme os objetivos perseguidos, os recursos disponiveis e o
contexto sociopolitico em que se desenvolve” (Gil e Novaes, 2009,
p 145).

Embora, em algum sentido, toda pesquisa seja participante, o fato de
estar classificando esta pesquisa como participante se da em virtude, no
momento do desenvolvimento da pesquisa, da minha atuagao como
professor orientador da disciplina Estagio Supervisionado I e do Programa
Residéncia Pedagdgica do Curso de Licenciatura em Quimica do IFRJ]-
Nilédpolis, como mencionado no item 1.1.1 deste trabalho, além disso
também estava atuando como professor supervisor, em uma turma do

curso técnico integrado em Quimica, de uma estudante do Estagio III.

4.1.2 Sujeitos de estudo

Como a minha pesquisa esta associada ao ES e a RP, foram os sujeitos
de estudo: estudantes das disciplinas Estagio Supervisionado I, e III;

estudantes do projeto Residéncia Pedagdgica do curso de licenciatura em
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Quimica, oferecido pelo Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia
do Rio de Janeiro - Campus Nilopolis; e professores (preceptores) das
escolas de Educagdo Basica participantes do Programa Residéncia
Pedagdgica do IFRJ-Nildpolis.

Somente um estudante da disciplina Estagio I, constituido por quatro,
a época, conseguiu disponibilidade para realizar a entrevista.

Do mesmo modo, dos vinte e quatro residentes, somente cinco
conseguiram realizar a entrevista.

As professoras preceptoras entrevistadas foram as que estavam
vinculadas a RP da LQ no campus Nilépolis, que trabalhavam diretamente

CONOSCO NO programa.

4.1.3 Instrumentos de coleta de dados e analise de dados

A coleta de dados foi realizada por meio de entrevistas
semiestruturadas, realizadas de forma online, no Google Meet.
Posteriormente, os dados foram transcritos e analisados com base na
metodologia da Analise de Conteudo (Bardin, 1977) seguindo trés
momentos metodoldgicos: a pré analise, que tem como finalidade organizar
os dados obtidos através da exploracdo sistematicas dos documentos
gerados; a exploragao do material que consiste em codificar os dados
obtidos; e o tratamento dos resultados a partir da inferéncia e interpretacao
dos dados da pesquisa.

A escolha pela entrevista como técnica de obtencao de dados se deu
pelo fato de o pesquisador entender que ndo ha experiéncia humana que
nao possa ser expressa na forma de uma narrativa.

As entrevistas semiestruturadas podem apresentar perguntas abertas
e fechadas, previamente definidas, e ocorrem em um contexto de uma
conversa informal em que o entrevistador dirige esse processo sempre na
tentativa de que o tema central nao seja perdido ao longo da conversa.

A vantagem desse tipo de entrevista €, além de conseguir bastante

informacdes do entrevistado, a possibilidade de o entrevistador poder fazer
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perguntas adicionais para elucidar eventuais pontos que nao ficaram claros
durante a conversa (Quaresma e Boni, 2005).

Para preparar os roteiros das entrevistas aplicadas usamos como
ponto de partida os resultados de uma pesquisa anterior orientada por mim
que teve como fruto o trabalho de conclusao de curso de Licenciatura em
Quimica da estudante Tamyres Bernardes de Souza, intitulado “O Estagio
Supervisionado como espaco de reflexao sobre a praxis docente na
formacdo inicial de professores de Quimica do IFRIJ-Nildpolis” (Souza;
Santos, 2019).

Os resultados desse trabalho foram gerados a partir da analise das
respostas de um questionario aberto aplicado aos estudantes do curso de
LQ que tinham cursado pelo menos um dos trés componentes de Estagio
Supervisionado obrigatérios no curso.

A partir dai, tomamos como proposta inicial para a elaboracao dos
roteiros quatro conceitos estruturantes - Formacao Docente; Construgao
da Identidade Docente; O papel da IES na construcdo da Identidade
Docente; e Estagio como recurso de articulacao entre saberes experienciais
e académicos. Contudo, ao longo do desenvolvimento desta pesquisa, a
minha percepcao sobre a necessidade da discussao dos conceitos foi
mudando.

A modificacdo dos conceitos estruturantes foi se estabelecendo a
medida que ia desenvolvendo algumas atividades® (palestras sobre o tema
em diferentes instituicbes e diferentes momentos pedagdgicos) que
apontaram a necessidade da discussao de outros temas que surgiam nos
didlogos travados com os participantes das atividades.

Nesse momento, o desenho da pesquisa foi se formando a partir do
entendimento da importancia de dialogar profundamente sobre a formacgao
docente, principalmente, na perspectiva do mundo de trabalho do professor

- 0 chao da escola.

8 Na secdo 6 ha a apresentacdo de um quadro que mostra a compilagdo dessas atividades,
assim como uma pequena discussao sobre os dados gerados a partir delas.
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Os roteiros preparados para a entrevista, aprovados pelo CEP sob o
n® 4.321.446, foram divididos em dois topicos principais, tanto para
professores formadores quanto para professores em formagao, e para cada
topico ha um determinado numero de perguntas, como pode ser verificado

nos Quadros 2 e 3.

Quadro 2: Roteiro para entrevista de professores formadores

Tépico I - Identificar o entendimento sobre o papel do professor de Educacao
Basica como supervisor das atividades do Estagio Supervisionado e/ou
Residéncia na formacao do futuro professor de ciéncias e também o
entendimento desse professor sobre as politicas publicas de incentivo a

formacao de professores.

1) Gostaria que vocé falasse sobre o que entende sobre o momento do Estagio

Supervisionado e/ou Residéncia Pedagdgica

2) Qual é a sua importancia, na formagdo do futuro professor de ciéncias que é

supervisionado por vocé durante o Estagio e/ou Residéncia Pedagdgica?

3) Quais sao as maiores dificuldades que vocé encontra para fazer o acompanhamento

com os estudantes?

4) Como é a sua relacdo com os professores de Estagio ou Residéncia Pedagdgica das
Instituicdes de Ensino Superior (IES)? Ha troca de conhecimento e informacgdes entre

VOCES?

5) Como vocé conduz as atividades na escola de Educagdao Basica com os alunos
estagiarios ou residentes? Quais praticas educacionais vocé julga importante nesse

processo de formacao dos futuros professores?
6) Quais politicas publicas de incentivo a formagdo de professores vocé conhece?
7) Na sua opinidao quais sao as potencialidades e limitagdes dessas politicas?

Topico 2 - Identificar o entendimento sobre a construcao da Identidade

docente durante a formacao inicial de professores
8) O que vocé entende por IDENTIDADE DOCENTE?

9) O conceito de Identidade docente foi trabalhado na sua formagao como professor?
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10) Vocé costuma trabalhar esse conceito com os alunos estagiarios e/ou residentes?

11) Qual é a importéncia de trabalhar esse conceito durante a formagdo inicial do

professor de ciéncias?

12) Vocé acredita que a Identidade docente é construida durante a formacao inicial do

professor ou que sé acontece em sala de aula?

Fonte: Elaborado pelo autor

Quadro 3: Roteiro para entrevista de professores em formacgao

Topico I - Identificar o entendimento sobre o papel dos professores
coformadores (Educacdo Basica) e formadores (IES) das atividades do
Estagio Supervisionado e/ou Residéncia na sua formacao inicial do professor
e também o entendimento desse futuro professor sobre as politicas publicas

de incentivo a formacgdo de professores.

1) Como vocé entende o seu momento no Estdgio Supervisionado e/ou Residéncia

Pedagdgica? Como enxerga o Estagio/RP para sua formagao como professor?

2) Qual é a importancia dos professores supervisores e orientadores na sua formacao

como futuro professor de ciéncias durante o Estagio e/ou Residéncia Pedagdgica?

3) Quais sdo as maiores dificuldades que vocé encontra na realizagdo do Estagio ou

Residéncia?

4) Qual é a sua opinido sobre as atividades conduzidas durante o Estagio ou Residéncia
tanto na escola de Educagdo Basica como na IES? Vocé acha que elas sdo apropriadas

parao seu processo de formacao inicial?
5) Quais politicas publicas de incentivo a formacdo de professores vocé conhece?
6) Na sua opinido quais sdo as potencialidades e limitagdes dessas politicas?

Topico 2 - Identificar o entendimento sobre a construcao da Identidade

docente durante a formacao inicial de professores
7) O que vocé entende por IDENTIDADE DOCENTE?

8) O conceito de Identidade docente foi trabalhado em algum momento da sua

graduagao?
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9) Durante o Estagio ou a Residéncia esse conceito foi trabalhado com vocé?

10) Qual é a importancia de trabalhar esse conceito durante a formacgao inicial do

professor de ciéncias?

11) Vocé acredita que a Identidade docente é construida durante a formacao inicial do

professor ou que s6 acontece quando o docente comecga a dar aula?

12) Vocé acha que é possivel formar um professor sem que ele saiba o que é identidade

docente?

Fonte: Elaborado pelo autor

4.1.4 Execucao da pesquisa / riscos e beneficios da pesquisa

E importante esclarecer que o a execucdo da pesquisa (coleta de
dados) ocorreu somente apds a aprovacao pelo Comité de Etica em
Pesquisa do IFRJ], conforme previsto em lei. E que foram garantidos pelo
pesquisador a confidencialidade dos dados coletados, assim como o

anonimato do entrevistado.

4.2 CARACTERIZACAO DOS OBJETOS DA PESQUISA

4.2.1 Estagio Supervisionado no curso de Licenciatura em Quimica
do IFRJ-Nilopolis

No Instituto Federal do Rio de Janeiro (IFR]), o Estagio
Supervisionado (ES) desenvolve-se, de acordo com o Regulamento de
Estagio dos Cursos de Licenciatura, em no minimo 400 horas, a serem
cumpridas nos Estagios I, II e III, em que 216 (duzentas e dezesseis) horas
destinadas para o conhecimento do contexto escolar e do cotidiano de sala
de aula (a serem realizados no Estagio I e II), 108 (cento e oito) horas sao
destinadas para a elaboracdao de um projeto de atuacdo pedagodgica e a

aplicacdo do projeto na escola campo de estagio (a ser realizado no Estagio
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ITII) e 81 (oitenta e uma) horas para encontros regulares com o professor
orientador, sendo 27 (vinte e sete) horas para cada ES.

O total de horas de estagio € o mesmo para todos os cursos de
Licenciatura oferecidos no campus: Quimica, Fisica e Matematica. Contudo,
a realizacao dos encontros com os professores orientadores, professores do
IFR], é feita de forma individualizada em cada curso.

E importante ressaltar que nos Projetos Pedagdgicos de Curso o
estagio é tratado como componente curricular, em que se faz necessario
completar as horas destinadas a cada etapa, mas também como disciplina
curricular, uma vez que é necessario conferir uma nota ao final do
desenvolvimento de cada estagio.

O ES da licenciatura em Quimica (LQ) do IFRJ, campus Nildpolis, é de
carater obrigatdrio e parte integrante da formacdo de professores da
Educacao Basica, conforme ressalta o Regulamento de Estagio dos Cursos
de Licenciaturas, aprovado na Resolucao 27, de 24 de outubro de 2018
(Brasil, 2018).

De acordo com esse documento, tem-se que:

Art. 10 - O Estagio Obrigatorio para os Cursos de Licenciatura
do Instituto Federal de Educagao Ciéncia e Tecnologia do Rio em
Janeiro - IFRJ], parte integrante da formacdo de professores da
Educacdo Basica, em Nivel Superior, consiste na participacdao do
licenciando em atividades que articulem ensino, pesquisa e
extensdo, triade que privilegia a formacao integral do profissional,
buscando consolidar em situacdes concretas do ambiente
educacional a articulagdo entre a teoria e a pratica (Brasil, 2018, p.
2).

A realizacao do ES, segundo o Regulamento de Estagios dos Cursos
de Licenciaturas do IFRJ], deve seguir as seguintes orientacoes
metodoldgicas: conhecimento do contexto escolar, reflexdo sobre a
realidade da escola, identificacao das situagdes que possam tornar-se
objeto do plano de estagio a ser desenvolvido, elaboracdao do plano de
estagio, aplicacao do plano de estagio e avaliagao.

Os estagios obrigatorios sdo oferecidos, de acordo com a organizagao

curricular do curso de LQ entre os 5° (quinto) e 8° periodos.
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O estagiario deve realizar as etapas I e II em duas instituicdes da
educacao basica, seja na esfera privada ou na esfera publica. O estagio III
prevé o retorno do estagiario a uma dessas instituicdes para elaborar e
aplicar o projeto de autuacdo pedagdgica, que &, na verdade, um projeto
de intervencgao.

A ideia é que a partir do conhecimento sobre a escola em que atuou
e das suas necessidades, pedagdgicas e educacionais, o estagiario deve
pensar e aplicar uma atividade que tenha o objetivo de apresentar possiveis
solucdes para as necessidades constatadas. Esse projeto nao precisa,
necessariamente, estar relacionado com a area de atuacdo especifica do
estagiario, nesse caso, a quimica. Os projetos podem estar relacionados a
temas sociais, por exemplo: gravidez na adolescéncia, uso de anabolizantes
na juventude, trabalho informal, entre outros.

O professor orientador, do IFR], acompanha os estagiarios em
encontros semanais. A intencao €, a luz das teorias pedagdgicas, trazer
reflexdes sobre as atividades observadas e desenvolvidas, pelos
estagiarios, no campo de atuacdo profissional. A pratica e a praxis
pedagdgicas sdo os conceitos norteadores dessas reflexdes.

E também nesse aspecto que a Residéncia Pedagdgica se aproxima
do Estagio Supervisionado e assume um papel diferenciado no IFR] em

relacao as outras instituicdes de ensino superior.

4.2.2 Residéncia Pedagogica no IFR]-Nilopolis e sua relacdao com o
Estagio Supervisionado

No IFRJ], o programa foi implementado com a condicao de que a RP
substituisse o ES obrigatério dos estudantes selecionados a partir do edital
publico. Como um dos requisitos para ser elegivel no edital, o estudante
deveria estar matriculado em disciplinas da segunda metade do curso. A
intencao foi garantir que o residente estivesse acompanhando o previsto na
organizagao curricular do curso, que trata do contato com o mundo do

trabalho (escola) a partir do quinto periodo, assim como ocorre com o ES.
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O programa previa o acompanhamento de estudantes bolsistas e
voluntarios durante o periodo de 18 (dezoito) meses, com carga horaria
total de 414 (quatrocentos e quatorze) horas, organizada em trés modulos
semestrais, configurando 138 (cento e trinta e oito) horas por médulo.

A RP foi estabelecida nos cursos de LQ e Licenciatura em Matematica
(LM), no primeiro edital, anos de 2018 a 2020, e, posteriormente no edital
de 2020 a 2022, houve a entrada do curso de Licenciatura em Fisica (LF),
do nosso campus.

No primeiro edital o programa foi desenvolvido presencialmente e no
segundo, em virtude da pandemia da COVID-19, de forma remota.

A carga horaria por modulo foi distribuida da seguinte forma: 86
(oitenta e seis) horas de preparacao da equipe (professores da IES,
professores da escola de educacdo basica e residentes), estudo sobre os
conteldos da area e sobre metodologias de ensino, familiarizacdo com a
atividade docente por meio da ambientacdao na escola e da observacao
semiestruturada em sala de aula, elaboracdo de relatdério do residente
juntamente com o preceptor (professor da escola de educacao basica) e o
docente orientador (professor da IES), avaliacdo da experiéncia, entre
outras atividades; 12 (doze) horas de elaboracao de planos de aula; e 40
(quarenta) horas de regéncia com acompanhamento do preceptor.

