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RESUMO

A presente investigacdo insere-se em uma abordagem ampliada no ambito da Linha 02 do
Programa de Pés-graduacéo em Educagéo Profissional (PPGEP) do IFRN, dedicada aformacéo
de professores. O estudo tem como objetivo andlisar como as aproximagdes e 0s
distanciamentos entre o Programa Residéncia Pedagogica (PRP) e o Estagio Supervisionado
(ES) do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte (IFRN)
campus Santa Cruz influenciam a formag&o inicia de professores, considerando as diretrizes
oficiais e os significados atribuidos as experiéncias vivenciadas. Metodologicamente, a
pesguisa fundamentou-se em um levantamento tedrico sistemético com apoio de software,
aliado a andise de documentos e diretrizes educacionais. O estudo é de abordagem qualitativa,
com objetivos exploratorios, e adotou a técnica dos Nucleos de Significacdo fundamentada nas
categorias do Materialismo Historico-Diaético (MHD). A pesquisa é do tipo socio-histérica
gue permite compreender os significados atribuidos pelos participantes em perspectiva
dinamica e historicamente constituida. Os Nucleos de Significacdo foram construidos com base
na interdependéncia dialética entre os sentidos atribuidos pelos sujeitos e os contextos
histéricos e sociais nos quais estdo inseridos, possibilitando identificar contradicoes,
historicidades e a complexidade das experiéncias vivenciadas. Os resultados evidenciam que,
enquanto o Estagio Supervisionado oferece umaintroducéo limitada ao contexto escolar, o PRP
proporciona uma imersao prolongada, favorecendo a construcéo de uma identidade docente
mais solida e o aprofundamento das préticas pedagdgicas. Os participantes destacaram que o
PPR no IFRN é percebido como uma experiéncia formativa mais completa, principalmente
devido ao tempo de vivéncia em sala de aula e a interacdo continua com a escola-campo.
Contudo, as analises também revelam desafios, como a falta de integracédo entre as politicas de
formacdo inicial e continuada, e as contradicbes nas diretrizes oficiais, frequentemente
influenciadas por um arcabouco ideolégico dominante. Espera-se que este estudo contribua
para o debate sobre politicas e praticas de formagéo inicia de professores, oferecendo reflexdes
sobre a necessidade de model os formativos maisintegrados e sensiveis as realidades histéricas,
sociais e culturais dos licenciandos. A pesquisa reforca a importancia de programas como o
PRP para o fortalecimento da relagdo entre teoria e pratica, apontando caminhos para uma
formag&o docente mais inclusiva e transformadora.

PALAVRAS-CHAVE: formagao profissional docente. programa residéncia pedagogica (prp).

estagio supervisionado (es). significacdes; sentidos.



ABSTRACT

This research is part of an expanded approach within the scope of Line 02 of the Graduate
Program in Professional Education (PPGEP) at the IFRN, dedicated to teacher training. The
aim of the study is to analyze how the approximations and distances between the Pedagogical
Residency Program (PRP) and the Supervised Internship (ES) at the Federa Institute of
Education, Science and Technology of Rio Grande do Norte (IFRN) Santa Cruz campus
influence the initia training of Mathematics teachers, considering the official guidelines and
the meanings attributed to the experiences lived. Methodologically, the research was based on
a systematic theoretical survey with the support of software, combined with the analysis of
documents and educational guidelines. The study is of a basic, qualitative nature, with
exploratory objectives, and adopted the Meaning Nuclei technique based on the categories of
Historical-Dialectical Materialism (HDM). The analysis, guided by the socio-historical
perspective, made it possible to understand that the meanings attributed by the participants are
not static, but dynamic and historically constituted. The Nuclei of Meaning were constructed
based on the dialectica interdependence between the meanings attributed by the subjects and
the historical and social contexts in which they are inserted, making it possible to identify
contradictions, historicities and the complexity of the experiences lived. The results show that
while the Supervised Internship offers a limited introduction to the school context, the PRP
provides prolonged immersion, favoring the construction of a more solid teaching identity and
a deeper understanding of teaching practices. The participants highlighted that the PRP at the
IFRN is perceived as a more complete training experience, mainly due to the time spent in the
classroom and the continuous interaction with the field school. However, the analyses also
reveal challenges, such as the lack of integration between initial and continuing training
policies, and contradictions in official guidelines, which are often influenced by a dominant
ideological framework. It ishoped that this study will contribute to the debate oninitial teacher
training policiesand practices, offering reflections on the need for training model sthat are more
integrated and sensitive to the historical, social and cultural realities of undergraduates. The
research reinforces the importance of programs like the PRP in strengthening the relationship
between theory and practice, pointing the way towards a more inclusive and transformative
teacher training.

KEYWORDS: teacher professional education. pedagogical residency program (prp).
supervised internship (es). meanings.
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1INTRODUCAO

Nestas linhas introdutérias utilizamos a metéfora da escalada para estruturar a
construcdo textual, empregando expressdes associadas a esse universo como ferramenta para
ilustrar os processos de formagao docente.

A escalada, enquanto metéfora, representa o percurso desafiador e progressivo da
formacéo docente. O ponto de partida dessa escalada € o momento inicia da trgjetéria
académica, marcado pela entrada no curso de licenciatura, onde o alicerce do conhecimento
comega a ser construido. Assim como uma montanhaimpde desafios e exige esforco continuo,
aformacdo docente também € repl eta de obstacul os, que vao desde a assimilacdo dos contetidos
tedricos até a superacdo de dilemas éticos e estéticos que emergem ao longo do processo.

Durante essa escalada, o aluno-professor se depara com dificuldades que impedem a
reflexdo critica, tendo que estar imerso entre diferentes dimensdes que permeiam a prética
pedagdgica e a sua prépria identidade como educador. Cada conquista, cada passo dado nessa
subida, € essencia para o fortalecimento do conhecimento e do compromisso com a profissao,
ao mesmo tempo que se revela uma experiéncia de autoconhecimento e transformacéo social.

A formagao de professores pode ser comparada a escalada de uma montanha, em que o
percurso, embora repleto de barreiras e obstaculos, se revela precioso. A trajetoria proxima,
com os desafios encontrados ao longo do caminho, € essencial para a construcéo do trabalho
docente. Tais dificuldades, muitas vezes, dificultam a atribuicdo de significados ao ensino,
ressaltando aimportancia dessa prética no contexto social mais amplo.

O caminho se torna ainda mais arduo quando, sob um regime de acumulagéo que busca
flexibilizar a pratica docente, as dimensdes essenciais da identidade do professor sdo
dissociadas. Esse cenario gera momentos de instabilidade e intensas atividades tectonicas, que
abalam profundamente a estrutura social, assim como as forcas que movimentam e alteram a
trajetéria da escal ada.

A extrema dienacdo imposta pela sociedade capitalista ao trabalho docente é evidente,
refletindo-se nadesval orizagdo da profissdo. Por um lado, hd umaimposicdo de regras e normas
gue reduzem o significado desses documentos, estreitando o curriculo de maneira
simplificadora. Por outro lado, o trabalho docente é frequentemente negligenciado como uma
atividade intelectual, o que limita a percepcdo de sua complexidade e importancia. Essa visdo
distorcida compromete a qualidade da educagéo, dificultando o pleno desenvolvimento da
identidade e da autonomia do professor. Assim, o exercicio da docéncia configura-se como um

campo de constante luta e resisténcia, no qual a busca por reconhecimento e val orizagdo torna-
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se um desafio continuo.

Minha trajetéria académica teve inicio em 2011, quando ingressei como aluno regular
no Ingtituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte (IFRN),
Campus Santa Cruz, no dia 24 de fevereiro daquele ano. Anteriormente, havia realizado o
processo seletivo para 0 Ensino Médio Integrado, no qual fui aprovado. Proveniente de uma
comunidade rural, carregava consigo uma determinacdo significativa para ampliar meus
conhecimentos, desenvolver habilidades académicas e consolidar uma formacéo solida.

ApOs quatro anos de dedicagéo, conclui, em 2014, o curso técnico de nivel médio em
Refrigeracdo e Climatizagcdo pelo IFRN. Esse marco representou ndo apenas uma conquista
académica, mas também um momento de grande significado pessoal, marcado pela presenca de
minha familia durante a ceriménia de formatura. No entanto, minha trajetéria ndo se limitou a
essa etapa.

Em 2015, fui aprovado no curso de Licenciatura em Matemética, no mesmo campus
onde conclui o ensino médio. A escolha pelalicenciatura, embora questionada por alguns sob
o argumento de desafios financeiros e dificuldades inerentes a profisséo docente, refletiu minha
convicgdo pessoal e minha disposicdo para enfrentar os obstaculos inerentes a carreira
educacional. Nesse contexto, ecoa a reflexdo presente na obra dos Racionais MCs: “Se for para
desistir, desista de ser fraco”. Essa frase sintetiza a resiliéncia que permeou minha trajetoria.

A graduacdo em Matematica representou um divisor de dguas em minha formacao.
Durante o curso, enfrentei desafios que, em muitos momentos, pareceram intransponiveis. No
entanto, compreendi que a persisténcia e o comprometimento eram fundamentais para superar
as adversidades. Em 2020, conclui a licenciatura, em uma cerimoénia de formatura realizada de
forma virtual devido as restricbes impostas pela pandemia de COVID-19. Apesar das
circunstancias atipicas, 0 momento foi marcante, especiamente pela presenca simbolica de
minha familia, que novamente celebrou essa conquista.

Atualmente, como discente do mestrado, minha pesquisa concentra-se na formagao de
professores, com énfase nos programas de preparacdo docente desenvolvidos durante a
graduacdo. A escol ha dessa temética é fruto de inquietacfes tanto pessoai s quanto académicas,
gue emergiram durante minha formacgéo na licenciatura. Compreendi, a partir de reflexdes
tedricas e préticas, que aformagdo docente ndo pode dissociar as dimensdes epistemol dgicas e
ontol 6gicas do ser social, conforme discutido por Kuenzer (2011). Essa perspectivafundamenta
minhamotivacdo parainvestigar os processos formativos que integram teoria e prética, visando
contribuir para o debate sobre a preparacdo de professores no contexto educacional brasileiro.

O Estégio Supervisionado (ES) nos cursos de licenciatura € fundamental para a
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formacéo profissional docente, pois € 0 momento em gque 0 conhecimento adquirido ao longo
do curso € aplicado na pratica, sob a supervisdo de um profissional da area. Esse processo
estabelece um vinculo importante entre as escolas e as universidades, onde a obrigatoriedade
advinda do projeto pedagdgico e do itinerério formativo do educando selam e formalizam esse
pacto entre estagidrio, docente orientador da instituicéo de ensino e o supervisor da escola
campo de estagio (Bueno, 2011).

Em tempos de inimeros questionamentos e reflexdes que tangenciam a formacgéo de
professores, o didlogo entre a execucdo de programas que sejam pensados para contribuir com
essaformagao e o estégio supervisionado nas licenciaturas é uma das apostas para potencializar
a qualificacdo dos futuros profissionais da Educacéo Basica brasileira (Tavares; Cruz, 2020).
O Programa Residéncia Pedagdgica (PRP), instituido pela Portaria n® 38 de fevereiro de 2018,
o qual faz parte da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e
foi colocado em atividade por meio do edital n° 06/2018 da mesma Fundac&o Publica, propde
esse aperfeicoamento da formagdo dos discentes, colaborando para o exercicio de forma ativa
darelacdo entre teoria e pratica, sendo capaz de promover atransformacdo socia apartir dessas
e outras dimensdes que constituem a formagdo docente.

O Estégio Supervisionado desenvolvido no Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia do Rio Grande do Norte (IFRN) é obrigatério e faz parte do Projeto Politico dos
Cursos (PPC) de licenciaturas, constituindo uma das etapas para obtencdo do diploma e é
definido, de acordo com o artigo 1° da L el n° 11.788, de 25 de setembro de 2008 como:

[...] o ato educativo escolar supervisionado, desenvolvido no ambiente de trabalho,
gue visa a preparagdo para o trabalho produtivo de educandos que estgjam
frequentando o ensino regular em instituicoes de educacdo superior, de educacéo
profissional, de ensino médio, da educacdo especial e dos anos finais do ensino

fundamental, na modalidade profissional da educacdo de jovens e adultos (Brasil,
2008, [s.p])-

O estagio supervisionado mencionado na passagem nao apenas prepara os educandos
para o trabalho educativo, mas também desempenha um papel essencial na articulacéo entre a
teoria aprendida em sala de aula e a prética real na realidade material. Ao vivenciar situacdes
reais e desafiadoras, os alunos tém a oportunidade de aplicar o contelido tedrico que estdo
adquirindo em suas formagtes, desenvolvendo competéncias técnicas e interpessoais, ao
mesmo tempo em que se familiarizam com as demandas do mundo de trabalho e da vida
profissional.

Nao obstante, no paragrafo 2° do mesmo artigo encontramos: “o estagio visa ao

aprendizado de competéncias proprias da atividade profissional e a contextualizago curricular,
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objetivando o desenvolvimento do educando para a vida cidada e para o trabalho” (Brasil,
2008). Ou segja, 0 estdgio, conforme descrito acima, visa ndo apenas a formacdo de
competéncias técnicas essenciais para o exercicio da profissdo, mas também a conexéo entre o
curriculo escolar e 0 mundo do traba ho.

Ao participar dessa experiéncia pratica, o estudante tem a oportunidade de aplicar os
conhecimentos tedricos adquiridos, o que facilita suacompreensdo das demandas do mundo do
trabalho. Além disso, o estagio contribui para o desenvolvimento de sua cidadania, g udando-o0
a se preparar ndo apenas como um futuro profissional, mas também como um cidaddo
consciente de seu papel social.

Sendo assim, o ES deve proporcionar a0 estagiario uma aprendizagem omnilateral,
atrelada a participacdo em atividades vincul adas a sua area de formacéo académico-profissional
eao contexto social ecultural, oficializando o real compromisso entre 0 estagiario eainstituicao
de ensino, sendo capaz de materidizar o trabalho do projeto pedagdgico desenvolvido nas
disciplinas das licenciaturas e o ambiente escolar.

Dentro da politica de formacdo de professores, destaca-se 0 Programa Residéncia
Pedagodgica, cujo objetivo é promover o aperfeicoamento da formacdo dos licenciandos e
contribuir para a imersdo deles no mundo do trabalho a partir da metade do seu curso. O
programa tem vigéncia de 18 meses com carga horéria total de 414 horas de atividades,
organizadas em 3 médulos de seis meses, sendo cada modulo composto de 138 horas de
atividades. (Capes, 2020).

O Programa Residéncia Pedagdgica € uma iniciativa voltada para a formacdo de
professores, visando proporcionar uma experiéncia préatica intensa no ambiente escolar desde
as etapas iniciais da formacdo académica. Funciona como uma espécie de estagio
supervisionado mais aprofundado, no qual o estudante de licenciatura atua diretamente em
escolas, acompanhando e participando do processo de ensino-aprendizagem sob a orientacéo
de um professor experiente.

O programa busca fortalecer a articulagdo entre teoria e prética, promovendo aimersdo
dos futuros docentes nas realidades escolares e contribuindo para o desenvolvimento de
competéncias pedagogicas essenciais. Ademais, o0 PRP desempenha um papel crucia na
formacdo critica e reflexiva dos professores, preparando-os para os desafios da educacéo
contemporanea.

Nos debates a formac&o de professores da Educacéo Bésica nas Ultimas duas décadas,
continua a ser um ponto de aderéncia distante de um tratamento adequado, uma vez que

aspectos como a insuficiéncia de profissionais da educagdo, notorio em algumas regides, a



17

escassez de propostas de formagao e seus desagradavei s impactos sobre a qualidade de ensino
constituem um projeto de discussao necessario. 1sso porque sao i nteresses di stintos pertencentes
as classes sociais distintas; as classes dominantes e as classes trabal hadoras.

Dessaforma, a proposta deste trabal ho parte do seguinte questionamento: De que forma
as experiéncias vivenciadas por licenciandos em Matemética no Programa Residéncia
Pedagdgica (PRP) do IFRN campus Santa Cruz contribuem para a formagdo profissional
docente, a luz das diretrizes oficiais e em articulagdo com as atividades do Estagio
Supervisionado (ES)?

A investigac8o esta inserida em uma intencdo de pesguisa ampliada que faz parte da
Linha 02, dedicada a formac&o de professores, do Programa de Pés-graduacdo em Educacéo
Profissional (PPGEP) do IFRN que objetivac Analisar como as aproximacbes e 0s
distanciamentos entre o Programa Residéncia Pedagdgica (PRP) e o Estagio Supervisionado
(ES) do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte (IFRN)
campus Santa Cruz influenciam a formagéo inicia de professores, considerando as diretrizes
oficiais e os significados atribuidos as experiéncias vivenciadas.

Para 0 alcance desse objetivo, instituimos trés objetivos especificos: 1. Investigar como
0 Programa Residéncia Pedagdgica (PRP) contribui para a formacdo profissiona de
professores, em articulagdo com as experiéncias do Estagio Supervisionado (ES); 2. Analisar
os documentos oficiais que orientam o PRP e 0 ES, com énfase nas diretrizes do PRP e nas
implicagOes paraaformacdo docente; e 3. Compreender os sentidos atribuidos por licenciandos
em Matemética as experiéncias vivenciadas no PRP, considerando as inter-relagbes com o ES
e os significados atribuidos as aproximagdes e aos distanciamentos entre esses programas.

Cada objetivo especifico caracteriza uma secdo dainvestigacdo. O primeiro objetivo foi
atendido na secdio a seguir, intitulada “ESTAGIO SUPERVISIONADO E PROGRAMA
RESIDENCIA PEDAGOGICA NO IFRN: CAMINHOS DA FORMACAO DOCENTE”, na
gual discutimos as aproximagdes e distanciamentos entre 0 ES e o PRP na formag&o inicial de
professores no IFRN. Inicialmente, apresentamos uma trajetdria histérica do ES no Brasil,
enfatizando suas transformagdes ao longo do tempo. Em seguida, analisamos o contexto atual
do IFRN, destacando suas particularidades no cenério educacional.

Na sequéncia, discutimos as caracteristicas das licenciaturas oferecidas pelo IFRN e a
implementagdo do ES, dém de analisarmos as bases conceituais e epistemolégicas que
sustentam o PRP. Por fim, exploramos as intengdes e os impactos de ambos 0s programas na
formac&o docente, com o intuito de identificar como eles se aproximam ou se distanciam no

processo formativo.
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O segundo objetivo especifico foi incorporado a se¢do 3, intitulada “DESVELANDO A
PESQUISA: FUNDAMENTOS BIBLIOGRAFICOS E AS DIMENSOES QUE CONSTITUI
A FORMACAO DOCENTE”, onde apresentamos uma sintese historica das politicas publicas
educacionais e analisamos como elas influenciam a formagdo de professores. Em seguida,
abordamos a formagao docente sob a perspectiva de programas de preparagdo, com énfase no
curso de Licenciatura em Matemética do IFRN campus Santa Cruz. Por fim, examinamos as
bases que estruturam a formagéo de professores, levando em conta os documentos e diretrizes
gue orientam a prati ca pedagdgica no contexto dos programas mencionados.

Por fim, o terceiro objetivo especifico foi abordado na se¢éo 4, em que, a partir das
andlises dos achados da pesqgui sa, discutimos os sentidos dos licenciandos sobre a contribuicdo
dos programas para sua formacdo docente. A secdo também explora os desafios e as
oportunidades que emergem ao integrar essas experiéncias, além de analisar como asinteracoes
entre o PRP e 0 ES impactam o desenvolvimento profissional e pessoal dos participantes.

Com base nisso, reconhecemos que normativos nacionais, como a Le de Diretrizes e
Bases (LDB, 1996), a Lei n° 11.788/2008, que regulamenta 0 estégio supervisionado, e a
Portarian® 38, de 28 de dezembro de 2018, que ingtitui 0 Programa Res déncia Pedagogica, séo
fundamentais para uma pesquisa documental. Da mesma forma, normativos internos do
Instituto Federal, como o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI, 2023), o Plano de
Atividades (2023), o Subprojeto PRP do IFRN (2020-2022), o Projeto Politico Pedagdgico
(PPP) do IFRN (2013) e o Projeto Politico do Curso (PPC) de Licenciatura em Matemética do
IFRN campus Santa Cruz (2018), também oferecem importantes contribui¢des para esse tipo
de estudo.

M etodol ogicamente, a pesquisa adota uma abordagem qualitativa (Gil, 2010), que visa
compreender as experiéncias e percepcdes dos participantes de forma profunda e detalhada,
sem se preocupar com arepresentati vidade numérica. O foco recai sobre aandise dasinteracdes
entre 0o PRP e 0 ES no IFRN. A Pesquisa reaizou entrevistas com diferentes participantes do
PRP que ja experienciaram também o ES, buscando capturar suas visdes sobre 0s impactos
desses programas na formac&o docente.

