(11

BB INSTITUTO FEDERAL
BEN Brasilia

MW Compus Riacho Fundo

INSTITUTO FEDERAL DE BRASILIA
CAMPUS RIACHO FUNDO

Curso Superior de Letras Inglés (Licenciatura)

ISABELLA FURTADO MENDES

O PROCESSO DE FORMACAO DO SER PROFESSOR NO COTIDIANO DA
ESCOLA: AS DIFERENCAS ENTRE O ESTAGIO SUPERVISIONADO E A
RESIDENCIA PEDAGOGICA

Monografia apresentada ao Curso de graduacdo em
Letras— Inglés do Instituto Federal de Brasilia —
Campus Riacho Fundo como requisito parcial para
obtencgao de titulo de Licenciada em Letras - Inglés.

Orientadora: Prof. A Dra. Silvia Marcela de Oliveira
Magalhdes

BRASILIA
2023



[ ]
B INSTITUTO FEDERAL
B Brasilia

B Caompus Riacho Fundo

INSTITUTO FEDERAL DE BRASILIA
CAMPUS RIACHO FUNDO

Curso Superior de Letras Inglés (Licenciatura)

ISABELLA FURTADO MENDES

O PROCESSO DE FORMACAO DO SER PROFESSOR NO COTIDIANO DA
ESCOLA: AS DIFERENCAS ENTRE O ESTAGIO SUPERVISIONADO E A
RESIDENCIA PEDAGOGICA

BRASILIA
2023



Mendes, |sabella Furtado .

O processo de formag&o do ser professor no cotidiano da escola: as
diferencas entre o Estégio Supervisionado e a Residéncia Pedagdgica/
Isabella Furtado Mendes; orientac8o SilviaMarcelade Oliveira Magalh&es.
— Riacho Fundo, DF: 2023.

48 f. [object HTML SelectElement]; 30 cm.

Trabalho de Conclusdo de Curso (Licenciaturaem Letras-Inglés) —
Instituto Federal de Brasilia, Campus Riacho Fundo, Riacho Fundo, DF, 2023.
Orientador(a): SilviaMarcelade Oliveira Magalhées.

1. Formacdo Docente. 2. Estagio Supervisionado. 3. Residéncia
Pedagdgica. 1. Magahées, SilviaMarcelade Oliveira, orient. Il. Instituto
Federal de Brasilia. I11. Titulo.

Ficha catal ogréfica elaborada por sistema com dados fornecidos pelo(a) autor(a)
SISTEMA DE BIBLIOTECAS DO INSTITUTO FEDERAL DE BRASILIA



AGRADECIMENTOS

Agradeg¢o a Deus por ter me dado for¢as para concluir esse trabalho, por me guiar e me

aben§0ar no processo.

A minha querida mde, Maria da Gragca (em memoria), sem seu apoio nada disso seria
possivel. Sou grata por ter acreditado em mim até o fim. Foi o seu exemplo de amor,
confianga, fé e persisténcia que me ajudou a continuar. Dedico-lhe cada conquista, pois ela é

nossa.

A minha familia, pela paciéncia e suporte nos dias dificeis. Em especial meu melhor amigo
Calebe, por todo apoio, cuidado e por ter enxugado minhas lagrimas nesse processo. Eu amo

Vvoceés.

A minha orientadora Profa. Ma. Silvia Marcela, por toda paciéncia, disponibilidade,
dedicagdo e principalmente compreensdo ao meu conduzir na escrita deste trabalho. Seu

profissionalismo é inspirag¢do para a minha futura docéncia.

A todos os professores do Instituto Federal de Brasilia, campus Riacho Fundo, por
compartilharem seu conhecimento com exceléncia e afetividade. Vocés sdo pilares

fundamentais para a minha formagdo académica.

Aos participantes da pesquisa por compartilharem suas experiéncias e contribuirem para a

produgado deste trabalho.



RESUMO

O presente trabalho, embasado nas ideias dos autores Almeida e Pimenta (2014), Martins
(1997), Vygotsky (1998), Candau (2013), Pimenta (1995), Orozino (2022), Pacheco et al
(2017) pretende analisar as diferencas da formacao docente de licenciandos de um Instituto
Federal do curso de licenciatura em Letras Inglés nos contexto do Estagio Supervisionado e
da Residéncia Pedagdgica. Ambas acdes tem o intuito de aproximar o licenciando da
realidade escolar de modo a unir a teoria com a pratica. No entanto, nem sempre isso acontece
de forma eficaz no Estdgio Supervisionado, levando a criacdo do programa de Residéncia
Pedagogica. Este programa visa aprimorar a formacao pratica por meio da imersdo na escola
de educacao basica. A abordagem qualitativa, de natureza exploratoria, se mostrou apropriada
para o desenvolvimento da pesquisa, tendo como instrumento de coleta de dados o grupo
focal e o método Andlise de Contetido de Bardin (2016). Os resultados mostraram a
importancia significativa das propostas que visam integrar teoria e pratica, evidenciando que a
identificacdo pela docéncia se consolidou principalmente durante a Residéncia Pedagodgica.
No entanto, ¢ essencial realizar uma avaliacdo mais profunda do funcionamento de ambas

acOes para garantir sua efetividade.

Palavras chaves: Formacdo Docente, Estdgio Supervisionado, Residéncia Pedagogica



ABSTRACT

The present work, based on the ideas of the authors Almeida and Pimenta (2014), Martins
(1997), Vygotsky (1998), Candau (2013), Pimenta (1995), Orozino (2022), Pacheco et al
(2017) intends to analyze the differences in the teaching training of undergraduate students
from a Federal Institute of the degree course in English Literature in the context of Supervised
Internship and Pedagogical Residency. Both actions aim to bring the student closer to the
school reality in order to unite theory with practice. However, this does not always happen
effectively in the Supervised Internship, leading to the creation of the Pedagogical Residency
program. This program aims to improve practical training through immersion in basic
education school. The qualitative approach, of an exploratory nature, proved to be appropriate
for the development of the research, using the focus group and Bardin's Content Analysis
method (2016) as a data collection instrument. The results showed the significant importance
of the proposals that aim to integrate theory and practice, showing that identification through
teaching was consolidated mainly during the Pedagogical Residency. However, it is essential
to carry out a deeper assessment of the functioning of both actions to ensure their

effectiveness.

Keywords: Teacher Training, Supervised Internship, Pedagogical Residency
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INTRODUCAO

A Residéncia Pedagogica ¢ um programa criado em um contexto em que a pratica e a
teoria dentro dos cursos de licenciatura sdo distantes mesmo com a obrigatoriedade da
disciplina estagio supervisionado. De acordo com Calderano (2012), a relevancia do estagio
obrigatorio ¢ a vinculagdo dos contetidos aprendidos com a pratica, ou seja, a motivagao ¢
unir a teoria e a pratica permitindo uma observacdo sobre aquilo que ¢ aprendido com a
realidade escolar.

No entanto, com as praticas nos estagios, ¢ possivel perceber que muitas vezes ha um
distanciamento do que € proposto, ¢ o estudante vivencia o processo de conhecer a escola e a
dindmica em sala de aula de maneira superficial e, por vezes, solitaria, impactando em maior
ou menor grau a preparacdo profissional, ainda durante o processo formativo. Em
conformidade, o parecer do Conselho Nacional de Educagdo sobre as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdao de Professores da Educacdo Basica em nivel superior ilustra a
problematica sobre como sdo organizados os estagios:

[...] organizagdo do tempo dos estdgios, geralmente curtos ¢ pontuais: ¢ muito
diferente observar um dia de aula numa classe uma vez por semana, por exemplo, e
poder acompanhar a rotina do trabalho pedagoégico durante um periodo continuo em
que se pode ver o desenvolvimento das propostas, a dinamica do grupo e da propria

escola e outros aspectos ndo observaveis em estagios pontuais (CNE/CP 9, 2001, p.
23).

Por consequéncia, Flores (2010) ressalta que os estudantes ndo se sentem prontos para
assumir sua profissdo com seguranga, estando despreparados para o contexto real da sala de
aula, em razdo da auséncia de programas de integra¢do do contelido académico com o
cotidiano escolar.

Com a necessidade de ter mais praticas e uma relacdo mais proficua e colaborativa
com a escola durante a formagao inicial de professores, a Residéncia Pedagogica foi instituida
por meio da Portaria n® 38, de 28 de fevereiro de 2018, lancada pela Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e com o objetivo de “induzir o

aperfeicoamento da formagdo pratica nos cursos de licenciatura, promovendo a imersdo do



licenciando na escola de Educacdo Basica, a partir da segunda metade de seu curso” (Capes,
2020, p. 1). Um dos diferenciais do programa ¢ a possibilidade de experimentar a vida escolar
com maior profundidade como docente ainda na graduagao.

Na residéncia o discente tem a liberdade para trabalhar ativamente no
acompanhamento pedagogico, na elaboracdo de atividades tedricas como, por exemplo,
trabalhos e provas. Além de, desenvolver projetos pedagdgicos, ter uma regéncia autonoma,
uma maior interacdo e convivéncia com a comunidade escolar e externa. Ou seja, a pratica
ndo se restringe s a observagdes e regéncias limitadas como ¢ feito no estagio
supervisionado, em que ndo existe muita liberdade e independéncia para desenvolver
habilidades e colocar em pratica os conhecimentos. (Orozino, 2022).

A motivagdo para conduzir esta pesquisa surgiu a partir de inquietacdes pessoais que
permearam o meu periodo de graduagdo. Durante esse periodo, deparei-me com dividas sobre
a minha capacidade profissional no que se refere a decisdo de participar ou nao dos estagios e
da residéncia. Tais indagacdes foram essenciais para despertar o interesse em investigar mais
a fundo os motivos que influenciam essa escolha e como pode impactar o desenvolvimento
profissional dos graduandos. A luz dessas consideragdes, este trabalho de conclusdo de curso
se justifica tendo em vista que busca apresentar o processo da formagdo docente de
professores da Lingua Inglesa, de um Instituto Federal, diante das vivéncias praticas em sala
de aula, bem como, proporcionar uma visao abrangente das oportunidades de aprendizagem
no Estagio Supervisionado e na Residéncia Pedagogica.

Além disso, destacar as diferengas entre os dois formatos de inser¢do do professor no
cotidiano escolar que sdo o Estidgio Supervisionado e a Residéncia Pedagogica. De modo a
responder o problema de pesquisa elaborado: Em que medida a experiéncia com o Estagio
Supervisionado ou com a Residéncia Pedagogica traz diferengas na formagao docente?. Nesse
contexto, a pesquisa tem como objetivo geral: analisar o impacto da Residéncia Pedagdgica e
do Estagio Supervisionado na formagdo docente. E como objetivos especificos, pretende-se
analisar as diferengas do Estdgio Supervisionado e da Residéncia Pedagdgica quanto a
interacao entre estudantes, residentes, supervisor/preceptores € comunidade escolar. E como
segundo objetivo especifico procura-se reconhecer diferencas das praticas pedagdgicas
desenvolvidas pelos licenciandos no ambito do Estagio Supervisionado e da Residéncia

Pedagogica.



Na proxima secdo, serdo apresentados os objetivos da pesquisa e em seguida o
referencial teérico que foi base para a mesma. Nessa etapa, serdo analisadas e discutidas as
contribuicdes de artigos académicos dos autores Novoa (2009), Freitas et al (2020), Pacheco
(2017) e Sacristan (1999) para embasar objetivos e fundamentar a pesquisa. Apds a
explana¢do do referencial tedrico, que estd organizado em quatro se¢des que sdo: A relagdo
entre teoria e pratica na formacdo docente; Formacdo de Professores, Interagdo e Praticas
Pedagogicas no ambiente escolar e Criticas ao Estdgio Supervisionado e¢ a Residéncia
Pedagogica. Em seguida serd apresentada a metodologia adotada para a andlise dos dados e

por fim as consideracdes finais da pesquisa.