Como objetivos da Residéncia Pedagdgica, a portaria de instituicao do

programa, descrevia:

I. Aperfeicoar a formacdao dos discentes dos cursos de
licenciatura, por meio do desenvolvimento de projetos que
fortalecam o campo da pratica e que conduzam o licenciando a
exercitar de forma ampla a relacdo entre teoria e pratica profissional
docente, utilizando coleta de dados e diagndstico sobre o ensino e a
aprendizagem escolar, entre outras didaticas e metodologias;

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

III. Fortalecer, ampliar e consolidar a relagao entre a IES e a
escola, promovendo sinergia entre a entidade que forma e aquelas
que receberdo os egressos das licenciaturas, além de estimular o
protagonismo das redes de ensino na formagao de professores; e

IV. Promover a adequacao dos curriculos e das propostas
pedagdgicas dos cursos de formacgdo inicial de professores da
educacdo basica as orientagées da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC). (CAPES, Portaria GAB n° 38, de 28 de fevereiro de 2018,
p. 1).
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Vale ressaltar que tanto a RP quanto o ES, embora apresentem
diferencas tanto no ambito da execucao quanto no ambito da proépria
constituicao e finalidade, sdo considerados espacos de discussao e reflexao
sobre o mundo do trabalho docente, a partir da observacao e atuacao do
professor em formagao no seu campo profissional. E, especificamente, no
IFRJ-Nilépolis, a RP assume o lugar do Estagio na formacgao dos
licenciandos.

O licenciando que concorresse ao edital e fosse aprovado no processo
seletivo estaria isento de realizar o estagio supervisionado obrigatdrio.
Outra especificidade que merece destaque é que nessa condicao o residente
deveria desenvolver o relatorio proprio da RP, padronizado pela CAPES, mas
também deveria elaborar o relatério do Estagio Supervisionado,
padronizado pelo IFRJ.

A diferenca era estrutural: no relatério da CAPES, o residente deveria
escolher uma das atividades desenvolvidas durante o programa para
elaborar um relato de experiéncia e de que forma essa atividade influenciou
na sua formagao como professor. Ja o relatério do Estagio Supervisionado
é divido em secgoes: introducao, objetivos, desenvolvimento, avaliagdo do
estagio e autoavaliacdo. A secao desenvolvimento trata da articulacao entre

os saberes tedricos e praticos do fazer e do ser professor.
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5. RESULTADOS E DISCUSSOES

Nesta secao, os resultados serdao apresentados conforme a
categorizacdo realizada a partir da andlise das respostas, seguidos pela
discussao de cada subcategoria oriunda dos temas presentes abordados
pelos entrevistados.

Ao todo foram realizadas 9 (nove) entrevistas: 5 (cinco) com
residentes, dos quais 3 (trés) também participaram do PIBID; 2 (duas) com
estagiarias e 2 (duas) com professoras coformadoras que atuaram no ES e
na RP.

Os sujeitos entrevistados estao classificados de acordo com o disposto

no Quadro 4.

Quadro 4 - Informacdes sobre avaliagao do processo educacional

Entrevistado Condicao
R1 Residente que foi pibidiano®
R2 Residente que foi pibidiano
R3 Residente que foi pibidiano
R4 Residente
R5 Residente
E6 Estagiario
E7 Estagiario
P8 Professor Coformador
PO Professor Coformador

Fonte: Elaborado pelo autor

Embora as entrevistas das professoras coformadoras também tenham
sido utilizadas como base para a criacao das categorias, ao final da

apresentacao dessas categorias, a citacao direta delas sera feita somente

9 Pibiano é o termo que se d4 para o estudante que participou do Programa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID)
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em algumas categorias, por entender que trazem a tona elementos
essenciais para a discussao dos dados.

A partir de alguns eixos norteadores, baseado nos temas que mais
apareceram durante a entrevista, foram criadas 4 (quatro) categorias e 7

(sete) subcategorias, no total, conforme descrito no Quadro 5.

Quadro 5 - Categorias, subcategorias e eixos criados a partir da analise dos dados

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS EIXO
Observacdo Pratica e
“0 ser professor” Politica
Pratica Educacional

Ensino Remoto/Auséncia
da relagao professor-
“Atividade Desafios e
o aluno o
docente/pedagogica” Potencialidades
Formacao docente e
mundo de trabalho
“Politica de incentivo a Politicas
~ PIBID e RP _ _
formacgao de professores” educacionais
Perfil profissional
. (Formador e coformador) Formacéao
“"Formacao docente”

docente
Identidade docente

Fonte: Elaborado pelo autor

Em tempo, é essencial ressaltar que todos os estagiarios e residentes,
no momento desta pesquisa, estavam realizando as atividades
remotamente, em virtude do momento pandémico que se deu no mundo.

Por isso, as dificuldades em relagao ao ensino remoto eram o pano de
fundo da educacao, de forma geral, e nao diferente disso foi um entrave no

curso de formacao de professores.
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Cabe salientar, também, que por determinacdo da Pro-Reitoria de
Ensino (PROEN) do IFRJ], os estagiarios acompanharam as aulas remotas
dos professores dos cursos técnicos integrados de nivel médio do instituto.

As aulas eram gravadas e ocorriam com encontros sincronos diarios.

A gravacao das aulas e materiais para estudo eram disponibilizados,
via sistema de gestdao académica, para os estudantes. A presenca dos
estudantes dos cursos técnicos nao era obrigatdria, mas grande parte deles
atendia as aulas sincronas, uma vez que o IFR] disponibilizou para os
estudantes tablets com acesso a internet.

J4 os residentes, realizaram as atividades, também no modelo
remoto, em escolas publicas da rede estadual conveniadas com o IFRJ] para
receber o Programa Residéncia Pedagdgica.

Embora tenha sido criada, pela Secretaria Estadual de Educacao, uma
plataforma para a disponibilizacao de materiais para estudo e para aulas
remotas, o relato dos professores da educacdo basica e dos residentes, é
de que quase nenhum estudante da escola basica “comparecia” as aulas.

Essa situacao impactou a forma como o programa foi conduzido e,
entao, os professores orientadores e os preceptores alinharam atividades
para os residentes que consistiam na elaboracao de aulas e materiais para
postagem na plataforma e atividades de monitoria que ocorriam com alguns

encontros sincronos ou entdo pelo whatsapp.
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5.1 O SER PROFESSOR

A categoria surge a partir do questionamento sobre o que o
entrevistado entende como o momento do ES (pratica educacional) e da RP

(politica educacional) em relagdo a sua formagao como professor.

5.1.1 Subcategoria - Observacao

Os professores em formacdo referem-se, de forma geral, a sala de
aula como sinbnimo de ambiente escolar que por sua vez é o que
consideram como mundo de trabalho. Nao ha na fala deles nenhuma relacao
com 0s outros espacos de que se fazem a escola. E, para eles, na sala de
aula que o professor se forma como profissional.

O ser professor estd associado ao observar para aprender e ao
observar para refletir sobre o que quer ser. Nessa situacao, o processo
formativo estd dependente do olhar sobre a pratica do outro que ja é

professor, como se pode observar na transcricao dos trechos abaixo:

R1: "N&o é so pratica ... é conseguir observar o maximo possivel para
conseguir tirar experiéncias positivas e negativas do que a gente esta vendo
também”,

R5: "... um momento em que eu sei como é o ambiente, né?, de
trabalho ... 0 momento que eu tenho para vivenciar esse espaco, conhecer
e saber o que eu tenho que fazer e como fazer, antes de trabalhar
propriamente”.

E6: "... momento para observar a pratica de outros professores ja
formados e entender como isso vai refletir pra pessoa que estou me
tornando...”

E7: “... contato com a sala de aula, com o oficio em si. Ndo estou ali
para dar aula e nem para aprender a dar aula, mas para ter um contato,
um primeiro norte, do que é ser professora ... para me ambientar e me

acostumar com o oficio de professor”
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Pensando a partir das respostas apresentadas, é possivel depreender
gue para esses professores em formacgao tanto o ES quanto a RP configuram
o momento em que se deve iniciar a pensar sobre o que é ser professor sob
uma perspectiva pragmatica. Ali sera a oportunidade de “experienciar” algo
que a partir de um julgamento pessoal sera considerado positivo ou
negativo.

Perceba que ndo é citado um referencial sobre esses aspectos e isso
demonstra que existe uma concepcao de que o estagiario/residente tem
como uma das atribuicdes fazer o juizo de valor pessoal do trabalho do
docente que o recebe em sala de aula.

Além disso, o E6 é assertivo quando diz que o momento de insercao
na sala de aula, sob a supervisao de um professor, nao é para dar aula ou
aprender a dar aula. A questdo é sobre ter um “norte” do que é ser professor
e se acostumar com o oficio em si.

Sendo o principal oficio do professor, em sala de aula, lecionar, o
“norte” a que o estudante se refere estd relacionado, novamente, a
observacdo do professor regente. E como se houvesse um comportamento
pré-determinado que caracterize o ser professor.

Essa fala é, em alguma medida, um contraponto a dos outros
estudantes, que, de forma indireta, indicam que o ser professor esta
diretamente correlacionado com a atividade de dar aula e gerir o ambiente.

Aproveito para chamar atencdao, de igual modo, a dois termos que
foram utilizadas nos discursos de R1 e de R5: experiéncia e vivéncia,
respectivamente, e que sao extremamente importantes para a formagao do
professor.

Embora os termos utilizados sejam conceitualmente diferentes, no
contexto da fala dos residentes, eles assumem a mesma conotagao. Isso
indica a necessidade de pensar no seguinte aspecto: na perspectiva de
Vygotsky, o conceito de vivéncia é explicado a partir da abordagem
histérico-cultural que permite a compreensao do ser humano nas relagoes

gue sao estabelecidas no contexto cultural e na dinamicidade existentes nos
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espacos em que o individuo integra e ao mesmo tempo se constitui como
produtor da sua condicao social.

Segundo Martins (2020), a vivéncia envolve a internalizacao das
relagdes sociais, que se conectam com motivagoes internas, que podem
impulsionar ou bloquear o sujeito na apropriacdao de praticas e na sua
imersao no mundo. Reflete a consciéncia e a personalidade em relagao ao
ambiente, sendo uma fonte fundamental para compreender a constituicao
do individuo.

Nessa perspectiva, vivéncia e experiéncia nao tém o mesmo
significado. Vivéncia implica emocgdes, percepcdes e sensagoes, sendo um
processo imersivo, enquanto experiéncia pode ser uma situacdo que nao
deixa marcas no ambito emocional, podendo ser lembrada sem causar um
impacto significativo.

Na fase do contato direto com o mundo de trabalho, o estagiario
continua a se situar no ambito da vivéncia a partir da experiéncia do
professor regente. Perceba que o ato pedagdgico do professor da turma
pode ser experiéncia para si e vivéncia para o estagiario, assim como o
inverso também pode ser considerado. E nessa fase, ent&o, gue o estagiario
deve acumular vivéncia e experiéncia docente, isto &, para além da vivéncia
ele também deve desenvolver sua pratica como docente e a pratica nao se
da apenas pela observacao do fazer pedagdégico do professor coformador.

Pimenta e Lima (2006) destacam que a experiéncia no ambiente
escolar, durante os estagios, pode proporcionar aos futuros professores
uma variedade de novas percepcdoes. No entanto, para que essas
percepcoes realmente contribuam para a formacdo docente, é essencial que

sejam articuladas e refletidas com base na teoria.
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5.1.2 Subcategoria - Pratica

A subcategoria pratica emerge, ja no eixo da pratica e politica

educacional, em algumas falas, como as que seguem:

R1: “... foi o momento em que me vi como professora, foi na
monitoria”
R2: "... entender o meu papel como professor ... buscar aulas menos

tradicionais ... utilizar metodologias ativas”

R4: “... atrelar o que aprendi na teoria com a pratica”

Existem trés concepcbes sobre a pratica que se mostram nas
entrelinhas do discurso dos entrevistados. O primeiro (R1) relaciona a
pratica com o momento especifico do ensino da disciplina especifica, através
da monitoria. Demonstra o entendimento do ES ou da RP como o0 momento
pratico do curso. Pratica no sentido do utilitarismo.

O segundo (R2) relaciona o papel do professor com a pratica baseada
no método de ensino, simplesmente. Mostra também que € papel do
professor “fugir” do uso de metodologias tradicionais. Esse € um discurso
recorrente nos estagiarios e residentes. Existe uma demonizagao do modelo
tradicional, primeiro porque ha uma concepcao deturpada que associa o
método tradicional ao modelo positivista de educacao e seqgundo porque ha
um equivoco sobre a funcgdo classica da escola e a relagdo com o saber
sistematizado a que o estudante deve ter acesso nas instituicdes escolares.

O terceiro (R3) traz o entendimento de que o é no momento de
insercdo da sala de aula que ele deve utilizar a pratica como ateste das
teorias dos conceitos de quimica aprendidos no curso de formacao de
professores.

Ou seja, existe a concepcdo de que para ser professor é
suficiente dominar um conhecimento especifico e aplicar algumas técnicas
aprendidas durante a formacao, conforme aponta Lima (2011). Essa visao,

compartilhada por muitos professores em formagao, revela que o modelo
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de racionalidade técnica ainda estd profundamente enraizado na formacao
de professores de ciéncias. Para superar esse quadro, é fundamental que,
ao longo de sua formacgao, entendam que ndo ha separacao, no sentido
hierarquico, entre os saberes conceituais e os saberes pedagdgicos.

Toda profissao exige a aquisicdo de técnicas especificas, e a docéncia
nao é excegao, como ressaltam Pimenta e Lima (2006). Contudo, as autoras
enfatizam que possuir apenas as habilidades para ensinar nao é suficiente
para enfrentar os desafios da profissao, pois essas habilidades nao sao
capazes de lidar com as complexas situagdes que surgem no exercicio da
docéncia.

De acordo com Libaneo (2010), as metodologias "referem-se as
disciplinas que fornecem ao futuro professor as bases metodoldgicas e
procedimentais para ensinar os conteudos [...]". Nesse contexto, pode-se
afirmar que ha uma distorcao na compreensao do residente sobre o papel
das metodologias trabalhadas em sua formacao. As metodologias de
ensino, portanto, devem ser vistas como ferramentas que facilitam o
processo de ensino-aprendizagem de um determinado conteldo, e ndo
como um requisito para a formagao do professor.

Assim, dar aula no sentido pragmatico ndao configura pratica
pedagdgica, assim como conhecer as metodologias, ditas ativas, nao
configuram elementos essenciais para a formacao do professor. Para que a
pratica seja considerada pratica pedagdgica (docente) é necessario que ela
esteja embasada com alguma teoria e com finalidade especifica.

A pratica pedagodgica é construida no dia a dia dos sujeitos que dela
participam, como uma agao que atende aos interesses sociais e deve
proporcionar desenvolvimento na realidade humana. Ela é movimento
fundamental para o desenvolvimento da praxis, que caracteriza,
efetivamente, a acao docente.

Entdo, é necessario que o professor, para desenvolver sua pratica
pedagogica, domine diversos conhecimentos para que a acao docente nao

desvirtue da objetividade do processo de ensinar.
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5.2 ATIVIDADES PEDAGOGICAS

A categoria atividades pedagdgicas emerge do questionamento sobre
as possiveis dificuldades encontradas para o desenvolvimento das
atividades propostas pelos professores formadores e coformadores.

Tanto no ES quanto na RP havia, além das atividades que deveriam
realizar para a escola campo, reunides sincronas semanais com 0S
professores formadores. A diferenca € que na RP, os professores

coformadores também participavam desses momentos.