Os dados foram anaisados por meio da técnica dos nucleos de significacéo,
considerando os contextos historicos e sociais (Aguiar; Ozela, 2013) e Soares (2011). A andlise
dos achados foi conduzida em trés momentos: identificacdo de pré-indicadores, organizacdo
em indicadores e, finalmente, a construcdo dos nucleos de significagdo, para compreender os
sentidos dos licenciandos sobre os programas investigados.

Com iss0, este estudo pretende contribuir para o campo da formacdo inicial de
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professores, oferecendo reflexdes tedricas e préticas que podem subsidiar 0 aprimoramento das
politicas publicas e dos programasinvestigados. Espera-se que a pesquisa amplie o debate sobre
as aproximagdes e distanciamentos entre o PRP e o ES, fortalecendo a compreensdo dos
desafios e possibilidades da formag&o docente no contexto do IFRN e no contexto educacional

brasileiro.
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2 ESTAGIO SUPERVISIONADO E PROGRAMA RESIDENCIA PEDAGOGICA NO
IFRN: APROXIMACOESE DISTANCIAMENTOS

Para avancar no sentido de uma formagdo profissional universitaria, € necessario
construir um novo lugar institucional. Este lugar deve estar fortemente ancorado na
universidade, mas deve ser um “lugar hibrido”, de encontro e de jun¢do das varias
realidades que configuram o campo docente. E necessario construir um novo arranjo
institucional, dentro das universidades, mas com fortes ligacBes externas, para cuidar
da formacao de professores (N6voa, 2017, p. 1114).

A tematica “formagao de professores” € objeto de estudo, tema de debate e pesquisa que
aponta para a hecess dade de compreensdo sobre aintencionalidade formativa desenvol vida por
politicas publicas, projetos e programas que evidenciam, por um lado, aimportancia para a
formacéo inicial e continuada da classe trabalhadora e, por outro, a precarizagdo do trabalho
docente imposta pela classe dominante, que por sua vez, deve ser entendida para além de uma
expressao fenoménica da transicdo da acumulacdo em massa para a acumulacdo flexivel. De

acordo com Novoa (19924, p. 13), aformacdo docente:

ndo se constréi por acumulagdo (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas
sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as préticas e de
(re)construcdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso € t8o importante
investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia.

7

Para o autor a formagdo docente € um processo critico-reflexivo e ndo ocorre
simplesmente por meio da acumul acdo de cursos, conhecimentos ou técnicas. Em vez disso, ela
e (re)construida da identidade pessoal. Isso significa que o verdadeiro aprendizado esta na
capacidade de refletir sobre as experiéncias e transformé-las, em vez de apenas acumular
informagdes. Por isso, é fundamenta investir na pessoa e considerar a importancia de saber
proveniente da experiéncia vivida, um conhecimento importante que desempenha um papel
essencial no processo de formagao continua.

No presente capitulo abordaremos uma breve trgetéria histérica do Estagio
Supervisionado consoante a legidacdo especifica e ao Projeto Politico dos cursos de
licenciaturas do IFRN. Exploraremos também ideais e concepcdes acerca do Programa
Residéncia Pedagogica conforme Editais e Portarias da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), na tentativa de contribuir para o entendimento de uma
formac&o estimulante e conscientizadora no que diz respeito a criticidade para questbes de sua
preparacdo concomitante com as situacOes atinentes a realidade a qual pertence (Freire, 2016).

A formacdo de professores quando pensada para o exercicio de multiplas relagoes,
possibilita a transformagéo dos sujeitos envol vidos no processo de ensino e aprendizagem. [sso
ocorre porque considerar as multiplas dimensdes que constituem a formac&o docente implica
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reconhecer gque somos mol dados ndo apenas pel o que sabemos, mas também pel o que ainda nos
falta aprender (NOvoa, 2017).

2.1 HISTORIA DO ESTAGIO SUPERVISIONADO NO BRASIL

Conforme o dicionario Aurélio a palavra Estagio pode ser definida como: periodo de
prética em posto, servico ou empresa para que um médico, um advogado, se habite a exercer
bem sua profissdo. Para o dicionario Gestrado (2010, [n.p.]) o Estégio é uma acdo educativa
supervisionada a qua é realizada na imersdo do trabalho docente, cujo objetivo € formar
educandos que estgjam regularmente matriculados e frequentando cursos de formacéo de
professores nos niveis do ensino médio e do ensino superior, nos cursos de graduacdo e de pds-
graduacdo stricto-sensu (Ventorini, 2010).

Segundo Colombo e Balldo (2014, p.2):

0 conceito de estagio sofreu mudancas ao longo do tempo, passando de uma simples
atividade de acompanhamento pré&ico a um mestre na Idade Média, para uma
atividade curricular prética nos cursos ofertados pelas ingtituicdes educacionais da
atualidade. Citado pela primeira vez na literatura no ano de 1080, o termo estagio,
em latim medieval stagium, significava residéncia ou local para morar. Este por sua
vez foi originado do latim cléssico stare que significava “estar num lugar” Em 1630,
0 termo stage apareceu na literatura, em francés antigo, referindo-se ao periodo
transitorio de treinamento de um sacerdote para 0 exercicio de seu mister. Era o
periodo que um cdnego (padre) deveriaresidir naigreja, antes de entrar de posse de
seus direitos por completo. Dai deriva o termo “residéncia”, usado para indicar o
estégio ou tempo detirocinio (prética ou noviciado) paraa profissionalizaco médica.
Portanto, desde seu nascimento no latim, o termo “estagio” sempre esteve vinculado
a aprendizagem posta em prética num adequado local sob supervisdo.

A oportunidade que os estudantes das li cenciaturas tém de observar, vivenciar e praticar
€ concedida durante o estagio. Ainda naidade média, essa fase de formag&o nos primordios da
profissionalizac&o era apenas uma simples observacdo de outros mestres com rica experiéncia,
sendo que atualmente faz parte dos componentes curriculares dos cursos de Ensino Superior.

Namesma linha, Martins (2019, p.690) relata que

no Brasil, o desenvolvimento historico da legidacdo que dispde sobre o estégio inicia
se a partir de 1833, quando se congtitui a primeira Escola Normal, visando a
qualificacdo e o desenvolvimento profissional de professores. Asinguietagdes com as
préticas de ensino foram crescentes a partir de 1930, com a origem dos primeiros
cursos superiores de Licenciatura. Segundo pimenta (2012), a partir de 1930 as
Escolas Normais eram regidas por legislacdo estadual propria, ou sgja, cada estado se
dispunha a organizar e implementar suas proprias diretrizes de modo singular.

A obrigatoriedade do estagio é posta como requisito para conclusdo da sua graduacéo,
onde o0 estagiario cumpre seu papel de proporcionar umamediacdo de ensino para os estudantes
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na perspectiva de construir conhecimento pratico reflexivo. De acordo com a LDB — 9394/96
Art. 61 - Os Estdgios Supervisionados constam de atividades de prética pré-profissional,
exercidas em situacOes reai s de trabal ho, nostermos dalegislagdo em vigor (Brasil, 1996, [s.p]).

As autoras Pimenta e Lima (2019) consideram que os cursos de licenciatura sdo
dispostos por um curriculo que denotam disciplinas isoladas, onde relacionam diferentes
constituicOes de estégio, ora, a prética de sala de aula meramente como uma imitacdo de
modelos, entendendo que a preparacéo ocorre pela observacdo e imitacéo, caracterizando-se
por uma baixa reflexdo do fazer docente, pois esta estruturada na reproducdo de fazeres e
atitudes.

Nas primeiras concepcdes de estagio, a préatica estava frequentemente associada a
imitacdo. No entanto, ao longo do tempo, essas concepcdes foram sendo ampliadas para além
dessa abordagem, desafiando o paradigma de que ele é apenas a parte pratica dos cursos de
formacdo profissional, em contraste com a teoria. 1Sso ocorre porgue é comum ouvir que a
profissdo se aprende “na pratica” ou “que na pratica a teoria ¢ outra” (Pimenta; Lima, 2012).

E evidente a importancia de compreender, no contexto da formagao de professores, as
diferentes concepcdes com o passar dos anos de estudos sobre as politicas de preparacéo
docente. Essa formagdo exige tanto a prética quanto a teoria, e, a partir desse entendimento,
deve-se evitar considerar mais va or aum aspecto do que aoutro. A ideiade que teoria e prética
se contrapdem € refutada, pois essa dissociacdo empobrece as préticas educativas. Pelo
contrério, ambas se complementam, demonstrando que o estégio envolve tanto teoria quanto
prética, e ndo teoria ou prética.

A autora Lima (2019) destaca a importéncia de um curriculo de licenciatura ser
estruturado com base naintegracéo e interdisciplinaridade entre as disciplinas, incluindo o ES,
gue € parte obrigatéria no curriculo do licenciando. Ela enfatiza a necessidade de estabel ecer
uma conexao entre os componentes curriculares e a realidade do campo de atuagéo do futuro
profissional, superando a dicotomiatradicional entre teoria e pratica. Para que o curriculo sgja
eficaz, é fundamental que as disciplinas e 0 estagio sejam alinhados com as exigéncias do atual
contexto educativo, garantindo uma formacdo mais abrangente e contextualizada.

Discorrendo aindasobre arelacéo entre teoria e pratica, aautora Pimenta (2012b, p.105)
relata que “[...] a atividade tedrica € que possibilita de modo indissociavel o conhecimento da
realidade e o estabelecimento de realidades para a sua transformacdo. Mas para produzir tal
transformagdo ndo ¢ suficiente a atividade teorica; € preciso atuar praticamente”.

Ou sgja, a atividade tedrica é fundamental, pois permite o conhecimento profundo da

realidade e a criagcdo de novas realidades com o objetivo de transforma-las. No entanto, para
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que essa transformagao acontega, N30 basta apenas ateoria. E necessério também agir de forma
prética, aplicando o conhecimento adquirido na teoria para que mudancas reais ocorram. Em
outras palavras, teoria e préatica séo complementares e ambas sdo indispensaveis para a efetiva
transformacao da realidade.

O estégio tanto para os alunos da licenciatura, quanto para 0s professores supervisores,
segundo Scalabrin e Molinari (2013) configura-se em um cenario de trocas de saberes. A lei
11.788 de 2008, no gque tange ao estagio como atividade educativa escolar supervisionada, em

seu 1° artigo evidencia o seguinte:

Estdgio é ato educativo escolar supervisionado, desenvolvido no ambiente de
trabalho, que visa a preparacéo para o trabalho produtivo de educandos que estejam
frequentando o ensino regular em ingtituicbes de educacdo superior, de educacéo
profissional, de ensino médio, da educacdo especia e dos anos finais do ensino
fundamental, na modalidade profissional da educacéo de jovens e adultos.

Além disso, a Resolucdo CNE/CP N° 2, de 20 de dezembro de 2019 que estabel ece as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacédo Inicial de Professores para a Educacdo
Béasicaeinstitui a Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores da Educacéo

Basica (BNC — Formagdo) institui que

A formagdo de professores exige um conjunto de conhecimentos, habilidades, val ores
e atitudes, que estdo inerentemente alicercados na prética, aqual precisair muito além
do momento de estégio obrigatério, devendo estar presente, desde o inicio do curso,
tanto nos conteidos educacionais e pedagdgicos quanto nos especificos da area do
conhecimento a ser ministrado (CNE/CP N° 2, de 20 de dezembro de 2019, p. 4).

Namesma Resolucdo, em seu capitulo 1 do artigo 4 institui que além do docente possuir
habilidades como dominar os objetos de conhecimento, é necesséario também saber ensina-los
e ter dominio da prética profissional. Assim aresolucgdo estabelece que

apoliticade formagdo de professores para a educagdo basica, em consonanciacom os
marcos regulatérios, em especial com a BNCC, tem como principiosrelevantes: | - a
formagdo docente para todas as etapas e modalidades da Educacdo Basica como
compromisso de Estado, que assegure o direito das criancas, jovens e adultos a uma
educacdo de qualidade, mediante a equiparagdo de oportunidades que considere a
necessidade de todos e de cada um dos estudantes; Il - a vaorizagdo da profissdo
docente, que incluiu o reconhecimento e o fortalecimento dos saberes e préticas
especificasdetal profissao; 111 - a colaboragéo constante entre os entes federados para
a consecucao dos objetivos previstos na politica nacional de formacdo de professores
para a Educacdo Bésica; 1V - a garantia de padrdes de qualidade dos cursos de
formacdo de docentes ofertados pelas ingtituicbes formadoras nas modalidades
presencia e a distncia; V - articulagdo entre a teoria e a prética para a formagéo
docente, fundada nos conhecimentos cientificos e didéticos e contemplando a
indissociabilidade entre o ensino, a pesguisa e a extensdo, visando a garantia do
desenvolvimento dos estudantes; VI - a equidade no acesso a formacdo inicia e
continuada, contribuindo para areducdo das desigualdades sociais, regionais elocais;
VII - articulagdo entre aformacdo inicial e aformagdo continuada; VI1II - aformagdo
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continuada que deve ser entendida como componente essenciad para a
profissionalizacdo docente, devendo integrar-se ao cotidiano da ingtituicéo educativa
e considerar os diferentes saberes e experiéncia docente, bem como o projeto
pedagdgico da instituicdo de educagdo basica na qual atua o docente; IX - a
compreensdo dos docentes como agentes formadores de conhecimento e cultura e,
como tal, da necessidade de seu acesso permanente a conhecimentos, informagoes,
vivéncia e atualizag8o cultural; e X - a liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e
divulgar a cultura, o pensamento, a arte, 0 saber e o pluralismo de ideias e de
concepcdes pedagdgicas (Resolugdo CNE/CP N° 2, de 20 de dezembro de 2019, p. 3).

A formacéo de professores engloba um conjunto de caracteristicas, as quaisfazem parte
das dimensdes que constituem o profissional docente, ou sgja, o professor ndo é congtituido
apenas pel as dimensdo técnica, caracterizada pel os saberes especificos da area de atuacéo, mas
sim por multiplas dimensbes como a dimensdo ética, estética, politica, econdmica, sendo que
fracionadas ndo surtem efeito no profissional, mas quando sdo integradas a formacéo do
profissional, complementam o fazer docente e o pluralismo de ideias e de concepcao
pedagdgica.

N&o obstante, a Resolucéo CNE/CP N° 1, de 27 de outubro de 2020, em seu capitulo I,
no Artigo 3° discorre que € exigido do professor um conhecimento solido dos saberes, das
metodol ogias de ensino, dos processos de aprendizagem e da producéo cultural local e global,
uma vez que essa solidez é constituida apenas por trés dimensdes. | — conhecimento
profissional; Il — prética profissional; e Ill — enggjamento profissional. Estas competéncias
emergem da disposicdo das competéncias gerais na Resolucdo CNE/CP N° 2/2019 — BNC —
Formagdo Inicial, as quais sd0 consideradas essenciais para promover aprendizagem
significativa dos estudantes, ressignificando a formagdo de profissionais, tornando-os
auténomos, éticos e competentes.

E possivel fundamentar um debate critico acerca da limitacéo da formac&o docente as
trés dimensdes citadas. A formacdo docente € um processo complexo que envolve multiplas
dimensdes das além mencionadas, aspectos como a dimensdo emocional, politica, cultural e
relacional do professor sdo fundamentais para o exercicio da profissdo, mas ndo Sao
explicitamente contemplados. Essa redugdo da complexidade da formagdo docente pode
resultar em uma formagdo meramente técnica e funcionalista, que ignora a integralidade do
sujeito e as demandas reais do contexto educativo.

A abordagem baseada em competéncias, como proposta pela BNC Formagéo Inicial,
tende a fragmentar a formag&o docente em habilidades especificas e mensuraveis, o que pode
levar & tecnificagdo da profissdo, transformando o professor em um executor de tarefas e

estratégias, em vez de um intel ectua critico capaz derefletir sobre suapraticae o impacto social
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de sua atuacgdo. Essa visdo alinhada ao mercado desvaloriza o papel do professor como agente
de transformacéo social.
Alinhado a isso, o autor Novoa (1992a, p. 14) nos diz acerca da formagcdo para

transformagdo social que:

N&o se trata de mobilizar a experiéncia apenas numa dimensdo pedagdgica, mas
também num quadro conceptual de producdo de saberes. Por isso, € importante a
criagdo de redes de (auto)formacdo participada, que permitam compreender a
globalidade do sujeito, assumindo a formagdo como um processo interactivo e
din@mico. A troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espacos de
formacdo muatua, nos quais cada professor é chamado a desempenhar,
simultaneamente, o papel de formador e de formando.

Partindo das ideias do autor e fazendo nexo com corpo do texto da Resolucdo e aBNC
Formagdo Inicial, a formagdo docente ndo deve ser restrita a mobilizagdo de competéncias
técnicas dentro das dimensdes prescritas, mas deve contemplar a experiéncia docente em sua
totalidade, tanto como pratica pedagogica quanto como producdo de saberes. Nesse sentido, é
ressaltado pelo autor a importancia de um quadro conceitual que reconheca 0 processo
formativo como interativo, dindmico e participativo, onde a troca de experiéncias entre
professores se torna fundamental para compreender a complexidade do sujeito e do ato de
ensinar.

Asdiretrizes sugerem um caminho formativo muito normativo e prescritivo, o que pode
limitar a autonomia dos professores e das ingtituicdes formadoras. Essa normatizacdo
desconsidera a diversidade de contextos educacionais e culturais no Brasil, ignorando que a
formacéo de professores precisa ser flexivel e sensivel as realidades locais.

Astrés dimensdes apontadas pela Resolucdo e pela BNC Formacgédo sdo rel evantes, mas
insuficientes paradar conta da complexidade do papel do professor em um mundo em constante
transformagdo. A formagdo docente precisa incorporar uma visdo mais integral e critica, que
abranja dimensdes &ticas, politicas, culturais e emocionais, formando professores conscientes
de seu papel social. Mais do que se adaptar as demandas da sociedade — muitas vezes
orientadas por valores neoliberais como o consumismo, a competitividade e a meritocracia—,
€ fundamental que a formacdo prepare os docentes para questionar criticamente essas
demandas, posicionando-se como agentes de transformacéo e resisténcia diante de estruturas
gue perpetuam desigual dades e exclusdes. O ensino do pensamento critico, portanto, deve ser
parte constitutiva dessa formac&o, permitindo que o professor atue de maneira reflexiva e

auténoma frente aos desafios contemporaneos.
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2.201FRN EM CONTORNOS ATUAIS

A Rede Federal de Educacéo Profissional Cientifica e Tecnologica (RFEPT) completou
seus 115 anos em 2023, e suas instituicdes no decorrer do tempo, passaram por indmeras
reformulagBes em suas estruturas e funcionamentos. de Escola de Aprendizes Artifices a
Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia. Vale ressaltar antes de qualquer
consideracdo que as ingtituicdes educacionais estdo Situadas em um contexto politico,
econOdmico e socia e, dito isto, cada uma das transformagdes sofridas por elas objetivava
responder a demandas e interesses proprios da sociedade e do periodo histérico e politico
daquele momento, o que ndo é diferente como |FRN.

Entretanto, ndo nosinteressa, neste trabal ho, realizar umadiscusséo aprofundadano que
diz respeito a0 momento historico-politico e as razdes pelas quais levaram as metamorfoses
sofridas pelas escolas da Rede federal. Ou sgja, € valido tragar um panorama histérico sucinto
da RFEPT no Brasil que tem sua génese em 1909, contudo, situarmos um marco histérico em
2008 que € a criacdo dos institutos federais, no intuito de buscar elementos capazes de
materializar umamelhor percepcao sobre a realidade do nosso campo empirico.

A génese da educacdo brasileira, historicamente, estd atrelada a uma dualidade
estrutural, a qual é marcada pela existéncia de diferentes tipos de escolas para classes sociais
também diferentes. A escola academicista para os filhos das €elites e escola profissionalizante
para os filhos das classes trabalhadoras, onde Araljo (2008) e Saviani (2003) retratam uma
disputa entre uma educac&o para atender os anseios do mercado e, do outro lado, um projeto
preocupado com a formagdo humana e integral dos trabalhadores.

A formacdo de qualidade em educacdo basica e 0 ingresso nos cursos universitarios
estdo reservados, na maioria das vezes, a parcela populacional que detém a hegemonia politica
cultural e econdmica, ou segja, os donos dos meios de producdo, enquanto para outra parcela da
populacdo, a qual se configura como a grande maioria, sobra uma educacdo basica precéria,
alienadora, posta sobre um arcabouco reducionista e, quando possivel, a uma educagdo para o
trabal ho.

A partir do Decreto n° 6.095/07, comecou a ser delineado um novo modelo de
organizacdo para a Rede Federal de Educacdo Profissiona e Tecnoldgica (RFEPT). Esse
decreto regulamentador paratransformar diversasinstitui ¢coes federai s de educagéo profissional
e tecnologica em Ingtitutos Federais de Educac&o, Ciéncia e Tecnologia (IFs), processo que

ocorreu por meio de uma chamada publica com adesdo voluntaria. Posteriormente, em 2008, o
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governo brasileiro formalizou a criagdo da RFEPT com base na Lei n° 11.892, de 29 de
dezembro de 2008.