OBJETIVOS DA PESQUISA

Geral:

Analisar o impacto da Residéncia Pedagogica e do Estagio Supervisionado na formacao

docente.

Especificos:

e Analisar as diferengas do Estagio Supervisionado e da Residéncia Pedagogica quanto
a interacdo entre estudantes, residentes, supervisor/preceptores € comunidade escolar.
e Reconhecer diferencas das praticas pedagdgicas desenvolvidas pelos licenciandos no

ambito do Estagio Supervisionado e da Residéncia Pedagogica.
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3. FUNDAMENTACAO TEORICA

Neste capitulo, serd apresentada a fundamentacdo tedrica dos temas abordados na
pesquisa e os principais conceitos utilizados para embasa-la. Os temas t€ém como foco as
diferencas das experiéncias do Estagio Supervisionado e da Residéncia Pedagogica no que diz
respeito a formagdo do professor, as interacdes criadas e desenvolvimento das praticas

pedagogicas.

3.1. A relacio entre teoria e pratica na formacao docente

A formacgao profissional do docente ¢ extremamente importante visto que a educagdo ¢
uma ferramenta social e emancipatoria, contribuindo também para a formagao de cidadaos.
Com isso, ¢ importante que as bases curriculares dos cursos de licenciatura estejam alinhadas
entre a teoria e a pratica. Tal medida € necessaria para garantir docentes mais preparados para
exercer a profissao.

De acordo com Noévoa (2009), ¢ importante compreender a proximidade entre a
universidade e o campo de atuagdao docente, ndo apenas destacar a teoria ou a pratica. Assim
como o autor, outros defendem que ¢ impossivel desenvolver as habilidades docentes tendo
como base s6 a teoria, e que a articulagdo de conhecimentos ¢ possivel através da teoria e da
pratica (Freitas et al., 2020).

Ainda dentro da literatura, ressalta-se que tal relagdo exerce grande influéncia na
constituicdo de um educador, e, para Pacheco et al (2019, p.332), “¢ indispensavel e
constituinte para o processo de construgdo do profissional docente dar se pelo entendimento
de que ndo existe teoria sem pratica e vice-versa”.

Pode-se conceituar teoria como “conhecimento ndo pratico, ideal, independente das
aplicagdes" (Dicio, 2023), enquanto Pacheco et al (2019, p.334) propde que a teoria seja

entendida como a “forma como o conhecimento se apresenta articulando-se sistematicamente
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em graus e especificidades, disposto a explicar ou ilustrar agdes praticas.” Nesse contexto, o
autor enfatiza que a pratica ¢ a materializacdo da teoria.

Pacheco et al (2019) considera que a pratica “€¢ a constitui¢do da teoria, formulada em
agOes concretas, podendo ser modificada e modificar as teorias” (Pacheco et al 2019, p.
334).” Por outro lado, Sacristan (1999) considera a pratica como sendo uma agao do professor
dentro do espago de sala de aula. Ainda com as definigdes a respeito da pratica, o diciondrio
online Dicio (2023) define-a como “O que se opde ao tedrico, tudo o que se consegue realizar,
executar do que se planejou (...) Habilidade adquirida com a experiéncia”.

Com esses conceitos apresentados, € possivel perceber que tanto a teoria quanto a
pratica trazem implicagdes na formacao de professores, seja de maneira articulada ou ndo. No
entanto, esse debate entre teoria e pratica ¢ simplificado e muitas vezes se resume a “pratica”
sendo o que acontece na escola e a “teoria” sendo tudo o que acontece na universidade
(Shorrock, 1997).

Levando em consideracdo os autores ja citados, a pratica e a teoria sdo conceitos que
estdo além da definicdo do senso comum. Isso acontece porque, para a formacao de
professores, a contribuicdo desses conceitos estimula a construgdo epistemologica para a
democracia, promove o didlogo e o respeito a diversidade, fazendo-se indispensdvel a unido
da teoria e da pratica para uma educacdo de qualidade e emancipatoria (Freire, 1992). Assim,

em concordancia Damasceno (1987 apud Dias et al., 2018, p. 3):

Distinguir a pratica, em prejuizo da teoria, significa enfatizar a a¢do, normalmente
espontanea e irrefletida que, privilegiando a proposi¢do do conhecimento isolado das
condigdes historicas e sociais de sua producdo, termina por legitimar a realidade
existente, reproduzindo-a. Assim, a pratica — inclusa a pedagogica — concebida em
um sentido puramente utilitdrio, se contrapde a teoria, e determina como
consequéncias uma pratica esvaziada dos ingredientes tedricos € uma teoria
descomprometida com as mudancas que s6 podem se efetuar através da pratica.

Dessa forma, a articulag@o entre teoria e pratica ¢ um processo que deve acompanhar o
discente ao longo de toda a sua formacgdo, para que ao ingressar no campo de atuagdo essa
articulacdo seja aplicada de forma efetiva, independente do contexto. Isso ¢ relevante porque

o processo de formagdo ¢ particular de cada estudante e o contexto em que foi inserido

durante o seu desenvolvimento ¢ fundamental para a constru¢ao da formacao docente.
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3.2. Formacao de Professores

Ao longo da graduagdo o estudante passa por diversas disciplinas e experi€ncias que vao
formando o seu perfil profissional docente. E um processo complexo que envolve aprender a
ensinar e se descobrir como professor.

De acordo com Sachs (2001):

Se descobrir professor tem haver com a identidade, que para o autor diz respeito ao
modo como as pessoas entendem a sua experiéncia individual, como agem e se
identificam no seio de determinados grupos, um processo que ¢ mediado pela sua
propria experiéncia dentro e fora das escolas, bem como pelas suas proprias crengas
e valores sobre o que significa ser professor e sobre o tipo de professor que
gostariam de ser (SACHS, 2001 apud FLORES, 2010, p. 1).

E compreensivel que muitas expectativas acompanhem o desenvolvimento do aluno,
bem como o senso comum a respeito da profissdo. Essas questdes fazem parte da identidade
do individuo e colaboraram nas reflexdes do futuro professor sobre o seu proprio processo
formativo. Assim como, as reflexdes e analises contribuem para a formacao docente, a pratica
que o estudante desempenha também favorece a construgdo da sua identidade como professor.
Neste cenario, Kortagen (2009) defende uma abordagem realista na formagdo de professores,
que articula teoria e pratica construidas a partir das experiéncias de ensino dos proprios alunos
futuros-professores e das suas preocupacoes.

Como citado anteriormente, a articulagdo entre teoria e pratica ¢ um fator

determinante na construcao do professor. Como ilustra Kochhann et al (2015):

Hoje em dia ¢ muito normal ver alunos se graduando na area da educagao e por ter
diploma ¢ tratado como professor, a realidade ¢ que um diploma da o titulo de
professor, mas somente a pratica educacional dird verdadeiramente quem realmente
esta habilitado para receber este titulo de educadores (Kochhann et al 2015; p.44).
Esse fator pode ser vivenciado de forma efetiva na escola, pois o ambiente escolar
possibilita uma maior articulacdo entre teoria e pratica. Nesse sentido, as institui¢des de

ensino superior adotam meios para que os alunos consigam vivenciar essas articulagoes,
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através do Estagio Supervisionado e da Residéncia Pedagogica. Os processos de formacao em

ambos os meios serdo descritos a seguir:

3.2.1. Estagio Supervisionado

Com base na lei n° 11.788/08, artigo 1° que define o estagio como: “ato educativo
escolar supervisionado, desenvolvido no ambiente de trabalho, que visa a preparacao para o
trabalho produtivo do estudante. O estagio integra o itinerario formativo do educando e faz
parte do projeto pedagogico do curso”. (Brasil, 2008).

O estagio supervisionado ou obrigatorio também ¢ estabelecido dentro das institui¢des
superiores como pré-requisito do curso para aprovagao e obtencao do diploma. Indo de acordo
com a lei, os cursos de licenciatura possuem em sua grade curricular as disciplinas de Estagio
Supervisionado.

Como citado anteriormente na introdugdo deste trabalho, para apresentar o processo
da formagao docente de professores da Lingua Inglesa foi escolhido um instituto federal para
percorrer esse processo. O instituto federal foi escolhido visto que esta em conformidade com
a Resolucao n° 10/2012/CS — IF* e a Resolucdo CNE n° 2/2015, regulamento de estagio

supervisionado e Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao inicial em nivel superior e
para a formag¢do continuada de um instituto federal, respectivamente.

Dentro do Instituto em um curso superior de Letras-Inglés, o estagio ¢ dividido da
seguinte forma: Estagio I, II, III, IV, sendo realizados do 5° periodo ao 8° periodo do curso.

A carga horaria do estagio curricular supervisionado ¢ de 480 (quatrocentas e oitenta)
horas/aula (equivalentes a 400 horas/reldgio), divididas entre as fases de orientacdo (160
horas/aula), observacdo (160 horas/aula) e regéncia (160 horas/aula). Essas atividades tém
inicio no 5° periodo do curso, podendo ser realizadas tanto em escolas publicas quanto
privadas (IF* Manual de estagio supervisionado, 2016)

Ao longo desse periodo, espera-se atingir os objetivos do estagio, que sdo:

* Incentivar a gradativa inser¢do e participagdo do futuro professor em projetos e
aclOes desenvolvidas pela instituicdo que o recebe, no ambito dos processos de
ensino.

* Refletir sobre a realidade vivenciada nos ambientes educativos. Planejar e executar
intervengdes junto a(s) escola(s) e outras instancias educativas.

» Discutir técnicas que poderdo ser desenvolvidas para melhorar o processo de
aprendizagem. Desenvolver, produzir e experimentar textos e materiais didaticos
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adequados aos varios niveis de ensino.

» Ampliar a formagéao para a pesquisa, articulando teoria e pratica.

» Compreender o oficio do profissional de Historia e sua importancia no
processo educativo (MEC, 2020).

A formacao de professores, de acordo com o artigo 82 da Lei Federal n® 9.394/96
define que “os sistemas de ensino estabelecerdo as normas para a realiza¢ao dos estadgios dos
alunos regularmente matriculados no ensino médio ou superior em sua jurisdi¢cdo”. (LDB,
1996).

O estagio supervisionado tem sua base legal, prevendo a inclusao da pratica de ensino.
Essa pratica foi regulamentada pela Resolugdo CP/CNE n° 2/2002 e revisada pela Resolugao
CP/CNE no 2/20015, que integra o estagio curricular supervisionado como componente
obrigatério da organizacdo curricular das licenciaturas, sendo uma atividade especifica
intrinsecamente articulada com o ensino e outras atividades académicas.

Durante as aulas na faculdade, o discente cumpre algumas atividades tedricas que o
guiardo para a pratica no estagio, como por exemplo: leitura da bibliografia pré-definida e

debates com a turma. Para os autores Almeida e Pimenta (2014), ¢ ao longo do curso que:

(...) comegam a ser construidos os saberes, as habilidades, posturas e atitudes que
formam o profissional. Em periodos de estagio, esses conhecimentos sdo
ressignificados pelo aluno estagiario a partir de suas experiéncias pessoais em
contato direto com o campo de trabalho que, ao longo da vida profissional, vdo
sendo reconstruidos no exercicio da profissdo (Almeida; Pimenta 2014 p.7 ).

Com a perspectiva do estdgio em consondncia com a Residéncia Pedagogica, ¢
possivel perceber divergéncias, semelhangas e preocupacdes a respeito da formagao docente
(Orozino, 2022).