5.2.1 Ensino remoto / Auséncia da relagcao professor-aluno

Todos os estagiarios e residentes apontaram, sem excegao, o ensino
remoto como principal dificuldade na execugao das atividades, como pode

ser visto nos seguintes exemplos:

R2: "Acho que a falta de acesso ... porque a gente ndo tem um
retorno mesmo dos alunos”.

R4: "A forma de dar aula a distancia e ai a gente ndo tem contato
com os alunos... A gente ndo tem esse feedback deles. E ai ndo tem esse
contato e la na frente quando a gente for atuar realmente e a gente
estiver por conta propria talvez surja momentos que a gente ndo saiba
lidar muito bem”.

E6: “... a maior dificuldade foi fazer um estagio com o ensino
remoto... a gente tinha que fazer atividade com os alunos ter um aluno
em sala de aula”.

E7: " ... Mas as dificuldades sao do ensino remoto. De vocé ndo
conseguir ver o rosto rapido né? De ndo conseguir ter um retorno rapido.
Vocé ndo esta de frente pra pessoa. Vocé ndo sabe qual é a reacdo que

ele esta tendo...”
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A forma como a pandemia da COVID-19 imp6s uma mudanca radical
e acelerada na maneira como faziamos educacao no pais, € incontestavel.
A necessidade de adaptacdo e até mesmo da aprendizagem sobre o uso dos
recursos tecnoldgicos provocou em todos os professores um movimento
descompensado e desesperado para preparagao das atividades pedagdgicas
que deveriam ser mantidas para dar continuidade ao processo de
“formacdo” dos estudantes, em todos os niveis de ensino.

Contudo, quero chamar atengao a, minimamente, dois aspectos
relativos a esse momento. Em se tratando dos estagiarios e residentes, a
partir das respostas apresentadas acima, podemos perceber que o
apontamento sobre o ensino remoto recai na auséncia do contato com o
aluno, mas na perspectiva da necessidade de uma resposta sobre a
atividade realizada. Demonstram o querer de um resultado que pode ser
reduzido ao certo ou errado. Como se o professor dependesse
exclusivamente da aprovacao do estudante para saber se a atividade foi
boa ou nao.

Isso pode ser fruto de um entendimento equivocado que o estudante
deve ser o protagonista da aprendizagem. O advento das metodologias
ativas confere ao professor um lugar de coadjuvante no contexto da
construgao do conhecimento. Ao ambiente escolar se confere analogamente
o lugar de uma novela, onde existem atores principais e coadjuvantes, em
gue somente os protagonistas devem ser levados em consideracao.

Assim, nao se percebe que “ao professor compete oportunizar a
apropriacdo dos conhecimentos historicamente sistematizados e, ao fazé-
lo, corroborar o enriquecimento do universo de significagdes instituinte da
consciéncia dos individuos” (Martins, 2013).

Ainda, nesse entendimento, Saviani (2003) aponta que:

[...] o objeto da educagdo diz respeito, de um lado, a
identificagdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados
pelos individuos da espécie humana para que eles se tornem
humanos e, de outro lado e concomitantemente, a descoberta das
formas mais adequadas para atingir esse objetivo (Saviani, 2003,
p. 13).
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E claro que é no contato com o aluno que o professor percebe o efeito
do seu fazer pedagogico, reflete sobre ele para transforma-lo, entretanto,
existem condicdes que antecedem a aplicagdao de uma atividade ou outra,
gue nao aparece nas entrelinhas das respostas dos entrevistados - o
contexto em que se produz educacdo é primordial para o préprio fazimento
dela.

Seria no momento de uma crise sanitaria mundial, que ceifou a vida
de milhdes de trabalhadores, a preocupacao com o feedback da atividade
pedagdgica relacionada a quimica, no nosso caso, o maior ponto de
atencao?

A atividade do professor ndao deve estar relacionada a realidade
objetiva e material a que os seus participantes estdao submetidos?

Segundo Vasquez (1977), a atividade docente deve ser entendida
como uma pratica social que se desenvolve no cotidiano dos sujeitos
envolvidos, ocorrendo em diversos espacos, incluindo o dia a dia dos
professores e a sala de aula. Nesse contexto, a atividade tedrica é
fundamental para proporcionar ao futuro docente o conhecimento da
realidade e o estabelecimento de objetivos voltados para sua
transformacao.

As preocupacdes citadas pelos estagiarios e residentes manifestam o
entendimento de que o que norteia as atividades pedagodgicas é a aplicacao
delas e ndao o processo por completo, isto €, a fase de preparacao das
atividades a partir do contexto em que sera oferecida, a aplicacao dela, a
reflexao sobre a aplicacao e a transformacao do fazer. Isso torna evidente
o desconhecimento sobre a praxis e a prépria constituicao dela, assim
como, ha uma confusdo entre a correlacao entre as atividades pedagodgicas

e a atividade docente.
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5.2.2. Formacao docente e mundo do trabalho

Ainda sobre as atividades realizadas durante o ES e a RP apareceram
algumas consideracdes que esbarram nao sé sobre a formacao docente,
mas também sobre as atividades rotineiras que estao relacionadas ao oficio
do professor, que, em alguns momentos, parecem nao estar associadas no
imaginario dos professores em formagao como atividades pertinentes ao
trabalho docente da forma que é configurado no Brasil.

A essas atividades, que estou chamando de rotineiras, alguns deram

classificaram como burocracia.

R1: "... é tudo muito burocratico, deixa a gente muito engessado. A
gente trabalha o tempo todo em casa... é como se tivesse que se desdobrar
em mil para poder ensinar a mesma coisa”.

R3: “... preencher diarios ... foi uma dificuldade porque eu ndo sabia
onde colocar os dados e tal... eu senti um pouco de dificuldade na hora de

propor algo novo, também”

A fala de R1 foi feita no contexto da preparagcao das aulas e remotas.
Como informando anteriormente, em virtude do ensino remoto, os
residentes precisavam preparar aulas em diferentes formatos (Power
point®, Canva®, videos, entre outros) e depois apresenta-las para os
formadores e coformadores que apontavam as mudangas necessarias a
partir da discussao coletiva. Nesse sentido, a adequacao do conteudo para
determinado tamanho de video, por exemplo, foi uma questao dificil para
os residentes. Por isso, precisaram refazer varias vezes a mesma atividade.
Além disso, era pedido também que preparassem a mesma aula em
formatos diferentes.

Entdo, a residente compreendeu esse processo de preparagao das
atividades como burocracia. Foi o momento também em que se deu conta

de que o trabalho docente nao comecga e termina na sala de aula. A sala de
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aula é somente um dos espacos em que as atividades ocorrem. E ressalta
que precisa se desdobrar em mil para ensinar a mesma coisa.

O ponto interessante é que a residente conseguiu perceber que a
aprendizagem é singular e depende do aprendiz. E um processo
idiossincratico. Um mesmo conteldo apresentado, independente, da forma
ou do método, sera internalizado de formas diferentes naquele que
aprende, ou até mesmo pode nado ser internalizado.

R3 demonstra dificuldade no preenchimento do didrio, que € uma
atividade realizada por todos os docentes, independente do recurso que é
utilizado. A questdo que levanto ndao é sobre a dificuldade no
preenchimento, uma vez que é comum estranhar uma ferramenta nunca
utilizada antes, contudo existe um tom de incOmodo na realizacdo dessa
tarefa. E esse incOmodo pode refletir a percepcdao de que o oficio do
professor é exclusivamente dar aula, principalmente em se tratando de
professores da area das ciéncias naturais que, na maioria das vezes, que
entende que é um profissional técnico que deve aplicar os conceitos
especificos na pratica.

Ao mesmo tempo, mostra o entendimento que o professor deve
propor algo novo. Essa proposta de inovacdo estd sempre esta ligada ao
método, a metodologia de ensino. E a questdo da necessidade do
afastamento da utilizacdo da metodologia tradicional para ensinar. Mais
uma vez a metodologia de ensino aparece com um fator principal na sua
formacao como profissional docente.

Nessa oOtica, os cursos de formacao de professores devem
proporcionar aos futuros docentes experiéncias praticas que favorecam o
desenvolvimento adequado de sua profissao, como destacam Pimenta e
Lima (2006):

Um curso de formagdo dara conta do aspecto pratico da
profissdao na medida em que possibilite o treinamento em situagdes
experimentais de determinadas habilidades consideradas, a priori,
como necessarias ao bom desempenho docente (Pimenta; Lima,
2006, p. 9).
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Outra fala que merece destaque para analise é a do R5, quando

salienta:

"A dificuldade foi desenvolvimento de algumas tarefas. Acho que talvez pela

falta de clareza do que a gente é, e tem que fazer”.

A residente relata que sentiu dificuldade em realizar algumas tarefas,
assim como os outros, na preparagao das aulas e materiais. Porém, ela traz
um alerta quando evidencia que ha uma falta de clareza do que ela é. Em
outras palavras, € um indicativo de que o residente/estagidrio ndo tem
nocao de qual papel esta ocupando e essa é uma questdo que reverbera na
sua identidade profissional.

O fato é que se subentende a existéncia de um “meio termo” que se
pressupde sobre o professor em formagdo quando ele comeca a estagiar. E
0 que se diz sobre ser meio estudante e meio professor. Eu diria que, na
linguagem da quimica o estagiario/residente é um complexo ativado??, na
maior parte dos estudos que debrucam nessa etapa do processo formativo.

A base desse entendimento recai em dois aspectos:

a) O primeiro é que deve existir caracteristicas comportamentais
gue determinam se o individuo é estudante ou professor. Mas o tratamento
dessas caracteristicas se da de forma excludente - para ser professor ha de
se esvaziar das caracteristicas de aluno; e

b) o segundo é que o estagio/residéncia sdo, efetivamente,
espacos de pratica profissional, ou seja, é nessa oportunidade que o
professor em formacdo desenvolvera sua pratica docente.

Podemos retomar aqui o conceito de vivéncia para romper com o
argumento (a). O que se configura de forma diferente no ser professor e no
ser aluno ndo ¢é exatamente um conjunto de caracteristicas

comportamentais e sim um conjunto de fatores, que transcendem o

10 Complexo ativado pode ser considerado como um “intermediario” de reacdo que possui
ao mesmo tempo caracteristicas dos reagentes, que estdo interagindo para formar um
produto, e do produto, que sera formado pela interagdo dos reagentes.
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comportamento, que podem definir o que ele é ou o que representa no
ambito profissional - Identidade profissional (Ciampa, 2010). O que ha de
diferente neles é a forma como enxergam e se relacionam com o mundo do
trabalho.

Sabemos que o profissional docente é um dos Unicos, ou se ndo, o
unico que comega a frequentar o ambiente que se tornara, futuramente, o
seu mundo do trabalho - a escola, nos anos iniciais de vida e isso lhe
confere a vivéncia e a pratica discente.

Ao ingressar no curso de formacdo de professores, ainda € nele, a
pratica discente o elemento fundante da sua constituicdo identitaria, mas
também comeca a fazer parte da sua constituicdo como profissional a
vivéncia docente, se de fato ele se entende como professor em formacao.
A vivéncia docente se da pela forma como ele é atravessado pelas
experiéncias dos professores formadores de professor.

Em seguida, é no estagio/residéncia que a pratica discente pode
comecar a ser transformar em pratica docente, se e exclusivamente se o
aspecto (b) for repensado.

O que quero dizer é que nos moldes atuais de ES/RP ou qualquer
outra politica educacional que promova a insercao do professor em
formacdo no seu mundo de trabalho afirmar que ele desenvolvera sua
pratica docente é um equivoco. Ele pode até desenvolver pratica, mas nao
sob o entendimento real da sua fungdo social como docente, como ja
tratado na subcategoria pratica.

Embora, para os cursos de licenciatura, o estagio supervisionado seja
um momento de articulagcao entre teoria e pratica, conforme regulamentado
pelo parecer CNE/CP/2001 (Brasil, 2002), a separacao entre elas € um dos
fatores que pode ser apontado na dificuldade de o estagiario/residente
compreender a sua formacao como docente, principalmente quando
atribuem aos professores formadores e corformadores papéis isolados,
como podera ser visto ao longo da discussao da categoria 5.4. Mas antes,
é importante tratar sobre a forma como os estudantes entendem o papel

das politicas educacionais.
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5.3 POLITICAS PUBLICAS DE INCENTIVO A FORMACAO DE PROFESSORES

Nesta secdao serao abordadas as respostas em relagcao ao
conhecimento e ao entendimento dos limites e potencialidades das politicas
publicas de incentivo a formacao de professores. Essa pergunta foi realizada
tanto para os estagiarios quanto para os residentes.

No que concerne ao conhecimento dessas politicas, 4 (quatro)
estudantes dos 7 (sete) respondeu inicialmente que nao conheciam
nenhuma politica. Inclusive (2) dois dos residentes que também
participaram do PIBID.

A esses estudantes, no momento da entrevista, dei algumas pistas
até que conseguissem concluir que o PIBID e a RP eram programas oriundos
desse tipo de politica. A partir dai conversamos sobre os limites e
potencialidades. Somente um estagiario ndo conseguiu dialogar sobre
usando a alegacao de que nao conhecia os programas e, portanto, nao

saberia opinar.

5.3.1 PIBID e RP

O R1 faz uma diferenciacao entre os dois programas: "No PIBID, vocé
fica mais como observador e auxiliar... € uma questao de vocé ver se é
aquilo mesmo que te interessa ou ndo... Ja na RP, ndo. A gente tem que
sair dali com o esqueleto de uma identidade docente ja formado. Ela
possibilita isso: que tipo de professor eu vou ser ou estou me tornando.”

R2: " A RP tem mais embasamento tedrico que o PIBID... Na RP as
relacbées s§o mais proximas”.

R3:”Sobre o PIBID... foi ali que eu me entendi como professor. Na RP
tem a questdo da pratica... a pratica que eu digo é a questdo de colocar a
"mdo na massa” assim, né? ... quando a gente chega na RP tem uma
mudanca de patamar, porque agora eu nao sou mais o auxiliar e entdo eu

tenho que agir como professor”.



85

R5: "Quando chega na RP é um baque incialmente. O que a gente
conversa na faculdade é tudo muito lindo, tudo vai dar certo, perfeito,

qguando chega na RP, ndo é nada disso.”

Os estagiarios/residentes revelam além do desconhecimento sobre a
existéncia das politicas publicas educacionais, especificamente, as de
incentivo a formagao de professores, o ndao reconhecimento delas mesmo
estando inseridos nos programas. Além disso, por ébvio, ndo sabem que
esse tipo de politica ndo é novo e que ja houve algumas tentativas
anteriores de implementacao em diferentes formatos e territérios do pais.

Conforme Junior e Vidal (2021), no inicio dos anos 2000, surgem
iniciativas voltadas ao fortalecimento e a expansdo da formacdo docente,
por meio de politicas educacionais integradas ao Plano de Desenvolvimento
da Educacao (PDE). O objetivo era ampliar o acesso dos estudantes ao
ensino superior e fortalecer os cursos de graduagao, impactando

diretamente a formacao inicial dos professores de Quimica, por exemplo.

Essas iniciativas configuram um novo cendrio na formacgao
docente com a interiorizagdo dos Institutos e Universidades
Federais. Nesse contexto, emergem iniciativas como o Programa
Universidade para Todos (PROUNI) em 2004, a Universidade Aberta
do Brasil (UAB) em 2005, o Fundo de Financiamento ao Estudante
do Ensino Superior (Fies) em 2006, a criacdo dos Institutos Federais
de Educacao, Ciéncia e Tecnologia (IF) em 2008 e a Reestruturacao
e Expansdo das Universidades Federais (Reuni) em 2008 (Junior e
Vidal, 2021, p. 352).