Além da Educacéo Profissional Técnica de Ensino Médio, cursos de formag&o inicial e
continuada, cursos de nivel superior, dentre eles a oferta de licenciaturas voltadas para a
formac&o docente de professores capazes de atuar na Educacdo Profissional, oferecendo
também cursos de poés-graduacdo (Brasil, 2008), sendo 31 Centros Federais de Educacdo
Tecnologica (CEFETS), 75 Unidades de Ensino Descentralizadas (UNEDs), 39 escolas
agrotécnicas, 8 escol as técnicas vinculadas a universidades federais e outras 7 escolas técnicas
foram reorganizadas, dando origem aos I nstitutos Federais de Educagéo, Ciénciae Tecnologia.

De acordo com essas mudancas, Souza (2013, p. 92) destaca que:

O ensino médio integrado ao técnico aparece como prioridade nos objetivos dos
Ingtitutos Federais. Assm como a realizacdo de pesquisas aplicadas visando a
solucBes técnicas e tecnolégicas, 0 desenvolvimento de atividades de extensdo
articuladas ao mercado de trabalho e aos segmentos sociais; 0 estimulo as atividades
gue conduzam & gerac@o de trabalho e renda e & emancipacdo do cidadd na
perspectiva do desenvolvimento socioecondmico local e regional; e por fim, o
desenvolvimento do nivel superior. No Ultimo item destaca-se o oferecimento de
cursos de licenciatura, prioritariamente para a formacgéo de professores da educagéo
bési ca nas &reas de ciéncias e matemética e para a educagdo profissional.

Namesma direcéo € concernente elucidar que o Estagio Supervisionado oferecido pelas
Licenciaturas nos IFs se conecta com a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio
(EPTNM) (Santos; Tavares, 2022), umavez que avivéncia do estagiario em contato direto com
a EPTNM é capaz de potencidizar a sua formacdo além de deixar claro que a Educacéo
Profissional ndo é apenas uma modalidade de ensino, mas também um campo produtor de
multiplos conhecimentos.

No ambito da estrutura administrativa, os |IFs passaram a funcionar de maneira
semelhante as universidades federais. Cada instituto especifica sua sugestdo politica e
administrativa a partir de uma Reitoria e cinco Pro-Reitorias, contando com uma estrutura
multicampi e pluricurricular. Essa organizagdo permite uma oferta de cursos que abrange desde
aformacado inicial e continuada de trabal hadores (cursos FIC — Formagéo Inicial e Continuada)
até programas de pos-graduacéo Stricto sensu.

Consideramos gue a politica de expansdo a partir da nova institucionalidade da Rede
Federal obedeceu afases de expansdo, entretanto teve alguns entraves legai s quanto a expansao

da Rede Federal emergiu com a disposicdo da Lei n° 8.948/94, ora, por mais que ela tenha
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instituido o Sistema Nacional de Educac8o Profissional e TecnolOgica, em seu artigo 5°,
parégrafo 3°, alei preconiza que:
A expansdo da of erta de educacéo profissional, mediante a criacdo de novas unidades
de ensino por parte da Unido, somente poderd ocorrer em parceria com Estados,
Municipios, Digtrito Federal, setor produtivo ou organizagBes ndo governamentais

gue serdo responsaveis pela manutencdo e gestdo dos novos estabelecimentos de
ensino (Brasil, 1994, [n.p]).

Essaexigéncialegal se apresentou como uma entrada paraaexpansdo maisrapidae sem
limitagbes, uma vez que estabelecia a necessidade de colaboracdo de diversas partes para a
implementacdo de novas unidades, o que poderia gerar dificuldades logisticas, administrativas
e financeiras, além de dependéncia da colaboracdo de outros 6rgaos do ambito federal. Em
suma, emboraal el n°8.948/94 tenha criado as bases para o crescimento daRFEPT, elatambém
limitou a autonomia da Unido para expandir a rede sem a cooperacao desses outros parceiros,
0 que gerou desafios durante as fases de expanséo.

O governo de Luiz Inécio Lula da Silva (2003-2010) foi o marco inicia da politicade
expansao dos IFs no Brasil, com a criagdo de novas institui¢des e a ampliagdo do alcance da
Educacdo Profissional e Tecnologica. A implantacéo dos IFs fez parte de um projeto maior de
democratizacdo do ensino superior e técnico, com aintencdo de promover o desenvolvimento
das regides mais carentes do pais. (Brasil, 2007).

Durante os dois mandatos de L ula, foram criados diversos campi, consolidando os IFs
como uma alternativa de ensino parajovens em areas onde as oportuni dades educacionais eram
escassas. A expansao teve um foco claro nainclusdo social e naformagdo de uma méo de obra
desenvolvida que pudesse atender as necessidades de desenvolvimento econdmico e socia do
Brasil.

Além disso, a criac8o dos IFs foi parte de uma estratégia mais ampla que envolve
investimentos na educacdo basica e na melhoria das condicdes de trabalho dos professores,
consolidando uma politica publica voltada para a transformacéo social por meio da educacéo.
A expansdo foi, portanto, um dos pilares do governo Lula, refletindo seu compromisso com a
reduc&o das desigual dades e a promocao do acesso a educacao de qualidade em todas as regides
do Brasil.

Durante o governo de Dilma Rousseff (2011-2016), a expansao dos Ingtitutos Federais
de Educacgdo, Ciéncia e Tecnologia (IFs) teve continuidade e foi intensificada como parte do
compromisso do governo com a educacdo profissional etecnoldgica. A criagdo de novos campi

foi uma das principais estratégias definidas para promover a interiorizagdo do ensino técnico e
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superior no Brasil. A meta era ampliar o acesso a educagdo publica, gratuita e de qualidade,
especia mente nas regides mais distantes dos grandes centros urbanos. (Brasil, 2011).

Além da expansdo geografica, 0 governo Dilma também priorizou a diversificacéo da
oferta de cursos, abrangendo desde a formagao técnica de nivel médio até a pos-graduagdo. O
modelo de Institutos Federais se consolida como um pilar essencial para o desenvol vimento
regional, promovendo ndo apenas a educacdo, mas também a transferéncia de tecnologia e
inovacdo para as comunidades locais. Em um contexto de crise econdmica, os | Fs se tornaram
uma ferramenta estratégica para a inclusdo social, capacitacdo profissional e reducédo das
desigualdades regionais.

A politica de expansdo dos Institutos Federais sofreu uma interrupcdo significativa
durante o governo de Michel Temer (2016-2018) e manteve-se em ritmo moderado durante o
governo de Jair Bolsonaro (2019-2022). Embora os | Fs tenham continuado a desempenhar um
papel importante naformacéo de méo de obradesenvolvidae na promogéo do desenvolvimento
regional, os investimentos e a criacdo de novos campi foram reduzidos. (Lima; Maciel, 2022).

O governo Temer, marcado por um cenario de gjuste fiscal e contencéo de gastos
publicos, optou por priorizar a manutencdo das estruturas existentes, sem grandes ampliacoes.
No governo Bolsonaro, a énfase foi em um modelo de gestdo mais centrado na eficiéncia, mas
também ofereceu cortes significativos no or¢camento da educagdo, o que impactou diretamente
na expansao dos IFs. Além disso, politicas de privatizacdo e parcerias com ainiciativa privada
ganharam forcga, o que gerou um debate sobre a continuidade da expansdo da rede federal de
educacdo profissiona e tecnol égica.

E importante destacar que, no bojo das politicas de formago de professores, o Programa
Residéncia Pedagoégica (PRP) foi anunciado pelo Ministério da Educacdo (MEC) em 18 de
outubro de 2017. Em seguida, foi oficialmenteinstituida pela Coordenacéo de A perfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), vinculada ao MEC, por meio da Portaria n° 38, de 28
de fevereiro de 2018, ainda durante o governo de Michel Temer. Nesse periodo, uma nova
politica de formacgdo de professores foi apresentada pela ex-secretaria executiva do MEC,
professora Maria Helena Guimardes de Castro, por meio de uma exposicdo em dlides,
destacando as diretrizes e objetivos do programa.

Em 2019, j& sdo mais de 661 unidades sendo estas vinculadas a 38 Ingtitutos Federais,
02 Centros Federais de Educacdo Tecnol6gica (CEFET), a Universidade Tecnol 6gica Federal
do Parana (UTFPR), a 22 escolas técnicas vinculadas as universidades federais e ao Colégio

Pedro 11, como podemos visualizar nafigura 1 a seguir:
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Figura 1 — Unidades da RFEPT

INSTITUTOS FEDERAIS DE EDUCAGAO,
CIENCIA E TECNOLOGIA

UNIVERSIDADE TECNPLOGICA
FEDERAL DO PARANA - UTFPR
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E DE MINAS GERAIS - CEFET-MG

ESCOLAS TECNICAS VINCULADAS
A UNIVERSIDADES FEDERAIS

Q COLEGIO PEDRO Il

Fonte: Portal MEC (2024)

Poucas unidades de ensino foram executadas no periodo de vigéncia dessa Lei, com
isso, um novo modelo de organizacdo para a RFEPT comecgou a ser moldado com a Lei n°
11.892 supracitada e em relacdo a essas mudangas, Souza (2013) enfatiza que:

O ensino médio integrado ao técnico aparece como prioridade nos objetivos dos
Ingtitutos Federais. Assim como a realizacdo de pesguisas aplicadas visando as
solucBes técnicas e tecnoldgicas, o desenvolvimento de atividades de extensdo
articuladas a0 mercado de trabalho e os segmentos sociais; 0 estimulo as atividades
gue conduzem a geragcdo de trabalho e renda e & emancipacdo do cidadd na
perspectiva do desenvolvimento socioecondmico local e regional; e por fim, o
desenvolvimento do nivel superior. No Ultimo item destaca-se o oferecimento de
cursos de licenciatura, prioritariamente para a formag&o de professores da educagéo

basica nas &reas de ciéncias e matemética e para a educacdo profissional. (Souza,
2013, p. 92).

Ou sgja, por mais que as intencdes primarias dos |Fs fossem voltadas para 0 ensino
médio integrado, a oferta de licenciaturas torna-se essencia, principa mente com a expansdo
das ingtituicdes de ensino para o interior dos Estados brasileiros, os quais em detrimento do
model o de ensino dos | Fs, tem contribuido naformacao de profissionais dasmaisdiversas areas
técnicas, assim como de professores para atuarem na educacdo basica e na educacdo
profissional, onde uma grande parcela potencializadora da formagdo desses profissionais
docentes ocorre no contato que eles tem com 0 estagio supervisionado e os programas de

preparacdo docente como o Programa Res déncia Pedagdgica, 0s quais trataremos a seguir.

2.3 ASLICENCIATURASE O ESTAGIO SUPERVISIONADO NO IFRN
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Discorreremos sobre as licenciaturas e 0 estégio supervisionado no IFRN, o qual assm
como as demais ingtituicbes federais foi instituida com o proposito de fomentar o

desenvolvimento local e regional, como constaem suaLei de criagdo, n° 11.892/2008:

Art. 6° Os Ingtitutos Federais tém por finalidades e caracteristicas:

| - ofertar a educagdo profissona e tecnoldgica, em todos os seus niveis e
modalidades, formando e qualificando cidad@os com vistas na atuacdo profissional
dos diversos setores da economia, com énfase no desenvolvimento socioecondmico
local, regional e nacional;

Il - desenvolver a educagéo profissional e tecnoldgica como processo educativo e
investigativo de geracéo e adaptacéo de solucdes técnicas e tecnol égicas as demandas
sociais e peculiaridades regionais;

IV - orientar sua oferta formativa em beneficio da consolidagéo e fortalecimento dos
arranjos produtivos, sociais e culturais locais, identificados com base no mapeamento
das potencialidades de desenvolvimento socioeconémico e cultural no &mbito de
atuacdo do Ingtituto Federal; (Brasil, 2008, S.P.).

No que diz respeito a instituicdo do Rio Grande do Norte (RN), tem sua Reitoria
localizada na capital do Estado, Natal, e, atualmente apresenta um total de vinte e trés campi
(contando com a reitoria) compondo sua estrutura organizacional, arquiteténica e geografica,

como podemos observar na Figura 2 a seguir:
Figura 2 — Distribuicdo geogréfica dos Campi do IFRN
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Fonte: IFRN, 2025.
A partir da Figura 2, podemos ver a distribuic¢éo geografica dos campi do IFRN assim

Como 0s respectivos municipios que foram favorecidos com aexpansao dos | Fs no Estado. Para
observarmos melhor a distribuicdo dos campi IFRN, elaboramos o Quadro 1 que demonstra

eles por mesorregido do Estado:
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Quadro 1 - Campi do IFRN distribuidos por mesorregides

Mesorregido Unidades Campus
Natal-Central

Natal- Cidade Alta
EAD

Natal-Zona Norte Parnamirim
Leste Potiguar 08 S&o Goncalo do Amarante Ceard-Mirim
Canguaretama

Mossor6

Oeste Potiguar 04 Apodi

Pau dos Ferros

| panguagu

Santa Cruz

Agreste Potiguar 04 Nova Cruz

Jodo Camara

S&0 Paulo do Potengi
Caico

Currais Novos

Central Potiguar 06 Jucurutu

Macau

Parelhas

Lajes

Fonte: Elaborac&o do autor (2024) com base nos dados do Plano de Atividades (2023)

Tendo como base as informagdes da Figura 2 e do Quadro 1, percebemos os campi do
IFRN estdo compreendidos em locais que por caracteristicas proprias, abrangem ainda diversos
muni cipi 0s no entorno dessas unidades, o que esclarece aintencdo daexpansdo da RFEPT, uma
vez que é imprescindivel destacar a intencdo do crescimento da oferta no RN com foco nos
arranjos produtivos sociais, culturais e locais, aqual essa expansdo se consolida na perspectiva
de sintonia entre os cursos que sdo ofertados e o contexto cultural, politico e socioecondmico
de cadaregido atendida (IFRN, 2012).

Os mecanismos de formacao de professores no ambito das Licenciaturas no IFRN séo
diversos, sejam eles cursos de formacdo inicia e continuada, programas de preparacéo docente
ou 0 estdgio supervisionado. N&o obstante, é necessério entender o didogo entre a formagao
gue os licenciandos estdo imersos e como essa formag&o € materializada no &mbito do estégio
supervisionado no IFRN, campo epistémico e empirico.

Ao tratarmos sobre a distribui¢éo de carga horaria nos cursos de licenciatura incluindo

0 estagio, a Resolucdo 02/2002 do MEC nos diz que:

art. 1° A carga horéria dos cursos de Formagdo de Professores da Educacéo Bésica,
em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, serd efetivada
mediante aintegralizacdo de, no minimo 2800 (duas mil e oitocentas) horas, has quais
a articulagdo teoria-prética garanta, nos termos dos seus projetos pedagdgicos, as
seguintes dimensdes dos componentes comuns: | — 400 (quatrocentas) horas de préatica
como componente curricular, vivenciadas ao longo do curso; |1 — 400 (quatrocentas)
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horas de estagio curricular supervisionado a partir do inicio da segunda metade do
curso; 11 — 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os conteidos curriculares de
natureza cientifico cultural; IV — 200 (duzentas) horas para outras atividades
académico-cientifico-culturais (MEC, 2002).

De acordo com o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) do IFRN, o estagio supervisionado,
tanto naformacéo técnica quanto naformacao docente, a prética educativa curricular com uma
intencdo planegjada e integrada ao curriculo do curso. Em consonancia com o Parecer CNE/CES

15/2005, o estagio supervisionado é idealizado como:

[...] um conjunto de atividades de formag&o, realizadas sob a supervisdo de docentes
da ingtituicdo formadora, e acompanhado por profissionais, em que o estudante
experimenta situagdes de efetivo exercicio profissional. O estagio supervisionado tem
o objetivo de consolidar e articular as competéncias desenvolvidas ao longo do curso
por meio das demais atividades formativas, de carater tedrico ou prético. (Brasil,
2005¢, p.3).

Ficaclaro que o objetivo de atender as Diretrizes Nacionais de Formagdo de Professores
esta imbricado na proposta, ou sgja, 0 estagio supervisionado nos cursos de licenciaturas no
IFRN deve ser redizado observando as bases legais e as normas instituidas pelo IFRN, uma
vez que ele é posto como pratica profissional obrigatéria para conclusdo da graduagéo, sendo
também necessario para consolidacdo dos conhecimentos que envolvem a prética docente,
proporcionando aos licenciandos um aprofundamento nas reflexdes que tangenciam tanto o
processo de ensino e aprendizagem quanto as relagbes e as implicacOes pedagdgico-
administrativas do chdo da escola (IFRN, 2012).

Elucidamos que, de acordo com o documento da Organizacéo Didéticado IFRN (2012),
nos cursos de licenciatura do IFRN, o ES é caracterizado como uma prética profissional

obrigatoria e intrinsecamente articulado com as demais atividades de trabal ho académico.

O estagio docente é considerado uma etapa educativa necessaria para consolidar os
conhecimentos da préatica docente; sobretudo, para proporcionar aos estudantes da
licenciatura uma oportunidade de reflex&o sobre o processo de ensino-aprendizagem,
0 ambiente escolar e suas relagbes e implicagdes pedagdgico-administrativas,
podendo investigar os aspectos subj acentes que compdem esse panorama e interferem
em sua evolucgdo (IFRN, 2012, p. 67).

Podemos concluir que o ES € uma etapa essencial na formag&o inicial de professores,
pois vai aém de ser apenas um momento de aplicacdo pratica do que foi aprendido durante o
curso. Ele oferece aos licenciandos a oportunidade de refletir criticamente sobre 0s processos
de ensino-aprendizagem, bem como sobre dindmicas do ambiente escolar e suas relactes

pedagodgicas e administrativas.



Ainda para Zabalza (2014), o estagio possibilita experiéncias novas ao licenciando
como a aguisicdo de novos conhecimentos, 0 ato de reflexdo das suas acdes e o0
desenvolvimento de novas habilidades. Assim, o0 estagio € constituido como um pilar no edificio
daformacéo inicial de professores, pois permite que o futuro docente viva a complexidade da
prética educativa de forma contextualizada, articulando teoria e prética.

Essa vivéncia contribui para o amadurecimento profissional, favorecendo a
compreensdo dos desafios e possibilidades do ambiente escolar e ampliando a capacidade de
plangjar, executar e avaliar aces pedagdgicas de maneira critica e reflexiva. Dessa forma, o
estagio consolida-se como uma experiéncia formativa necessaria para a construgdo da
identidade docente e para o fortalecimento da autonomia profissiona. (Bianchi; Alvarenga e
Bianchi, 2013).

O Estagio Supervisionado € uma préatica pedagdgica essencial no processo de formagéo
de estudantes, principal mente em cursos de graduac&o, pois permite que o conhecimento tedrico
seja aplicado na prética, proporcionando uma experiéncia de imersao no contexto profissional.
Existem diferentes pressupostos tedricos que embasam 0 estagio supervisionado, dependendo
da area de formagao e das teorias pedagdgicas e de aprendizagem utilizadas.

A autora Silva (2022, p.56) enaltece que o0 Estégio Supervisionado é

um vinculo educativo desenvolvido como parte obrigatéria do projeto pedagogico e
doitinerario formativo do educando, se fundamente em um compromisso formalizado
entre o estagié&rio, professor orientador da instituicdo de ensino e por um supervisor
da parte concedente.

Para a autora Silva (2022), o0 estégio € mais do que uma atividade préticaisolada; ele é
um vinculo educativo essencial que faz parte do projeto pedagdgico e do itinerario formativo
do estudante. Esse é estruturado a partir de um compromisso formal entre as partes envolvidas:
0 estagiario (futuro profissional em formagéo), o professor orientador da instituicdo de ensino
(responsavel por acompanhar e direcionar a experiéncia de estégio) e o supervisor da parte
concedente (quem acompanha e orienta o estagiério no local onde o estégio é realizado). 1ss0
garantiu que a pratica do estégio seja uma experiéncia educativa plangada e supervisionada,
alinhada aos objetivos formativos do curso e as demandas do campo de atuacéo profissional.

O estdgio supervisonado é fundamentado em diversas teorias pedagodgicas e
psi col 6gi cas que convergem paraaideiade que apréticaprofissional supervisionadaé essencia
paraaformacdo integral do estudante. Seja pela mediagdo social, pela experiénciareflexivaou

pelo desenvolvimento de competéncias, 0 estdgio € um momento formativo crucial, onde o
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aluno pode aplicar o conhecimento tedrico em situagles reais, a0 mesmo tempo em que reflete

e constréi seu aprendizado de maneira ativa e contextualizada. Nesta perspectiva, buscamos

compreensao acercado ES em al guns pressupostos tedri cos difundidos por pesquisadores como

Zabalza, Pimenta e Lima, Ghedin, Oliveirae Almeida.