Conforme mencionado anteriormente, a educacdo desempenha um papel
transformador, influenciando o perfil e o carater dos individuos. A formagdo dos estudantes
durante o ensino superior estd relacionada a maneira que ¢ proporcionado. Por certo, a oferta
do programa da Residéncia Pedagdgica e do Estagio Supervisionado trazem contribuigdes
para esse processo. No entanto, cabe ressaltar que “o residente possui maior liberdade e

independéncia para desenvolver habilidades e colocar em pratica seus conhecimentos”

(Orozino, 2022, p. 29).
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3.2.2. Residéncia Pedagogica

A Residéncia Pedagogica ¢ um programa da CAPES, que configura uma das agdes de
um conjunto que compde a Politica Nacional de Formagao de Professores e tem por finalidade
induzir o aperfeicoamento da formagdo pratica nos cursos de licenciatura, promovendo a
imersdo do licenciando na escola de Educagao Bésica. O programa foi lancado em margo de
2018 no Brasil pelo Ministério da Educacdo (MEC), descrito no Edital 6/2018 da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).

O edital tinha o proposito de selecionar Instituicdes do Ensino Superior (IES) publicas,
privadas sem fins lucrativos ou privadas com fins lucrativos que possuiam cursos de
licenciatura participantes do Programa Universidade para Todos, para “implementagdao de
projetos inovadores que estimulem articulagdo entre teoria e pratica nos cursos de
licenciatura, conduzidos em parceria com as redes publicas de educagdo basica.” (Capes,
2018, p. 1). A portaria GAB n° 259, define os objetivos gerais do programa em seu artigo 5°

sao:

I - incentivar a formag@o de docentes em nivel superior para a educacdo basica,
conduzindo o licenciando a exercitar de forma ativa a relag@o entre teoria e pratica
profissional docente;

IT - promover a adequacdo dos curriculos e propostas pedagodgicas dos cursos de
licenciatura as orientagdes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC);

III - fortalecer e ampliar a relagdo entre as Instituicdes de Ensino Superior (IES) e as
escolas publicas de educacdo basica para a formacdo inicial de professores da
educacdo basica; e

IV - fortalecer o papel das redes de ensino na formagdo de futuros professores.
(Brasil, 2019).

Também, a portaria GAB n° 82, define os objetivos especificos do programa no artigo
4°:

I - fortalecer e aprofundar a formagdo teodrico-pratica de estudantes de cursos de
licenciatura;

II - contribuir para a constru¢do da identidade profissional docente dos licenciandos;
III - estabelecer corresponsabilidade entre IES, redes de ensino e escolas na
formacdo inicial de professores;

IV - valorizar a experiéncia dos professores da educagdo basica na preparagdo dos
licenciandos para a sua futura atuagdo profissional; e

V - induzir a pesquisa colaborativa e a produgdo académica com base nas
experiéncias vivenciadas em sala de aula. (BRASIL, 2022)

Para atingir esses objetivos o programa dispdoe de 18 meses de duragdo, e, ao longo
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desse periodo, os residentes podem elaborar intervencdes pedagogicas com acompanhamento
do professor preceptor, como, por exemplo, Planos de A¢ao Pedagdgica, que “se constituem
em acdes pontuais, planejadas de forma colaborativa com base na problematizagdo e
teorizagdo de questdes advindas das observagdes e registros elaborados pelos Residentes
sobre o cotidiano das escolas-campo no periodo de imersdao” (Panizollo et al. 2012, p. 225
apud Faria et al, 2020 p. 340). Isso proporciona um tempo maior de permanéncia no meio
educacional, o qual o estdgio nao oferece. Além disso, garante bolsas remuneradas para os
residentes bolsistas para suprir os gastos necessarios de deslocamento e permanéncia no local
(Orozino, 2022). O auxilio financeiro contribui também para um maior comprometimento e
motivacao dos residentes.

Além disso, € possivel realizar, dentro da residéncia, reunides reflexivas semanais com
a preceptora do programa. O objetivo dessas reunides € discutir o desenvolvimento do
programa na escola, abordando topicos como a elaboracdo de planos de aulas e o processo de
ensino e aprendizagem dos alunos, o que possibilita a reflexdo individual das praticas e
interacdes de cada residente dentro do programa. (Oliveira, Moser, 2020). Segundo Libaneo

(2012, p. 85) a reflexao € uma peca fundamental na formacao dos docentes,

A reflexividade se insere como um dos elementos de formagdo profissional dos
professores, que, na maioria das vezes, entende-se como um processo articulado de
acdo-reflexdo-agdo. [...] Os professores aprendem sua profissdo por varios caminhos,
com a contribuicao das teorias conhecidas de ensino e aprendizagem e inclusive com
a propria experiéncia (Libaneo, 2012, p. 85-86).

Devido a experiéncia imersiva, o programa se torna uma etapa importante na formagao
docente, a reflexao sobre a pratica fornece um aprimoramento das habilidades para enfrentar
os desafios do ambiente escolar e ainda a reflexdo sobre a propria experiéncia. Além das
vantagens mencionadas, ¢ importante destacar que assumir o papel do professor regente no
programa durante a graduagdo representa um desafio significativo para o residente. A
conciliacao das responsabilidades demanda organizagao, e, apesar da carga intensa, a vivéncia

pratica no programa fortalece sua base para a futura atuagdo profissional, mais preparada,

eficaz e reflexiva.
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3.3. Interacdo e Praticas Pedagogicas no ambiente escolar

De acordo com a psicologia socio-historica todo individuo se constitui como ser
humano a partir das relagdes que estabelece com os outros. A identidade se constroi através
das experiéncias individuais e das experiéncias coletivas. (Martins, 1997).

Ainda dentro da teoria socio-interacionista de Vygotsky o desenvolvimento ocorre de
forma ativa e com o contato com o ambiente historico e cultural. E através das interagdes que
uma atividade externa ¢ reconstruida internamente. Pois de acordo com a teoria tudo que faz
parte do individuo ja fazia parte do social. Entdo, as intera¢des sociais dentro dessa
perspectiva tedrica pensam o ser humano como um ser que estd em constante transformacgao
devido ao contato com o social. (Martins, 1997).

Trazendo esses pressupostos teoricos para a sala de aula, Vygotsky traz importantes
contribui¢cdes para o processo de interagdo com os educadores e os alunos. A Zona de
Desenvolvimento Proximal auxilia no papel que o professor deve ter com os alunos. Um
papel em que o professor articula os conhecimentos com os alunos de modo que todos
construam o conhecimento e o aluno tem a liberdade para participar, ou seja, o professor sera
um mediador.

A Zona de desenvolvimento proximal ¢ a distancia entre os conhecimentos que o
individuo ja possui com os conhecimentos que o individuo pode aprender com o préximo. O

autor define como:

(...) distdncia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solucdo independente de problemas, ¢ o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solugdo de problemas sob a orientagdo de um
adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes (Vygotsky, 1998, p. 97).

Para Vygotsky (1998, p. 117), “é na interagdo entre as pessoas que em primeiro lugar
se constroi o conhecimento que depois serd intrapessoal, ou seja, sera partilhado pelo grupo
junto ao qual tal conhecimento foi conquistado ou construido”.

Além do aprendizado com o professor, os alunos ainda podem aprender entre eles
através das vivéncias e interagdes, por isso, cabe ao professor unir todas as experiéncias e as
duavidas que aparecerem ao longo do processo para entdo sintetiza-las e garantir que todos os
alunos adquiram novos conhecimentos.

O contexto educacional tende a facilitar a interagdo com pessoas diversas, ja que se
relacionar ¢ algo inerente do ser humano e dentro do ambiente escolar Martins (1998)

acredita que:
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(...) a aprendizagem desenvolvida na escola é uma fonte importante de expansdo
conceitual. Afinal, a escola ¢ um ambiente, ou pelo menos deveria ser, privilegiado
para fornecer o suporte necessario a ricas e profundas interagdes com o
conhecimento  socialmente elaborado. Nas interagdes crianga-crianga ¢
professor-criangas, a negociagdo de significados favorece a passagem do
conhecimento espontineo para o cientifico, possibilitando aos alunos ndo s6 a
apropriagdo do legado cultural, a construg@o das funcdes psicoldgicas superiores e a
elaboracdo de valores que possibilitam um novo olhar sobre o meio fisico e social,
como também sua andlise e eventual transformacdo (Martins, 1998 p.119).

Sob o mesmo ponto de vista, a autora Perret-Clermont (1978), considera que as
interacdes sociais sdo importantes na constru¢do do conhecimento, pois, as interagdes sociais
podem gerar conflitos e para a autora o maior beneficio dessas interacdes seria a resolugao
desses conflitos. Para ela, uma situacdo conflituosa ¢ desafiadora causa um mecanismo de
reorganizacao cognitiva e isso leva a superagdo. Assim, Perret-Clermont (1978) afirma que o
“sujeito sO poderd se beneficiar da interagdo se esta for conflitual, isto ¢, se a diversidade dos
focos e a natureza da tarefa da situagdo coletiva exigir da sua parte uma reorganizacao das
coordenacdes em jogo”. (Perret-Clermont, 1978, p. 253)

Os estudos da referida autora trouxeram também contribuicdes para a relagdo
professor- aluno, pois na sua visao o aluno passou a ser considerado agente do seu processo
de aprendizagem, indo em consonancia com a agao do professor mediador em sala de aula.
Nessa perspectiva a construgdo do conhecimento partiria do proprio aluno, mas também
coletivamente com os professores e colegas, e ainda com outros meios de aprendizagem como
livros e os recursos tecnologicos acessiveis ao seu contexto social. (Perret-Clermont, 1978, p.
253)

E mister que a interagdo favorece a constru¢do de conhecimento para professor e para
o estudante. No entanto, ¢ necessario que o professor construa estratégias de ensino para
permitir a interacdo correta em sala de aula. Este aspecto se torna ainda mais relevante ao
considerarmos as vdarias definigdes existentes na literatura para conceituar as agdes
desenvolvidas em sala de aula. Vale ressaltar que o conceito dessas a¢des esta em constante
atualiza¢do, sendo necessario adaptagdes continuas de acordo com o contexto e as
necessidades. Dentre as diversas nomeagdes para as agdes realizadas pelo docente em sala de
aula destaca-se os termos: estratégias de ensino e aprendizagem, didatica, metodologia e
praticas pedagogicas.

Neste trabalho para se referir a acdo docente em sala de aula, assim como todas as

tarefas preparatdrias e de acompanhamento, sera utilizado o conceito de pratica pedagogica.
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Esse conceito ¢ adotado por alguns pesquisadores como, por exemplo, Franco (2016) que
define as praticas pedagdgicas como acdes conscientes e participativas que visam a atender
expectativas educacionais de uma determinada comunidade. Para a autora as praticas
pedagbgicas servem para organizar, potencializar e interpretar as intencionalidades de um
projeto educativo.

A pratica pedagogica esta relacionada na constru¢do do aprendizado e para isso o
papel do professor vai além da visdo tecnicista de passar li¢do, aplicar testes e corrigir provas.
Para Saviani (2010) a visdo de uma pedagogia tecnicista tem a inclinacdo de despersonalizar o
ato pedagogico. Mas o que seria esse ato pedagogico? De acordo com Franco (2016) o ato
pedagogico € a acdo docente e essa acdo docente pode ser uma pratica pedagogica como pode
ndo ser. Para a autora, a pratica pedagogica ocorre quando o professor “sabe qual ¢ o sentido
de sua aula em face da formacdo do aluno, que sabe como sua aula integra e expande a
formagao desse aluno, que tem consciéncia do significado de sua agdo, tem uma atuagdo
pedagogica diferenciada”. (Franco, 2016, p. 541).