As respostas mostram que os estudantes que participaram do PIBID
e da RP diferenciam os programas a partir das suas vivéncias e experiéncias
e ressaltam uma diferenciacao clara no papel que desempenham: no PIBID
eles se consideram auxiliares de professores e na RP sao professores.

Talvez esse entendimento seja oriundo da mudanca de configuragao
que o PIBID sofreu quando do surgimento da RP, em que o PIBID era
voltado para estudantes da primeira metade do curso e a RP para a segunda
metade do curso.

Ainda assim, parece que o fato de os programas proporcionarem a

insercdo no mundo de trabalho, ja é o suficiente para que promova no
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professor em formacdo a atencdo a sua formacdo como profissional
docente.

A fala do R2 traz a questdao do embasamento tedrico que é fruto das
reunioes semanais que ocorriam na RP com a discussao de teorias
educacionais e dos aspectos da formacao de professores. Essas reunioes
aconteciam com a participacdo também dos professores corformadores,
para sua formacgao continuada, e por isso também havia mais proximidade
nessas relacdes as quais o residente se refere.

O estudante R5 ressai sobre a diferenca do que é discutido na
“faculdade” e do que realmente acontece nas salas de aula. E mais uma vez
aqui, é possivel perceber que embora o ES e RP sejam momentos de
articulacao tedrico-pratica, o distanciamento entre as instituicdes de ensino
superior e as escolas de educacdo basica marca o processo formativo do
professor.

Para finalizar a discussao dessa subcategoria, vou apresentar a fala
do estagiario E7, que nao diz respeito somente aos limites das politicas
publicas educacionais, mas denuncia um problema anterior (curso de
formacdo de professores) que deve ser, intensamente, discutido no ambito

da formacao de professores no nosso pais:

E7: "O PIBID e a RP estdo ai, mas sado limitantes. Eu volto na criacdo
dos cursos de licenciatura noturno em instituicbes publicas de ensino
superior. Esses cursos nao foram criados para o jovem que tentou passar
pra UFRJ, em um curso integral e ndo conseguiu nota e esta ali fazendo
licenciatura no IF. O curso foi criado pra mim, que acordo de manha, que
trabalho 8 horas por dia e vou pra sala de aula a noite. Mas pra mim é
insustentavel, praticamente. E tdo insustentavel, que eu ja tentei isso umas
trés ou quatro vezes. Talvez eu ndo seja “guerreira” o suficiente. Sei 13,
talvez eu ndo aguente ficar com fome mais tempo ou aguente nao estar
com a minha familia mais tempo... de repente é por isso.... Eu posso afirmar
categoricamente que ndo ha politica publica pra gente, pra quem é que nem

eu.... Ndo ha politica publica que atenda trabalhador!”.



87

Quando o estudante diz que o PIBID e a RP ndo atendem ele, é pelo
fato de que as atividades conduzidas acontecem pela manha e tarde, uma
vez que as aulas do curso de graduacao para esses estudantes acontecem
no periodo noturno. Assim, a noite ndo ha tempo para se inserir no mundo
de trabalho, pois ele terd que atender as atividades formativas do curso, e
se esse estudante trabalha, ndo ha outra escolha a nao ser realizar o estagio
supervisionado que possibilita 0 acompanhamento de aulas na educacgao
basica oferecidas aos sabados ou fora do horario das suas aulas.

Ainda que o estudante esteja desperiodizado e nao tenha aula a noite
todos os dias, a carga horaria exigida pelos programas é superior a
disponibilidade do estudante.

Nesse sentido, Morschbacher e Taffarel (2016), chamam atencao

para:

No ambito da formacgdo de professores para a Educacao Basica

brasileira, destacamos um duplo movimento a ser tido em conta no
debate deste tema, na proposicdo de politicas e na intervencdo do
rumo destas: a) Por um lado, a garantia do acesso e da permanéncia
dos professores e futuros professores nos cursos de formacdo inicial
e continuada publicos, de qualidade e presenciais. Nao é aspecto
secundario que 1/3 dos professores que atuam na Educagao Basica
em nosso pais nao possuam formacdo em nivel superior,
nomeadamente, em cursos de licenciatura. Também ndo é
secundario que cerca de metade das matriculas em cursos de
licenciaturas presenciais se deem em IES privadas e que a formacao
de professores em nivel superior na modalidade a distdncia esteja
em expansao, sobretudo no Ensino Superior privado;
b) Por outro, a necessaria disputa, nas IES, escolas de Educacédo
Basica, organizagdes dos trabalhadores, movimentos sociais e na
sociedade em geral, pela direcdo da formacdo em geral e dos
professores, enfrentando de modo radical e superador o projeto
assentado no rebaixamento da formacao. A disputa pela diregdo da
formacdo e os esforcos pela implementacdo do projeto antagonico
ao projeto do capital ndo se faz dissociado da luta concreta da classe
trabalhadora, em unidades nas e com as suas organizacoes, pelas
reivindicagOes transitérias e histéricas da classe (Morschbacher e
Taffarel, 2016, p. 982).

N3o ha como formar professores da classe trabalhadora, para a classe
trabalhadora, sem pensar nas condicoes objetivas a que os trabalhadores
estdo submetidos na nossa sociedade. E é nesse movimento, também, que

reforco que o professor, independentemente do nivel de ensino em que
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atue, sé conseguira transformar a realidade, em alguma medida, se tiver
nocgao da sua funcgao social, ou seja, se tiver nocdo profunda de quem ele é
e a quem ele serve e por isso € tdo importante compreender a sua

Identidade profissional.

5.4 FORMACAO DOCENTE

Na categoria Formacdo docente, vamos discutir as quatro ultimas
perguntas, do topico 2, e a pergunta 2, do tdpico 1, do roteiro das
entrevistas semiestruturadas, em duas subcategorias.

A decisdao em discutir as respostas nesse agrupamento se deu em
virtude do aparecimento de termos e entendimentos que se repetiram e se
complementaram na tentativa de os entrevistados explicarem o seu

entendimento sobre Identidade docente.

5.4.1 Perfil profissional (formador e coformador)

Quando questionados sobre o papel do formador e coformador na

formacdo as seguintes respostas aparecem:

R1: " O coformador é quem direciona a gente no que deve fazer. Ele
tem o convivio de saber o que esta dando certo ou ndo ... O orientador
ajuda a gente a organizar as atividades. Sem ele ficaria tudo muito dificil”.

R2: "O coformador vai te encaminhando ali. Ele tem a experiéncia do
cotidiano dele mesmo. Ajuda a gente a melhorar as nossas aulas... o
formador é o nosso embasamento tedrico. Vem tudo dali. Pra gente
conseguir relacionar realmente o que a gente vé em todo o embasamento
tedrico”.

R3: "... o coformador e formador sao importantes pra gente recorrer
guando ndo sabe o que fazer, e como eu disse é uma coisa que acontece o

tempo todo”.
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R4: “"Eles sdo a base, né? Uma forma da gente olhar e aprender”.

R5: “E instrucdo! Vou falar instrucdo, mas é guiar, né? ... a gente
monta as aulas, a gente faz as aulas e quando a gente tem o retorno a
gente percebe coisas que pra gente estava ok, mas ndo estavam”,

E6: "Os coformadores servem pra compartilhar com a gente as
experiéncias. O formador é justamente pra fazer a gente entender o porqué
de a gente estar no estagio, né? O formador traz essa explicacao”.

E7: " ... o coformador tem a incumbéncia de guiar, ensinar também,
de ajudar a gente se colocar, a entender o mecanismo da sala de aula. O
orientador, como diz o nome, de orientar”.

P1: "Na RP eu sinto que tenho uma obrigatoriedade maior com eles,
porque tem um projeto e temos que atingir os objetivos ... no estagio, o
estagiario vai crescendo a partir do entusiasmo dele. Na RP, a gente tem
qgue acompanhar o aluno o tempo todo”.

P2: “"Eu vejo com tamanha responsabilidade. Porque a gente acaba
virando um espelho, né? Tanto no estagio quanto na RP... eu tento me

policiar pra passar o melhor pra eles”.

Na resposta dos professores em formacdo, seja no estagio ou na RP,
quase que em sua totalidade ha uma divisao das atribuicdes dos professores
formadores e coformadores. Essa divisao consiste na compreensao de que
o coformador é o docente que guiara o processo, na pratica, e o formador
€ quem teoriza o que acontece na sala de aula. Percebemos aqui a escola e
instituicdo de ensino superior representando mundos completamente
desconexos e distantes entre si.

E a concretizacdo da dicotomia que se mantém entre a teoria e a
pratica e o distanciamento que se aprofunda nas relacdes entre instituicao
de ensino superior e instituicdo da educacao basica.

Ao mesmo tempo, chama atencdo a fala de uma das professoras
coformadoras que entende que a sua atribuicao muda quando supervisiona
um estudante no ES e quando supervisiona um estudante na RP. Além

disso, mostra, certa medida um nao reconhecimento dos objetivos do ES,
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III

ja que essa mudanca de “perfil” estd ancorada na ideia do cumprimento dos
objetivos do programa e nao na formacao profissional do
estagiario/residente.

A parte pratica do oficio do professor continua sendo o “dar aula”; a
responsabilidade pela dinamica da sala de aula. a instrucdo sobre como dar
aula, e é atribuida, exclusivamente, ao professor da escola basica, como se
faltasse nele conhecimento tedrico para possibilitar o embasamento ao
estagiario/residente qualquer encaminhamento diferente do sentido de
guiar, como sindbnimo de conduzir, superficialmente.

Em nenhuma das falas existe, explicitamente, uma referéncia a
formacao docente no sentindo da constituicao da sua Identidade ou ainda
da transformacdo da pratica do professor em formagao em pratica social.

Cabe aqui, entdo, ressaltar que ha um conceito essencial na formacao
do professor que necessita do entendimento da unidade entre teoria e
pratica para que ao professor em formacao seja possivel constituir a sua
pratica como docente: praxis.

A praxis, segundo Vazquez (1977), deve ser entendida como
atividade tedrico-pratica, ou seja, deve-se considerar um lado ideal, o
teodrico, e um lado material, o pratico onde devera levar-se em consideragao
gue os dois sdo indissociaveis.

Ela é a acdo transformadora do ser humano no mundo, uma pratica
gue envolve reflexao critica sobre a realidade social com o objetivo de
modifica-la. Ao contrario de ser uma mera repeticdo de acdes automaticas
ou repetitivas, a praxis € um processo dindmico que integra acao e reflexao,
ocorrendo dentro do contexto das relagdes sociais, histdricas e culturais.

Ela deve possuir, primariamente, uma dimensdo emancipatodria. Isso
implica em buscar o desenvolvimento da consciéncia critica dos alunos em
relacdo ao mundo em que vivem.

O objetivo é fazer com que os alunos possam questionar e
transformar as estruturas sociais, politicas e econémicas que sustentam as

desigualdades e opressoes.
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A praxis, entdo, é vista como uma acdo simultaneamente tedrica e
pratica, sendo a educacdo um recurso de emancipacao.

Para que o sujeito possa atuar de maneira transformadora, ele deve
primeiro compreender as contradicoes presentes em sua realidade social e
histérica.

A praxis é uma acdo que precisa conceber a relacao dialética entre
teoria e pratica e que existe uma unidade entre elas. Hd uma unidade entre
concepgao e agao.

Portanto, nao diferente do que apontei quando tratamos sobre a
pratica. Quando pensamos no professor em formacao, no momento do
estagio/residéncia, a reflexdo que ele faz sobre a pratica do professor
regente também ndo pode ser configurada como praxis docente. Nem
mesmo a reflexao que ele faz sobre alguma acao que praticou pode ser
considerada como praxis docente, se ndao houver uma unidade em pensar
em fazer com o fim de transformar a realidade baseada nos principios
filoséficos que orientam a intencionalidade de quem ele deseja formar num
determinado contexto social.

Chamo atencao para esse fato em virtude de perceber que em
algumas discussdes no campo do ensino e da educagao apontam para o
entendimento de que a praxis docente existe simplesmente pelo fato de a
pratica existir. E ratifico que embora haja uma unidade entre elas, nao
podemos desconsiderar a atividade tedrica como eixo fundamental da
existéncia dessa unidade.

A atividade tedrica ndo transforma a realidade. Ela transforma
conceitos e concepcdes que podem materializar o caminho para a pratica
social transformadora (Caldeira e Zaidan, 2013).

Assim, como ja mencionado anteriormente, para que seja possivel
possibilitar o desenvolvimento da pratica docente daquele professor em
formacdo, no momento do seu contato com o mundo de trabalho, é
essencial que se desenvolva a praxis docente. E ratifico que o
desenvolvimento da pratica docente pode ser dar somente a partir da

insercao no mundo do trabalho.
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O desenvolvimento da praxis tem como pré-requisito, fundamental, a
transformacdo de pratica discente em pratica docente, associado a vivéncia
docente do estagiario/residente. E essa transformacdao deve ocorrer no
mundo do trabalho, pelas “maos” do professor coformador em uma
articulacao tedrico-pratica.

Assim, por entender, a partir da andlise dos resultados, tanto no que
foi dito quanto no que nao foi dito, a auséncia dessa percepgao e, também,
perceber que os estudos, no campo da formagao de professores, localizam
o olhar na transformacao de pratica docente em praxis docente, e que o
entendimento da constituicdo da Identidade docente s6 se materializa a
partir da praxis, proponho, entdao, um novo conceito, nesse campo, que tem
como foco de anadlise a transformacao, que acontece no mundo trabalho,
da pratica discente em pratica docente, conforme o Figura 1, na préxima

subsecao.
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5.4.1.1 Complexo praxial

Figura 1: Esquema conceitual — Complexo Praxial

Complexo Praxial

Na perspactiva de Victor Magalhdes - Esquema

Acesse oo curso de formoagdo inicial
de professores
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Consciéncio sobre a pritica Comtato com o munde de trabolho

(Priticas e Politicas Educacienais)
Fonte: Elaborado pelo autor

O Complexo Praxial € um conjunto de elementos tedricos (Formacgao
docente em Ciéncias; Vivéncia; Pratica Pedagdgica; e Praxis Pedagdgica)
que deve ser trabalhado no ambito da vivéncia docente (instituicdo de
ensino superior e escola da educacdo basica) do estagiario a fim de
possibilitar a compreensao da atividade docente como algo que se
fundamenta e se expressa nela mesmo. Assim, podera ser possivel
constituir a sua pratica docente, ndo como modo utilitdrio e pragmatico,
mas como um processo que é parte de uma totalidade concreta.

A partir do esquema demonstrado na pdagina anterior, podemos
perceber que o enfoque que estou propondo € na etapa em que se passa

da vivéncia docente e pratica discente para coexisténcia entre a vivéncia e
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a pratica docente. Ressalto isso, pois, normalmente, o foco dos estudos
realizados esta entre a pratica e praxis, quando se trata da formacdo de
professores, em qualquer area de conhecimento, principalmente no que se
refere ao momento de contato do professor em formacao com a escola
basica.

Além do mais, embora também seja vastamente difundida a
necessidade de aproximacao entre a escola de educacdao basica e as
instituicdes de ensino superior, nas figuras dos professores supervisores e
orientadores de estagio, ainda ha caréncia de propostas que possam guiar
esse processo numa perspectiva que entenda, efetivamente, o professor da
escola basica como corresponsavel na formacdo do professor que esta
sendo supervisionado por ele.