As contribuic¢des dos estagiérios no ambiente escolar sdo de extrema importancia, uma
vez que sdo aproveitados para resolucdo de inimeros problemas como licencgas de professores,
faltas e outras auséncias (Zabalza, 2015). Complementando afala de Zabalza (2015), Ghedin,
Oliveira e Almeida (2015) ressaltam a importancia dos estagiarios para a escola e enfatiza a
aproximacdo linear entre o ensino basico e a ingtituicdo de ensino superior, afirmando ainda
gue Préticas de Ensino e o Estégio Supervisionado sdo momentos privilegiados para integrar
teoria e prética de forma organica.

Eles favorecem uma transicdo constante e refletida entre a teoria pedagdgica, o
conhecimento especifico da &ea e os desafios da prética docente. Além disso, sdo
interdependentes e tém potencial educativo tanto para 0 estagiario quanto para 0 supervisor.
Essas experiéncias podem impul sionar mudangas na Escola Basi ca e sdo oportunidades valiosas
de reflex&o sobre o curso, suas disciplinas, a interdisciplinaridade e as lacunas entre a escola
publica e aacademia.

Entretanto ndo podemos deixar de citar que algumas instituicdes se aproveitam dos
estagiarios para assumirem as responsabilidades que competem ao professor, uma vez que as
oportunidades do exercicio docente no periodo do ES sdo poucas e podem deixar o estagiario
inseguro, o que pode contribuir para afragilizacéo na construcéo daidentidade profissional do
docente, prejudicando as perspectivas de imersdo no mundo do trabalho (Ghedin; Oliveirg;
Almeida, 2002).

Nessa vertente, é fundamental que o estagiério se sinta seguro, acolhido e aceito em seu
futuro ambiente de trabal ho que sdo as institui¢cdes de ensino, onde ao notar que ali € um espago
agradavel tanto com seus futuros colegas quanto com os aunos, a educacdo sO tem a ganhar.
De acordo com Zabalza (2015) no que diz respeito aos estagios nas universidades apresentam
caracteristicas que sdo:

a) a auséncia de uma base tedrica solida nos projetos educativos, 0 que compromete o
desenvolvimento formativo. Sem essa fundamentacdo, 0s projetos carecem de
direcionamento e profundidade, tornando dificil oferecer um processo de aprendizado
significativo. Os questionamentos criticos que poderiam guiar e sustentar o aprendizado

ficam fragilizados, o que enfraguece o exercicio de formacdo, tanto dos estudantes
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guanto dos educadores. Em suma, a fata de uma estrutura tedrica impede que 0s

projetos tenham um propdsito claro e reflexivo.

b) pouca atencao aos contetidos de aprendizagem e falta de interagcdo curricular, ou sga, 0
estagio ndo esta adequadamente integrado ao restante das disciplinas do curso. A fata
de conexdo entre 0 estégio e o contelido académico enfraquece a formagdo do
licenciando, pois ele ndo consegue ver como o que aprende nas aul as tedricas se aplica
na pratica. Os estudantes estdo vivenciando o0 estagio mais pelo lado emocional, como
ansiedades, insegurancas ou medos, do que como uma oportunidade de aprendizagem
académica e profissiona. 1sso sugere que as emocOes acabam ofuscando o foco no
desenvolvimento das multiplas dimensdes que constituem o fazer docente durante o
estagio.

Esses fatores juntos indicam que a experiéncia do estagio pode estar sendo
desvalorizada, com os alunos sem uma visdo clara de sua importancia na construgéo de suas
competéncias profissionais, conforme foi observado por Lima e Pimenta (2006), onde relatam
gue os cursos de licenciaturas ndo estdo fundamentando teoricamente a pratica dos futuros
professores nas escolas, uma vez que as disciplinas s8o munidas de segregacdo em relacdo ao
campo de atuagéo.

A obrigatoriedade do Estagio Supervisionado € indubitavel, pois se trata de um
componente curricular obrigatorio, integrado a matriz curricular dos cursos de licenciaturas.
Segundo os autores Barreiros, Gebran (2006) e Pimenta (2012), o estagio supervisionado é
considerado a parte mais prética dos cursos de licenciatura. Eles destacam que a pratica de
ensino e o estdgio sdo elementos centrais na formagdo de professores, pois promovem agdes e
préticas que integram ateoria e a préatica. Esse processo envolve reflexdo continua, construcéo
do saber docente e confronto com a realidade social, educacional e escolar, diferenciando-se
das disciplinas tedricas do curso.

“O estagio supervisionado ¢ uma atividade que articula teoria e pratica na formagao de
professores” (Almeida e Pimenta, 2014, p.119) porque permite que o licenciando aplique o
conhecimento tedrico adquirido nas disciplinas académicas em situacdes reais de sala de aula.
A praticado estagio oferece umavivénciaconcretado cotidiano escolar, onde o futuro professor
enfrenta desafios praticos, como gestéo de turma, elaboracdo de planos de aula e adaptacdo dos
conteddos as necessi dades dos alunos.

O Estégio Supervisionado (ES) é umaparte essencial daformac&oinicial de professores,
com énfase na importancia de desenvolver a habilidade reflexivas nos futuros docentes, como

apontam Ghedin, Oliveirae Almeida (2015). I sso significa que, durante o estagio, os estudantes
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de licenciatura sdo incentivados a refletir sobre suas préticas de ensino, avaliando suas agoes e
decisdes de maneira critica para aprimorar seu desempenho profissional.

Segundo Garcia (1999), o estégio se caracteriza por ser orientado a partir de duas
realidades. uma discursiva, proporcionada pela instituicdo ao estagiario, e outra pratica,
oferecida pela escola e pelo professor experiente. O estégio é uma fase do ensino que envolve
vivenciar situacbes de ensino-aprendizagem, além de plangjar e implementar projetos
educacionais, ndo se limitando apenas a sala de aula, mas também explorando outros espagos,
como afirmam Pimenta e Lima (2004). No entanto, os estagi&rios ainda enfrentam grandes
desafios para conseguir umavaga de estagio nas escolas e, assim, cumprir as horas académicas
exigidas por essa disciplina.

Depoimentos de estagiarios, conforme observado por Da Costa e Secatto (2015),
revelam que, do ponto de vista de algumas escolas, o estagiario muitas vezes nao é bem-vindo,
sendo visto como alguém que pode distrair os alunos. Em muitos casos, as escolas de educacao
basi cainterpretam o acol himento desses licenciandos como um favor e, por isso, impdem regras
rigidas, conforme apontam Agostini e Terrazan (2012). Além disso, 0s estagidrios
frequentemente recebem funcgdes para as quais ndo estéo devidamente preparados.

Observamos, concordando com Benites (2012), um desalinho acerca da formagéo do
professor entre a escola e a universidade, uma vez que ha diferenciacdo das concepcdes sobre
a teoria da formacéo do curriculo gue configura cada um desses espacos. Para Heck (2018),
durante aformag&o académica e 0 estagio, emergem diversas reflexdes tanto do ponto de vista
profissional quanto da experiéncia pessoal.

Isso significa que o estagio ndo sO contribui para o desenvolvimento das competéncias
e habilidades necessérias para o exercicio da profissdo, mastambém gjuda o estagiario acrescer
em nivel pessoal, construindo sua identidade profissional e lidando com questdes como
responsabilidade, autonomia e enfrentamento de desafios. Essas reflexfes sGo importantes
porque promovem uma formacdo mais completa, abrangendo tanto aspectos técnicos quanto
subjetivos da pratica docente.

Nesse contexto, o Estagio Supervisionado (ES) nas licenciaturas visa aprimorar a
formac&o dos estudantes ao integrar teoria e prética dos conhecimentos adquiridos durante o
curso. No IFRN, haum projeto especifico que busca atualizar os conhecimentos cientificos dos
estagiarios e, a0 mesmo tempo, articular os saberes das disciplinas, a experiéncia pratica, 0s
conhecimentos curriculares e os saberes profissionais, conforme destaca Nunes (2009).

O ESno IFRN édividido em quatro etapas e ha a necessidade de ao final de cada etapa,
o licenciando entregar um portfélio, sendo que no final a juncdo dos quatro portfolios se
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complementam e formam o relatério final. Mais a frente sera discutido sobre as etapas do
estagio e em especifico a etapa da regéncia em sala de aula. N&o obstante, trataremos agora
sobre o Programa Residéncia Pedagogica desenvolvido no IFRN assim como os estudos

correlatos que compde 0 escopo da pesquisa.

2.4 O PROGRAMA RESIDENCIA PEDAGOGICA NO IFRN: BASES CONCEITUAIS E
EPISTEMOLOGICAS

Refletir sobre a dindmica envolvente da formagdo de professores para a Educagédo
Béasica, desencadeia uma busca incansavel pelas intencionalidades formativas dispostas pela
politica de formacdo docente no que diz respeito a programas e projetos institucionai s que
deveriam apoiar a classe trabalhadora em educac&o, principalmente quando nos referirmos a
programas como o0 Programa Residéncia Pedagogica (PRP) desenvolvido nos IFs,
especificamente no IFRN.

Sobre as politicas e programas de formacgao inicial, Kuenzer (2011) percebe um ponto
de aderéncia primordial para materializar a desconexéo entre o que as organizacOes da
sociedade civil impde que é a partir de implementacdes de diretrizes curriculares e 0
direcionamento de um projeto mais integrado que possa atender as necessidades e
especificidades da maioria da popul acéo.

No que concerne a génese do Programa Residéncia Pedagogica, teve seus principios
baseados na Residéncia Médica, a qual segundo Souza (2022) teve inicio durante a década de
40, especificamente em Sdo Paulo no Hospital das Clinicas da Universidade de S&o Paulo e no
Rio de Janeiro, no Hospital dos Servidores do Estado do Rio de Janeiro. Ainda na mesma
vertente, Névoa (2009) discorre que o modelo da residéncia médica tem procedimentos
interessantes e inerentes aformacado de professores, os quais podem ser repli cados naresidéncia
pedagdgica, afirmando ainda que:

[...] A formagdo dos médicos que vem desde a origem das primeiras escolas hormais,
no seculo XX, continua a revelar-se fértil. Inspirado por um texto de Lee Shulman,
An immodest proposal, tive a oportunidade, recentemente, de acompanhar um grupo
de estudantes e professores de medicina num hospital no universitério. Do que pude
observar, quero chamar a atencéo para quatro aspectos: i) 0 modo como a formagéo
seredlizaapartir daobservacdo, do estudo e daandlise de cadacaso; ii) aidentificacdo
de aspectos a necessitarem de aprofundamentos tedricos, designadamente quanto a
possibilidade de distintas abordagens de umamesma situacao; iii) aexisténciade uma
reflexdo conjunta, sem confundir os papéis de cada um (chefe da equipa, médicos,
internos, estagiérios, etc.), mas procurando mobilizar um conhecimento pertinente;
iv) a preocupacdo com questes relacionadas de introduzir melhorias de diversa
ordem. (N6voa, 2009, p.33).
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Ou sgja, aideia de uma residéncia no Brasil pensada para a area da educacdo néo é
novidade, uma vez que concepcao traz em seu bojo mais de uma década de idealizacéo,
bastante influenciada pela residéncia médica, como também a ponta (Silva; Cruz, 2018; Farig;
Diniz-Pereira, 2019). Essa discussdo sobre residéncia educacional projeta-se no vinculo entre a
formacéo inicial e continuada de professores. Por isso, concordamos com Silva e Cruz (2018,
p. 232), quando dizem que “desde a década de 2000 vem acontecendo experiéncias de
residéncia isoladas no campo da formagdo de professores nos sistemas municipais, estaduais e
federais da educacdo basica e superior”.

As autoras Costa e Gongalves (2020) apresentam em relacdo ao PRP, aideia de que a
gualidade da educacéo é diretamente proporcional a qualidade da formacéo docente, onde €
amplamente debatida por entidades nacionais especificas paraaformagdo de professores, como
a Associagdo Nacional de Pesquisa em Educacéo (ANPEd), a Associagdo Nacional pela
Formacdo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE) e a Associacdo Naciona de Politica e
Administracéo da Educacdo (ANPAE), entre outras.

Essas organizacfes gquestionam essa premissa e apontam que o PRP representa uma
abordagem pragmatica da formag&o docente, afastando-se da concepcao de residéncia existente
na &rea da sallde e apresentando-se como uma proposta que, em alguns aspectos, visasubstituir
0 estagio supervisionado.

Instituido pela Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), vinculada ao Ministério da Educacéo (MEC) e por meio da Portaria n°® 38, de 28 de
fevereiro de 2018, o Programatraz em suaconcepgao o apoio as I nstitui¢des de Ensino Superior
(IES) e entre elas, os Ingtitutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IFs), na
concretizacdo de projetos capazes de potencidizar o estimulo da articulagdo entre teoria e
prética nas licenciaturas, guiadas pela parceria entre as redes publicas de Educacdo Basica
(Brasil, 2019a).

Segundo o0 MEC (2018) tem afinalidade de apoiar o fomento de projetos institucionais
de residéncia pedagdgica, aqual visacontribuir para o aperfeicoamento daformacéo inicia dos
professores da educacéo basica nos cursos de licenciatura e objetiva:

1 Fortalecer e aprofundar a formagdo tedrico-pratica de estudantes de cursos de
licenciatura;

2. Contribuir para a construcdo da identidade profissional docente dos licenciandos;
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3. Estabelecer corresponsabilidade entre |ES, redes de ensino e escolas naformacéo inicial
de professores;
4, Valorizar a experiéncia dos professores da educacdo basica na preparacéo dos

licenciandos para a sua futura atuagdo profissional;
5. Induzir a pesquisa colaborativa e a producéo académica com base nas experiéncias

vivenciadas em sala de aula.

A partir dai, foram organizados projetos institucionais a serem apoiados pela CAPES e
selecionados por editais, 0os quais compdem requisitos e procedimentos referentes a
participacéo as Instituicdes de Ensino Superior (IES) envolvidas, onde o posicionamento sobre
aproposta do PRP através da Optica de Tavares, Santos e Silva (2019, p.201) &

possibilitar um conhecimento pratico-pedagdgico na formagdo inicial do professor
junto as escol as publi cas como espagos de aprendizagem, umavez que oslicenciandos
podem participar de eventuais dificuldades e possiveis intervencoes relacionadas ao
cotidiano das escolas e, particularmente, das salas de aula.

Alinhado com possibilidade, o PRP preveé tais atividades, que estruturam a atuacéo
profissional no ambiente educativo e que se faz necessario paraformar um trabal hador coerente
na esséncia e nas praticas pedagdgicas, sociais, pessoais, assim como na construcdo de saberes
especificos, 0s quais se constituem por um saber docente plural e emancipador, construido a
partir dos saberes das disciplinas, dos saberes curriculares, dos saberes profissionais e dos
saberes experienciais.

A efetivagdo do PRP ocorreu por meio do Edital CAPES n° 06, datado de 1° de marco
de 2018, o qual realiza umachamada publica para selecéo de | ES cujos seus interesses estéo na
implementacdo de projetosinstitucionai s nos cursos de licenciaturas em parceri acom as escol as
publicas de Educacéo Bésica, totalizando uma carga horaria de 440 horas, incluso 100 horas de
regéncia, sendo preciso de pelo menos uma intervencdo pedagdgica (Brasil, 2018b).

Na completude dos fatores e nas diversas atribuicdes do professor, as IES séo
redefinidas no tocante papel docente e partindo da esséncia do PRP, que por sua vez
compreende caracteristicas especificas, diferenciando-o do Programa Institucional de Bolsa de
Iniciagdo a Docéncia (PIBID), das quais podemos elencar aimersdo do licenciando na sala de
aula como afigura concreta do professor, onde o residente assume o papel docente e rege aulas
de acordo com o planejamento prévio, visto que atraves de suas variadas contribui¢des para o

ensino basico, proporciona ao residente, experiéncias significativas que servirdo como forca
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motriz para reflexdes em relagéo ao processo social, profissional e principamente para sua
formacé&o docente e suainsercdo ao mundo do trabal ho.

Ao perceber as aceleradas transformaces politicas em 2018 e de acordo com Da Silva
(2020), o Ministério da Educacdo de uma nova roupagem a iniciagdo docente, sendo ela em
duas etapas com o PIBID nos primeiros 50% do curso de licenciatura e o PRP compondo os
outros 50%, e que por sua vez, o Programa Residéncia Pedagdgica foi apresentado com
inUmeros questionamentos, pois, aformacomo o PRP estava atrelado as politicas publicas eram
guestionaveis, assim como aimplementacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e a
Reformado Ensino Médio, os quais ndo tinham um caréter democrético. Da Silvaainda salienta
que:

[...] O RP pode deve ser fortalecida no sentido de colaborar com a formagdo de
professores-pesquisadores auténomos, dial dgicos e criticos do ambiente escolar, das
politicas publicas para educacado, das préticas de ensino e de sua propriaformagéo. No
limite, 0 que se percebe é a imprescindibilidade de que as instituicdes se apossem
destes projetos e procurem vincula-los intimamente a formagao que idealizaram para
seus licenciandos, sob pena de transformé-los em apéndices descolados da realidade
do curso como um todo (Da Silva, 2022 p.9).

Esperava-se, no inicio do PRP, que o programa contribuisse como tapa buraco, onde os
residentes substituissem os professores, consequéncia do extenso déficit de professores, ora,
nao € novidade prética, umavez que podemos comparar com 0 que ocorre no periodo dos
estagios supervisonados, onde as escolas pedem para o0s estagiarios substituirem
temporariamente algum professor e contornando o discente dasuareal fungéo. (DaSilva, 2022).

Tanto o PIBID quanto o PRP dividem opinifes, contudo Da Silva (2022) também
comenta a existéncia de um temor com a chegada do PRP em 2018, pois acreditavam que o
PIBID seria extinto, entretanto essa fato ndo se confirmou e agora ambos dividem desafios dos
itinerérios formativos dos estudantes dos cursos de licenciatura e, no mais, o PRP na concepcao
de Silvestre e Valente (2019), € uma aposta para romper as premissas sobre 0s estégios que
permeiam entre os didl ogos tanto de quem forma quanto dos que sao formados.

Os apontamentos de Anadon e Goncalves (2018, p.6) dizem que,

o lancamento da Residéncia Pedagdgica como um Programa substitutivo do PIBID
gerou um movimento naciona de resisténcia liderado pelo FORPIBID — Forum
Nacional do PIBID. Os professores e professoras, coordenadores e coordenadoras e
estudantes de todas as regides do pais que concluiram, naguele momento, as
atividades do dltimo Edital PIBID, relvindicavan a manutencdo do Programa.
Organizados, o grupo defendia os resultados obtidos em dez anos de PIBID e os
impactos registrados entre os licenciandos na Ultima década. Diante do movimento, o
governo federal recuou. A manutencdo do PIBID foi garantida, mas ndo sem as
restricbes de um novo formato.
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Ha um ponto de aderéncia na ideia dos autores, pois as mudancgas ocorridas geraram
resisténcia significativa, especialmente porque o PIBID jafoi reconhecido por seus resultados
positivos em dez anos de existéncia, com impactos significativos na formagéo de licenciandos.
O vinculo com o estagio supervisionado emerge no contexto de que tanto o PIBID quanto o
PRP sdo iniciativas voltadas a arti cul ag&o entre teoria e prética no campo da formacao docente,
mas cada um com suas especificidades e enfoques.

O debate revela que o PRP, em certo momento, foi percebido como um substituto que
ndo supriria plenamente as lacunas deixadas pela possivel extensdo do PIBID. Nesse cenério,
0 estdgio supervisionado permanece como uma etapa curricular obrigatéria, mas como
possibilidades limitadas em termos de alcance e impacto, quando comparado ao PIBID e ao
PRP. Assim, a0 longo desses processos, 0 estagio supervisionado, apesar de sua relevancia,
pode ndo atender, de maneira isolada, as demandas de integracdo entre prética e teoria a
formagao inicia docente.

Os autores Anadon e Gongalves (2018) ainda dissertam que o MEC atenuava a
necessidade de uma maior atencdo para a formacéo inicia de docentes e assm, destacando o
PRP como um instrumento capaz dessa melhoria na formagdo dos professores. Sendo assim,
apresentaram o PRP como proposta de modernizacéo do PIBID.

No entorno dos limites delineadores, o Edital CAPES n° 06/2018* tornava publico a
selecdo das Institui¢ces Publicas de Ensino Superior (IES) interessadas na implementacéo dos
Projetos Institucionais de Residéncia Pedagogica. (Brasil, 2018a). Tal edital concatenava, em

sua conjuntura, teoria e prética profissiona docente, cujos objetivos eram:

I. Aperfeicoar a formacdo dos discentes de cursos de licenciatura, por meio do
desenvolvimento de projetos que fortalegcam o campo da prética e conduzam o
licenciando a exercitar de forma ativa a relacdo entre teoria e pratica profissiona
docente, utilizando coleta de dados e diagndstico sobre o ensino e a aprendizagem
escolar, entre outras didéticas e metodologias; I1. Induzir a reformulacdo do estagio
supervisionado nos cursos de licenciatura, tendo por base a experiéncia daresidéncia
pedagégica; 111. Fortalecer, ampliar e consolidar a relagdo entre a |ES e a escola,
promovendo sinergia entre a entidade que forma e a que recebe o egresso da
licenciatura e estimulando o protagonismo das redes de ensino na formacéo de
professores. |V. Promover a adegquacdo dos curriculos e propostas pedagdgicas dos
cursos de formag&o inicia de professores da educacéo bésica as orientagbes da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC).