O autor Verdum (2013) se apoia em uma concepc¢ao de pratica pedagogica adjetivada
pelo termo dialogica, ou seja, a construcao de conhecimentos ¢ feita pelo professor e o aluno.
Inspirada em Freire (1986), ambos os autores, professor e aluno vao construir o conhecimento
juntos de modo que seja possivel realizar uma leitura critica da realidade. Assim também, A

autora expressa a pratica pedagogica como:

(...) pratica intencional de ensino e aprendizagem nao reduzida a questdo didatica ou
as metodologias de estudar e aprender, mas articulada a educacao como pratica social
e ao conhecimento como producdo historica e social, datada e situada, numa relagdo
dialética entre pratica-teoria, conteudo-forma e perspectivas interdisciplinares
(Verdum, 2013, apud Fernandes, 1999, p. 94).

No entanto, ndo ¢ facil concluir o que seria uma boa aula e quais as caracteristicas de
uma boa pratica pedagogica, Verdum (2013) ressalta que ndo existe uma pratica certa, uma
maneira melhor, ¢ sim indicadores, se o objetivo for a transformacao social. Um dos
indicadores ¢ o comprometimento ético, tal comprometimento deve guiar a acdo pedagogica
nos principios do respeito, da justica e solidariedade.

Por outra perspectiva, a autora Kochhann (2015) apud Candau (2013) traz reflexdes
sobre a didatica pratica e argumenta a respeito da didatica instrumental e a didatica
fundamental. A autora Kochhann (2015) defende que ¢ necessario a superagdo da didatica
instrumental, Candau (2013), explica a didatica instrumental como a forma tradicional de

ensino. E a forma que desconsidera os saberes e a realidade do aluno, o professor detém o
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conhecimento para que os alunos o imitem. Essa pratica instrumental forma muitos alunos
longe da criticidade. A autora entende que uma didatica deve envolver a
multidimensionalidade do ensino, isso considera questdes como a relagdo escola e sociedade,
a competéncia do educador e o uso de técnicas e praticas.

Ancorada em Candau (2013), Kochhann afirma que a didatica deve ser compreendida
também como tedrico-pratico, pois a didatica, entdo, esta ligada fortemente ao “como fazer”,
a pratica pedagogica, mas, esta s6 tem sentido quando se pergunta também “para que fazer” e
“por que fazer” esta pratica pedagdgica. Ou seja, ndo ¢ sO ensinar por ensinar, deve-se
conectar a pratica com a teoria, e, s6 assim, a pratica pedagogica se torna significativa, para o
educador e educando.

Com a finalidade de tornar o conhecimento significativo para o aluno, o professor
deve ter uma metodologia, esta serve como apoio ao professor, sendo os métodos utilizados
para facilitar o processo de aprendizagem dos estudantes. Por isso, além de conhecer o
conteudo, o professor precisa “ter praticas de trabalho diversificado, buscar coisas novas que
chame a atencdo do aluno para o contetido” (Kochhann, 2015, p. 45). O tempo em sala de
aula ¢ muito importante ¢ deve ser muito bem aproveitado, sendo necessario um bom
planejamento e uma boa organizacao.

Assim, a compreensdo da pratica pedagogica, como defende Franco (2016), Saviani
(2010), Verdum (2013), e Kochhann (2015), revela uma abordagem variada e complexa da
acdo docente em sala de aula. Franco destaca a importancia da consciéncia e participacao do
professor na constru¢do do aprendizado indo além da mera transmissdo do conhecimento. Por
outro lado, Saviani alerta contra a visdo tecnicista que descaracteriza o ato de ensinar e
ressalta a importincia de uma acao diferenciada do professor.

Ja a perspectiva dialogica de Verdun, inspirada em Freire enfatiza a construgdo
conjunta de conhecimento entre professor e aluno. Kochhann (2015), ancorada em Candau
(2013), destaca a superagdo da didatica instrumental em favor de uma abordagem teorico
pratica conectando a pratica pedagdgica a reflexdes sobre o "como", "por que" e "para que"
ensinar. Nessa perspectiva, a pratica pedagogica ¢ uma ferramenta essencial, assim como
enfatizou Kochhann, para tornar o conhecimento significativo e promover uma aprendizagem
diversificada indo além de conceitos definidos, por isso se faz necessario adaptacdes

constantes ao contexto educacional.
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3.4 Criticas ao Estagio Supervisionado e a Residéncia Pedagogica.

Até o presente momento deste trabalho, foram apresentadas colocagdes relevantes para
o processo da formacao de professores. Nesta se¢do serdo apresentadas perspectivas criticas
em relacdo ao Estdgio Supervisionado e a Residéncia Pedagdgica, programas significativos
para o preparo de profissionais da educagao.

E imprescindivel examinar os desafios levantados em relagdo a eficacia e aplicagdo da
pratica do Estagio Supervisionado. A autora Selma Garrido Pimenta (1995), em sua analise
das atividades do estdgio, constata que, em nenhum momento o estagio foi considerado
desnecessario como elemento formador. Para a autora o estdgio pode servir como uma
atividade articuladora do curso e considera como uma atividade tedrica:

Ademais, como todas as disciplinas, ¢ uma atividade tedrica (de conhecimento e
estabelecimento de finalidades) na formac¢do do professor. Uma atividade

instrumentalizadora da praxis (atividade tedrica e pratica) educacional, da
transformagdo da realidade existente (Pimenta, 1995, p. 63).

Pimenta (1995) recorre a dados de campo problematicos encontrados na etapa de
observacdo do estdgio. Nessa etapa, fazia parte do roteiro de observacdo: contetido e
metodologia, organizagcdo da escola, planejamento, sala de professores, relagdo professor
aluno. No entanto, percebe-se que nem todos os professores aceitam os estagiarios e que os
alunos ao observarem determinados problemas na escola, se angustiam por nao poderem
interferir e considerar uma observagao repetitiva.

Ha varios problemas com essa atividade: nem sempre os professores aceitam ser
observados; tém receio do relatorio das alunas; nem sempre o retorno ¢ feito sobre
todas as observagoes, ficando, as vezes, superficial; nem sempre os professores (...)
conseguem trabalhar as observagdes trazidas por falta de tempo (Pimenta, 1995, p.
67).

Por outro lado, a autora aponta que a etapa de observacdo ¢ valorizada e significativa
para o aluno quando ¢ realizado um preparo para observar, quando ha reflexdes a partir da
observagcdo e a possibilidade de ampliar a visdo dos problemas e das possibilidades de
intervencao.

As consideragdes sobre a etapa de regéncia sdo muito valorizadas, ja que possibilita o

exercicio de ensinar e ter controle da turma.
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Durante os estagios, observou-se uma reducdo nas insegurancgas dos alunos durante a
fase de regéncia, a medida que se aproximaram mais da pratica, envolvendo-se ativamente no
planejamento e na conducdo das aulas. Cabe ressaltar que, apos a regéncia, os alunos
passaram a valorizar e compreender mais o trabalho da professora que observaram.

Em relacdo a Residéncia Pedagdgica, alguns autores trazem contribuigdes a respeito
do programa, as autoras Oliveira e Moser (2020) entendem a residéncia pedagdgica como um
aprimoramento do estagio e que o programa ¢ uma experiéncia unica para a trajetdria
académica. Ainda ressaltam que, as aprendizagens ao longo do curso ndo sdo suficientes e que
os conhecimentos vao se construindo ao longo do exercicio profissional. Logo, considera-se
fundamental a participacdo no programa para vivenciar a pratica docente. (Oliveira e Moser,
2020 apud Manchur, Suriani e Cunha, 2013, p. 256)

Ainda, a autora Orozino (2022) em sua analise sobre a residéncia destaca que o
periodo mais extenso em que os residentes vivenciam a sala de aula e o ambiente escolar
promove o desenvolvimento de habilidades praticas. Em consonancia Maciel ef a/ (2020) em

relagdo ao tempo do programa destaca que o programa possibilita:

(...) conhecer, vivenciar e refletir sobre outros aspectos para além da regéncia em
sala de aula. Nesse programa eles tém a oportunidade de didlogo com a gestdo da
escola, com os pais e contam, na maioria das vezes, com o acompanhamento de um
professor supervisor comprometido com sua formagao, neste periodo de imersao no
ambiente profissional do futuro professor (Maciel et al, 2020, p. 13).

Ou seja, ¢ inegavel a importancia da vivéncia no programa da Residéncia Pedagogica e
também no Estdgio Supervisionado devido a formagdo pratica ofertada. No entanto, os
autores consideram que a residéncia “ainda se torna excludente em decorréncia do
quantitativo de licenciandos que tém a oportunidade de participar” (Maciel et al, 2020, p. 13)
ja que s6 podem participar os estudantes aprovados no edital, enquanto que, o Estagio
Supervisionado inclui todos os alunos.

Assim, o debate em torno das criticas ao Estdgio Supervisionado e a Residéncia
Pedagogica demonstram a relevancia da aplicacdo dessas agdes durante o processo formativo
do licenciando e tais criticas sdo importantes para o aprimoramento dessas experiéncias,
formando profissionais cada vez mais capacitados para o futuro ambiente profissional.

Na proxima se¢do ¢ apresentada a metodologia utilizada para alcangar os objetivos da

pesquisa.
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METODOLOGIA

No presente capitulo, sera descrito o tipo de pesquisa, € os instrumentos e
procedimentos metodoldgicos utilizados para alcangar os objetivos da pesquisa.

A presente pesquisa utilizara a abordagem qualitativa pois de acordo com Gerhardt e
Silveira (2009, p. 32), a pesquisa qualitativa “ndo se preocupa com a representatividade
numérica, mas sim com o aprofundamento da compreensdao de um grupo social, de uma
organizagdo e etc”. Por essa razdo, o uso da abordagem qualitativa parece mais adequado para
ser usado na presente pesquisa, pois tem-se por intuito a analise das diferentes experiéncias
dos licenciandos tanto no Estdgio Supervisionado quanto no programa da Residéncia
Pedagogica. A énfase da analise pretende refletir sobre as interagdes com os estudantes,
preceptores, supervisores, comunidade escolar e as praticas pedagogicas desenvolvidas em
ambas as experiéncias.

E importante ressaltar que a intengdio ¢ realizar uma pesquisa qualitativa do tipo
exploratorio. Segundo segundo Gil (2007), que foi citado por e Gerhardt e Silveira (2009),

esse tipo de pesquisa tem como objetivo:

Proporcionar maior familiaridade com o problema, com vista a torna-lo mais
explicito ou a construir hipdteses. A grande maioria dessas pesquisas envolve: a)
levantamento bibliografico, b) entrevistas com pessoas que tiveram experiéncias
praticas com o problema pesquisado, e c¢) andlise de exemplos que estimulem a

compreensio (Gil, 2007 apud Gerhardt;Silveira, 2009, p. 35).