De forma andloga ao desenvolvimento das habilidades motoras de
uma crianga, que necessita desenvolver a motricidade grossa (controle do
corpo) para entao iniciar o processo de desenvolvimento da motricidade
fina (realizacdo de movimentos intencionais), para que o professor em
formacdo consiga materializar a sua praxis (atividade material que
responde a finalidades e que transforma a realidade) é necessario que
tenha, antes, conhecimento, ideal e material, sobre o que é pratica
(motricidade fina), j@ que ndao ha praxis sem pratica, e que, a praxis é o
elemento fundante do processo de (re)construcao da identidade
profissional.

Assim, para que consiga, na idealidade, ter consciéncia sobre a
propria pratica é preciso pensar em mecanismos para transformar a
realidade (praxis).

Sendo a pratica considerada como a motricidade fina, existe,
portanto, algo que a precede e necessita existir materialmente para
sustenta-la, em outras palavras, a motricidade grossa. Ainda fazendo o uso
da analogia, proposta anteriormente, a motricidade grossa é o que estou
chamando de COMPLEXO PRAXIAL.

O complexo praxial, €, entao, a estrutura tedrica que orienta, desde

o inicio do curso de licenciatura, a constituicdo da Identidade docente do
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professor em formagao, de forma intencional e objetiva, sob a supervisao
do professor coformador no espaco escolar.

Dada a apresentacao do conceito é preciso pensar em algumas
situacdes rotineiras que marcam o momento em que o professor em
formacdo chega nas salas de aula da educacao basica.

Normalmente, essa etapa acontece a partir da segunda metade do
curso de graduacao, quase sempre no quinto periodo. A justificativa é que
somente depois de ter acessado alguns conteldos na graduacdo ele tera
condicdes de compreender as atividades de estagio, que é lido como se
fosse a parte pratica do curso, como ja exaustivamente abordado ao longo
desta tese.

N3ao podemos esquecer que o estagio € parte de todos os cursos de
formacao inicial, independente se é um curso de licenciatura, bacharelado
ou tecnoldgico. Para esses dois ultimos cursos, o estagiario aprendeu que
vai colocar em pratica o que estd aprendendo na teoria (instituicao de
ensino superior) e que, ainda, se desenvolver um bom “trabalho” podera
ser efetivado naquela empresa em que estd estagiando.

Ja os estudantes dos cursos de licenciatura nao realizam o estagio
pensando, concretamente, na efetivacdo. Mas, também aprenderam que
aguele é o momento de colocar em pratica toda a teoria aprendida até ali.

Em alguns casos, esses estudantes ou estdo na segunda graduacao,
pois ja cursaram o bacharelado e ingressaram na licenciatura para utilizar
a profissao como complemento de renda, ou estao no curso de licenciatura
porque nao conseguiram ingressar no bacharelado e, entao, cumprem o
estagio de forma protocolar fazendo o minimo que pode ser feito, em
termos das atividades propostas pela instituicao de ensino superior.

Em outros, os estudantes realmente querem ser professores, por
diversos motivos, e vao para o estagio com a intencdo de salvar o mundo
a partir da educacao utilizando metodologias inovadoras, principalmente as
classificadas como ativas, ou a partir do uso de recursos diferenciados

(como jogos, teatros etc.) para aplicar o conhecimento.
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Perceba, que nos casos que apresento, o entendimento de que o
contato com o mundo de trabalho é exclusivamente alicercado na pratica
com aplicacdo da teoria e, além disso, direcionado para o aluno da educacao
basica. Em raros sdo 0s casos que o estagiario entende que aquele
momento é principalmente parte da sua formacao.

A concepcdo que ele tem é a de levar para o professor supervisor de
estagio novidades que vao ajudar no despertar do interesse pela ciéncia do
aluno da educagao basica.

Assim, ele inicia a observacao da aula e das atividades propostas pelo
professor supervisor com um olhar de julgamento se que o que esta sendo
feito esta certo ou errado. Ele pensa em como conduziria aquela atividade
ou aula a partir do método, exclusivamente. Depois, ele leva suas
observacdes para o professor da instituicdo de ensino superior que ira
discutir as situacOes apresentadas pelo estagiario, sem considerar a
necessidade de um didlogo profundo e constante com o professor da escola
da educacdo basica.

No contraponto, ha o professor da educacdao bdasica que abriu as
portas da sala de aula para receber o estagiario sem ter acesso as teorias
e atividades tedricas que foram tratadas entre o estagiario e o professor da
instituicao de ensino superior.

O professor da educacao basica, geralmente, é regente de inUmeras
turmas e sem tempo questiona ao estagiario quais sao as atividades que
ele precisa fazer e nessa relagao se estabelece, inicialmente, um
cronograma das atividades, por meio de algumas perguntas como:
Quantas horas vocé precisa observar? Vocé precisa “dar alguma aula”?
Precisa corrigir listas de exercicios? Pode preparar uma atividade ludica para
eles? Quer participar da feira de ciéncias? Precisa participar de conselho de
classe? Até quando vocé precisa completar suas horas de estagio?

Perceba que do jeito que tudo é tratado, institucionalmente, nem o
estagiario, nem o professor da educacao basica entendem algo que é

fundamental:
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O professor da educacdo basica é também responsavel pela formacdo
profissional do estagiario, ou seja, ele € o PROFESSOR COFORMADOR.

E quando “digo” também ndo estou aqui tracando um papel de
coadjuvante nessa novela criada socialmente. Do mesmo modo, nao estou
afirmando que o professor coformador tem mais responsabilidade do que o
professor da instituicao de ensino superior (professor formador).

O que estou propondo é:

Assim como pratica e praxis constituem uma unidade na atividade
docente, professor coformador e professor formador constituem uma
unidade na formacdo do estagiario.

Por isso, é de responsabilidade do professor formador tratar das
teorias e conceitos pedagodgicos que materializam a formacdo docente, mas
de igual maneira, essa responsabilidade é do professor coformador que
tratard essas teorias e conceitos a partir da realidade objetiva em que
ocorre o fazer pedagdgico quando o professor em formacao devera iniciar
0 processo de substituicdo da sua pratica como discente para a sua pratica
como docente.

Reitero que ao ingressar no curso de formacao de professores, o
estudante embora se depare com a vivéncia docente, ele ainda esta imbuido
do seu papel como discente, uma vez que o que ele faz na graduacao,
incialmente, € o mesmo ato que fez durante toda a sua vida escolar: sentar
e assistir aula. A vivéncia docente se da quando ele, entendendo, mesmo
que de forma superficial que estd em um curso de formacdo de professores,
se permite ser atingindo emocionalmente e na forma como ele encara os
conteldos que esta aprendendo com a perspectiva que algum dia ele sera
o responsavel por “transmitir” aquele conteldo aprendido.

Em face do exposto, é possivel que o professor da escola basica se
pergunte:

“E qual é o meu papel como professor coformador nesse contexto do

complexo praxial?”
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O complexo praxial é “direito”, ndo exclusivo, mas principal, dele. E o
professor coformador que a partir da realidade da escola, em todas as suas
dimensdes e contextos, dialogara com o professor em formacgao sobre os
elementos tedricos que fazem parte desse complexo.

Embora, em diversos momentos ao longo do curso o professor
formador deva tratar desses elementos que dao corpo ao complexo praxial,
é na esfera do mundo do trabalho que o individuo se produz e se modifica
quando compreende que o trabalho é uma atividade intencionalmente
projetada.

Com isso, o meu objetivo principal é possibilitar a formacdo de um
professor que tenha consciéncia sobre o seu fazer pedagdgico. E formar um
professor que tenha plena nocao da sua fungao social e que, por tanto,
compreenda todos os tracos que compde a sua Identidade profissional.

E como disse ao longo do texto, ndo ha é possivel compreender quem
ele é, enquanto professor, sem entender a praxis. E ndo ha como
pensarmos a praxis se nao houver uma mudanca do grupo de
pertencimento de estudante para professor. E para isso, o professor em
formacgao precisa mudar o seu olhar enquanto discente para o olhar como
docente.

Essa transformacdo acontece no campo tedrico, mas no chao da
escola a partir da supervisdo do professor coformador, que analisara a
atividade docente como resultado da prépria atividade que ocorrera em sala
de aula, através do complexo praxial.

Apesar de acomodado na base tedrica, é na relagdo material com os
alunos da educacgao basica e com o professor coformador, que o estagiario
conseguira assumir a diferenca entre experiéncia e vivéncia, assim como
conseguira reunir elementos concretos que facam a pratica pedagdgica
cumprir com o objetivo de ser a expressao e a fonte do saber docente.

Outro ponto de proposicao minha, é que, diferente do que acontece
em relacdo ao momento que o estagiario chega a escola, o professor em
formacao adentre o mundo de trabalho, com supervisao, desde o primeiro

periodo. Com esse fim, o estagio sera reconfigurado deixando de ser
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entendido com parte pratica utilitdria e passard a ser mais um espaco
formativo que tem como pilar o professor em formacao.

O estagio sendo oferecido somente a partir da sequnda metade do
curso estda baseado na concepcao de que ha requisitos conceituais
especificos necessarios para que o professor em formacdo possa estar a
frente de uma turma, mesmo que supervisionado. Mas é esse entendimento
que também configurou o que pude perceber na minha pesquisa - o
professor em formagao compreende que precisa saber o conhecimento
especifico da ciéncia e algumas metodologias de ensino para “fazer”
educacao.

E no fazimento, ndo ha professor, nem educagdao. Ha alguém que
ensina sem contexto, sem critica, sem pratica docente, sem praxis docente
e sem entendimento da funcao classica da escola.

N3o posso deixar de citar que ja ha politicas publicas de incentivo a
formacao de professores que inserem os professores em formagao no seu
mundo de trabalho ja nos primeiros periodos dos cursos de licenciatura,
mas ainda que o facam, reproduzem esses momentos como, unicamente,
formas de pensar métodos inovadores que busquem a atencdo do aluno da
escola basica para ouvir o que o professor tem a dizer.

Dessa forma, reforco que apesar de os alunos da educagdo basica
serem parte da formacao do professor quando pensamos na sua insergao
no mundo de trabalho, eles ndo sao quem norteia essa formacgao, ja que
quando isso € levado em conta, a formacdo do professor se transforma em
algo pratico com finalidades imediatas.

No mais, destaco que o complexo praxial estd inserido no campo
tedrico da atividade docente e que deve ser apropriado e conduzido pelo
professor coformador com vistas a possibilitar ao estagiario o entendimento
sobre o que é ser docente a partir das mudangas conceituais e de
concepgdes e entdao tornar possivel, nessa nova configuracdo, que o
professor em formacao consiga, efetivamente, durante o seu contato

supervisionado com o mundo de trabalho desenvolver a sua praxis, para
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que, por fim, consiga compreender quais movimentos (historicos, culturais

€ sociais) perpassam e reorganizam a sua identidade profissional.

5.4.2 Identidade docente

No que se refere ao entendimento do que é Identidade docente; se
esse conceito!! foi trabalhado em algum momento da formacao inicial;
guando ele deve ser apresentado para os professores; quando a Identidade
docente é constituida e se é possivel formar um professor sem que ele saiba

o que é Identidade docente, temos:

R2: “... é dificil explicar isso ... acho que pode dizer vocacdo, sabe? E
0 Seu enxergar mesmo ... se se preocupa com o desenvolvimento pleno do
aluno.”

R3: " ... é aquilo que constitui a gente como professor ... aquilo que

vai moldando a gente ... fatores que influenciam a nossa personalidade”.

R4: " As vezes me confundo sobre isso... construir uma personalidade
de professor, sabe?”

R5: "Entendo como a minha formacdo ... desenvolvendo meu
trabalho como professora... a forma como vou trabalhar com o aluno. O
que prezo nesse trabalho; o que eu espero do meu trabalho com o aluno”.

E6: “"E 0 momento que a gente se vé estagiando ... a gente vé 0 nosso
futuro profissional, principalmente nagquele momento”.

E7: “Identidade é como me enxergo e me coloco, como o outro me
enxerga e me coloca”.

P1: “"E como o professor se vé atuando naquele lugar”.

P2: “"Como se enxerga como professor”.

' Embora, esteja utilizando o termo “conceito”, é preciso evidenciar, mais uma vez, que
ndao ha um conceito pré-determinado para Identidade, ja que delimita-la em um conceito
seria tirar dela o movimento que lhe é proprio.
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A nocdo sobre vocacao é sempre um elemento que aparece nos
discursos dos licenciandos em diferentes momentos do curso de formacgao
inicial, principalmente, nos primeiros periodos quando sao questionados
sobre o que os fez escolher a profissao.

Normalmente, ainda, esta presente nesse discurso um apelo sobre
fazer o que ama, porque ha algum fator divino que pré-determina que
aquele ser deve ser professor para fazer o bem e salvar as pessoas.

Esse entendimento é perigoso, pois ele pode suscitar a nao
necessidade de formacao especifica para o exercicio da profissao. Na
verdade, pode dar a impressao de que para ser professor nao precisa
estudar, so precisa ter o dom que tudo se resolve, além disso, que o seu
trabalho esta subjugado.

Essa concepcao pode ser oriunda do que Tardif (2013) classifica

quando discorre sobre o ensino na idade da vocagao:

O ensino na idade da vocacao era, portanto, essencialmente,
um trabalho moral consistindo em agir profundamente na alma das
criancas, a disciplina- -la, guia-la, monitora-la, controla-la. A
instrugao (ler, escrever, contar) existia, mas estava subordinada a
moralizagdo e, de forma mais ampla, a religido (Tardif, 2013, p.
555).

A era da vocacgao se distinguia pela baixa autonomia das professoras,
que estavam subordinadas a diversas formas de controle externo, exercidas
pelos religiosos, pelos homens, pelos pais, por seus superiores, pelos
financiadores, entre outros.

Retornando as outras respostas, de forma geral, estao dispostas no
entendimento de que identidade docente é aquilo que vocé é, representa
ou como se enxerga em termos profissionais. Contudo, nao discorrem sobre
0 que os constituem como docentes ou ainda nao discorrem sobre o que
deveria constitui-los. E ausente também a relacdo entre as suas
Identidades e 0 meio em que estao inseridos e a forma como isso influencia
no processo de constituicdo da prépria Identidade.

Segundo Dubar,
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as Identidades Profissionais sdo identidades “especializadas” que
dizem respeito a atividades, também elas especializadas, ou seja,
respeitantes a mundos institucionais especificos ligados a saberes
especializados e a papéis mais ou menos ligados com a divisdo social
do trabalho (Dubar, 1997, p. 270 APUD Gomes et al, 2013, p. 248).

Todos os entrevistados também apresentam consenso quando
afirmam que o conceito de Identidade deve ser trabalhado desde o inicio da
graduacdao com a intencdao de possibilitar ao professor em formacdao a
reflexdo sobre a maneira como se constituird profissionalmente, embora
tenham tido contato com essas discussdes somente no estagio ou

residéncia.

R2: “Para que a construcdo ocorra desde o inicio. SO percebi a
Identidade docente na RP”.

R3: "Durante a formacao, porque isso muda a nossa percep¢cdo do
que é ser professor”,

E7:” Pra nao formar um professor frustrado.”

De acordo com Correa e colaboradores (2017):

pensar a identidade docente e as representacdes de
professores significa compreendé-la como producdo material, onde
o trabalho, enquanto categoria e terreno da formagdao e
transformacao da identidade, precisa ser tomado como perspectiva
de analise, uma vez que a atividade docente se materializa no
cotidiano escolar sob adversas condicbes sociais, econdmicas,
culturais, politicas e institucionais (Correa et al, 2015, p. 495).