Quando moldado, o Programa em sua completude vem, como podemos perceber no

objetivo I, para reformular as caracteristicas do Estéagio Supervisionado, explicitando que o

1 Afim de maiores informagBes sobre o Edital CAPES n° 06/2018, segue o link: https://www.gov.br/capes/pt-
br/centrai s-de-conteudo/01032018-edital -6-2018-resi denci a-pedagogi ca-pdf
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PRP se diferenciava também do PIBID nesse aspecto, ou sgja, alacunaexistente entre o PRP e
o0 Estagio Supervisionado ficou mais claraa partir do Edital em questéo, ora, as proprias bases
conceituais do verbo “induzir” indicam a necessidade de provocar alguém atomar uma atitude
mediante uma situacdo e, no contexto do PRP e o0 ES, induzir a reformulacéo do estégio deixa
explicito que as bases epistemoldgicas do estagio supervisionado ndo sao suficientes para
iniciacdo profissional, entdo ha a necessidade de reformula-1o, mas agora seguindo o ideais do
PRP.

Na mesma linha de raciocinio, acreditava-se que 0 estagio supervisonado ndo
apresentava prognosti cos sati sfatérios, sendo assim, os problemas poderiam ser resolvidos com
o PRP, uma vez que o “transita nos mesmos espagos institucionais em que se aplica a atuagao
dos estagidrios” (Pimenta; Lima, 2019).

De acordo ainda com o edital supracitado, a carga-horéria total é de 440 horas,
compreendendo aduragdo méaximade 18 meses, asquai s serdo distribuidas no seguinte formato:
60 horas destinadas a ambientagdo na escola; 320 horas de imersdo, das quais 100 horas seréo
de regéncia, que incluira todo plangjamento e execucdo de pelo menos uma intervencéo
pedagogica; e 60 horas para elaboracéo do relatério fina e a socializac&o das atividades.

Em relacéo ao fomento, a concessdo de bolsa para os residentes no valor de R$ 400,00
acontece para os discentes com matricula ativa em curso de licenciatura que tenham cursado no
minimo 50% do curso ou a partir do 5° periodo, o que diferenciamaisumavez o PRPdo PIBID
gue por suavez € concedido no inicio da graduacéo, contudo nos levaaumaretoricaimportante
dentro do arcabouco ideoldgico do Programa: Se a bolsa do PRP é concedida a partir do 5°
periodo ou da metade do curso e um dos objetivos seria ainducdo da reformulacdo do estégio
supervisionado, o licenciando sO teria acesso a prética profissional no chdo da escola a partir
deste momento?.

Quando nos reportamos ao Edital N° 1/2020, edital este que faz parte do nosso objeto
de estudo, percebemos um ponto de aderéncia no que tange a escrita do objetivo geral do
Programa, assim como seus objetivos especificos, uma vez que em linhas gerais, o PRP
objetivava “induzir o aperfeigoamento da formagao pratica nos cursos de licenciatura,
promovendo aimersdo do licenciando na escola de educacéo basica, a partir da segunda metade

de seu curso.” (Brasil, 2020, p.01), enquanto de forma especifica, temos:

| — incentivar a formagdo de docentes em nivel superior para a educacdo basica,
conduzindo o licenciando a exercitar de forma ativa a relagdo entre teoria e prética
profissional docente;

Il - promover a adequacéo dos curricul os e propostas pedagdgicas dos cursos de
licenciatura as orientacdes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC);



I11 - fortalecer e ampliar arelacdo entre as Ingtituicbes de Ensino Superior (IES) e as
escolas publicas de educagdo basica para a formagdo inicia de professores da
educacéo

basica; e

IV - fortalecer o papel das redes de ensino naformag&o de futuros professores.

Observamos que a escrita em relagdo ao Edital CAPES n° 06/2018 sofreu alteracOes,
uma vez gue subgtituir as horas do estégio supervisionado pelas horas do PRP tornou-se um
debate gritante no ambito educacional, ainda mai s nas condi ¢des sanitérias de salide enfrentadas
por todos na execucdo do Edital CAPES n° 01/2020, onde todos estavam a mercé da pandemia
do COVID-19.

2.4.1 Subpr ojeto 2020-2022

Na completude dos fatos, vamos nos reportar ao PRP executado no ambito do IFRN.
N&o obstante, consideramos importante dissertar sobre o Estado do Rio Grande do Norte (RN)
e algumas caracteristicas basicas para melhor compreensdo do subprojeto desenvolvido nos
Institutos Federais do RN.

Situado naregido Nordeste do Brasi| e de acordo com o Ultimo censo realizado em 2022
pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), o RN tem uma populacdo de
3.302.729 pessoas e uma areaterritorial de 52.809,599 kmz. O Rio Grande do Norte é conhecido
por sua posi¢cdo geografica estratégica, localizado na extremidade nordeste do Brasil, com o
ponto mais proximo & Europa e a Africa no continente sul-americano. O estado é banhado pelo
Oceano Atlantico ao norte e leste, e faz divisa com os estados da Paraiba e do Ceara.

A economia do Rio Grande do Norte é diversificada, com destague para o setor de
Servicos, comeércio, e turismo, este Ultimo fortemente impulsionado pelas belas praias e pela
rica cultura local. A agropecuaria também € importante, especialmente a producéo de frutas
como o meldo, que € um dos principais produtos de exportacdo do estado. Além disso, o estado
€ um dos maiores produtores de sa marinho do Brasil, com as sdinas concentradas
principalmente na regido de Mossor6. A exploracdo de petrdleo e gas natura também
desempenha um papel significativo naeconomia potiguar.

O estado possui instituicdes de ensino como o IFRN, a Universidade Federal do Rio
Grande do Norte (UFRN), a Universidade Federal Rural do Semiarido (UFERSA) e a
Universidade do Estado do Rio Grande do Norte (UERN), que desempenham papel importante

no desenvolvimento académico e cientifico da regido e, em meio ao gue tange o IFRN, o
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processo de interiorizagdo dessas ingtituicdes € um marco da expansdo nas cidades dos
interiores do Estado, que por sua vez potencializam aformacéo de inimeros profissionais nas
mais diversas éreas de atuacéo.

Focalizando a escrita no que concerne o Programa Resi déncia Pedagdgica no ambito do
IFRN, construimos um mapa para ilustrarmos os subprojetos do PRP/IFRN que sdo
desenvolvidos nos municipios do Estado, afim de concretizarmos a visdo de que esse programa
além de ser um veiculo capaz de potencializar a formagdo dos licenciandos residentes, ele €
desenvolvido em uma instituicdo de Educacdo Profissional, ou sga, nos IFs do RN, como
mostra a Figura 3.

Figura 3 — Mapado Rio Grande do Norte com ilustracéo do PRP/IFRN

=t s ‘,‘,Q;”;:; .

/ AR ,Qﬁ;a;g.m;ra

{ ~ 1 \ \
J o Qtpangua u NY NFsicalr— SR\
QApodi ] formatica / \ ~ N
L i atemanga X / \
g ufmicary ¢ qmmlca _/ ; ol _Natal Zona Norte
| A N / | o W s . Informética
& 7N - e P —.v A»i;__ > / T -\ A ingua Espanhola
y ~ | ~ A { i (N n = B’ Fisica
s’ | | - ) P NN N de potengl - Natal Central
Ll S A 7 < N5 ~ | / Matemiatica | - (Informatica
Pau dos Ferros 9 . P K ] \ {7 / { & N—1 d Lingua Espanhola
i pnh, DN Pd / W C e Novok ,-,Os‘mm oz~ Fisica
3 SO = A ~ L] I MaFtemanca \
! gl s P ER e gy o ] isica v A3 S8y
& s R (O Quimiga {_ WA \ 3
{ :7‘ ~ - ) Sy A _\. “7", 4 ;'Ar,,ﬂ\,. = P
., \ 5 o~ S . S S |
\f - y
Campus e Subprojetos PRP do IFRN ‘ | &= AL
'Campus L— L-», v ] { N
.Subproje(os PRP ; / 0 25 S0k
\r [ -

Fonte: Eiaboracao propria com base nos tados da pesquisa, 2025.

N&o obstante, demonstramos no Quadro 2 um panorama geral do subprojeto PRP
2020/2022 que estdo imersos no curriculo do IFRN e assim seguem as bases epistemol 0gicas
da modalidade/campo produtor de conhecimento, seguir explicita esses dados e até vai um
pouco mais além, pois ainda mostra escolas de Educacdo Profissional que executa esse

Programa Institucional.

Quadro 2 - Escolas-campo atendidas pelo PRP, por subprojeto, nucleo, licenciatura e
residentes com e sem bolsa (2020/2022).

SUBPROJETO | NUCLEO | LICENCIATURA ESCOLAS C/ S/
BOLSA | BOLSA
Informatica Informatica Informatica IFRN — Campus | panguacu 10 3
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Centro Estadual de 5
Educacéo Profissional
Professor Gilmar
Rodrigues de Lima (Agu)
IFRN — Campus Natal — 10
ZonaNorte
EE Peregrino Junior Ens. 5
Fund. e Méd.
Matematica Matemética Matemética EE Centenéario de Mossord 5
EE JM VasconcelosEns. 1 5
e 2 Graus
Escola Estadual Mauricio 5
Freire
IFRN — Campus S&o Paulo 5
do Potengi
Matemética Matemética Matemética Escola Estadual Quintino 4
Bocaillva
Escola Estadual Jodo 1
Ferreira de Souza
IFRN — Campus Santa 5
Cruz
Escola Estadual Professor 5
Francisco de Assis Dias
Ribeiro
Matematica Matematica Matematica IFRN — Campus Natal 5
Central
Escola Estadual Castro 5
Alves
Matematica Matematica Matematica Escola Estadua Vigario 5
Bartolomeu
Escola Municipal Dinarte 5
Mariz
IFRN — Campus Mossoré 5
Quimica Quimica Quimica EE Manoel de Melo 5
Montenegro Ens. Fund. e
Méd.
EE Jodo Manoel Pessoa 5
Ens. Fund. e Méd.
IFRN — Campus | panguagu 5
IFRN — Campus Pau dos 5
Ferros
Escola estadual Doutor 5
José Fernandes de Melo
EE ProfessoraMaria 5
Edilma de Freitas
IFRN — Campus Currais 5

Novos
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Escola Estadual Tristdo de 5
Barros
Escola Estadual Doutor 5
Silvio BezerraMelo
Escola Estadual Professor 5
Anténio Dantas
IFRN — Campus Apodi 5
IFRN — Campus | panguagu 5
Geografia Geografia Geografia Escola Estadual Castro 5
Alves
Escola Estadual Vigario 5
Bartolomeu
Lingua Lingua Lingua Espanhola | IFRN — Campus Natal - 5
Espanhola Espanhola Centra
IFRN — Campus Natal - 5
ZonaNorte
Fisica Fisica Fisica IFRN — Campus Natal - 10
Centra
IFRN — Campus Natal — 5
ZonaNorte
EE Prof. CalpurniaC 5
Amorim Ens. 2 Grau
CE José Augusto 5
Esc. Est. Newman Queiroz 5
1e2 Graus
Escola Estadual Professor 5
Francisco de Assis Dias
Ribeiro
Escola Estadual José 5
Bezerra Caval canti
IFRN — Campus Santa 5
Cruz
IFRN — Campus Jodo 10
Camara
Escola Estadual Antonio 5
Gomes
Biologia Biologia Biologia IFRN — Campus Macau 10
IFRN — Campus Macau 3
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TOTAL 243 14

Fonte: Autoria Propriaa partir dos dados do Edita 2020/2022.

Como complementac&o a esse quadro, temos que a quantidade total de residentes com
e sem bolsas € de 257 residentes. Ja a quantidade de Docentes Orientadores sdo 17, Docentes
Preceptores sdo 50 e 01 Coordenadora I nstitucional, segundo os dados estabel ecidos do Edital
2020/2022.

Sendo assim, podemos situar o PRP dentro de um model o 16gico no ambito do IFRN, o
qual propde um programa de formacdo docente que apresenta consonancia com as
intencionalidades institucionais estabel ecidas e suas bases epistemol dgicas para 0s cursos de
licenciatura ofertados, assm como por enxergar beneficios mutuos resultantes das parcerias
entre as escolas publicas do Rio Grande do Norte, designadamente no que concerne ao
cumprimento da inclusdo de que trata a fungdo socia do Instituto que por sua vez é ofertar
educacdo profissional e tecnoldgica — de qualidade referenciada socialmente e de arquitetura
politico-pedagogica capaz de articular ciéncia, cultura, trabalho e tecnologia — comprometida
com a formagdo humana integral, com 0 exercicio da cidadania e com a producéo e a
socializaggo do conhecimento, visando, sobretudo, atransformagao darealidade na perspectiva
daigualdade e da justica sociais.

Ainda mais, para o IFRN, o PRP compreende a possibilidade de articulacdo entre as
intencdes gerais e especificas de cada um dos cinco subprojetos, 0s quais compreendem os
componentes curriculares como Biologia, Geografia, Quimica, Fisica, Informética, Lingua
Espanhola e Matemética, para a efetividade dos objetivos essenciais que se desgja no campo
das praxis de formacéo docente emancipadora no ambito da Educacéo Profissional.

No tocante a prética profissional nos cursos superiores de licenciatura, € considerado o
cumprimento de carga horéria minima de 1000 horas, sendo que desse total, 400 horas sdo
destinadas a0 estdgio supervisionado (PPP, 2012). A seguir apresentamos um quadro
comparativo entre o Estagio Supervisionado e o0 Programa Residéncia Pedagdgica,
especificamente a execucao a partir do Edital n° 1/2020, na intencdo de compreendermos os
objetivos, as agdes a serem desenvolvidas durante a formagdo dos estudantes licenciandos no
ambito do IFRN.

Quadro 3 - Comparagéo entre o Estagio Supervisionado e o Programa Resi déncia Pedagogica

Carga horaria Objetivos Acdes

Proporcionar a experiéncia e | Caracterizacdo e observacdo da
andise em contextos de | escola como espaco educativo
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Promover a adequacdo dos
curriculos e  propostas
pedagbgicas dos cursos de
licenciatura as orientaces da
Base Naciona Comum
Curricular (BNCCO);
fortalecer e ampliar arelacéo
entre as Indituicbes de
Ensino Superior (IES) e as
escolas publicas de educacéo
basica para a formagdo
inicial de professores da
educacéo

basica; e Fortalecer o papel
das redes de ensno na
formacéo de futuros
professores.

400 horas ensino-aprendizagem; concreto e complexo;
organizadas em Considerar a criatividade e | Aprofundamento de referenciais
Estagio guatro estagio: criticidade dos  aspectos | tedricos; Compreensdo do
Supervisionado Estagio Docente | cientificos, éticos, sociais, | desenvolvimento histérico da
Estagio Docente |1 econdbmicos e politicos; | escola; Observagdo, andise e
Estagio Docente Il | Capecitar o licenciando a | interpretacdo das préticas
Estagio Docente IV | vivéncia no chdo da escola, | pedagdgicas do professor
de forma que ele possa lidar | supervisor; Plangamento das

e solucionar os problemas no | préticas pedagdgicas e regéncias.

contexto pratico.

Incentivar a formacdo de | Desenvolver as agBes definidas no
docentes em nivel superior | plano de atividades do nucleo de
para a educacdo bésica, | residéncia pedagdgica; Elaborar os
414 horas organizado | conduzindo o licenciando a | planos de aula sob orientacéo do
Residéncia emtrésmédulosde | exercitar de forma ativa a | docente orientador e do preceptor;
Pedagogica 138 horas. relacdo entre teoria e prética | Cumprir a carga horéria de
profissional docente; | residéncia estabelecida nesta

Portaria; Registrar as atividades de
residéncia pedag6gica em

relatérios ou portfélios e entregar
no prazo estabelecido

pela  Capes; Participar das
atividades de acompanhamento e
de avdiagdo do projeto
colaborando com 0
aperfeicoamento do programa;

Comunicar qual quer
intercorréncia no andamento da

residéncia ao preceptor, ao
docente orientador, a0
coordenador institucional ou a
Capes.

Fonte: Elaborago prépriaa partir dos dados do PPP IFRN (2012) e Edital PRP N° 1/2020.

No gquadro 3 temos o0 comparativo entre o Estagio Supervisionado que € desenvolvido

no ambito do IFRN e 0 PRP executado namesainstituicdo. No que tange acarga horaria, ambos

obedecem as horas exigidas pelas Diretrizes Nacionais Curriculares de formag&o de professores

(DNCs 2/2015) que preconiza um total de 400 horas para o licenciando atingir, sendo ela

exigida pelo Estagio Supervisionado. No Estagio Supervisionado ha um total de 400 horas

divididasem quatro estéagio (I, I, 111 e V), sendo os dois primeiros estégios para caracterizacdo

e aprofundamento tedrico, enquanto os estagios Il e IV sdo, respectivamente, regéncia no

ensino fundamental e regéncia no ensino médio?.

2 De acordo com o PPP (2012), o Estagio Supervisionado IV que compreende a regénciano ensino
médio pode ser desenvolvido nas escolas propedéuticas assim como em escolas que sdo integradas a
Educagéo Profissional e/ ou ha modalidade Educacdo de Jovens e Adultos.
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O PRP executado no IFRN, a partir do edital N° /2020, em sua secéo V, Art. 42
determina as atribuicdes dos bolsistas residentes, das quais podemos instituir como cruciais,
além das administrativas:

| - Desenvolver as agdes definidas no plano de atividades do nucleo de residéncia pedagdgica;
[l - Elaborar os planos de aula sob orientagcéo do docente orientador e do preceptor;
[11 - Cumprir a carga horéria de residéncia estabel ecida nesta Portaria; e

IV - Registrar as atividades de residéncia pedagégica em relatérios ou portfolios e entregar no
prazo estabelecido pela Capes,

Em consonancia com os objetivos estabelecidos tanto pelo Estdgio Supervisionado
guanto pelo Programa Residéncia Pedagogica, ambos buscam a ampliacdo e o fortalecimento
entre as Ingtituicdes de Ensino Superior (IES) e as escolas publicas de educacéo basica paraa
formacdo inicial de professores, aém de incentivar a formac&o de futuros docentes em nivel
superior, nos cursos de licenciaturas, direcionando o licenciando ao exercicio docente da
relacdo teoria-prética para a transformacéo social.

Outro aspecto que aproxima as agdes do ES e do PRP é aredizagéo de observacdo da
escola como um espaco educativo concreto, sociocultural, umavez que estagiarios e residentes
precisam conhecer o cotidiano da escola para que em futuro préximo, assumam a sala de aula,
materializando suas préticas educativas.

N&o obstante, Da Silva (2023) discorre em suas escritas sobre o Estagio Supervisionado
gue é um divisor de &guas, onde 0 estagiario percebe se é 0 que ele quer fazer para a vida ou
onde compreende gue ndo pretende seguir na area, indo mais aém no que diz respeito a
formacdo de professores, a qual pode ser congtituida a partir do Programa Residéncia

Pedagdgica que por suavez nos diz que:

“a imersdo dos residentes contribui ndo s6 na atuacdo em sala de aula, mas em todos
os &mbitos escolares|...] Assim como com as vivéncias em todas as responsabilidades
gue envolvem o trabalho de um professor, planos de aula, elaboragéo e correcéo de
provas, desenvolvimento de atividades, gestdo e reunifes. Essas sfo atividades que

pude participar pela residéncia e que ndo aconteceria no estagio”. (Da Silva, 2023,
p.153).

Fica claro na fala do autor que o PRP é uma experiéncia para dém do Estagio
Supervisionado, visto que é concedida aos residentes a possibilidade da imersdo por um tempo
maior no ambiente escolar, a qual engloba diversas atividades proporcionadas pelo Programa

como as que foram citadas acima e que ndo sao proporcionadas pelo Estagio Supervisionado.
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Sendo assim, as atividades desenvolvidas pelo PRP se mostram satisfatorias,
aproximando a Universidade e a Educacéo Bésica, no caso dos IFs, o IFRN, em um regime de
cooperacao e troca de experiéncias, ora, no ambito do IFRN, alicenciatura acontece no mesmo
ambiente que o Ensino Médio Integrado, ou sgja, o licenciando pode atuar como residente em
sua propriainstituicdo de ensino, contribuindo nesse caso na formagdo humana e integral dos
alunos, assim como para sua preparacéo docente.

A partir dos estudos, podemos concluir que o residente tem a possibilidade maior de
permanéncia no “chdo da escola”, consequentemente com os alunos da Educagao Basica e, no
caso do IFRN, com osaunos do Ensino M édio I ntegrado, aperfei coando asuaformagéo inicial.
No periodo da residéncia, os bolsistas residentes tém a oportunidade de melhorar sua prética
docente, assm como cumprir as exigéncias do Estagio Supervisionado, melhorando a sua
formagao Profissional.