Dessa forma, o instrumento e procedimento metodolégico que foi utilizado para coleta
de dados foi o grupo focal. O grupo focal ¢ um instrumento similar a entrevista. Para
Kitzinger e Barbour (1999) , “qualquer discussao de grupo pode ser chamada de grupo focal,
contanto que o pesquisador esteja ativamente atento e encorajando as interacdes do grupo”.
(Kitzinger e Barbour, 2009, p. 21). Sob esse ponto de vista, a utilizacdo desse instrumento na

presente pesquisa se mostra adequada. Pois como afirma Arantes; Deusdara:

Observam-se orientagdes ao pesquisador, para que assuma papel ativo, o qual é
compreendido como aquele que estimula a interagdo, evitando posicionar-se como
simples moderador. Esse papel ndo se resume somente ao momento de aplicagdo dos
grupos focais, como também a elaboragdo do roteiro de discussdo (ou guia de
topicos) e as decisdes tomadas com relagdo a composi¢cdo do grupo, garantindo que
os participantes tenham algo em comum para que a discussdo parega apropriada,
mas que também apresentem experiéncias variadas o bastante para que ocorram
debates e diferengas de opinido (Arantes; Deusdara, 2017, p. 798).
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Dessa forma, por possibilitar uma maior interagao entre os participantes e 0 moderador
ter a liberdade para ir além do roteiro de perguntas feitos para o grupo focal, a escolha desse
instrumento mostra-se proveitosa para aprofundar as discussdes previamentes propostas e
também para abordar temdticas que surgiram no momento da coleta dos dados. Com isso os
participantes podem se sentir mais confiantes para compartilharem as experiéncias, de modo
que, os objetivos da pesquisa possam ser visualizados no decorrer do grupo focal, sendo
importante para serem posteriormente analisados.

Todos os participantes aceitaram colaborar com a pesquisa de forma voluntaria e
assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) garantindo a
confidencialidade da pesquisa. Portanto, os participantes serdo identificados por nomes
ficticios que foram escolhidos durante o grupo focal. Sendo assim os nomes dos participantes
sdo: Leticia, Luisa, Laura, Alexandre, Crisalida, Roberto ¢ Bete. O numero total dos
participantes foi de sete, dentre eles, dois homens e cinco mulheres. Foram escolhidos para
participar graduandos do ultimo semestre de um Curso Superior de Licenciatura em Letras
Inglés de um instituto federal que realizaram ao menos o Estdgio Supervisionado I e que
participaram do programa da Residéncia Pedagogica.

A andlise de dados foi realizada pelo método Anélise de Contetido de Bardin (2016)
que consiste em trés etapas: pré andlise, exploracdo do material e tratamento dos resultados,
inferéncia e interpretacdo. A pré analise € a etapa da organizagdo do material, sistematizagao
de ideias, escolher os documentos a serem analisados, formular hipdteses e objetivos e
elaborar indicadores que fundamentam a interpretacdo final. A etapa de exploracdo do
material ¢ a fase mais longa, consiste na codificacio dos materiais a partir dos objetivos e
hipoteses previamente formuladas. Por fim a ualtima etapa, tratamento dos resultados,
inferéncia e interpretagdo em que ¢ feito a sintese e sele¢do dos resultados e ¢ proposto
inferéncias e adiantar interpretacdes a proposito dos objetivos previstos. (Bardin, 2016)

A partir desse método de Analise de Conteudo foi elaborado um roteiro de perguntas
para o grupo focal com 19 perguntas divididas em trés blocos, referente ao Estagio
Supervisionado, Residéncia Pedagogica e os aspectos que diferem ambas experiéncias. As
perguntas foram aplicadas para sete participantes que sdo graduandos de uma instituigdo de
ensino superior € que realizaram ao menos um estagio supervisionado e que participaram do

programa da residéncia pedagogica.
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O grupo focal foi realizado de forma on-line através da plataforma Google Meet, apos
a entrevista em grupo a transcricao foi feita com o auxilio do aplicativo Voicemeeter e do site
Online Dictation, para iniciar o processo de pré-analise. A seguir sera apresentada a andlise da

pesquisa, bem como os resultados obtidos.

5. ANALISE DE DADOS

Nesta etapa serd apresentado como se deu o processo de analise do grupo focal, o qual
teve duragdo de 2h38 minutos pela plataforma on-line Google Meet.

Em relagdo ao estagio supervisionado, duas participantes realizaram durante o ensino
remoto, devido ao contexto pandémico, com alunos do ensino médio integrado. Os outros
cinco participantes realizaram o Estdgio Supervisionado I de forma presencial, duas
participantes com alunos do ensino médio integrado. Uma participante realizou na Educacao
de Jovens e Adultos (EJA) e os outros dois participantes realizaram no ensino médio regular.

Os sete participantes sdo residentes do Programa da Residéncia Pedagogica, no
entanto de diferentes modalidades de ensino. Crisalida, Luisa e Roberto atuaram na
Residéncia Pedagogica no contexto da EJA. Leticia, Laura e Bete no Ensino Médio Regular e
Alexandre no Ensino Médio integrado. Totalizando trés escolas publicas da regido Sul do
Distrito Federal.

Ap6s o grupo focal e com a transcri¢do pronta foi realizada a pré-analise, coletando as
informagdes e destacando as informagdes mais relevantes, alinhadas com os objetivos da
pesquisa. (Bardin, 2016).

Em seguida serdo explicitadas as categorias selecionadas por meio da andlise que sdo:
Experiéncias dos licenciandos no Estdgio Supervisionado; Experiéncias dos licenciados na
Residéncia Pedagégica e Diferencas e semelhancas entre o Estdgio Supervisionado e a

Residéncia Pedagogica.
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5.1. Experiéncias dos licenciandos no Estiagio Supervisionado

Em relagdo a esta categoria, serd exposto sobre as experiéncias dos licenciandos no
Estagio Supervisionado, sendo observado que os principais aspectos trazidos por eles foram
sobre as dificuldades encontradas na realizagdo do mesmo.

Para compreender melhor as falas de duas participantes da pesquisa, ¢ importante
esclarecer que o Estagio Supervisionado de Crisalida e Leticia foi realizado durante a
pandemia por meio do Ensino Remoto, o que trouxe questdes especificas desse modelo. Pois,
ambas disseram que o Estagio Supervisionado ndo foi como elas esperavam, devido ao
contexto pandémico, elas ndo tiveram contato presencial com os estudantes, por isso, as
principais atividades ficaram limitadas a produgdo de videos e formuldrios online. Entretanto,
pode-se destacar na fala da licencianda Crisalida que houve o desenvolvimento de muitas
habilidades digitais nesse periodo:

(...) eu aprendi a usar ferramentas tipo o Google classroom , tive que me virar nos
trinta para poder aprender as habilidades no canva, ja que todas as atividades
tinham que ter elementos interativos (...) o lado positivo para mim foi que eu pude

ter esse pedacinho de letramento digital com ferramentas que até entdo eu ndo tinha
acesso né, porque eu tive que aprender a criar esses materiais.

Apesar de produzirem muitos materiais para serem postados para os alunos, as
licenciandas compartilharam que era dificil cumprir as horas de regéncia, devido a falta de
recursos tecnologicos dos alunos para acessarem as aulas. Crisalida descreveu como foram
feitas as etapas de regéncia:

[...] a gente ndo teve um momento de regéncia ndo teve aquela aula propriamente
dita que a gente teve que ensinar coisas para eles e tal, porque, muitos ndo tinham
acesso para poder acessar a aula tipo um notebook ou um celular que sustentasse
uma hora de aula, ndo é todo mundo que tinha, entdo a regéncia da gente era

gravar video sobre um topico especifico e a gente tinha que editar e tal dar uma
trabalhada naquele video e enviar para eles isso era a Regéncia.

Do mesmo modo, os licenciandos que realizaram o Estagio Supervisionado de forma
presencial destacaram que a quantidade de regéncias em sala de aula foi menor que os
momentos de observacdo. Ou seja, para os participantes o estagio possuiu muito mais horas
de observacdo do que de regéncia.

Ainda, foi mencionada a auséncia de uma apresentagdo formal dos licenciandos ao
chegarem as escolas para desempenharem suas fungdes como estagiarios, esta falta de

recepcao pode ter impactado na possibilidade de ter alguma regéncia, ja que nao foi possivel
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estabelecer uma proximidade com o supervisor. Apesar de terem realizado poucas regéncias,
eles relatam que nessas poucas aulas ministradas, cada um vivenciou uma experiéncia em
relagdo a interacdo com os estudantes ¢ o dominio da turma, pois a maioria dos licenciandos
encontraram dificuldades com a questdo disciplinar e consequente falta de respeito dos
estudantes. Essa questdo ficou evidente nas falas dos participantes abaixo:
Alexandre: Até o momento dessa aula, eu sO estava como uma pessoa que
observava, quando comecei a dar algumas aulas, nenhum dos alunos estavam

colaborando e na atividade foram me perguntar mais a respeito de dinheiro, o que
que eu estava fazendo ali. E nem eu sabia direito o que que eu estava fazendo.

Bete: ndo foi uma experiéncia que eu gostei de ter porque ela foi “estranha”. Os
meninos ndo te levam em consideragdo, eles ndo te respeitam.

Luisa: Eu sai desse dia totalmente traumatizada, embora fosse EJA muita gente tipo
abusada, acabava querendo te intimidar e coisas do tipo.

Além das dificuldades encontradas para reger aulas e para lidar com as turmas no
Estagio Supervisionado, a maioria dos licenciandos ndo considerou a experiéncia como
significativa para sua formacdo docente, j& que grande parte deles consideravam-se como
estagiarios e eram vistos s6 nessa fungdo, o que sugere mais uma postura de observador do
que de alguém considerado como um futuro professor. A fala da licencianda Luisa destaca
bem esse sentimento: Eu sinto que me jogaram la para professora e tipo ela também ficou

sem saber o que eu estava fazendo ali.

Ademais, Luisa destacou que precisava ter mais experiéncia com a docéncia, pois s6
com a experiéncia do estdgio ndo conseguiu se identificar com a futura profissdo, como
mencionado por ela na seguinte fala: eu cai muito de paraquedas no estdagio supervisionado,
foi uma coisa muito vaga e eu queria ter mais certeza se era isso que eu queria ou pelo menos

ter outra experiéncia.

Essa falta de articulagdo entre teoria e pratica durante o estdgio destaca a importancia
de oferecer oportunidades significativas para vivenciarem a realidade profissional de modo a
articular os saberes tedricos e os saberes praticos cooperando na qualidade da formacao
docente. (Pacheco et al, 2017). Visto que, ficou evidente a auséncia de experiéncias praticas
ao longo do curso, alinhando-se com a constatacdo que repetidamente os estudantes tém
poucas chances de vivenciar na pratica o exercicio de sua futura profissao, fator que corrobora

para o desestimulo e uma desisténcia precipitada do curso. (Maia; Cunha, 2021).
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Argumento que vai ao encontro do relato da licencianda Crisalida: o estdgio parece
mais uma peneira para saber quem é que vai continuar na docéncia e quem vai sair fora.
Com esse depoimento € possivel perceber a necessidade de uma abordagem mais pratica e
enriquecedora, bem como a necessidade do maior acolhimento dos estagirios € uma maior
integragdo com o ambiente escolar.

Quando questionados sobre a relagdo que tiveram com os seus supervisores no Estagio
Supervisionado a maioria respondeu que nao tinha uma relagdo de proximidade o que pode
ser visto na fala de Bete: Minha relagdo com o professor supervisor foi morna, primeiramente
porque ele ndo tinha tempo habil e livre disponivel para estar conosco. A falta de interacao
com o professor supervisor comentada pela maioria dos licenciandos no decorrer do estagio,
acabou influenciando em suas praticas, ¢ também na maneira como eram vistos pelos

estudantes do ensino médio, como ressaltou a licencianda Bete:

(...) Da mesma maneira que o professor supervisor era neutro, os alunos também se
mostraram mais resistentes as nossas atividades e a presenga dos estagiarios, entdo
a neutralidade dele prejudica realmente o processo de estagio e acabou que ndo
aconteceu uma interagdo entre estagiario e aluno e ambiente escolar.