Pensar na Identidade durante o curso de formacgao inicial, e ndo sé no
momento do ES/RP, possibilita travar didlogos sobre a atividade docente,
sem que ela esteja associada unicamente a aplicacdo de métodos de ensino
deslocados das teorias pedagdgicas que orientam o trabalho docente, na
pratica. Assim, a “identidade passa a ser também uma questao politica, pois
ela estd imbricada tanto na atividade produtiva de cada individuo quanto
nas condigoes sociais e institucionais onde esta atividade ocorre” (CIAMPA,
2001).
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Ademais, as professoras entrevistadas afirmam nao ter tido acesso
as discussoes sobre Identidade profissional durante a sua formacao inicial,
e que ainda, s6 se deram “conta” da necessidade de pensar como a sua
Identidade se constituiu/constitui a partir das reunidoes de formagao que
faziam parte da RP.

A informacado sobre ter acesso as discussdes em virtude das reunides
gque ocorreram durante a execucao do programa, além de reforcar a
necessidade de aproximacgao entre professores formadores e coformadores,
também evidencia a importancia de possibilitar momentos de formacao

continuada aos professores da educacdo basica.

Conforme Schnetzler, ha trés razdes que justificam a
formacdao continuada de professores: (a) a necessidade de
aprimoramento constante e de reflexdo critica sobre a prépria
pratica pedagdgica, uma vez que a verdadeira melhoria do processo
de ensino-aprendizagem depende da acdao do professor; (b) a
necessidade de reduzir o distanciamento entre as contribuicdes da
pesquisa educacional e sua aplicacao na melhoria da pratica em sala
de aula, o que implica que o professor também deve ser um
pesquisador de sua propria pratica; e (c) de modo geral, os
professores tendem a ter uma visdo simplificada da atividade
docente, acreditando que para ensinar é suficiente conhecer o
conteldo e empregar algumas  praticas pedagdgicas
(Schnetzler1996, apud ROSA; Schnetzler, 2003).

Todas as razoes apontadas pela a autora contribuirdo também para a
(re)constituicdo da Identidade docente dos professores coformadores e
modificardao a forma como supervisionam os professores em formacgao.

Por fim, sobre a possibilidade de que um professor seja formado sem

saber o que é Identidade docente, as respostas sao unanimes:

R1: “E possivel formar alguém para dar aula. Ser professor é muito
além disso”

R2: “Possivel é, mas se sera um bom profissional ndo sei dizer.
Professor que ndo sabe o que é Identidade docente quer reprovar o aluno
e se orgulha disso”.

R4:” Sim, mas esse tem olhar limitado”.
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R5: “Possivel é, mas ndo deveria ser. E possivel perceber muito nos
professores da area especifica”.

E6: "Eu acho que muitos professores sao formados assim, sabe? Mas
guando vocé tem isso em mente, vocé consegue refletir melhor o significado
da sua formacao”.

E7: “E possivel, mas ndo é o melhor para a educacdo e para o

individuo”.

Embora, os estigarios/residentes nao consigam delinear o que &, para
eles, a Identidade docente, eles conseguem perceber que ndo é o melhor
caminho um professor conseguir se formar sem entender o que é a
Identidade.

Trazem uma diferenciacdo entre ser alguém que sabe ensinar e ser
professor, o que demonstra a percepcao de que ha outros conhecimentos
necessarios além dos da formacdo especifica que compdem o professor
como profissional e apontam a situacdo de os professores da area
especifica, no caso deles, da quimica, sdo exemplos de profissionais que se
formaram sem saber, explicitamente, o que os constitui como profissional
docente.

Essa situacdo ja foi apontada por Cunha (2011) quando analisa que
para ser professor em instituicobes de ensino superior é necessario ter
acessado os cursos de pds-graduacao stricto sensu que tém como objetivo
a formacao de pesquisadores nas areas especificas. Nao existe aproximacao
dos saberes pedagdgicos nesses cursos. E sdo esses pesquisadores que
posteriormente serao os professores do curso de formacao de professores,

por exemplo.

E paradoxal essa situacdo. Temos jovens integrantes da
carreira universitaria, quase no topo de sua progressividade,?
considerados professores. Entretanto eles nao realizaram estudos
do campo da docéncia e, em geral, ndo possuem pratica profissional
na sua area especifica. Além disso, possuem uma representagao de
aluno afastada dos estudantes das classes populares, muitas vezes
trabalhadores frequentando cursos noturnos (Cunha, 2011, p. 450).
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No tocante a constituicdo da Identidade, esse panorama evidencia um
problema, e, além disso, aponta para outra questdao, que nao sera tratada
neste trabalho, que é a necessidade de reestruturacao dos cursos de
licenciatura considerando todos os aspectos inerentes a ele, inclusive a
formacdo dos professores formadores de professores, isto €, que professor
deve ser o docente dos cursos de licenciatura?

Apds a apresentacao e discussao de todos os dados que deram corpo
a esta pesquisa, se faz fundamental evidenciar que o professor coformador
surge como elemento principal de atencao e destaque na constituicao da
Identidade docente dos professores em formacgao.

Contudo, foi possivel perceber que os coformadores possuem certa
dificuldade no reconhecimento tanto do seu papel como profissionais
responsaveis na formagao docente dos licenciandos quanto nos objetivos
das praticas e politicas educacionais que abarcam a profissionalidade do
professor.

Ademias, é fundamental registrar que isso é fruto:

- do modo de producao do capital em nosso pais;

- da falta de investimento em projetos educacionais que visem a melhoria
de qualidade na formacao de professores, tanto nas escolas de educagao
basica, quanto nas instituicbes de ensino superior;

- da precarizacao do trabalho docente, principalmente dos professores da
educacao basica;

- do nao incentivo, real, da formagao continuada dos docentes;

- da manutencao dos processos politicos que objetivam enfraquecer
qualguer movimento de rompimento com a condicao de alienacgao; e

- do afastamento entre as escolas de educagao basica e as instituicoes de
ensino superior.

Por isso foi produzido, para os professores coformadores, um material
educativo com o objetivo de orientar o didlogo entre eles e o professor em
formacao evidenciando o meio pelo qual processo de formacao da

Identidade docente se constitui.
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6. PROCESSO EDUCACIONAL

O processo educacional esta contido em um ebook intitulado
“Professor coformador e Identidade docente - aspectos formativos e
professores de ciéncias” que que tem como publico-alvo os professores das
escolas de educacdo basica, que supervisionam estudantes estagiarios,
residentes ou pibidianos dos cursos de licenciatura em ciéncias da natureza.

Estou classificando o ebook como processo!?> e nao produto
educacional, porgue na dimensdo pratica, ele nao foi aplicado pelos
formadores e coformardores. Ele foi avaliado por professoras que atuam no
ambito do Estagio Supervisionado, Residéncia Pedagdgica e PIBID. Na
dimensdo tedrica, é processo, ja que a intencdo é que ele seja
(re)construido pelos professores coformadores, a medida que se perceba a
necessidade de inclusao ou exclusao de algum conceito estruturante, que a
partir dos resultados dessa pesquisa tenham se mostrado relevantes para
a discussao do tema.

O objetivo do material educativo é problematizar a Identidade
docente do professor, das ciéncias naturais, em formacdo, e direcionar, a
partir de conceitos estruturantes, o didlogo entre professor coformador e
professor em formacgao evidenciando o meio pelo qual processo de formagao
da Identidade docente se constitui e como ele afeta o fazer pedagdgico
docente.

O material traz a discussao de 6 (seis) conceitos estruturantes, além
da apresentacao, consideracdes ao leitor e referéncias, organizados na
forma de capitulos que poderao ser aprofundados a partir de textos
complementares, disponibilizados em forma de link, de acordo com a

necessidade e a dinamica das atividades durante o Estagio Supervisionado

2 Cabe salientar que as nomenclaturas (produto, processo e artefato educacional) do
material educativo determinadas pela CAPES sdo objetos de interpretacbes e
entendimentos diferentes nos cursos de pds-graduacdo profissional.
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ou de projetos oriundos de politicas publicas educacionais com o foco na
formacao inicial de professores das ciéncias.

Os conceitos estruturantes sao:
Capitulo 1 - Formacao docente em Ciéncias;
Capitulo 2 - Vivéncia, na perspectiva de Vygotsky;
Capitulo 3 - Pratica pedagdgica, na perspectiva da Pedagogia Histérico-
Critica (PHC);
Capitulo 4 - Praxis docente, também na perspectiva da PHC
Capitulo 5 - Complexo praxial - conceito proposto por mim, como autor
desta tese;e

Capitulo 6 - Identidade Docente, na perspectiva de Ciampa.

A busca por discutir todos esses conceitos na formacao inicial dos
professores, ou seja, nos cursos de Licenciatura, advém da urgente
necessidade de que se compreenda os paradigmas, no ambito das reformas
educacionais e curriculares, que estdo dispostos no campo ideoldgico-
politico no Brasil em relacdo a funcao social do professor e a funcdo classica
da escola.

Somente a partir da producdo e disseminacao do conhecimento é
possivel transformar os complexos sociais que se aglutinam dando corpo ao
que se conhece como sociedade. E é nessa perspectiva que esse processo
educacional (ebook) foi elaborado.

O processo serd um caminho para discutir meios de transformacdao da
realidade social, a partir do fazer docente, a medida que podera contribuir
para as transformacgoes sociais que ocorrem dentro do ambiente académico
e escolar.

A significagdo da profissdao para o profissional em formagdao e a
ressignificacdo da profissdo para o profissional em exercicio, a partir da
compreensao e constituicao da identidade docente e do mundo de trabalho,
€ uma das maneiras de discutir a possibilidade da transformacdo da pratica

em pratica social.
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Antes de apresentar a metodologia para a elaboracao do processo
educacional, quero retomar a questao dos momentos pedagdgicos que
participei e que foram cruciais para dialogar com professores e licenciandos
utilizados para pensar os possiveis conceitos que seriam tratados no
material. Esses momentos aconteceram um pouco antes das entrevistas.
Inclusive, foram importantes, também, para a elaboracdo dos roteiros das
entrevistas semiestruturadas.

Além dos encontros sistémicos online, que foram geridos por mim,
como professor da disciplina do Estagio Supervisionado e docente
orientador do Programa Residéncia Pedagdgica, tive a oportunidade de
apresentar conceitos relacionados a pesquisa em diferentes IES, para
professores dos cursos de formacao de professores, professores da
educacdo basica e professores em formacdo inicial, conforme Quadro 6.

No quadro constam os dados sobre 3 (trés) palestras realizadas nesse
percurso, estando 1 (uma) delas disponiveis no Youtube. Em verdade, a
segunda palestra também esteve por algum tempo disponivel no Youtube,
mas em nova consulta, no dia 17/11/2024, verifiquei que agora sé pode ser

acessada por link privado mediante assinatura paga do site de hospedagem.

Quadro 6 - Informagdes sobre avaliagao do processo educacional

Titulo Palestra Local Visualizagcoes | Likes Evento Ano

1 Estagio _ _ Ciclo formativo
Supervisionado Universidade de professores

Federal de .
como espaco de online:
~ i 6739 326 - 2020
construcao da Santa Maria promogao de
identidade (UFSM) dialogos s~obre
docente educacao
2 Estagio
i i 10 E
Supervisionado UEnltvzrsujladde gsct%r;ti;o do
stadual do
como esp:i]go de Para Link Privado Supervisionado | 2021
construcgao da
identidade - Palestra de
(UEPA) Encerramento

docente
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Politicas e
Praticas

Educacionais
para a formagao

docente
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Instituto Ciclo de debates
Federal do da Disciplina de
Espirito Santo =~ Google Meet X Estagio 2021

Supervisionado

(IFES/Alegre) I, II e III

Fonte: Elaborado pelo autor

Nos trés eventos o tema estagio supervisionado, identidade docente

e formacgao de professores eram os principais a serem discutidos. No quadro

7 apresento alguns comentdrios realizados durante as palestras online

como forma de resposta a discussao dos conceitos.

Os comentarios mostram, de alguma forma, a relacao com alguns dos

critérios estabelecidos para a avaliacdo, principalmente no que se refere

aos critérios de percepcao conceitual, pertinéncia dos contetudos e potencial

de transformacao.

Local

UFSM

UFSM

UFSM

UEPA

UEPA

Quadro 7 - Local da palestra e comentarios sobre os conceitos

Participante

Comentario

Otima reflexdo! Que os professores pesquisadores reflitam,
saiam do pedestal e se coloquem no lugar do professor da
Educacao basica. Por mais professores com o senhor com visao
afetiva e empatica! {4

Parabéns, prof. Victor! Poucas vezes consegui acompanhar
uma fala tdo préxima a realidade que vivemos nas escolas de
educacdo basica publica, e a construgdo da identidade
profissional nos estdgios supervisionados. Por mais professores
universitarios com essa visdo critica e madura! Amei a live &

Que intervencao maravilhosa e lucida

Eu sempre tenho uma perspectiva, onde o graduado tem que,
passar/ ter uma vivéncia na escola publica para poder
conhecer a realidade do aluno, do corpo escolar...antes de
fazer um mestrado e doutorado

Muito importante as disciplinas de estagio, para que tenhamos
a oportunidade de viver a pratica, e desde ja pensar e
repensar nossa pratica.
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Para qué...? por que...? para quem...? S&do perguntas
fundamentais que, infelizmente, nem sempre se tem clareza. As
respostas a essas perguntas fazem grande diferenca para

UEPA F orientar a pratica docente de forma transformadora... do
contrario, a pratica continua reproduzindo o paradigma de
manutencdo do status quo

E preciso valorizarmos nossa profissao... antes dos outros tentar
nos diminuir.... E preciso sabermos de fato quem somos antes

A & de acreditar no g dizem sobre noés....

Fonte: Elaborado pelo autor

No quadro, por uma questao de preservacao da identidade, foi

atribuido as letras de A a G para designar cada participante.

Uma breve analise sobre o comentario dos participantes....

A fala do participante A se d4 no momento da minha discussao sobre
a necessidade de aproximacao e integracao entre as Instituicoes de Ensino
Superior e a Escola Basica a fim de que o processo formativo do
estagiario/residente seja dialdgico com os saberes experienciais (“chao da
escola”) e os saberes académicos (IES).

De acordo com Tardif (2002), a formacao docente visa habituar os
futuros professores a pratica profissional dos coformadores e, a partir disso,
juntamente com as discussdoes teodricas dos docentes formadores de
professores, torna-los pratico-reflexivos.

A fala do participante B, embora também esteja relacionada ao
mesmo eixo do participante A, ainda evidencia o qudo é importante
estabelecer para os professores em formacao o papel do professor
coformador durante o percurso formativo, ja que a identidade profissional
do professor em formacao se constroi a partir da significacdo social da
profissdao, das tradicdoes, mas também da reafirmacdo de praticas
consagradas culturalmente e que permanecem significativas (PIMENTA,
2005).
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O participante B consegue abarcar também em seu registro os temas
gue dialogam com os seguintes conceitos: construcdao da identidade
docente e a fungao social dos professores formadores e coformadores.

O participante E conversa com o tema - Estagio Supervisionado e
Residéncia Pedagodgica como espacdes de reflexdo sobre a praxis
pedagogica- quando salienta a necessidade de vivenciar e transformar a
pratica docente. Todavia, é preciso tomar cuidado com a reducao da
formacdo e do trabalho docente a pratica utilitaria. Isso porque, assim,
estabelece-se a ideia de que o professor precisa dominar somente as rotinas
de intervengao técnica derivadas do conhecimento especifico (Pimenta e
Lima, 2006).