A seguir, discorremos acerca dos estudos correl atos referentes do PRP e suas intengdes
formativas, estudos estes desenvolvidos nas disciplinas Sociedade, Trabalho e Educacéo (STE)
e Ciéncia e Producdo do Conhecimento (CPC), disciplinas obrigatorias do Curso de Mestrado

do Programa de Pos-Graduacéo em Educacéo Profissional.

2.4.2 Estudos correlatos: O que revelam as pesquisas acer ca da intencao formativa do
PRP?

Na mesma fluidez do que foi dissertado, recorremos a uma revisdo sistematica de
literatura realizada com apoio do software® Rayyan que potencializou a identificagdo de
aspectos fundantes relacionados a génese do Programa Residéncia Pedagdgica e 0 campo
epistémico da Educacdo Profissional . Analisamosa partir dareviséo sistematica que aproducéo
de conhecimento frente ao PRP é vasta, contudo, os nimeros de trabal hos que tratam sobre as
Intencionalidades formativas dele s50 escassos.

A revisdo sistematica potencializa uma leitura mais organizada, ora, €la apresenta 0s
passos da pesquisa de forma mais objetiva e busca a sintetizacdo de evidéncias quantitativas e
gualitativas de diferentes trabalhos. No planejamento para realizacéo da revisdo sistemética e
buscando mecanismos para atender o objetivo delimitado, consideramos algumas etapas

primordiais as quais podemos mostra-las na Figura 4

3 A Revisio Sistemética de Literatura foi ingtituida.como trabalho final da Disci plina: Sociedade, Trabalho e
Educacdo e da Disciplina: Ciéncia e Produgdo do Conhecimento na Educagéo Profissional. Por ter proximidade
com o objeto de estudo e atender parte do objetivo especifico deste capitulo, foi utilizado.
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Figura 4 - Fluxograma das etapas da pesquisa

ETAFEA -

Selecionar a
base de
dados para
coleta dos
metadados

ETAPA 8

Elaborar o
descritor
para
pesquisa de
artigos

Fonte: Elaboragéo prépria com base nos dados da pesguisa, 2025.

Na etapa 1, desenvolvemos um objetivo capaz de descortinar o objeto de estudo para
proporcionar a materializacdo de diferentes intencionalidades dele no contexto da formacgéo de
professores para a Educagdo Profissional, e, a partir da revisdo sistemética, o qual este tipo de
estudo proporciona descrigdes qualitativas e quantitativas sobre o objeto de estudo da pesquisa,
na busca de outras perguntas, questfes, situacfes e temas que possam Servir para gerar novos
estudos.

Na 22 etapa sel ecionamos o repositério que deu corpo acoleta dos metadados. Para essa
etapa utilizamos o Scientific Electronic Library Online (SCIELO) como arcabouco para
exportacdo dos metadados e realizac8o, posteriormente, da revisdo sistematica. A escolha da
SCIEL O se deu por acreditarmos que esse repositério conta com artigos cientificos capazes de
potencializar pesquisas que estdo em desenvolvimento, assm como contribuir para achados
importantissimos dentro de um determinado objeto de estudo na produc&o de conhecimento.

Instituido o repositorio, elaboramos o descritor, a partir de testes, capaz de atender a
demandaintenciona da pesquisa, sendo assim, antes mesmo de chegarmos no descritor central
que foi “Programa Residéncia Pedagdgica”, com aspas, pensamos também em descritores
semel hantes para visualizarmos o quantitativo de metadados que pudessem ser exportados da
SCIELO. No que diz respeito aos testes feitos, ndo consideramos nenhuma pesguisa com 0s

outros descritores porque eles apresentavam poucos metadados ou até mesmo nenhum, sendo
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assim, decidimos n&o considerar trabal hos com os descritores testes.

A partir das tentativas, consideramos como descritor o “Programa Residéncia
Pedagogica” para a triagem dos metadados e assim conseguimos 20 artigos para realizagdao da
revisdo sistematica. Metadados, segundo Soares et al (2021) sdo aquelesdadosiniciais, osquais
n&o passaram por nenhum tipo de triagem, andlise ou redimensi onamento até 0 momento, entao
s80 aguel es achados que estdo nas etapas iniciais da revisdo, umavez que ela é constituida por
momentos bem definidos e delimitadas de acordo com a intencionalidade do pesquisador.

Conforme a proxima etapa, elencamos que apos a escolha do descritor para coleta dos
metadados, ja tinhamos instituido os critérios de inclusdo e exclusdo, contudo, ele foi colocado
como aquarta etapa pelaquestdo do momento o qual foi usado, isso jadepoisdetermosdefinido
também a ferramenta que nos apoiaria nessa revisdo sistematica, 0 Rayyan. Logo, apés a
importacdo dos metadados para essa ferramenta, comecamos a utilizar os critérios para darmos
vida ao Corpus da pesquisa.

De acordo com Soares et al (2021, p.41) sobre a etapa da importacdo de dados:

Na etapa de importacdo dos metadados, as ferramentas digitais permitem realizar o
trabalho de forma manual, por meio dos gestores de referéncias (tais como EndNote,
Zotero, Refworks e Mendeley) ou através da ligagéo direta com determinadas bases
de dados. No caso dos gestores de referéncias, os utilizadores tém a possibilidade de
salvar os metadados, principalmente nos formatos de arquivo BibTeX, RIS ou XML.

Ou sgja, essas ferramentas potencializam a inser¢éo de um grande volume de dados, o
gue permite ainda a otimizacdo, 0 armazenamento, a identificacdo e a selegdo dos metadados,
e em especifico a ferramenta Rayyan, detecta os artigos duplicados que muitas vezes passa
despercebido no momento daimportacéo. Por mais que essa verificacdo de duplicados sejafeita
de forma automética pela ferramenta, é aconselhavel fazer uma verificacdo de forma manual,
evitando o n&o reconhecimento durante aleitura e assim uma si stemati zagdo maior da producéo
de conhecimento.

Namesmalinha, os critérios que utilizamos paraaanalise dos dados foram os seguintes:
> Critériosdeinclusdo: O arco temporal paraselecéo dos artigos corresponde ao periodo
de 2018 a 2023. De forma intencional, esse intervalo utilizado representa o periodo de
instituicdo, regulamentacdo e execucdo do Programa Residéncia Pedagogica pelas Ingtituicoes
de Ensino Superior no Brasil.
> Critério de exclusio:

v Os artigos gque estavam em duplicidade;

v Artigos que tratavam de outro programa de formacao de professores,



v Artigos que tratavam de outros profissionais fora da carreira docente;
v Artigos que ndo tratavam da intencionalidade formativa do PRP como temética
principal e nem desenvolviam no decorrer do texto.

Partindo desses critérios, elaboramos um trgjeto demonstrativo para visualizarmos 0s
guantitativos de artigos pés triagem dos dados na ferramenta Rayyan, a qual permite a
realizacéo de uma revisao focada no que concerne atingir o objetivo da pesquisa. Com aleitura
dos Resumo, palavras-chave e principais termos que apareciam nos artigos que sdo permitidos
visualizar na ferramenta, conseguimos incluir e excluir os artigos para realizarmos,

posteriormente a andlise do Corpus da pesquisa, sendo ele integrado por 05 artigos.

Leitura na
Excluidos integra
apos essa 05 ARTIGOS

leitura P —
3 apés a leitura, logo o
Leitura de 15 ARTIGOS Eotpuis Fol Institaide
k
Titulose v,
Resumos e excluséo
20 ARTIGOS
Sem exc\usﬁz por
duplici
Metadados ERlidldse
20 ARTIGOS

IMPORTADOS
PARA O RAYY A

Esse percurso viabiliza a concretizacdo dos elementos que compdem a revisio
sistemética, pois o plangjamento, desde sua concepcdo, busca atender ao objetivo da pesguisa.
Essa abordagem permite revelar aspectos anteriormente ndo observados por meio do
mapeamento das producdes académica sobre o objeto em questédo. Ao distanciarmo-nos do
objeto para analisa suas funcionalidades em uma sociedade marcada pela opressdo da classe
trabalhadora por politicas e programas voltados ao estreitamento curricular e a exploragdo da
mao de obra operéria, torna-se possivel obter respostas fundamentais. Essas respostas gjudam
a compreender as interacOes desses programas e suas intencdes ocultas, frequentemente
mascaradas por objetivos e agbes que sustentam a politica de formacéo de professores para a
educacdo basica.

A seguir, apresentaremos a andlise de cinco (05) artigos constituintes do nosso Corpus

da pesguisa. Organizamos os dados de maneirainicial conforme descricdo no Quadro 4 aseguir.
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AUTOR/ANO TITULO DO ARTIGO OBJETIVO
Evidenciar o acance da relacdo
entre ensino, pesquisa e extensdo,
enguanto préaxis docente que alinha

Karasinski FORMACAO DOCENTE E A PERMANCENCIAE | o conhecimento cientifico-

(2019) EXITO NA EDUCACAO PROFISSIONAL E | tecnoldgico, a vivéncia do

TECNOLOGICA trabalhador e a formacdo docente
em favorecimento da permanéncia
e éxito discente
Discutir a nova politica de
formagdo de professores lancada
A NOVA POLITICA DE FORMACAO DE | recentemente pelo  governo
PROFESSORES NO BRASIL: | brasileiro, e os enquadramentos
Guedes (2019) ENQUADRAMENTOS DA BASE NACIONAL | dessa politica dentro da Base
COMUM CURRICULAR E DO PROGRAMA | Naciona Comum Curricular e do
RESIDENCIA PEDAGOGICA Programa Residéncia Pedagdgica,
normativos que a completam
Discutir a proposta do Programa
Residéncia Pedag6gica (PRP),

Costa e a |A RESIDENCIA PEDAGOGICA E O | relacionado & Politica Naciona de

(2020) PRAGMATISMO NA FORMACAO DOCENTE Formagdo de Professores,
apresentada pelo MEC em 18 de
outubro de 2017.

Milani e al Identificar a percepcdo dos

(2022) - PERCEPCOES DE ESTAGIARIOS E | estudantes e graduados sobre a

Traduzido para | RESIDENTES PEDAGOGICOS SOBRE O | influénciadasPréticas Curriculares

0 portugués CURRICULO DE FORMACAO E ASPRATICAS | Supervisionadas (PCS) e do

PEDAGOGICAS NO CAMPO DA EDUCACAO
FiSICA

Programa Residéncia Pedagdgica
(PRP) naformacéo profissional em
Educacdo Fisica.

Ferreira e al
(2022)

DESENVOLVIMENTO DO CONHECIMENTO
PROFISSIONAL DOCENTE NO SEIO DE
PRATICASCOLABORATIVAS; UM ESTUDONO
CONTEXTO DE UM PROGRAMA DE
FORMACAO DE PROFESSORES

Andisar a construgdo do
conhecimento profissional docente
de residentes de Educacdo Fisica
no contexto do Programa
Residéncia Pedagégica no seio de
uma comunidade.

Fonte: Elaborac&o Propria com base nos dados da pesquisa, 2025.

Para interpretacdo dos dados, apoiamo-nos na andlise do contetido de Bardin (2016),

onde constituimos categorias a partir da andlise desses 05 artigos que permaneceram apos a

triagem dos dados e instituicdo do Corpus da pesguisa, sendo esta etapa categoria realizada

posteriormente aleitura na integra das pesquisas sel ecionadas e demonstradas no Quadro 2.

Evidenciamos que mais de um artigo pode compor mais de uma categoria, por exemplo:

um trabalho que fala sobre a constru¢éo do conhecimento profissional docente também pode

ter foco quando discutirmos sobre as fragilidades na formac&o do trabalhador em educacéo,

materializando assim a intencionalidade formativa do PRP. Para tanto, o Quadro 5 nos

esclarece as categorias estruturadas a partir das analises.
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Quadro 5 - Categorias de analise

QUANTIDADE B
CATEGORIAS DE ARTIGOS DESCRICAO

Nesta categoria, encontram-se artigos que retratam a
Intencdo Formativa 4 intencionalidade formativa orientada através do
Programa Residéncia Pedagdgica.

Nesta categoria, encontram-se artigos que apresentam

Fragilidade naformag&o inicial do as fragilidades durante a formacdo inicia do
trabalhador em educacdo 5 trabalhador e os possiveis impactos que afloram o
sentimento  de inseguranga na sua atuacgdo

profissional.

Fonte: Autoria Prépria.

Naprimeiracategoria, temosum total de 4 artigos que retratam bem asintencionalidades
formativas que motivaram a criagdo do PRP e sdo eles. Guedes (2019), Costa et al (2020),
Milani et al (2020) e Ferreira et al (2022). Esses artigos sdo essenciais para producdo de
conhecimento sobre a formag&o do trabalhador em educagdo, uma vez que a partir daleiturae
analise, conseguimos descortinar a janela que o sistema impde através de politicas, projeto e
programas para formag&o do professor e olhar além, mostrando que esse ideério imposto por
esses citados pode, nas méaos de uma classe trabalhadora consciente, ser uma arma contra
hegemanica potente o bastante pararevigorar, no caso, 0 PRP e torna-lo um programa capaz de
formar o formador.

Segundo o autor Guedes (2019) discute sobre a concepcdo do que € a formagdo do
professor e a politica de formac&o de professores, expondo uma relacdo entre a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) e o PRP, clareando que essa politica apresenta uma
intencionalidade formativa impositiva, a qual minimiza o didlogo com as ingtituicoes
formadoras, com os professores, com as escolas e com as entidades cientificas da educacao,
consequentemente favorecendo a exacerbacdo do individualismo. Em seu arcabouco, Guedes
ainda mostra, frente ao sistema impositor que estamos mergulhados, que essa politica emerge
com um carater retrogrado e centralizador por partes do governo, reduzindo assim as condicdes
necessarias a formacdo dos professores e priorizando as exigéncias do mercado.

A pesquisa de Costa et al (2020) discute o imediatismo da proposta do PRP frente a
Politica Nacional de Formacdo de Professores, sendo que essa discussdo perpassa por um
movimento histérico sobre a formacdo docente e as concepcdes dessa formagdo presentes no
PRP. As escritas norteiam o leitor a uma percepcdo de que o PRP vai de encontro com
premissas tecnicistas e totalmente alienadoras, que por sua vez segrega as dimensdes
epistemnol 6gi cas e ontoldgicas do fazer docente, mostrando a visdo a pragmética da f ormacéo
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do formador. Ainda é possivel perceber que diante desse contexto reducionista da formacéo
docente, a consciéncia de classe aflora uma autonomia universitéria, aqual permitiu iniciativas
contra hegemaonicas na organizacéo do projeto.

O artigo de Milani et al (2020) se apresenta originariamente em espanhol, publicado
pelo periddico Educacion y Ciencia, da Universidad Nacional de La Plata, Argentina. Nao
obstante dos demais, este trabalho carrega uma abordagem acerca da percepcao de graduandos
sobre ainfluéncia de praticas pedagogicas vinculadas ao PRP na formagdo profissional. Umas
das grandes questdes que englobam as intengbes do PRP € a que bombardeia a formagéo do
trabalhador docente pel o estreitamento curricular imposto pelainiciativado programa, contudo,
o texto exemplifica como arelacéo entre as praticas pedagdgicas vinculadas ao PRP podem ser
um agente transformador no que diz respeito aformacao profissional inicial.

O texto de Ferreira et al (2022) constréi uma producdo de conhecimento que se
contrapde com 0s demais, mas a0 mesmo tempo Se aproxima, uma vez que el e analisa como o
conhecimento profissional docente lincado com o PRP contribui para esfarelar as intencoes
iniciais do programa, enaltecendo o desenvolvimento racional, critico, reflexivo e coletivo dos
residentes, movimentos opostos aos que o sistema politico impde. Para isso, 0s autores trazem
no texto umavisdo do quanto espagos col etivos profissionais podem diminuir o individualismo
em excesso, 0 que une a classe trabal hadora em educagdo nas mais diversas fases da formagao
docente.

No que diz respeito a segunda categoria, todos 0s 5 artigos se encaixam nela, uma vez
gue cada escrita, da sua forma e no seu contexto, tratou da fragilidade existente na formacéo
inicial docente e 0 quanto isso impacta na insegurancga profissional que vai desde empregos
temporarios e uma formacdo docente estreita, reducionista e aienadora. Contudo, nos
reportamos com maior atencdo ao texto de Karasinski (2019) que puxa todas essas discussoes
e as alargam no berco da Educacéo Profissional, mostrando a intencéo da formacdo docente
alcangada por umarelacdo entre ensino, pesquisa e extensao, o que viabiliza, permite efavorece
acoletividade daformacao profissional docente promovida por uma politica de formagdo capaz
de atender os interesses da classe traba hadora.

Diante disso, os estudos desenvolvidos pelos autores contribuem no que tange o
desenvolvimento de reflexdes sobre as intengdes formativas do PRP para a formagéo inicial
docente, onde podemos observar a dualidade existente entre o que o sistema impde e como,
enquanto classe trabal hadora, podemos fazer pararesistir a esses movimentos destruidores das
relagcdes col etivas das praticas sociai s de transformacao.

Que o PRPfaz parte da atual politica de formagéo de professores € inegavel e com isso,
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todas as suas intencionalidades se instituem em um vetor com maodulo, direcdo e sentido capaz
de atender osinteresses do mercado, contudo e no que diz respeito a umaformagdo omnilateral,
a0 mexermos nas engrenagens do programa, mudamos as caracteristicas desse vetor e
direcionamos el e para acentuar umaformagdo que emancipe, que transforme e que conscientize
a classe trabalhadora a resistir e saber como resistir no que diz respeito suas préticas sociais e
de formacdo inicial docente.

A é&rea avancou sobre a identificac8o dos verdadeiros interesses camuflados da classe
dominante, mas pouco avangou em criar e analisar os efeitos de agbes objetivas realizadas
diretamente com os iniciantes que permitam a consciéncia de classe trabalhadora para um
movimento contra hegemoénico. A intencionalidade formativa, conforme apontamos neste
estudo, € uma acdo que pode possibilitar ao docente iniciante a construcéo da sua identidade
profissional e do seu pensamento critico e reflexivo frente as imposi¢cGes do sistema. Nesse
sentido, é fundamental que se estude com maior profundidade esse tema, sobretudo com a
construcdo de acdes que possibilitem uma maior socializacdo antecipatdria e uma diminuicéo
do choque de realidade.

Em sintese, a pesquisa evidenciou a intencionalidade formativa do Programa de
Residéncia Pedagdgica (PRP) na formac&o inicial docente, a partir de uma andlise critica das
producbes académicas mais recentes. A revisdo sistemética realizada proporcionou uma
compreensdo detalhada das fragilidades e potencialidades desse programa, bem como das
implicacOes diretas para os professores iniciantes que participaram do PRP constatou-se que,
embora 0 programa tenha obj etivos formativos importantes, ainda é necessario aprofundar as
andlises sobre seus efeitos na pratica docente, buscando aprimorar suas abordagens.

Para atender, de maneira mais eficaz, as necessidades da classe trabalhadora e a
formacéo integral dos futuros professores. Portanto, futuras investigactes devem direcionar-se
ao estudo dos impactos do PRP na pratica pedagogica dos docentes, considerando os desafios
e as demandas reais do contexto. educacional. Esse aprofundamento serd fundamental para
contribuir com o aprimoramento continuo do PRP, promovendo uma formagédo docente mais

solida e alinhada a exigéncia da sociedade contemporanea.
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3 DESVELANDO A PESQUISA: FUNDAMENTOS BIBLIOGRAFICOS E AS
DIMENSOES QUE CONSTITUI A FORMACAO DOCENTE
Todaaformacdo encerraum projecto de accdo. E detrans-formacdo. E ndo haprojecto
sem opgdes. As minhas passam pela valorizacdo das pessoas e dos grupos que tém
lutado pelainovagdo no interior das escolas e do sistema educativo. Outras passaréo
pela tentativa de impor novos dispositivos de controlo e de enquadramento. Os

desafiosdaformacdo de professores (e da profissdo docente) jogam-se neste confronto
(N6voa, 2017, p. 21).

Iniciamos a presente se¢do com uma sintese historica sobre as Politicas Publicas
Educacionais que constitui aformacao inicial e continuada de professores diante da legidacéo
basica. A escrita é desenvolvida no bojo das Politicas Publicas Educacionais para a preparacao
docente como o PIBID e PRP gque incorporam anossa pesquisa. No que concerne a organizagao
dos estagios supervisionados, apoiamos o texto em autores como Pimenta, Lima, Zabalza,
Ghedin, Oliveirae Almeida, os quais compreendem um arcabouco tedrico capaz de consolidar
0s conceitos sobre a articulagdo entre teoria e pratica para a transformacdo social e a

constituicdo do professor em suas multiplas dimensdes.