Em contrapartida, dois licenciandos tiveram uma relagdo significativa com a
professora supervisora do estagio e destacaram como isso foi importante para se sentirem
confiantes diante das turmas do estagio, a seguir a fala do Alexandre:

Minha experiéncia com a professora supervisora foi super atenciosa, ela ja tinha
vdarios anos em sala e ela foi bastante atenciosa, me deu boas dicas e me explicou
detalhadamente como é que funcionava (...) a confian¢ca que ela me deu me

proporcionou um contato muito bom com a turma. Notei que ela tinha um total
controle da turma, ela tinha uma espécie de certa autoridade em sala de aula que os

alunos respeitavam ela muito bem.

Ou seja, a presencga do professor supervisor no Estagio Supervisionado se manifesta
como um agente integrador da formacao docente. Logo, a boa recepcao que os licenciandos
Roberto e Alexandre tiveram com o professor supervisor no Estagio Supervisionado permitiu
uma troca de saberes durante o periodo de estdgio, essa interacdo significativa com o
supervisor permitiu que os licenciandos ministrassem um maior nimero de aulas. Nesse
contexto, o professor supervisor, ao incluir os residentes, facilitou a acdo formativa e atuou
como um verdadeiro facilitador na constru¢do do ser docente, conforme defende a autora
Anversa. (Anversa, 2017 apud Bisconsini et al 2019).

Outro fator observado foi a relacdo dos estudantes com os licenciandos, que para

maioria dos participantes da pesquisa foi relatado que nao foi possivel construir uma boa
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interagdo com os estudantes das turmas do Estidgio Supervisionado e que nido souberam
mediar os conflitos entre os estudantes que surgiram durante a aula, como exemplificam as
falas a seguir:

Alexandre: Em uma atividade em circulo, os alunos nao estavam colaborando, e

nem me respeitando, a professora supervisora precisou chamar a atengdo deles e
ameagou tirar uns pontos deles.

Bete: (...) Mas lidar com a turma era dificil porque eles realmente ndo te levam em
consideragdo, eles ndo te respeitam (...)

Do mesmo modo, as licenciandas que realizaram o Estadgio Supervisionado no ensino
remoto sentiram dificuldades em sua interagdo com os estudantes, tendo em vista que tudo
acontecia de forma online, a licencianda Crisdlida em sua fala explicou como foi esse

Processo:

(-..) O contato com alunos era so6 nas respostas que eles davam para a gente nos
formularios das atividades e nos comentdrios que eles colocavam no Google
Classroom, mesmo assim isso ndo impediu de os alunos fossem grosseiros com a
gente.

Quando questionados sobre as interacdes com os demais agentes do ambiente escolar
os licenciandos relataram que quando realizaram o Estagio Supervisionado ndo conseguiram
ter outras interagcdes além do professor supervisor e das turmas que atuaram e isso fica claro
na fala a seguir: No estdgio é pouco o contato com os alunos, contato com os professores e os
contatos sdo superficiais na maior parte dos casos.

Em relagdo as praticas pedagdgicas, no que se refere a acdo docente em sala de aula,
assim como todas as tarefas preparatérias e de acompanhamento, os licenciandos
compartilharam que ndo tiveram momentos com o professor supervisor para fazerem
planejamentos de aula ou até mesmo receberem orientagdes. Além disso, a maioria destacou
que ndo conseguiu ter acesso as atividades dos estudantes e nem conseguiu corrigir provas,
com excecdo da Criséalida, que durante o seu Estagio Supervisionado produziu atividades e
realizou correg¢des. Outra caracteristica percebida na fala dos licenciandos € sobre a produgdo
de material que ndo foi realizada pela maioria, somente os licenciandos Alexandre e Crisalida
conseguiram produzir materiais, Alexandre ainda destaca que sua produgdo de material foi
por iniciativa propria.

A seguir, serdo abordadas as experi€éncias que os mesmos participantes trouxeram

sobre a participa¢ao no Programa da Residéncia Pedagdgica.
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5.2 Experiéncias dos licenciados na Residéncia Pedagogica

Em relacdo ao programa, todos os participantes compartilharam contribuigcdes
significativas para a formacdo docente e que a maioria decidiu participar devido a experiéncia
insatisfatoria que tiveram no Estagio Supervisionado. Ou seja, a maioria estava com grandes
expectativas sobre o programa pois iriam ter mais pratica em sala de aula e poderiam se
identificar com a docéncia.

Foi unanime para os licenciandos a relevancia das atividades praticas que vivenciaram,
0 que corrobora com alguns teoricos que ressaltam a importancia em adquirir habilidades
técnicas para desempenhar o trabalho de forma eficaz, assim como um médico ou dentista
precisa desenvolver habilidades técnicas especificas para exercer sua profissdo. (Pimenta;
Lima 2018 apud Maia; Cunha 2021).

No contexto educacional, essa énfase nas atividades praticas foi possivel porque os
licenciandos assumiram turmas nas suas respectivas escolas de atuagdo e com isso
ministraram muito mais aulas do que observaram. Ademais, os licenciandos compartilharam a
perspectiva sobre a maneira como foram recebidos pela escola e pelos estudantes, conforme
relatado pela maioria, eles foram apresentados como professores € ndo como estagiarios € isso
influenciou o desenvolvimento das atividades. A residente Crisalida ressaltou que desde o
inicio foram tratados como membros da equipe docente o que demonstra a importancia de se

estabelecer uma conexao eficaz com o ambiente escolar:

(...) Yocé é o professor, vocé é tratado como professor na sala dos professores, os
outros colegas te tratam como professor, assim ndo tem realmente distingdo de quem
¢é professor efetivo e quem é residente, ndo existe essa distin¢do visivel ali.

Por outro lado, alguns licenciados relataram também nao conseguir construir uma boa
relagdo com a professora preceptora e destacaram divergéncias de ideias nos planejamentos,
afetando a pratica em sala de aula, o licenciando Roberto se sentiu limitado durante os
planejamentos como expds em sua fala a seguir:

Eu consegui aplicar algumas das praticas aprendidas durante o curso, sobretudo as
micro aulas, foram bem proveitosas nas minhas aulas da residéncia(...) Claro que eu

ndo consigo aplicar 100% porque como eu havia dito eu tenho um freio que é a
minha preceptora.

A licencianda Crisalida traz outra perspectiva em relacdo aos planejamentos:
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Estou conseguindo fazer todos os meus planejamentos de aula em dia, t6
conseguindo fazer as avaliagbes que eu tinha planejado, sou eu que faco todo o
material das minhas aulas, a professora preceptora ela tem um momento
semanalmente para alinhar os nossos planejamentos, ld na nossa escola campo a
gente faz o planejamento individualmente e se tiver alguma duvida vocé compartilha
essa duvida com a preceptora mas toda quarta-feira a gente tem uma reunido
coletiva mas pra mim ndo tem muita interferéncia ndo é um trabalho muito

autéonomo.

De forma igual o licenciando Alexandre compartilhou que em sua escola campo no
ensino médio integrado também tem conseguido realizar os planejamentos e atividades dentro
do cronograma e, com as orientagdes do preceptor, o mesmo destaca que as atividades
acontecem com um tempo melhor administrado diferente de como aconteceu no estagio.

Por outro lado, os licenciandos que atuam no ensino médio regular apresentaram outra
perspectiva em relacdo aos planejamentos, pois ndo aconteceram com frequéncia e sim
esporadicamente o que deixou os licenciandos mais livres, mas a0 mesmo tempo sentiram
falta da troca que ocorria nas reunides, como afirmou as licenciandas nas falas a seguir:

Bete: A gente ndo tem mais as reunioes e realmente é uma coisa que ta faltando ali,
entdo acaba desfalcando e acaba meio que sobrecarregando os residentes eu pelo
menos acredito mas continua sendo uma experiéncia assim extremamente valiosa

(...) ja que  a autonomia é o que nos mais temos na verdade em sala de aula.
Porque de fato nos somos os professores regentes.

Leticia: ainda que a gente so seja regente de uma turma, a gente ta ali mexendo
com todo o ambiente escolar e a gente é tratado como professor mesmo né, planeja
atividades a gente que faz divisdo de notas a gente que soma as notas no final.

Outra caracteristica dita por Leticia foi a falta de presenca da professora preceptora em
sua escola campo. Essa auséncia nao se manifestou apenas na falta de orientacdes mas
também na postura pouco participativa da preceptora que de acordo com a residente ela nao
percebia uma diferenca significativa na sua pratica em sala de aula: ainda que tenha a
professora preceptora ld a sensa¢do é de que eu té sozinha. E interessante perceber que
apesar das divergéncias relatadas, os mesmos licenciandos também falam das produgdes de
muitas atividades com os estudantes e o envolvimento em diversos projetos da escola. Bem
como, a liberdade para ministrarem aulas e produzirem as atividades que eles gostariam

como ilustra as falas a seguir:
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Leticia: Em uma aula eu pude fazer meditagdo com eles e isso foi muito muito legal,
funcionou e foi muito especial para mim, uma visdo de proposito de vida em relagdo
a docéncia.

Bete: Eu pude fazer uma oficina de escrita e eu tive dois alunos que precisei pedir
para eles compartilharem no drive comigo porque eles estavam escrevendo tanto
tanto que eu ndo ia conseguir acompanhar, recebi oito paginas em inglés.

No entanto, mesmo com essa liberdade, ressaltaram sentirem falta de um retorno por
parte da preceptora, um feedback sobre aquilo que estdo fazendo quando ela se faz presente.
Ou seja, os licenciandos t€ém liberdade para produzir, mas sentem falta de orientagdes como
expressou Leticia na fala a seguir:

Ela é muito ausente também, apesar dela estar em sala de aula com a gente
enquanto a gente ta dando aula, ela nos da uma liberdade que até um pouco
excessiva (...) a gente realmente é o professor ali, a gente faz o que a gente quiser ,
se quiser trocar o conteudo troca, se ndo quiser faz do seu jeito e é isso. Mas
quando aconteceu uma situagdo de desrespeito comigo em relagdo a um aluno eu
senti que ela deveria ter tido mais pulso e ter tomado uma atitude mais assertiva em

relagdo ao ocorrido e ao mesmo tempo que ela poderia ter sido mais assertiva eu
senti que ela me acolheu bastante quando isso aconteceu.

Para Leticia, essa falta de posicionamento deixou lacunas na relagdo com a preceptora
e como a mesma define ¢ uma relacdo “quebradinha”, que seria uma relacdo que possui falta

de comunicagao.

(-..) eu sinto com a preceptora que eu tenho que tomar a frente das situagdes porque
se eu ndo fizer isso ela também ndo vai tomar entendeu a relagdo é meio assim meio
quebradinha.

Ainda, dentro da mesma escola campo a licenciada Laura relatou que ndo se sentia
confortdvel com a presenca da preceptora durantes as suas aulas, o desempenho da aula era
diferente quando a preceptora ndo estava e que nesses momentos havia mais respeito por parte
dos alunos. Diversas razdes sdo possiveis para essas diferentes percepcdes, no entanto, fica
claro que a no¢do de autoridade por parte dos estudantes do ensino médio regular varia em
fun¢do da presenca ou auséncia das preceptoras em sala.

Diante do que foi exposto pelos licenciandos percebe-se que por parte de alguns
licenciandos o preceptor nao realizou de forma satisfatoria as suas atribuigdes como acredita
os autores Corréa et al, pois o papel do preceptor ¢ fornecer suporte durante os periodos de
regéncia, sendo necessario observar elementos, fatos e comportamentos relacionados a
diversas atividades realizadas pelos licenciandos na escola-campo, ainda é esperado que

participe dos momentos de planejamento e analise o que ocorreu em sala de aula para orientar
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os licenciandos em melhorias na pratica pedagogica. (Corréa et al, 2020). Por outro lado, a
grande parte contou que construiu uma relagao satisfatoria com o preceptor com muitas trocas
de experiéncias, esclarecimento de duvidas e trocas de materiais didaticos, tornando a
experiéncia significativa.