O participante F proporciona a relagao do seu discurso com os
temas relativos a formacdo docente, a construcdao da identidade docente,
trabalho docente e a funcao social dos professores formadores e
coformadores quando afirma que é importante que o professor reflita sobre
a sua pratica para evitar a manutencdo do status gquo. A PHC aponta a
necessidade de se compreender a funcao social do professor, a fungao
classica da escola e o papel do conhecimento sistematizado para a
emancipacao da classe trabalhadora aos mecanismos de alienagao do
capitalismo.

Enfim, embora somente os comentarios realizados pelos participantes
em palestras ndao sejam o suficiente para orientar a produgao do material,
ler o que a fala desses professores traz é fundamental para compreender,
também, como os eixos, segundo Kaplun (2002, 2003), desse material
serao pensados.

A partir daqui, podemos seguir para o esclarecimento de quais foram

0s caminhos para organizar o ebook.
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6.1 METODOLOGIA PARA A ELABORACAO DO PROCESSO EDUCACIONAL

O processo educacional foi construido considerando as contribuicdes
dos pesquisadores Area Moreira (2010) e Kaplun que pesquisam sobre
recursos didaticos e materiais educativos.

Para Area Moreira, o recurso didatico possui trés dimensdes:
semantica, pragmatica e sintatica. A primeira dimensao refere-se aos
conteudos, a pragmatica refere-se ao uso do material, e a Ultima esta
relacionada a forma como a mensagem esta sendo apresentada no material
(Area Moreira, 2010).

Ja Gabriel Kaplun, classifica trés eixos para construcdao de mensagens
educativas: eixo conceitual, que estd relacionado ao objeto de
conhecimento; o eixo pedagdgico trata da metodologia e a forma de
organizacao dos conteldos escolhidos para o material; e o eixo
comunicacional que se refere a forma/veiculo escolhido para o material.

Fazendo uma aproximacao entre as duas propostas, temos que:

a) a dimensao semantica e o eixo conceitual estdao relacionados ao

conteldo da mensagem educativa ou do recurso didatico;

b) a dimensdo pragmatica e o eixo pedagdgico tratam da metodologia

escolhida para o material; e

c) a dimensao sintatica e o eixo comunicacional referem-se a forma

de apresentacao da mensagem ou do recurso.

Nesse sentido, cabe salientar que o eixo conceitual que trata do objeto
de conhecimento abordado no material que proponho surge a partir de duas
situacdes. A primeira, ja evidenciada na introducdao, foi a angustia
vivenciada por mim enquanto professor formador de professores que nao
queriam, em principio, ser professores. E a segunda, impulsionada pela
primeira, foi fazer pesquisas diagndsticas, através da orientacao de projetos
de iniciacdo cientifica e trabalhos de conclusdao de curso, sobre o tema
principal do processo educacional - Identidade docente, para alcancar

elementos que pudessem trazer alguma modificacdo no cenario inicial.
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Sobre o eixo pedagdgico, é importante ter clareza que o meu material
ndo tem uma proposta de ensino, como é comum nesse tipo de recurso
didatico. Por isso, nao ha uma metologia de ensino que oriente esse
processo. Ha sim, abordagens pedagdgicas que orientam a organizacao
conceitual do material - a psicologia histérico-cultural e a pedagogia
histérico critica. A escolha dessas abordagens ndo foi pensada para o
material, propriamente dito. Em verdade, enquanto professor, tento me
guiar por essas teorias por acreditar que nao ha outra forma de “fazer
educacao”, em um pais periférico neoliberal no qual o capital seja o
norteador das relagdes sociais, que nao seja com o objetivo de emancipar
a classe trabalhadora.

E por fim, para o eixo comunicacional foi pensado, primeiro, o formato
de ebook para facilitar acesso ao material por meio de computadores,
smartphones e tablets. Posteriormente, em se tratando dos elementos
simbdlicos apresentados no material, escolhi escrever textos nao muito
longos, com linguagem adequada ao publico-alvo, para que a leitura fosse
fluida, mas substancial. Além disso, ha a disponibilizacdo de textos
complementares que podem ser acessados a partir de links, em caso da
necessidade do aprofundamento sobre algum conceito apresentado ao
longo da mensagem.

O material foi elaborado a partir da analise das entrevistas semi-
estruturadas realizadas com duas professores co-formadoras da Escola
Basica, que recebem estudantes do estagio e da residéncia pedagdgica, e
com os professores em formacgao do curso de Licenciatura em Quimica, duas
estagiarias e sete residentes.

A revisao da literatura cientifica na area de Educacdao e Ensino de
Ciéncias é também parte que constitui o método para elaboracdao do
produto, uma vez que, é necessario acessar o que os materiais ja publicados
sobre o tema para suportar as discussdes que estamos estabelecendo no

material educativo.
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Para avaliar o processo educacional foi necessario criar critérios de
avaliacdo e um perfil de pareceristas que pudessem analisar e sugerir
propostas para o melhor encaminhamento da producao do ebook.

Destaco aqui que optei por utilizar os termos avaliagao e pareceristas
em substituicdo aos termos validacdo e juizes, respectivamente, ja que
além de entender que os ultimos termos ndo refletem, na realidade da
Educacao e Ensino, a minha compreensao sobre etapas de um processo que
deve ser coletivo e aprazivel, ndo ha estabelecido pela Coordenagao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) quais termos devem
ser, efetivamente, utilizados no que se refere as etapas de avaliagao de um

produto ou processo educacional.

6.1.1 Perfil dos pareceristas e critérios de avaliacao

O perfil dos pareceristas engloba 2 (duas) professoras que atuam com
Estagio Supervisionado e ou Residéncia Pedagdgica, na area de Ciéncias
(Quimica e Fisica), do IFRJ em dois campi diferentes, e 3 (trés) professoras
coformadoras das escolas de educacdo basica (estadual e federal).

Todas as trés professoras coformadoras tém formagao em Quimica.
Duas atuam na esfera estadual, em Nilopolis, e uma na esfera federal, no
Rio de Janeiro.

Das professoras que atuam nos cursos de formacao de professores,
uma atua no curso de Licenciatura em Quimica e a outra no curso de
Licenciatura em Fisica. Cada uma delas tem formacao em diferentes areas,
a saber: Fisica e Psicologia. Todas tém experiéncia como professoras
coformadoras, e como professoras formadoras no Estagio Supervisionado,
Residéncia Pedagdgica ou PIBID, por isso foram convidadas a avaliar o
material.

Como o material é voltado para professores coformadores, esse foi o
requisito basico para compor o perfil de avaliador do ebook, contudo,

inicialmente, pensei que seria interessante considerar como variavel de
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avaliacao a atuacdo do professor nos dois papéis (formador e coformador)
para compreender se essa caracteristica teria algum efeito sobre a
percepcao do material elaborado.

Sobre os critérios de avaliacdo, é possivel verificar no Quadro 8 tanto

os critérios quanto o que deve ser analisado em cada critério.
Quadro 8 - Critérios para avaliacdao do processo educacional
1) Percepgao Conceitual: Verificar se o didlogo que estd sendo construido a
partir da apresentacdo do tema (Identidade docente) estd sendo entendido e com

linguagem adequada para o publico-alvo.

2) Pertinéncia dos conteudos: Verificar se os tdpicos acerca do tema sao
reconhecidos pelo publico. Também entender se ha tdépicos que devam ser
incluidos para facilitar o entendimento do tema central ou ainda topicos que devam

ser retirados para o material final.

3) Potencial de transformacao: Verificar se o tema central, a partir do debate,
mostra a possibilidade de modificacdo do olhar do publico-alvo para o alcance do
entendimento da importancia da discussdo e incorporacdo do conceito de

identidade docente e o papel de cada instancia nesse processo de construcdo.

4) Aplicabilidade: Verificar a possibilidade de utilizagao do produto em diferentes

territorios a partir da discussao do tema em diferentes instituigoes.

5) Replicabilidade: Verificar se o material pode ser aplicado para o publico-alvo

sugerido ou se faltam recursos que viabilizem a utilizacdo do material.

6) Design: Verificar se o design é favoravel para a leitura do material ou se ha

alguma modificacao a ser proposta para o material final.

7) Aderéncia: Verificar se o material estd de acordo com a linha de pesquisa:
Formacdo de professores de Ciéncias: Discute a formacao inicial e continuada de
professores de ciéncias, a partir da analise curricular e histérica bem como os
processos de divulgacdo e popularizacdo da ciéncia envolvidos nesse processo de

formacao de professores.

Fonte: Elaborado pelo autor
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6.1.2 Parecer das avaliadoras do ebook (processo educacional)

A fim de facilitar a visualizacao dos critérios avaliados, eles serao
apresentados separadamente, em quadros, que mostrardao o critério e a
avaliacao de todas as avaliadoras. O intuito é facilitar a analise relacional
entre os pareceres.

Por uma questdo estética, serd apresentado um quadro por pagina.

Para manter o anonimato das avaliadoras, elas serao chamadas da
seguinte forma:

Professoras coformadoras da rede estadual - Ae B
Professora coformadora da rede federal - C
Professora formadora Fisica/IFR] - D

Professora formadora Psicologia/IFR] - E
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Quadro 9 - Avaliacdo do critério percepgao conceitual

PERCEPCAO CONCEITUAL

Avaliadora A - O ebook traz uma linguagem clara e de facil
entendimento, o que permite ser uma leitura rapida e esclarecedora.
Desta forma, o tema central é apresentado através de seus conceitos,
refrescando a memoria do professor que ndo tem “contato recente” a tais
teorias, permitindo que mesmo assim o tema possa ser elucidado a todos
os leitores.

Avaliadora B - O material produzido aborda um tema bastante
pertinente e que em quase sua totalidade nao é discutido nos momentos
de estagios. Entretanto, achei a linguagem um pouco técnica em muitos
momentos, o0 que talvez poderia ser melhorado a fim de aproximar mais
o leitor ao material produzido. Mas vale destacar que a forma como foi
escrito ndo impede que o publico-alvo, os professores coformadores,
entendam o assunto discutido, visto que as apresentagdes dos conceitos
norteadores embasaram e facilitaram a compreensao do texto.

Avaliadora C - A linguagem utilizada no produto educacional
apresentado na forma de ebook é adequada ao publico-alvo, sendo
acessivel sem perder a profundidade dos temas tratados. A comunicagao
é clara e concisa, evitando termos complexos e favorecendo o
entendimento de pessoas com diferentes niveis de conhecimento sobre o
assunto.

Avaliadora D - Considero a linguagem adequada. Além disso, o ebook
nao é tao extenso, o que é vantajoso para o formato e o perfil de publico-
alvo do material (profissionais que tém uma distribuicao de carga horaria
precarizada, muitas vezes sem horario reservado para seus estudos).

Avaliadora E - O formato que o produto prop0e a construgao conceitual
possibilita um didlogo permanente com o leitor, afetando-o e trazendo-o
para a conversa.

Fonte: Elaborado pelo autor
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Quadro 10 - Avaliacao do critério pertinéncia dos conteudos
PERTINENCIA DOS CONTEUDOS

Avaliadora A - Os topicos apresentados sao pertinentes ao
desenvolvimento do tema. Um ponto positivo foi que apesar de serem
muitos os elementos que influenciam na identidade docente, o autor
conseguiu filtrar e alinhar o que realmente era indispensavel para sua
linha de raciocinio.

Avaliadora B - Sobre esses conceitos, achei bastantes acertados para o
entendimento do tema central: Identidade. Também vale destacar que o
texto foi construido no tamanho adequado, suficiente para uma boa
compreensdo dos tépicos discutidos, sem estender demais e tornar o
material macgante.

Avaliadora C - Os tépicos abordados sdao adequados ao tema proposto,
com discussdes bem conectadas entre si. Cada capitulo se articula de
forma a conduzir o leitor ao entendimento progressivo do conceito central.
Sendo o publico-alvo bastante heterogéneo, havera aqueles que
reconhecerdo o tema abordado e também aqueles que ndo o
reconhecerao. No entanto, mesmo que o leitor nao reconheca
previamente o tema, o material é estruturado de maneira acessivel e
explicativa, permitindo que ele compreenda os conteldos apresentados
ao longo da leitura. Sendo assim, nao vejo necessidade de incluir ou
retirar qualquer tépico para o produto final.

Avaliadora D - Ao longo do texto, ha referéncia a questdes gerais com
as quais o supervisor pode se reconhecer, como na pagina 32. Isso é
muito interessante para aproximar o(a) leitor(a) do que estd sendo
discutido no texto e despertar a auto-reflexao sobre os temas levantados.
Eu ndo identifico temas/conteldos que poderiam ser retirados ou
acrescentados.

Avaliadora E - Verifica-se que os conceitos trazidos em cada capitulo
estao alinhados com o objetivo final do produto, a construcao da
identidade docente. Além de enfrentar uma grande fragilidade nos cursos
de licenciaturas em ciéncias, a dicotomia entre disciplinas especificas e
pedagdgicas, provoca-nos a compreender a importancia do professor da
educacao basica na formacdo dos futuros professores, a quem este
enderecando essencialmente esse material.

Fonte: Elaborado pelo autor
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Quadro 11 - Avaliacao do critério potencial de transformacao
POTENCIAL DE TRANSFORMACI\O

Avaliadora A - A leitura do material nos conscientiza do nosso papel como
transformador social, porém nos deparamos com as dificuldades para colocar
isso em pratica. O constante debate leva ao surgimento e/ou crescimento de
projetos que minimizem a distancia entre a instituicdo de ensino superior e da
educacao basica, por exemplo. Na educacado, a caréncia esta por toda parte e a
superacao faz parte do ser “docente” e focar na identidade deste é de extrema
importancia. O professor formador e o coformador devem estar na mesma
sintonia, “falando a mesma lingua”, para que a teoria e a pratica ndo figuem tao
delimitadas na formagao do profissional como ocorre muitas vezes. O texto
consegue por em destaque o papel que ambos tém na construcdo da identidade
deste profissional, além da vivéncia do mesmo.

Avaliadora B - Entendo que o debate sobre os conceitos inerentes a identidade
docente e seu papel sao extremamente importantes, visto que raramente sao
abordados em momentos de estagios. Principalmente no que tange sobre o papel
do professor corformador.

Avaliadora C - O material traz uma critica e provoca uma reflexao sobre o papel
do professor coformador na construcao da identidade docente de professores de
ciéncias em formacdo. E bastante ousado em sua proposta tendo em vista o
distanciamento que existe entre docentes do Ensino Superior e aqueles da
Educacao Basica. Porém, articula muito bem toda a discussdao ao longo do
material, convencendo o leitor da importancia da mudanca de postura do
professor coformador e da discussdo do conceito de identidade docente. E
importante ressaltar que o elo entre professor formador e professor coformador
deve ser firmado e mantido para que a proposta possa ter sucesso. Apesar de
prever muita resisténcia por parte de alguns colegas (professores de Educagao
Basica), tenho certeza que muitos outros estariam dispostos a entender e mudar
seu papel nesse processo tao importante de formagao de futuros professores. E
o material proposto executa bem essa funcao, logo, apresenta significativo
potencial de transformacgao.

Avaliadora D - Considero que o texto é suficientemente provocativo para o tipo
de reflexao a partir das proprias concepgoes e experiéncia prévia do(a) leitor(a)
gue podem conduzir a algum tipo de transformacgao. Esse processo pode ser
intensificado se houver interagdo com o professor orientador também.