3.1 POLITICASPUBLICASEDUCACIONAIS: SINTESE HISTORICA

A maneira como é arquitetada a historia e o trajeto das politicas educacionais no Brasi
demonstra uma sociedade candizada para quest@es assistencialistas. Um pais que carrega
cicatrizes da escravidao, ainda moldam as desigualdades sociais, onde a educagdo foi algo
pensado tarde e para poucos. De acordo com Teixeira (2003) ndo é necessario alongar-se muito
ao passado, umavez que recordando todo o tempo da coldnia, vivemos em um tipo de governo
de natureza absolutista, o qual resume a educacdo aos colégios confessionais, destinados
dominantemente aformagéo do clero.

Nesse contexto, a educacdo no Brasil colonial era elitista, religiosa e excludente,
contribuindo para a manutencdo das estruturas de poder e das desigualdades sociais que
marcaram o periodo, sendo aeducagdo no periodo colonial brasileiro bastante limitada e voltada
principamente para a elite branca e para aformacéo religiosa.

O pontapé inicial para as politicas publicas no contexto do Brasil é considerado a partir
da década de 1930 devido as profundas transformacdes politicas, sociais e econémicas que
ocorreram durante esse periodo, marcando o inicio de uma nova era na gestdo publica e na

intervencéo do Estado na vida socia e econémica do pais, onde inaugurou uma era de maior
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intervencdo estatal e de regulamentacdo das atividades econdmicas e sociais, estabelecendo as
bases para 0 desenvolvimento de um Estado mais moderno e atuante.

Essas mudancasforam fundamentai s paraa estruturacdo do paisem termosdelegislacéo
social, industridlizacdo e organizagdo politica, influenciando profundamente o
desenvolvimento do Brasil nas décadas seguintes. Nesse periodo inlmeros decretos sairam
favoraveis a regulamentacdo das politicas educacionais, criacdo de conselhos, organizacfes, 0
gue fortaleceu e estruturou a nova visao sobre educacéo brasileira.

Em 1937, durante o governo de Getulio Vargas, ocorreu um importante e dramético
evento na histéria do Brasil que foi a revogag@o da Constituicdo de 1934 e a instauragdo do
Estado Novo, um regime ditatorial que marcou o pais até 1945, a qual foi altamente i nspirada
na Constituicdo da Pol6nia, tendenciosa a caracteristicas fascista, onde também aconteceu a
segunda reforma do ensino brasileiro.

O autor Teixeira (2003) aega que todo 0 movimento era pela reforma de métodos e a
instituicdo de novos tipos de educacdo, onde emerge a universidade e o ensaio de um ensino
meédio flexivel, integrando o ensino geral ao técnico no Distrito Federal e, nessa conjuntura, a
escola primaria recupera o prestigio, a qual deu inicio a reformulagdo dos seus objetivos e
processos de ensino.

A década de 1940 foi um periodo de grandes transformagdes na educacdo brasileira,
marcado por iniciativas que buscavam modernizar e expandir 0 acesso a educacdo, a0 mesmo
tempo em que refl etia as tensdes politicas e sociais do periodo, onde aL e de Diretrizes e Bases
da Educacdo (LDB) comeca a auferir forma e forca. Os anos de 1980 rompeu o0 pensamento
educaciona vigente da década anterior. As politicas educacionais tiveram um novo
direcionamento na década de 1990, no governo do presidente Fernando Henrique Cardoso.

E nesta perspectiva que a Lei n° 9.394/96 sinalizou mudancas nos compromissos dos
entes federados no que diz respeito a manutencdo e ao desenvolvimento do ensino em seus
diversos niveis. De acordo com Silva (2022) o ano de 2003 foi um periodo significativo paraa
educacdo no Brasil, marcado por mudancgas importantes que refletiram o inicio do governo de
Luiz In&cio Lula da Silva (Luld) e a implementacdo de politicas publicas voltadas para a
inclusdo social e a democratizagdo do acesso a educacdo, principalmente a expansdo e
interiorizacdo do ensino superior junto as universidades.

Na perspectiva de pensar e fazer a formagéo de professores, ela deve ser tratada como
um temacrucial paraaqualidade da educacdo e, portanto, ser abordada com cuidado e reflexao,
onde envolve circunstancias situacionais dessa formagdo. Ou sgja, refletir sobre os porqués, o

paraqué e o paraquem ela € preparada, anunciando compromissos éticos e sociais (Gatti, 2017).
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Conforme Oliveira; Souza e Perucci (2018), Politicas Publicas de Formagdo de Professores
foram desenvolvidas, nos Ultimos vinte e cinco anos, desde o governo de Fernando Henrique
Cardoso (FHC) até o governo de Michel Temer.

Tal roteiro ressalta 0s avangos, 0s retrocessos, 0s desafios e as possibilidades
experimentadas pelo campo, uma vez que reflete diferentes abordagens e prioridades
educacionais gue foram moldadas por contextos politicos e sociais variados (Oliveira; Souza e

Perucci, 2018). De acordo com os autores,

nesse cenario liberal, as politicas de formacdo de professores no Brasil foram
profundamente influenciadas pelas recomendacfes internacionais, com especia
destaque para a conferéncia Mundial de Educacdo para Todos (UNESCO,1990)
realizada no ano 1990, em Jomtien. O Brasil foi um dos signatérios desse documento
que, dentre outras questdes vinculadas ao campo da educacgdo, trouxe atona aquestéo
da oferta de educag@o basica de qualidade. A Declaracdo Mundia sobre Educacéo
para Todos ¢ um dos “[...] marcos importantes na luta pela universalizacdo da
educacdo basica (de qualidade), compreendida como elemento central na conquista
da cidadania.” (UNESCO, 2001, p. 5). Com efeito, a educagdo basica deve passar a
centrar “[...] na aquisi¢do e nos resultados efetivos da aprendizagem, e ndo mais
exclusvamente na matricula, frequéncia aos programas estabelecidos e
preenchimento dos requisitos paraa obtencéo do diploma” (Oliveira; Souza e Perucci
2018, p. 48-49, apud, UNESCO, 1990, p. 5).

No que tange a formac&o inicial de professores, deve ser compreendida como um
periodo substancia que contribui significativamente naprofissionalizaggo docente. Ser um bom
professor requer um longo processo, que perpassa por inimeras etapas (Garcia, 1999), e a
formac&o inicial, etapa preambular da profissionalizacdo dadocéncia, € aprimeiraparatal, bem
como para comegar a compreender que aformagédo docente é constituida por dimensdes e que
essas dimensbes ndo funcionam de forma segregada, apenas como fragmentos, mas sm de
forma que elas se complementam e deem sentido ao trabalho docente, ou sgja, aprender de
forma progressiva os saberes necessarios a realizacdo deste trabalho (Tardif, 2014).

Etimologicamente a palavra “formagado” origina-se do latim [formatio, onig], a qual €
traduzida como agdo de formar, ou sgja, se refere aos subsidios que constituem e modelam o
sujeito. Segundo o dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa (Houaiss; Vilar, 2001, p. 1372-
1373) qualifica como “conjunto de conhecimentos e habilidades especificas a um determinado
campo de atividade pratico ou intelectual” e ainda “conjunto dos cursos concluidos e graus
obtidos por essa pessoa”. Ja o termo “docente” se estrutura como um sindénimo para o vocabulo
professor, aquele cuja profissdo € ministrar aulas em algum espaco de ensino. Sendo assim,
podemos compreender que formacédo docente € um processo de construcdo e assimilacdo de

competéncias para orientar outros sujeitos.
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No Brasil, esse objeto de estudo tem ocupado um lugar de destague no ambito
académico e nas politicas publicas educacionais. Os autores Abreu, Andrade e Jesus (2024)
alegam que as reformas educacionais no terreno da preparacéo de professores trouxeram para
0 Brasil, desde a década de 1980, programas e projetos sugestionados pelas organizactes
internacional s e nessa concepcao, acompanhamos o que dispde a LDB, acerca da formagéo de

professores. Consoante 0 Art. 62,

aformacdo de docentes para atuar na educagdo bésica far-se-4 em nivel superior, em
curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de
educacdo, admitida, como formacgdo minima para o exercicio do magistério na
educacdo infantil e nos 5 (cinco) primeiros anos do ensino fundamental, a ser
oferecida em nivel médio na modalidade normal (LDB 9394/96).

E perceptivel que o artigo 62 preconiza requisitos para a formagdo de professores que
atuam na educagdo basica, enfatizando a importancia da formagdo adequada e qualificada dos
docentes como basilar para a qualidade da educacdo basica no Brasil.

Posteriormente, o artigo 62 sofreu modificagbes ao longo do tempo. A Lei n°
12.796/2013 dispde dessa alteracdo, a qual estabelece que a formagdo de profissionais da
educacdo bésica deve se dar preferencialmente em nivel superior, em curso de licenciatura
plena, e que, para a educacdo infantil e as primeiras séries do ensino fundamental, aformacéo
deveria ser em nivel superior. Além disso, outras legislagdes complementares e resolucdes do
Conselho Nacional de Educacdo (CNE) especificaram os detalhes e as exigéncias dessa
formag&o, como a necessidade de formagdo continuada e o estabel ecimento de diretrizes para
os cursos de licenciatura. (Silva, 2022).

Concomitante com o0s autores acima, 0 mecanismo legal no bojo da formacdo de
professores buscou a organizagdo daformagéo inicial desses profissionaisa partir dagénese de
Diretrizes especificas para as licenciaturas, fazendo com que este documento fosse
desenvolvido apenas por algumas licenciaturas. Com isso, inUmeros movimentos foram
executados para efetivar a reflex@o acerca da formagdo de profissionais do magistério, o que
incluia aformagdo inicial em didlogo com a formagéo continuada, apontados pelo documento
preliminar do CNE.

Por se tratar de um érgé&o normativo, consultivo e deliberativo do sistema educacional
brasileiro, e seus apontamentos sdo fundamentais para a regulamentacéo e implementacéo de
politicas educacionais no pais, 0 CNE atua por meio de pareceres, resolucdes e diretrizes que

orientam tanto asinstituicdes de ensino quanto as politicas publicas de educagéo (Silva, 2022).
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Em fase embrion&ria & docéncia, a formagdo inicid € um eixo constituinte do
profissional docente extremamente valioso, evidenciando a preocupacéo com o rompimento do
senso comum pedagogico e paradesmembrar as crencas e imagens frente a profissao professor,
uma vez que ensinar € uma profissdo antiga, cuja génese € remontada a propria origem da
humanidade, onde era passado o conhecimento adquirido de geragéo a geragao (Cavalcante,
2022). Durante muito tempo, e ainda hoje, mesmo que de forma eventual, o ato de ensinar é
entendido como vocagdo, pregacdo ou missao.

E de praxe ouvirmos a frase “professor ensina por amor”. Entretanto, no que concerne
acerteza que ndo pode faltar amor ao que se faz, também n&o se pode direcionar os olhos apenas
ao amor a prética de nenhuma profissdo, ora, 0 pressuposto do amor é vocé se doar e um
profissional precisa sobreviver e, portanto, para sua sobrevivéncia, ha a necessidade de um
retorno financeiro além de uma estrutura compativel com o exercicio da sua atividade. Nao
obstante, Lessard e Tardif (2009, p.255) nos lembram que:

Durante as Ultimas décadas, no contexto de generalizacdo e de massificagdo da
educacdo, e por extensdo no quadro de burocratizagdo dos sistemas educativos, 0
sindicalismo docente e as associages profissionais insistiram, com razdo, para que o
ensino fosse reconhecido como um of icio e os docentes, na qualidade de trabal hadores
qualificados, fossem convenientemente tratados pelo seu empregador, nos planos
meaterial, social e simbdlico.

Ora, para gque possamos alcancar a profissionalizagdo, precisamos romper com imagens
e crencas que cercam a profissdo docente, uma vez que 0 ndo rompimento das concepcdes
espontaneas conduz os profissionais que estdo em formacgdo saiam da forma que entraram,
propagando 0 senso comum e sem compreender 0 processo de construgdo de sua identidade
docente e, indo mais aém, em um segundo momento, compreender o0 que constitui
identidade, deixando de lado as multiplas dimensdes da formacéo docente.

Nesse contexto prévio da profissdo, Tardif (2014) denuncia que os futuros professores,
antes mesmo de entrarem no exercicio da docéncia, vivem nas salas de aulas e nas escolas, ou
sgja, em seu futuro local detrabal ho, mostrando que essaimersao € necessariamente formadora,
aqual representa acdes que envolvem a prética do oficio docente, assim como sobre o que € ser
aluno. Em sintese, antesmesmo deiniciar na profissdo docente, o professor jasabe, deinimeras
maneiras, 0 que € o ensino devido toda sua trajetéria escolar anterior. Sendo assim, percebe-se
gue os futuros professores ndo séo folhas em branco ou um receptacul o vazio (Garcia, 2010),

umavez que eles possuem uma visdo da docéncia, que, segundo Santos (2023, p.24):



[...] pode tornar-se uma barreiralimitante e que interfere naformagado desse sujeito e,
consequentemente, em suafuturaatuacdo. Ou ainda assim, pode ser 0 ponto de partida
para mudanca, uma vez que esse sujeito é capaz de refletir sobre sua prética e esse
processo interfere na profissionalizacdo e constitui¢cdo da sua identidade docente.

Percebemos o didlogo entre a congtituicdo da identidade docente e a sociaizagdo da
profissdo do professor, uma vez que a identidade docente vai sendo construida de forma
gradativa, mas pouco reflexiva, onde os futuros docentes vao percebendo configuragdes com
as quais vao se identificando, cuja construcdo influem mais direcionada aos aspectos
emocionais do que os racionais (Garcia, 2010). I1sso porque a formagdo de professores esta
atrelada a dimensdes que nem sempre damos atencdo no cotidiano, mas que S&o essenciais para

0 exercicio docente.

3.2 A FORMACAO DE PROFESSORES NA PERSPECTIVA DE PROGRAMAS DE
PREPARACAO DOCENTE

A aplicacdo em politicas publicas educacionais para a formac&o de professores cresceu
de forma exponencial a partir do que preconiza os artigos 61, 62 e 63 daL DB 9.394/96 os quais
tratam da formagdo dos profissionais da educacdo no Brasil. Esses artigos estabelecem
diretrizes e requisitos para aformagao inicial e continuada dos docentes e demais profissionais
da educacéo, como apontam Anadon e Gol galves (2020).

As autoras complementam que,

Nessa direcdo, pode-se citar o Plano de Desenvolvimento da Educacdo — PDE,
lancado em abril de 2007 como um marco de tais investimentos. O PDE viabiliza as
acdes previstas no Plano de Metas e Compromisso “Todos pela Educacao”, instituido
pelo Decreto n® 6094/2007. Esse documento compreende as 28diretrizes e metas a
serem cumpridas pelas instituicdes de ensino, pelos municipios e pelos estados
(Anadon; Gongalves, 2020, p.7).

O intuito era organizar aformagéo inicial e continuada dos profissionais do magistério
para as escol as da rede publica de educagdo basica, segundo o Decreto 6.755/2009. Tal politica
de formagéo estruturada ao PDE e ao Plano “Todos pela Educag¢do” demonstrou a necessidade
de estabelecer programa especifico ou em regime de colaboracdo para a formagdo inicid e
continuada de profissionais da educacédo. (Brasil, 2007).

E nesse movimento, a partir da ingtituicdo da Politica Naciona de Formacdo de
Profissionais do Magistério da Educacdo Béasica, em 2009, a atuacdo da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior potencializou o fomento a programas de
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formacdo inicia e continuada para esses profissionais, o qual por meio de Chamada Publica
MEC/CAPES/FNDE n° 01/2007, emerge o Programa Ingtitucional de Bolsa de Iniciagdo a
Docéncia (PIBID), sendo parte da politicaNacional de Formagéo de Professores. (Silva, 2022).

Tendo como base a instituic&o posta acima, outras medidas foram anunciadas visando
0 enriquecimento da politica de formagéo de professores ao longo de uma década (2010 a 2020)
no gue diz respeito aformagao inicia e continuada de professores. Anadon e Gongalves (2020)
destacam medidas como a ampliacéo da carga horéria dos cursos de licenciatura de 2.800 para
3.200 horas, a difusdo de vagas nos cursos de licenciatura, a Resolugdo CNE/CP n° 2/2015, a
construcdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC1) em 2014. N&o satisfeito, em 2018 o
MEC apresenta a sociedade brasileira investimentos na formacéo dos professores, entre eles a
continuidade do PIBID e aexecucéo do PRP (Anadon; Gongalves, 2020).

E sinalizado pelas autoras que o PRP tem efeitos imediatos no chio da escola, as quais
afirmam que:

nesse momento, a Residéncia Pedagdgica foi apresentada como aternativa de
modernizacdo do PIBID. Tratava-se também de um programa que tinha como
premissa a parceria entre as instituigdes de ensino superior e as redes publicas de
ensino. O langamento da Residéncia Pedagdgica como um Programa substitutivo do
PIBID gerou um movimento nacional deresisténcialiderado pelo FORPIBID - Férum
Nacional do PIBID. Os professores e professoras, coordenadores e coordenadoras e
estudantes de todas as regides do pais que concluiam, naquele momento, as atividades
do dltimo Edital do PIBID, reivindicavam a manutencdo do Programa. Organizados,
0 grupo defendia os resultados obtidos em dez anos de PIBID e os impactos
registrados entre os licenciados na Ultima década. Diante do movimento, o governo
federal recuou. A manutencéo do PIBID foi garantida, mas ndo sem as restri¢des de
um novo formato. (Anadon; Gongalves, 2020, p.7).

Com isso, em 2018, através da Chamada Publica do Editais n® 06/2018 e n° 07/2018 os
guais, respectivamente instituem o PRP e o PIBID, sdo apresentados como Vigorosos
Programas para contribuir tanto no ensino quanto na aprendizagem nos cursos de formagéo de
professores, 0 que incluia o fazer docente e o ser docente. (Silva, 2022).

Dialogando com o Estagio Supervisionado, os Programas PIBID e PRP potenciaizam
a premissa de que a formagao deve se estabelecer por projetos que: “[...]fortalegam o campo da
pratica e conduzam o licenciando a exercitar de forma ativa a relacéo entre teoria e prética
profissional docente (Edital n® 06/2018 e Edital n® 07/2018)”; buscando: [...] * inserir os
licenciandos no cotidiano de escolas de rede publica de educagdo, proporcionando-lhes
oportunidades de criacdo e participagdo em experiéncias metodolOgicas [...]” (Anadon;
Goncalves, 2020, p.8).
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3.3PRESSUPOSTOSDO CURSO DE LICENCIATURA EM MATEMATICA DO IFRN
CAMPUS SANTA CRUZ

Exigido pelo Decreto n° 9.235/2017, que dispde sobre o exercicio das funcbes de
regulagdo, supervisao e avaliagao das instituicdes de educacdo superior e dos cursos superiores
de graduacdo e de pds-graduacdo no sistema federal de ensino, o Plano de desenvolvimento
Institucional (PDI) do IFRN comegou a ser elaborado em abril de 2018, com a perspectiva de
plangjar a Instituigdo para cinco anos, de 2019 a 2023. Durante 0 processo, uma novidade: a
Portarian® 1.197, de 14 de novembro de 2018, recredenciou o IFRN como institui¢do de ensino
técnico, superior e de pos-graduacdo para um periodo de oito anos. (IFRN, 2023).

O Campus Santa Cruz do IFRN faz parte da Fase |1 do Plano de Expansdo da RFEPT
do Ministério da Educacéo, iniciado em 2007. Sua implementacao € fruto de uma col aboracéo
entre 0 IFRN, a Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnol6gica do MEC/Setec, o Governo
do Estado e a Prefeitura Municipal de Santa Cruz. (IFRN, 2023).

A seguir temos um quadro com as principai sinformagdes acerca do campus Santa Cruz,

de acordo com o Plano de desenvolvimento Institucional (PDI) - IFRN, edigéo revisada, 2023:

Quadro 6 - Informagdes gerais do IFRN campus Santa Cruz

LOCALIZACAO Rua S0 Braz, §/n, bairro Paraiso

AREA 32.866 2, equivalente a 3,28 hectares

Barcelona, Campo Redondo, Coronel Ezequiel, Jacand, Japi, Lagoade
Velhos, Lajes Pintadas, Monte das Gameleiras, Ruy Barbosa, Santa
MUNICIPIO ADJACENTES Cruz, Sdo Bento do Trairi, Sdo José do Campestre, Sdo Tomé, Serra
de S8o Bento, Sitio Novo e Tangara.

Fonte: Elaborado pelo autor com base nos dados do PDI (2024).

Nos reportamos agora Projeto Politico do Curso de Licenciaturaem Matematica (PPC,
2018) para elucidarmos alguns pressupostos capazes de nos dar aporte tedrico no arcabouco da
formacéo de professores e em especifico, naformagdo de professores de Matemética, uma vez
gue nos cursos superiores de licenciatura, a formacéo de professores é entendida como uma
acdo educativa e um processo pedagogico intencional, que se constréi a partir de relaces
sociais, étnico-raciais e produtivas.