No que se refere a interagdo com os estudantes, os licenciandos da educacao de Jovens
e Adultos realcaram que os estudantes se referem a eles sempre como professores € que isso
ndo acontecia no Estadgio Supervisionado, para eles esse reconhecimento como professores
favoreceu a constru¢do de uma relacdo produtiva, respeitavel € com reconhecimento de
autoridade entre licenciandos e estudantes. Segundo eles, isso foi possivel porque a professora
preceptora apresentou os licenciandos as turmas como os professores regentes desde o inicio.

Mesmo tendo uma boa relagdo com os estudantes, os mesmos compartilharam que
assim como foi no estdgio enfrentaram desafios no controle de turma, a fala mais recorrente
foi sobre terem uma turma multietdria onde tem estudantes de diferentes faixas etarias juntos.
Devido a disparidade das idades os licenciandos relataram a dificuldade em trazer um
equilibrio para a aula pois, tinham que ter um olhar mais cuidadoso para os estudantes de 50 e
60 anos mas, também para os estudantes de 18 a 30 anos como explicita a fala da Crisalida:

(...) E ai o professor tem que aprender a lidar com um publico muito diverso, tem as

senhorinhas de 60 e poucos anos de idade com um menino de 18 que estava dando
trabalho no matutino é esse tipo de situagdo.

Essa questdo ¢ bem especifica dessa modalidade, a Educagdo de Jovens e Adultos
(EJA). A presenca cada vez mais recorrente de jovens com a faixa etdria baixa, inclusive
adolescentes, ¢ um fendmeno que tem sido chamado de juveniliza¢ao da EJA, o que modifica
esse cotidiano escolar. (Silva, 2010). Outro ponto a ser destacado sdo os desafios dessa
modalidade de ensino, a autora Porcaro (2011) aponta sobre os desafios da modalidade EJA
como heterogeneidade cognitiva, motivacional e etaria; a falta de materiais didaticos
especificos; a baixa autoestima, o que contribui para evasdo escolar desse publico. Tal
experiéncia ¢ valiosa para a construcao da profissionalidade docente do educador da EJA,
principalmente por estar ainda no processo de formacao.

Além das turmas multietarias foi destacado uma situagdo especifica vivenciada pela
licencianda Crisélida, a qual um estudante chegou na aula sob o efeito de entorpecentes. Esse

acontecimento tumultuou a aula e a residente nao soube como lidar com a situagdo. Nessa
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situagdo a postura tomada pela preceptora auxiliou bastante como pode ser observado na fala

da Crisalida seguir:
Eu estava em aula e entrou um aluno que estava sob efeito de entorpecente, ele
entrou dentro da sala de aula deitando nas mesas, desculpa mas ele chegou muito
louco na sala muito louco mesmo deitou nas cadeiras nas mesas. Nesse dia
especificamente a professora preceptora estava la no finalzinho da sala como ela
fica algumas vezes mexendo no celular enquanto a gente ta dando aula sem fazer
interferéncia e ai ela viu a forma como ele estava e ela foi falar com ele e foi
conversar comigo depois perguntando se estava tudo bem. Eu ndo sabia como lidar
com aquela situagdo porque ele estava alterado, mas assim, ele ndo me

desrespeitou, ele so chegou muito louco, mas eu consegui focar no resto da aula.

Também, com o ensino médio regular, a licencianda Leticia vivenciou uma situagao de

conflito na sua interagdo com os estudantes como pode ser observado em sua fala:

Ela foi bem desrespeitosa no modo que ela estava falando, o palavreado usado e eu
acho que eu ndo merecia isso, ndo precisava. Depois disso a professora preceptora
veio conversar comigo falando que um grupo de meninas da sala, o mesmo grupo
dessa aluna que falou comigo tinha chegado até ela pedindo para trocar de
professor porque elas ndo gostavam de mim e a preceptora perguntou por que elas
ndo gostavam de mim e elas ndo tinham motivos plausiveis.

Como destacou Leticia, foi uma situacdo desagradavel e que exigiu uma postura em
relagdo aos estudantes: Quando voltei para sala de aula na quarta-feira, eu conversei com os
alunos sobre respeito e que isso ndo pode acontecer e esclareci que sim, eu sou a professora
regente.

Na mesma escola campo a residente Bete compartilhou que esta tendo dificuldades em
relagdo ao controle de turma por causa de um aluno especifico, a seguir a fala da Bete:

Achei que era bobeira do professor falar que um aluno podia interferir tanto em
sala de aula mas chegou em um momento em que eu agradeci a Deus porque um
aluno faltou. A minha aula mudava drasticamente quando aquele aluno ndo vinha.

O aluno faz questdo de te enfrentar, dizer coisas desnecessarias. Eu falo, vamos
fazer tal coisa e ele responde e se eu ndo quiser...esta muito complicado.

Bete ainda destacou que esses momentos especificos de indisciplina por parte dos
alunos, exige muita paciéncia e que cada dia, cada aula ¢ um preparo novo para essas
situagdes. Mas, apesar desses desafios existe um outro lado da interagdo com os estudantes e

isso fica perceptivel nos feedbacks que a licencianda recebeu, como demonstra em sua fala:
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As vezes eu estou andando pela escola e uma aluna me para pra dizer: vocé é a
melhor professora de inglés que eu ja tive, e é esse tipo de detalhe, esse tipo de
aluno que faz questdo de te dar um feedback, eu acho que é o que mantém a nossa
vontade de continuar.

Porém, com o ensino médio integrado, o licenciando Alexandre compartilhou que nao
enfrentou esses tipos de problemas em sua relagdo com os estudantes € conseguiu nutrir uma
boa relagao com eles.

No que se refere a relagdo com os outros residentes, os licenciandos que atuaram com
a EJA construiram uma relagdo significativa entre eles ja que tinham a oportunidade de se
reunirem semanalmente nos planejamentos coletivos e acompanharem uns aos outros em suas
aulas, com as falas foi possivel perceber que a relagdo foi uma troca de conhecimento e
também apoio e suporte:

Roberto: Pensa junto todo mundo e colabora para as atividades (...) a gente se
ajuda muito direta e indiretamente, a gente ndo assiste a aula um do outro por

obrigagdo a gente vai porque a gente passa feedback e a gente aprende um com o
outro também.

Crisalida: A minha relagdo com meus colegas é otima por mais que eu chegue na
escola desmotivado achando que ndo vai dar certo eles sempre levantam vocé (...) e
eles mostram para vocé que vocé vai dar conta e que vocé jd fez isso outras vezes e
que ndo tem problema nenhum esta um pouco mal hoje e que amanhd vocé vai estar
melhor, assim sdo pessoas que eu realmente quero levar para minha vida
profissional e para minha vida pessoal a gente realmente criou um vinculo muito
grande entre a gente em questoes pedagogicas a gente se ajuda, em questoes
académicas da faculdade e em questoes pessoais também.

Nota-se que a boa interagdao dos licenciandos foi muito importante para o processo de
adaptacao na escola campo ja que por diversas vezes recebiam apoio e criticas construtivas.
Por outro lado, na perspectiva dos licenciandos do ensino médio regular, a relagdo
entre os residentes podia ter sido melhor, na visdo deles a interagdo entre eles foi muito
dividida em grupos, uma divisdo de género ja que as mulheres residentes estavam mais
abertas as trocas de conhecimento do que os homens residente, por isso surgiram divergéncias
como ilustra as falas a seguir:
Leticia: nossa relagdo entre os colegas da residéncia ndo é das melhores, a gente é
bem cada um no seu canto e eu ja tive problemas com um dos colegas, a gente
acabou conseguindo resolver e entrando em um acordo mas, até hoje eu ndo sou
muito chegada nele pois houve situagoes de desrespeito. No geral é uma intera¢do

bem distante, ndo temos essa troca e a gente nem se encontra mais na escola porque
cada um da aula em hordrio diferente.
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Bete: Nossa relagdo...ela foi muito melhor durante o primeiro primeiro bimestre
porque a gente tinha mais contato entdo, mas sempre foi algo muito fechadinho
acontecia muito um grupinho E um grupo de meninas e o grupinho de meninos
residentes e sempre foi muito mais facil trabalhar com as meninas do que com os
meninos.

Levando em consideracdo a modalidade do ensino médio regular, ¢ possivel entender
a organizacdo dos licenciandos, um em cada dia da semana, para atender as demandas da
escola. A falta de encontros entre os licenciandos foi uma desvantagem, pois ndo permitiu o
compartilhamento de ideias e a constru¢do de um ambiente de aprendizado e de colaboracao.
De modo igual, Alexandre residente na modalidade do ensino médio integrado compartilhou
que ndo conseguiu construir uma relagdo tdo proxima com os colegas e também teve conflitos
com outro residente, mas mesmo assim ndo acredita que teve prejuizo para o andamento das
atividades na residéncia: No geral a minha relagdo com os residentes é tranquila, apesar das
diferencas, deu para a gente manter o ritmo.

Ainda, foi destacado que as interagdes foram além da sala de aula e do preceptor,
tiveram contatos com coordenadores, diretores, porteiros e merendeiras, contudo, cada escola
campo sentiu esse contato de uma forma mais frequente que as outras.

Na modalidade da EJA os licenciandos destacaram o facil acesso nas impressdes dos
materiais como demonstra a fala a seguir da Crisalida:

A gente ndo tem problema em acessar os materiais da escola, copia essas coisas
muito pelo contrario qualquer material que a gente precisa para ser impresso,
qualquer material de sala de aula apagador, pincel, projetor, folha branca

qualquer coisa que vocé precise que tiver na escola a gente tem acesso a esse
material

Em contraste, com as demais escolas campo os licenciandos compartilharam que a
interacdo com a gestdo escolar e com os demais funciondrios ndo foi tdo proveitosa,

Alexandre, da modalidade do ensino médio integrado compartilhou algumas dificuldades:

A dificuldade é em ter uma comunica¢do com o restante da equipe escolar e isso
acaba atrapalhando a gente um pouco porque por exemplo quando nos queremos
imprimir algum material didatico é bem complicado né falar com alguém, até
conseguir. A gente ndo tem essa autonomia tdo plena assim né de chegar e imprimir,
por isso a gente acaba imprimindo por conta propria quando precisamos de algo
rapido mas, tirando isso acho que no geral ta indo tudo muito bem.

Enquanto na modalidade da EJA, era receptiva e permitia o facil acesso aos recursos,
as demais escolas apresentavam dificuldades na comunicagdo e na aquisi¢do dos recursos
didaticos. Essa diferenca demonstra a importincia de uma intera¢do eficaz com a gestdo

escolar para facilitar o acesso aos recursos necessarios para as atividades pedagogicas.
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Foi possivel notar a diversidade de experiéncias em relagdo as atividades pedagogicas
e a autonomia nas escolas campo desde de aspectos positivos como a realizacdo de atividades
inovadoras a negativos como divergéncias com a preceptora que limitaram as atividades dos
licenciandos. E interessante perceber que enquanto uma escola realiza os planejamentos
semanalmente, alguns licenciandos se sentiram limitados para aplicar seu planejamento

livremente, destacando a importancia das reunides para a alinharem ideias.