Avaliadora E - O produto elaborado traz embasamento tedrico que beneficia
professores de ciéncias, podendo trazer impacto significativa no
desenvolvimento deste profissional como coformador, gerando reflexao da
importancia da sua pratica para futuros professores de ciéncias.

Fonte: Elaborado pelo autor
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Quadro 12 - Avaliacao do critério aplicabilidade
APLICABILIDADE

Avaliadora A - O ebook sera de grande serventia por dar uma direcao
mais apropriada na construcdo da formacao do professor em ciéncias.
Sendo também uma forma de sinalizar para o professor coformador o que
fazer ou ndo, pois em sua grande maioria ndo é instruido como agir diante
do estagiario. Que o estagio ndo seja simplesmente observagdao ou
cumprimento das horas exigidas.

Avaliadora B - Acredito que o produto digital confeccionado, além de ser
adequado a sua aplicacao ao publico alvo sugerido, pode ser amplamente
utilizado por diferentes cursos de licenciatura e instituicdbes de ensino
superior, ndo restringindo apenas a cursos de ciéncias.

Avaliadora C - O material apresenta um conteludo de alta relevancia para
o publico-alvo, abordando o tema identidade docente de forma clara,
objetiva e atualizada. A estrutura do material é organizada de forma a
conduzir uma progressao natural do entendimento sobre o tema. Além
disso, o formato em ebook facilita sua distribuicao e acessibilidade.
Portanto, o material se mostra devidamente adequado para ser utilizado
com o publico-alvo sugerido.

Avaliadora D - Entendo que o dialogo que o ebook pretende estabelecer
€ com professores da educacao basica, de modo a colocar em questao a
propria identidade destes como coformadores dos estagiarios e agentes
centrais no processo de construcao da identidade docente dos professores
em formacao inicial. Acredito que o ebook é adequado para fomentar essa
percepcao entre professores da educacdo basica, porém penso que a
mesma ideia deve ser fomentada entre os professores orientadores da
instituicdo de ensino superior. Uma sugestao para versao futura do
material seria abrir um capitulo direcionado diretamente ao professor
formador da instituicdo de ensino superior, a fim de reforgar o proprio
papel desse ator na relagdo com estagiarios e supervisores como
articulador da construcdao da identidade docente dentro da perspectiva
tedrica levantada pelo material

Avaliadora E - Trazendo a tona um novo conceito, reitera a importancia
da reflexao sobre a pratica e p pertencimento desse professor da escola
basica, possibilitando total aplicabilidade.

Fonte: Elaborado pelo autor
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Quadro 13 - Avaliacao do critério replicabilidade
REPLICABILIDADE

Avaliadora A - Por ser um tema abrangente, o material tem pode ser
aplicado em todo territério nacional, e as adaptacdes serdo feitas
dependendo da vivéncia de cada estagiario em seu ambito escolar.

Avaliadora B - Pela minha experiéncia em sala de aula e convivéncia
com outros colegas de areas diferentes, percebo que a forma como
estagiario atua nas escolas e como o professor corformador recebe esse
licenciando, ndo varia de areas formativas. Dessa forma, o e-book poderia
ajudar na disseminacao dos conceitos abordados independente da area
de formacao.

Avaliadora C - A discussao sobre identidade docente pode ser facilmente
aplicada em diferentes contextos, seja em escolas publicas ou privadas.
Além disso, a flexibilidade do formato digital e o conteldo do material
permitem sua utilizacdo em multiplos cenarios, o que torna a proposta
altamente replicavel em diversas realidades educacionais (considerando
que se tenha acesso a dispositivos como smartphones, tablets ou
computadores).

Avaliadora D - Considero o material replicavel em outros territérios, ja
que ele empreende discussdes conceituais que permeiam a formacgao
inicial e a atuacdo do professor de educagao bdsica como coformador.
Incluindo ai o contexto de formacgao inicial em outras areas (ciéncias
humanas e sociais, por exemplo).

Avaliadora E - O produto pode ser replicado em diferente contextos e
territorios, trazendo sempre a teoria que embasa a pratica.

Fonte: Elaborado pelo autor
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Quadro 14 - Avaliagao do critério design
DESIGN

Avaliadora A - O produto apresenta a possibilidade de acesso aos artigos
base para o tema em questdao, através de links, que auxilia no
aprofundamento de forma mais rapida caso queira o leitor.

Avaliadora B - Gostei muito do desing do material, percebe-se que foi
construido com muito esmero. A minha experiéncia na leitura foi muito
agradavel e confortavel, a fiz em um Tablet e as cores, letras e tamanhos
foram executadas de forma que contribuam para essa percepgao. Em
consequéncia, ndo vejo necessidades em mudar qualquer aspecto
relacionado ao desing do e-book.

Avaliadora C - O design do ebook é eficiente, com diagramacao simples
e funcional, favorecendo a leitura. A escolha das cores e fontes esta
adequada, proporcionando conforto visual. Além disso, a disponibilizacao
dos links para acessar os textos utilizados como referéncia foi
extremamente funcional, permitindo que o leitor possa se aprofundar em
algum dos assuntos abordados.

Avaliadora D - O material tem uma diagramacao interessante que nao
prejudica a leitura em dispositivos como o celular. E um material bonito,
que chama a atencdo. Uma sugestdo de ordem pratica, que nao sei se
seria possivel (no sentido de ser uma sugestdao que nao acarrete queda
na qualidade do material como ele estd apresentado): comprimir o
arquivo PDF, para que seu tamanho seja menor (atualmente esta com
47,2 MB). A compressao do PDF facilitaria o compartilhamento do ebook
nos meios digitais. A organizacdo das referéncias é pratica e boa, chama
a atencao para o aprofundamento de temas de desejo do(a) leitor(a).

Avaliadora E - O produto tem uma linguagem acessivel, ndo é muito
extenso, o que possibilita uma leitura fluida e de facil compreensao. Os
capitulos se entrelacam numa crescente tedrica critica, que olha para a
pratica de forma reflexiva e ajuda a encontrar caminhos para uma atuagao
comprometida com o outro.

Fonte: Elaborado pelo autor
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Quadro 15 - Avaliacao do critério aderéncia
ADERENCIA

Avaliadora A - O Tema " Professor coformador e Identidade docente”
esta devidamente compreendido na Formacdo de professores de ciéncias,
enfatizando a necessidade de debate/discussao sobre o assunto.

Avaliadora B - o material confeccionado esta de acordo com a linha de
pesquisa mencionada, visto que discute tanto processos de formacgao
inicial dos licenciandos em ciéncias, em vias de processos de estagio, bem
como a formacdo continuada de professores de ciéncias, os quais
receberao esses estudantes em suas salas de aula, tendo a oportunidade
de conhecer melhor o tema Identidade, além de discutir e aplicar em sua
pratica.

Avaliadora C - O material esta totalmente de acordo com a linha de
pesquisa ‘Formacao de professores de ciéncias’.

Avaliadora D - Positivamente, ha aderéncia a linha de pesquisa indicada.
Avaliadora E - Sim

Fonte: Elaborado pelo autor
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6.1.2.1 Consideragoes sobre as avaliacoes

De acordo com a analise dos critérios avaliados, o processo
educacional se mostra um recurso que fomentara a discussdao dos temas
propostos com uma expectativa positiva de didlogo e ganho tedrico no que
diz respeito ao professor coformador e o seu papel na formagao de
professores nao sé na area das ciéncias da natureza.

Nao houve, a partir das avaliadoras, a proposta de nenhuma mudanca
estrutural ou conceitual do material educativo. Ainda assim, isso nao
impediu que a minha reflexao sobre o produto nao tenha se materializado
em algumas pequenas modificagoes estruturais e, na insercao da teorizacao
do conceito que proponho, ja que na primeira versao, a explicacdo dele se
dava unicamente através de uma analogia com a motricidade grossa.

Ademais, as diferencas no perfil das avaliadoras, em termos de rede
de atuacao (estadual e federal), assim como em termos de papel de atuacao
(coformadora e formadora/coformadora) nao se mostrou como variavel
relevante no processo de avaliagao.

Acreditando que o processo de construcao da Identidade docente é
formalizado a partir do movimento entre individuos nos contextos
historicos, sociais e culturais, nao poderia, como autor e pesquisador da
area, compreender esse material como algo estanque e fixo.

Por isso, o ebook continuara sendo um processo que ndao tem como
objetivo chegar em algum lugar especifico. Ele deve partir da perspectiva
humana do ser professor e chegar em diferentes lugares com propostas de

constituicOes identitarias diferentes e Unicas para cada ser.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

Diante do exposto, promover espacos de dialogo que reflitam sobre a
Identidade docente é fundamental no processo de formacdo profissional,
principalmente porque, em se tratando dos professores em formagao, na
area das Ciéncias da Natureza, ao ingressarem nos cursos de licenciatura
possuem uma limitada percepcao sobre o que ¢é ser professor.
Normalmente, relacionam a Identidade profissional as vivéncias que
tiveram durante a sua formacdo escolar (vivéncia discente). Desse modo,
configuram o cenario profissional a partir de um olhar truncado sobre a
realidade, como ela esta organizada.

Quando esse estudante do curso de formacao inicial entra em contato
com o mundo do trabalho, a partir do estagio, sem ter o seu olhar de
discente transformado para o olhar de docente, nao acontece a mudanca
do seu grupo de pertencimento e por isso ele apresenta dificuldades em
atingir o entendimento sobre a praxis docente, uma vez que se debruca,
apenas, durante a observacdo da pratica do professor coformador, no
método e no contelddo que estdo sendo conduzidos durante as aulas. E para
ele o suficiente considerar que metodologias ele utilizaria se ele fosse o
regente da turma, sem perceber a necessidade de entender a atividade
docente como a expressao do saber pedagdgico que se fundamenta e é o
produto da propria atividade.

Por isso, depois de tentar orientar uma ldégica do pensamento até aqui
a fim de que afirmar que a Identidade docente é o fator que deve ser
considerado para formar um professor de ciéncias que entenda o fazer
pedagdgico como recurso de emancipacao da classe trabalhadora, é
fundamental que também deixe delineadas algumas observagoes que, para
mim, determinam o que é essa tal Identidade docente a que me refiro, ao
longo desta tese:

1) A Identidade docente deve ser baseada em dois principios que se
interconectam e sao interdependentes: funcgao social do professor e fungao

classica da escola.
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- A funcao social do professor é fazer da sua pratica um recurso de
socializacdao do saber historicamente produzido, de forma sistematizada, a
classe trabalhadora (subalternizada), com a finalidade de possibilitar a
emancipacao dessa classe das condigdes impostas pelo modo de producao
capitalista, que tem como uma das suas bases no principio da expropriagao.

E que condicOes sao essas?

A exploracdo econémica, a alienagao social e as variadas formas de
opressao que se manifestam historicamente contra os trabalhadores.

- A funcdo classica da escola que é ensinar. Ensinar os conteudos classicos,
efetivamente.

Digo isso, porque ha uma tendéncia atual, que nem é tao atual assim,
em apontar como “ator” principal da escola o estudante. Para isso,
manipulam métodos de ensino que estimulam o “protagonismo” do
estudante na producao do saber sem que ele tenha condicdes de indicar
quais sao os saberes necessarios para que haja, de fato, qualquer
transformacdo na realidade objetiva e material.

Nessa novela em que se buscam protagonistas/coadjuvantes, papéis
ativos/passivos, e o professor torna-se mediador no processo de ensino e
aprendizagem, esquecemos que o pilar da escola é o CONHECIMENTO
sistematizado. Essa hierarquizacao dos Ilugares ocupados pelos
participantes da comunidade escolar deprecia a atividade primordial que
norteia a propria escola - a pratica pedagdgica.

A pratica pedagogica é mediada pela interacdo professor-aluno-
conhecimento, mas para que essa mediacao ocorra com vistas ao
entendimento da realidade a fim de que ela possa ser transformada, é
fundamental perceber que no modo de producao capitalista, aos
trabalhadores é fornecido apenas o minimo necessario para que possam
desempenhar suas funcdes, que sdo voltadas a producdo de valor. Porém,
ao produzir, eles também sao expropriados dos bens materiais e imateriais
qgue geram.

O acesso ao conhecimento sistematizado permite aos trabalhadores

desenvolverem uma consciéncia critica de si mesmos e do mundo ao seu
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redor, capacitando-os a se organizar e a tomar iniciativas coletivas em
beneficio proéprio.

Por isso, ndo é arrefecendo o curriculo ou discutindo os
conhecimentos a que eles tém acesso no senso comum que se faz a escola.

Ao ler esse texto, haverd quem diga que estou defendendo o
conteudismo, que é préprio da Pedagogia tradicional, mas esse, de longe é
0 meu objetivo, estou defendendo que o conteldo deve sim ser abordado,
mas em uma perspectiva critica social (que possa ser desconstruido e
reorganizado na e a partir da realidade objetiva para transforma-la em
beneficio de quem é historicamente subalternizado);

2) A praxis pedagdgica é o elemento que materializa a Identidade
docente. Sendo a Identidade um fenbmeno processual e constante, é
somente a partir da praxis que o sujeito professor se faz e refaz como tal.
Entdo, a praxis € uma atividade material que responde a finalidades e que
transforma o mundo. A Identidade docente é o meio subjetivo que me
determina e é determinado por mim e que me faz ser aquele que deve
materializar uma atividade baseada na transformacao da realidade.

3) Nao é possivel construir a Identidade, da forma que estou
propondo, entendendo que a formacdo do professor se da enquanto
atividade tedrica no curso de formacao de professor, pelos professores
universitarios, e enquanto atividade pratica na escola da educacdo basica
(mundo do trabalho), pelos professores da educacao basica.

A formacao do professor acontece em articulagdao tedrico-pratica que
ocorre nas duas instancias, como uma unidade.

N3o é do professor do curso de licenciatura o direito exclusivo de
tratar das teorias que embasam a formacao de professores, como também
ndao € do professor da escola basica a fungdo de transformar vivéncia em
pratica docente.

Assim, o COMPLEXO PRAXIAL deve ser o conceito que norteia a
atividade tedrica no mundo do trabalho, ou seja, é do professor coformador
o papel de possibilitar a atividade tedrica no campo da vivéncia e da pratica

docente. Embora a atividade tedrica ndao possua as caracteristicas que
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definem a praxis, pois |he falta o aspecto material, ela transforma
concepgOes e conceitos, os quais, por sua vez, dardao origem a um novo
conhecimento capaz de transformar a realidade.

4)A Identidade docente nao € uniforme. Nao ha nela um perfil
desejado com caracteristicas que a definem para ser um “bom” ou “mau”
professor, como é comum ouvirmos tanto na escola quanto fora dela.

A Identidade docente é singular e propria de cada individuo. Contudo,
toda e qualquer identidade que se constitua apesar das consideragoes que
apontei no item 1 (um) se fundamenta e se materializa na auséncia da
compreensao do que é ser professor em um pais periférico neoliberal, como
o Brasil.

5) Para alcancar os objetivos que apontei ao longo deste material é
recomendado que a perspectiva Histérico Critica seja utilizada como base

fundamental do fazer pedagdgico.
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8. PERSPECTIVAS FUTURAS PARA O EBOOK

- Aplicar o ebook para adequar e reformular o material, se for o caso, a
partir de situagbes reais que surgirem da interagao entre professor
coformador e licenciando;

- Repensar o material a partir da retomada da configuracao do Programa
de Iniciacdo a Docéncia e da extingdo momentanea (?) do Programa
Residéncia Pedagdgica; e

- Elaborar outros materiais para a formagao continuada de professores
coformadores que tratem mais profundamente da formagao de professores
na perspectiva histérico-critica.
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