5.3. Diferencas e semelhancas entre o Estagio Supervisionado e a Residéncia Pedagégica

Nesta ultima categoria serdo descritas as perspectivas dos licenciandos sobre o Estagio
Supervisionado ¢ a Residéncia Pedagogica com o foco nas diferencas e semelhancas. A
principal diferenca percebida pelos licenciandos foi com relagdao a duragao das experiéncias.
Enquanto o estagio ¢ caracterizado por um periodo relativamente breve nas escolas, podendo
se estender por mais de dezoito meses, porém em diferentes instituicdes, a Residéncia se
prolonga por até dezoito meses dentro de uma mesma escola. Essa diferenca temporal enfatiza
que, no estagio, o tempo de imersdo nas escolas ¢ mais curto, € na residéncia, ha uma
permanéncia mais extensa, permitindo a constru¢do de vinculos sélidos que contribui para
uma experiéncia mais significativa. Na visao dos licenciandos o tempo maior contribuiu para
se identificarem com a docéncia, como expressa Leticia em sua fala:

A residéncia é outro nivel de experiéncia, uma profundidade muito maior, mesmo
com os problemas eu tenho certeza que todos nés vamos sair de la professores de

verdade é uma experiéncia muito enriquecedora e que eu acho que todos os alunos
do campus deveriam ter acesso, me ajudou a decidir se é isso se quero fazer.

A duracdo maior também proporcionou aos residentes maior responsabilidade no
processo educativo, o que ndo aconteceu no estagio. Outra diferenca foi o envolvimento na
rotina escolar, na Residéncia Pedagogica houve uma maior participagdo em atividades além
das aulas como reunides pedagodgicas, conselhos de classe e projetos. JA no estagio
supervisionado, o envolvimento ficou mais restrito na sala de aula.

Acerca das semelhangas, ambas as experiéncias tém como foco articular teoria e
pratica para proporcionar uma formagao completa, mas, ao questionar sobre qual experiéncia
os preparou mais como futuros professores, todos os licenciandos responderam que se

sentiram mais capazes com a Residéncia Pedagogica como afirma Crisalida:
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A residéncia da um tempo necessdrio para vocé maturar a sua prdtica e as suas
ideias, vocé pode refletir sobre o seu medo de estar pela primeira vez, no primeiro
dia ele na sala de aula na frente de todo mundo. Ela traz uma coisa que eu acho que
¢é fundamental para a gente conseguir validar tudo que a gente aprendeu na
faculdade que é a pratica porque sendo a gente vai acabar so na teoria e achando

que o mundo é perfeito daquele jeito.

A licencianda Laura disse ainda que a Residéncia Pedagogica a preparou mais do que
no estagio devido a maior pratica que vivenciou: me deu mais autonomia, e eu acredito que o
ambiente que vocé vai trabalhar no futuro é muito diferente das teorias, se eu ficar
dominando a teoria e nunca chegar na pratica nunca vou saber de fato como é que é de fato
a docéncia.

Outra semelhanga em ambas experiéncias € a presenca de professores mais experientes
como supervisores, pois possuem o importante papel de acompanhar e orientar os
licenciandos.

Contudo, os participantes entendem a relevancia dos dois projetos para preparacao do
licenciando no ambiente profissional, no entanto, acreditam que se o estagio fosse mais
parecido com o programa da Residéncia Pedagdgica a experiéncia seria mais significativa,

como declarou a participante Crisalida:

Mas acho que a residéncia, de dar um resgate maior sabe, eu acredito que mais
professores teriam vontade de se arriscar na docéncia, porque a gente tem tempo
para maturar as coisas e entender onde é que estdo os meus incomodos, onde ¢ que
estdo esses desafios em me ver como professora.

A fala da licencianda refere-se a uma dificuldade em atrair e manter profissionais
qualificados na area da educacao, essa dificuldade ¢ denominada por alguns autores como
“Apagao das licenciaturas” ou “Apagao docente” (Esquinsani, Rosimar; Esquinsani, Valdocir,
2018). Nessa realidade a residéncia se destaca ainda mais por ser um contraponto diante dessa
realidade pois propde uma preparagdo ampla contribuindo para o resgate da qualidade da
formagdo e também o prestigio da profissio como corrobora os autores acima citados que
afirmam que tornar a carreira docente atrativa envolve, além dos movimentos, o debate sobre
o ensino dentro dos cursos de licenciatura para garantir significado no processo formativo de
modo a proporcionar uma visdo abrangente dos desafios e instrumentos tedricos e praticos

para superar os desafios da docéncia.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho de conclusdo de curso pretendeu compreender o processo de formagao
docente no cotidiano da escola analisando as diferengas entre o Estdgio Supervisionado e a
Residéncia Pedagodgica em relagdo as interagdes e praticas pedagogicas.

Com a anélise foi possivel perceber que durante o Estagio Supervisionado a maioria
ndo conseguiu se identificar com a futura profissdo, pois ndo conseguiram desenvolver
habilidades de regéncia e por isso o estagio nao atendeu as expectativas. Outra questdo que
influenciou na experiéncia dos licenciandos foi a relacdo distante com os supervisores do
estdgio percebida em alguns casos, o que prejudicou também a interagdo deles com os
estudantes. Isso demonstra a importancia do supervisor como um agente integrador entre o
estagiario e a comunidade escolar, pois, como a maioria relatou, o estagio ter ficado restrito a
sala de aula dificultou o envolvimento com o restante do ambiente escolar.

Na residéncia, os residentes conseguiram se envolver com todo o ambiente escolar e
vivenciar a pratica em todos os aspectos: ministrando aulas, planejando atividades, corrigindo
provas, organizando projetos etc. Sobre a interacdo entre residentes, uma parte construiu
relagdes baseado na troca de conhecimento, por outro lado, outros vivenciaram desafios de
divisdes e desrespeito. Na interagdo com o preceptor construiram uma relacdo significativa,
no entanto, alguns enfrentaram desafios como divergéncias de ideias. No que diz respeito a
interacdo com os estudantes, a maioria conseguiu ter mais contato € se sentiu como um
professor diante das turmas.

Ao longo da pesquisa ficou claro a importancia das duas modalidades na formagao
docente, mas de acordo com os dados analisados a experiéncia na Residéncia Pedagbgica se
sobressai com relagdo ao estadgio, o que torna necessario repensar as abordagens do Estagio
Supervisionado a fim de aprimora-las com a articulagdo entre teoria e praticas significativas e
uma maior interagdo entre estagidrio e supervisor para garantir uma preparacdo adequada aos
futuros professores.

A residéncia por sua vez mostrou-se como um programa valioso contribuindo
significativamente para a formacdo docente com eficdcia nas atividades praticas e nas

interagdes. Ainda assim, ¢ importante avaliar alguns aspectos como as divergéncias entre
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residente e preceptor, o que faz necessario uma abordagem mais ativa e adaptada para melhor
atender as necessidades dos licenciandos.

Para finalizar ¢ importante destacar que cada licenciando percebe de maneira
individual e Unica as experiéncias, € como a pesquisa observou um grupo especifico e em
contextos diferentes as vivéncias serdo sempre Unicas, ndo podendo garantir que todos vao

experienciar e aprender da mesma forma.
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APENDICE A

APENDICES

L 11

EE INSTITUTDO FEDERAL
Brasilia

Wl Copws Aische Funda

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Cuorso de Letras/Inglés
Responsivel pelo projeto: Isabella Furtado Mendes— licenciandoia)

En, declaro que fin informade (a) de forma

clara & ohjetiva, acerca do trabalho de conclusio de curso, intitulads ™0 processo de formagio do
ser professor no cotidiano da escola: as diferencas entre o estagio supervisionado ¢ a residéncia
pedagogica”, e gque tem como objetivo geral "Analisar as diferencas entre a experiéncia dos
residentes no Estagio Supervisionado e na Residéncia Pedagogica, enfatizando as interapdes com os
estudantes, residentes, preceptores, supervisores, comunidade escolar e as praticas pedagogicas
desenvolvidas em ambas as expeniéncias”™. Afirmo que tenho pleno conhecimento de que sera
realizado o grupo focal como instrumento de pesquisa. Estou ciente de que niio & obngaténa a
minha participagio nesse estudo, caso me sinta constrangido antes ou durante a realizagio do
trabalho. Declaro que tenho ciéncia de que o pesquisador manterd em carater confidencial todas as
respostas gue comprometam a minha privacidade e gue tenho conhecimento de que receberei
informagdes atualizadas durante o estudo, ainda que isto possa afetar a8 minha vontade de continuar
participando dele. Declaro ainda que me foi esclarecido que essas informagdes poderdo ser obtidas
por intermédio da graduanda lsabella Furtado Mendes. no celular (61) 991270159 oo e-mail
(izabella mendesid estudante ifb edu.br) ¢ que o resultade da pesquisa somente serd divulgado com
objetive cientifico-académico, mantendo-se em sigilo minha identidade & da instituigdo de ensino.
Por fim, afirmoe estar ciente de que minha participacio neste estudo & voluntana e poderel desistir a
qualquer momento, nio havendo previsio de gastos ou remuneragio. E por estar de pleno acordo
com 05 termos ajustados e mencionados neste documento, assinamos © presente INstrumento em

duas wvias de igual teor e forma, para um so efeito.

Brasilia-DF, de Outubro de 2023,

Participante da pesquisa Responsivel pela Pesguisa
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APENDICE B- ROTEIRO DO GRUPO FOCAL

Identificacdo dos participantes:

Nome:

Semestre:

Esta atuando em alguma escola:

Ja realizou algum estagio supervisionado:

ROTEIRO DO GRUPO FOCAL

Quanto ao estagio supervisionado:

Qual a sua opinido sobre as atividades realizadas no estagio supervisionado: Quanto
a orientagdo (producao de relatorio), observacao, regéncia?

Quanto (pratica pedagdgicas) aos planejamentos, produ¢do de material, avaliagdes,
correcdes, aulas ministradas, projetos, eventos, organizagdo do tempo, etc

No estagio vocé teve a oportunidade de atuar junto a outro estagiario? Se sim, como
foi essa relagao.

Quanto ao relacionamento com os estudantes da escola: recepcao, participacao,
conflitos......

Quanto ao relacionamento com o supervisor: autonomia, orientagdo, interferéncias,
divergéncias, conflitos, apoio,

Quanto ao relacionamento com os outros atores da escola: limpeza, seguranca,
pessoal administrativo, coordenadores

Quanto ao residéncia pedagdgica:

Qual a sua opinido sobre as atividades realizadas na residéncia pedagogica?

Quanto aos (praticas pedagdgicas) momentos de orientagdo, planejamento,
observagdo e regéncia. Quanto aos planejamentos, producao de material, avaliagdes,
correcdes, aulas ministradas, projetos, eventos, organizagao do tempo, etc.

Quanto ao relacionamento com os outros residentes: troca de experiéncias,
constru¢do de materiais, planejamento coletivo,

Quanto ao relacionamento com os estudantes da escola: recepcdo, participacao,
conflitos, controle da turma, etc

Quanto ao relacionamento com o preceptor: autonomia, orientacao, interferéncias,
divergéncias, conflitos, apoio,

Quanto ao relacionamento com os outros atores da escola: limpeza, seguranca,
pessoal administrativo, coordenadores,
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Quais aspectos para vocé diferem do estagio da residéncia?

Relate as principais diferencas.

A duracdo do estagio e da residéncia influenciaram nas experiéncias que vcs
tiveram? Ou além do tempo, de fato a natureza das experiéncias foram muito
diferentes?

Quais os principais desafios do estadgio e quais os da residéncia?

Relate os principais.

Quais as experiéncias mais relevantes para vocé do estagio e da residéncia?

Relate os principais.

Qual das duas experiéncias te trouxe maior preparacdo para atuar como professor?
Por qué?

Entendendo que as experiéncias tanto do estdgio quanto da residéncia tem o
objetivo de articular teoria e pratica, como voc€é vé essa relagdo nas duas
experiéncias? Vocé acredita que conseguiu utilizar os conhecimentos aprendidos no
curso na sua pratica durante essas experiéncias?