Essas relagbes articulam conceitos, principios, objetivos pedagdgicos e conhecimentos
cientificos, voltados para a formacdo integral do estudante, com énfase na aprendizagem
significativa e no desenvolvimento profissional continuo ao longo da vida. (Zabala, 1998).

Sendo assim, o PPC da Licenciaturaem Matemética deixa claro que:
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Tendo em vista os problemas educacionais existentes no pais, o estado do Rio Grande
do Norte se insere nesse contexto, sobretudo, na formagdo de professores para atuar
nas areas especificas da educacdo basica, com adevidaformagao profissional exigida
paraadocéncia. Por isso, a ofertado Curso Superior de Licenciaturaem Matemética,
presencial, visa atender nas esferas nacional, regional e local, a demanda da
necessidade de formac&o de professores, em especial, nadreade Ciéncias da Natureza
e Matemética. Busca, dessa forma, atender aos principios e diretrizes da Lei n.
9.394/96 - Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, ao Plano Naciona de
Educacéo (PNE) e demais documentos reguladores das licenciaturas. Em atencg&o,
ainda, ao padrdo de qualidade e ao Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo
Superior (Sinaes), manifestando organicidade entre o Plano de Desenvolvimento
Institucional (PDI), o Projeto Politico-Pedagdgico institucional (PPP) e o Projeto
Pedagdgico de Curso (PPC) como expressdo de uma politica articulada & educacdo
basica, afuncdo social, as politicas e diretrizes tragadas nos compromissos declarados
e assumidos institucionalmente pelo |FRN. (PPC, 2018, p.08).

E destacado no documento a relevancia da formag&o de professores para enfrentar os
desafios educacionais no Brasil, especificamente no estado do Rio Grande do Norte, onde ha
caréncia de professores capacitados para atuar na educacdo bésica, especidmente em areas
especificas como Ciéncias da Natureza e Matematica. Nesse contexto, 0 Curso Superior de
Licenciatura em Matemética, oferecido de forma presencia pelo IFRN, é apresentado como
umaresposta a procura, alinhando-se as necessidades nacionais, regionais e locais.

N&o obstante, no que se refere a Licenciatura em Matematica ofertada pelo campus
Santa Cruz, namodalidade presencial, a suaimplementacéo tornou-se uma necessidade devido

a caréncia de professores de matematica lecionando em escolas de ensino basico na
microrregido da Borborema Potiguar. Diante dessa problematica, o IFRN pelo seu
comprometimento com o desenvolvimento do Estado, e por sua vez, contando com
tradicdo, experiéncia, capacidade instalada e, profissionais qualificados, entende que
aofertado curso € uma agdo necessaria e de extremaimportancia paraaregido. Dessa
forma a proposta do curso visa contribuir para a formag@o de professores para a
educacdo basica, formando-os por meio do Curso Superior de Licenciatura em
Matemética, a fim de suprir a demanda de docentes para essa érea. [...] (PPC, 2018,
p. 10).

A urgente necessidade de professores de Matematica para atender a educacdo basica na
microrregido da Borborema Potiguar é indicio de uma lacuna significativa nessa area. Para
enfrentar esse problema, o IFRN assume um papel estratégico e comprometido com o
desenvolvimento regional, aproveitando sua tradicdo, experiéncia, estrutura e corpo docente
qualificado.

No mesmo documento € posto que a proposta curricular tera como principio a
compatibilizagdo em relagdo as novas exigéncias legais e as necessidades da sociedade no que
diz respeito a formacéo de professores (PPC, 2018), uma vez que a Matemética esta presente

na realidade humana e ela é fundamental para o curriculo, visto que os curricul os so, ao longo
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da historia, estruturados por dois fatores principais: as necessidades da sociedade e a situagéo
da disciplina. (D’ Ambrdsio, 1986).

Esses dois fatores desempenham papéis complementares e, as vezes, divergentes na
construcdo curricular, ora, as necessidades sociais apresentam diversidade e divergéncia nos
curriculos, uma vez gue as demandas e expectativas da sociedade sdo variadas e influenciadas
por contextos historicos, culturais, econdmicos e politicos. Por outro lado, as caracteristicas da
disciplinade Matemética atuam como um fator de unificagéo, ja que os especialistas costumam
concordar sobre 0 que constitui 0 conteiido essencial.

Sendo assim, é enfatizado pelo autor que os curriculos sdo tanto moldados pela
sociedade quanto pela natureza intrinseca da disciplina, sendo um equilibrio entre diversidade
(impulsionada por demandas sociais) e unidade (definida pel os fundamentos da discipling). 1sso
revela a complexidade da construcdo curricular, que precisa atender a multiplas demandas sem
perder sua coerénciainterna.

No mesmo horizonte, o IFRN propde um perfil diferenciado de cursos de licenciatura,

onde:

[...] o Curso de Licenciatura em Matematica visa proporcionar ao licenciando a
construgdo de conhecimentos tedrico-praticos que garantam uma formagdo de
qgualidade para o exercicio da docéncia, incluindo conhecimentos pedagdgicos,
conhecimentos especificos da area, experiéncias préticas da docéncia ao longo da
formacdo, em didogo permanente com a realidade social em que se insere. (PPP,
2018, p. 10).

Sob essa Gtica, a propostado Curso de Licenciaturaem Matematica of ertada pelo IFRN,
na modalidade presencial, com o objetivo de contribuir para a melhoria da qualidade da
educacdo basica, especialmente no @mbito publico. O curso visaformar licenciandos por meio
de um processo que integra a apropriagdo e a producdo de conhecimentos cientificos e
tecnoldgicos, capacitando-os a atuar na promocdo da formagdo humana integral e no
desenvolvimento socioecondmico da regido, em alinhamento com o0s principios da
democratizacdo e justica social.

O objetivo geral do curso de Licenciatura em Matematica ¢ “formar o profissional
docente com um saber plural, congtituido pela internalizacdo de saberes da area especifica,
saberes pedagodgicos e saberes experienciais” (PPC, 2018, p.10), o qual ¢ inerente a0S Seus

objetivos especificos, umavez que compreendem:

e Propiciar a formacdo profissional inicial de professores de Matemética para a
Educacdo Bésica (Ensino Fundamental || e Ensino Médio);
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e Posshilitar uma visdo ampla do conhecimento matematico e pedagdgico, de
modo que o futuro professor possa especi alizar-se posteriormente em areas afins,
sgja na pesquisa em Educacdo, Educacdo Matematica, Matematica Pura ou
Matemética Aplicada;

e Desenvolver valores estéticos, politicos e éticos no futuro docente capazes de
orientar pedagogicamente sua pratica educativa, contribuindo para a
consolidag8o de uma educagdo emancipatdria. (PPC, 2018, p.10-11).

Quando o documento coloca em seu objetivo geral a questdo da pluralidade de saberes,
esta enfatizando a internalizagdo de conhecimentos especificos, pedagdgicos e experienciais,
ou sgja, demonstra uma preocupacdo em formar professores com competéncias amplas e
diversificadas. I1sso é fundamental para atender as demandas da Educacdo Basica, onde o
docente precisa equilibrar dominio tedrico, prética pedagdgica e sensibilidade ao contexto
socia e cultural.

Podemos ainda citar o fato da formacéo integral, onde esse conceito reflete a busca por
desenvolver ndo apenas competéncias técnicas, mastambém val ores éticos, estéticos e politicos
no futuro professor. 1sso aponta para a necessidade de uma educacéo que ultrapasse o ensino
do contelido matematico e contribua para a construcéo de cidaddos criticos e emancipados.

Diante disso, compreendemos que refletir sobre uma formagdo integrada implica
também garantir que o ensino sgja fundamentado na realidade social dos estudantes. Nesse
sentido, a autora Ciavatta (2005, p.10) aponta que

A formagdo integrada entre 0 ensino geral e a educagdo profissiona ou técnica
(educacdo politécnica ou, talvez, tecnoldgica) exige que se busguem os alicerces do
pensamento e da producdo da vida além das préticas de educacdo profissional e das
teorias da educacdo propedéutica que treinam para o vestibular. Ambas sdo praticas
operacionais e mecanicistas e ndo de formacdo humana no seu sentido pleno.

A autora, Ciavatta (2005), ao afirmar que a formagao integrada entre o ensino geral e a
educacdo profissional exige uma busca pelos alicerces do pensamento e da producéo da vida,
sugere que a educacdo deve ir dém das préticas tradicionais de ensino técnico ou preparatorio
paravestibulares. Elacriticaas abordagens educaci onais que se limitam as préticas operacionais
€ mecanicistas, que treinam os alunos apenas para funcdes especificas ou para aprovacdo em
exames, sem promover umaformagdo humanaintegral .

Para a autora, a educacdo deve ser entendida como um processo mais amplo e
humanizador, que considera o desenvolvimento critico, reflexivo e ético dos individuos,
capacitando-os para atuar de forma plena na sociedade.
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Essas concepgdes estdo intimamente relacionadas ao perfil profissional amejado ao
fina do curso. De acordo com o PPC (2018, p.12), destaca-se a necessidade de formar
profissionais preparados para atuar na educacéo basica, com foco na qualidade dos processos
de ensino e aprendizagem, alinhando-se as demandas da sociedade, especia mente no contexto
educacional. Esses profissionais deverdo ser capazes de:

articular e inter-relacionar teoria e prética no processo de ensino e de aprendizagem;
- assegurar a integracdo entre os saberes especificos da disciplina objeto de estudo e a
dimensdo pedagogica; - compreender a pesquisa como um dos principios orientadores
da formacgdo docente e da atuacdo profissional na educagdo basica; - buscar a inovagéo
em sua pratica profissional, inclusive fazendo uso de novas tecnologias; - trabalhar
em equipes inter e multidisciplinares de modo a favorecer um ensino aprendizagem
integrado e significativo; - fomentar a autonomia, a criatividade e a flexibilidade; -
conhecer erespeitar o meio ambiente e entendendo a sociedade como uma construgdo
humana dotada de tempo, espago e historia; - ter atitude ética no trabalho e no convivio
social, compreender os processos de socializacdo humana em &mbito coletivo e
perceber-se como agente socia que intervém narealidade; Portadores de Certificado
de Conclusdo do Ensino Médio Exame de Sele¢do Transferéncia Curso Superior de
Licenciatura em Matemética Reingresso Portadores de Diploma de cursos de
Licenciatura Estudantes de cursos de Licenciatura Processo Seletivo Professores da
rede publica de ensino, portadores de Certificado de Conclusdo do Ensino Médio -
adotar estratégias de aprendizagem continuada, de aquisicdo e utilizacdo de novas
ideias e tecnologias, reconhecendo a sua prética profissonal também fonte de
producdo de conhecimento; - identificar, formular ¢ resolver problemas na sua area de
aplicagdo, utilizando rigor ldgico-cientifico na andlise da Situagdo-problema; -
elaborar propostas metodolégicas de ensino e aprendizagem da Mateméatica para a
Educagao Basica; - analisar, selecionar e produzir materiais didaticos para o ensino da
matematica; - analisar e elaborar propostas curriculares do ensino da Matemética para
o Ensino Fundamental e Médio; - desenvolver estratégias de ensino que favorecam a
criatividade, aautonomia e aflexibilidade do pensamento matemético dos estudantes,
buscando trabalhar com mais énfase nos conceitos do que nas técnicas, formulas e
algoritmos; - adotar uma pratica educativa que leve em conta as caracteristicas dos
estudantes e da comunidade; os temas e necess dades do mundo social e os principios,
prioridades e objetivos do projeto educativo e curricular do ensino da Matemética
(PPC, 2018, p. 12-13).

Assim, essa articulacdo dos conteldos pode potencializar 0 Ensino de Matemética,
permitindo que o aluno compreenda ndo como uma disciplinaisolada, mas como uma area que

dialoga com varias outras areas do conhecimento humano. Conforme D’Ambrosio (1986, p.

46),

[..] a0 se considerar de forma integrada conteldos, objetivos e métodos,
consideragdes de natureza sociocultural estardo permanentemente em jogo. E ai que
é fundamental a capacidade do professor de reconhecer no aluno um determinante na
defini¢do dos objetivos daquela prética pedagdgica. [...] 1sso implica naturalmente
numa menor rigidez na estruturagdo dos programas.
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Ou sgja, ao integrar conteidos, objetivos e métodos no processo educativo, é essencial
considerar também os aspectos socioculturais que influenciam o aprendizado. Nesse contexto,
a capacidade do professor de compreender o aluno como um elemento ativo na definicdo dos
objetivos da prética pedagdgica se torna crucia. Isso implica uma flexibilidade maior na
estruturacdo dos programas, permitindo que o ensino seja adaptado as necessidades e realidades
dos alunos, ao invés de seguir rigidamente um modelo pré-estabelecido. O ensino, assim, se
torna mais dinamico, ajustando-se as caracteristicas e aos contextos especificos dos estudantes.

Ao analisarmos a organizagcdo curricular do curso, com énfase em sua estrutura
curricular, observamos as determinagdes legais condicionais na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Naciona (LDB n° 9.394/96), na Resolucdo CNE/CP n° 2/2015 que define as novas
Diretrizes Curriculares Nacionais de formacdo inicial em nivel superior nos cursos de
licenciatura e formagao pedagdgica para graduandos, além das orientagcdes contidas no Projeto
Politico Pedagdgico do IFRN.

A proposta pedag6gica deste Curso esta organizada por nlcleos e eixos articuladores
de saberes, os quais favorecem a prétca da interdisciplinaridade e da
contextualizagdo. A estruturagdo proposta fortal ece o reconhecimento da necessidade
de uma formac&o de professores integradora de conhecimentos cientificos e culturais,
valores €ticos e estéticos inerentes a processos de aprendizagem, de socializacdo e de
construcdo do conhecimento, no ambito do didlogo entre diferentes visdes de mundo
(PPC, 2018, p. 14).

E indubitavel que a proposta pedagdgica do curso é baseada em uma organizagdo que
privilegia a interdisciplinaridade e a contextualizagdo dos saberes, estruturada por meio de
nucleos e eixos articuladores. Essa abordagem busca promover uma formagéo de prof essores
gue integre conhecimentos cientificos e culturais, bem como valores éticos e estéticos,
fundamentais para processos de aprendizagem, socializacdo e construcdo do conhecimento.
Além disso, reforcar aimportancia do didogo entre diferentes visdes de mundo, acompanhando
a necessidade de formar professores com uma perspectiva ampla e critica, capazes de

compreender e atuar em contextos educacionais diversos.

Figura 5 - Representacdo gréfica da organizagdo curricular dos cursos de licenciatura
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Fonte: Elaboracdo prépria com apoio do software CMAPTOOLS e baseado nos dados do PPC (2018, p. 16)

A partir da construcgéo, percebemos que a organizagdo da matriz curricular concatena
nucleos e eixos articuladores, cada um com fungdes especificas e complementares. Podemos
concluir que essa estrutura busca integrar conhecimentos cientificos, pedagogicos,
interdisciplinares e experiéncias praticas para a formacéo integral do professor, no que diz
respeito a articulagdo de saberes, a qual demonstra um esforgo em articular as diferentes éreas
de conhecimento, promovendo ainterdisciplinaridade e a contextualizac&o, o que favorece uma
formacé&o abrangente e conectada com a realidade educacional.

O Nucleo de Estudos Integradores se destaca ao oferecer atividades préticas, como
projetos de iniciacdo cientifica e residéncia docente, que permitem vivéncias reais e aplicadas
na &rea educacional, conectando teoria a pratica profissional.

As escritas do autor Novoa (1992a, p. 16) vai de encontro com essa construcéo, ao

dissertar que:
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E preciso trabalhar no sentido da diversificacdo dos modelos e das préticas de
formagdo, ingtituindo novas relacBes dos professores com o saber pedagdgico e
cientifico. A formagdo passa pela experimentacédo, pela inovacdo, pelo ensaio de
novos modos de trabalho pedagdgico. E por uma reflex@o critica sobre a sua
utilizag8o. A formagdo passa por processos de investigagéo, directamente articulados
com as préticas educativas.

E imprescindivel relacionarmos o que diz a organizagdo da matriz curricular com as
Ideias do autor em questéo, poisarelacdo entre ostextos reside naval orizagéo de umaformacéo
docente integrada, inovadora e reflexiva, que integra a teoria e pratica como elementos
fundamentais para 0 desenvolvimento profissional dos professores.

A diversificagdo dos modelos de formacdo apresentada pela organizagdo curricular
dialoga com a ideia do autor de ampliar os modelos formativos, indo além das praticas
tradicionais, para atender as demandas contemporaneas da educacdo. Névoa (1992a) ainda
defende que aformacdo docente deve incluir experimentacéo, inovacdo e préaticas pedagogicas
reflexivas. No texto da organizacdo didética, essa integracdo se reflete no Nucleo de Estudos
Integradores, permitindo que os professores vivenciem situacfes reais, onde possam investiga-
las e refletir criticamente sobre elas, em linha com a proposta do autor.

A relac@o entre a escrita do autor e 0 documento perpassa também sobre o saber
pedagogico e cientifico, buscando o equilibrio e reconhecendo que a formagdo docente é
constituida por multiplas dimensdes, elencando mais uma vez que ambos os textos convergem
naideiade que aformacéo de professores deve ser dinamicae articulada com as demandasreais
das préticas educacionais e d sociedade.

A seguir apresentaremos um quadro representativo acerca da matriz curricular da
Licenciatura em Matemética, mais especificamente do Nucleo de Estudos Integradores, uma
vez que nossos estudos buscam aproximagdes e distanciamentos entre o PRP e o0 ES, é

exatamente nesse nucleo que o ES esta presente.
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Figura 6 - Representacdo do Nucleo de Estudos Integradores

Fonte: PPC (2018, p. 19)

E evidente que o curriculo da licenciatura desenvolvido no IFRN se torna basilar para
uma formagao docente completa, uma vez que Névoa (1992a) enxerga as questdes e conflitos
gue atualmente cercam a formacédo de professores estéo ligados ndo apenas a ocupacéo de um
mercado de trabalho significativo, mas, principalmente, ao controle do espago socia docente.
Nos préximos anos, seraem jogo uma parte crucial da definicdo do futuro da profissao docente:
sera consolidada uma regul agéo no mecanismo de controle sobre a profissio ou sera promovido
0 seu desenvolvimento cientifico, fundamentado em uma autonomia contextualizada?

A formagéo de professores ocupa um lugar central neste debate, que s se pode travar
a partir de uma determinada visdo (ou projecto) da profissdo docente. E preciso
reconhecer as deficiéncias cientificas e a pobreza conceptual dos programas actuais
de formag@o de professores. E situar a nossa reflex8o para aém das clivagens
tradicionais (componente cientifica versus componente pedagdgica, disciplinas

tedricas versus disciplinas metodol 6gicas, etc.), sugerindo novas maneiras de pensar
a problematica da formagdo de professores. (N6voa, 19923, p.11).

Estabelecemos uma reflexéo sobre o contexto de disputa e as diferentes visdes sobre a
profissdo docente e sua formagdo. Assm como a citagdo menciona que a formagéo de
professores ndo esta no centro de um debate que depende de uma visdo ou projeto de profissao,
0 trecho anterior retrata a tensdo existente entre a regulacdo da profissdo e o0 seu
desenvolvimento cientifico, com a busca por uma autonomia contextualizada.

Ambas as passagens abordam as limitagbes dos modelos atuais de formagdo de
professores, apontando a necessi dade de superar abordagens simplistas que dividem aformacéo
entre aspectos cientificos e pedagdgicos, ou entre disciplinas tedricas e metodol égicas.
Portanto, € necessario compensar a formacédo docente de forma mais integrada e inovadora,
corrigindo as deficiéncias atuais e propondo novos caminhos para 0 desenvolvimento da

profissdo, com base em uma reflex&o critica e contextualizada.
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Em suma, a formagéo de professores envolve um debate profundo e complexo, que
passa pela superacdo das clivagens tradicionais entre o conhecimento cientifico e pedagdgico,
e entre teorias e préticas. E fundamental que essa formag&io seja recompensada de forma a
integrar diferentes dimensdes, atendendo as necessidades da profissdo docente no contexto
atual, com uma abordagem critica e contextualizada.

A autonomia docente e o desenvolvimento cientifico da profissdo devem caminhar lado
alado, garantindo uma formacéo mais ampla e eficaz. No préximo subcapitul o, abordaremos
as dimensdes especificas que congtitui a formacdo de professores, explorando como elas
interagem e 0s pontos positivos para o desenvol vimento de uma prética pedagdgicareflexiva e

inovadora.

3.4 COMO SE CONSTITUI A FORMACAO DE PROFESSORES?

Quando ensinamos, ensinamos algo a alguém (Rios, 2010), ou sgja, 0 ato de ensinar é
caracterizado por umaacao articuladora com a aprendizagem, onde a dimensdo éticaimpregna-
se nessa articulagdo, umavez gque o exercicio de se questionar diante de sua prética, faz emergir
no professor areflexdo em relagdo a como ele pode escalar uma montanha e antes de chegar no
topo, precisar descer e decidir se precisara mudar 0 percurso para continuar subindo, assim
como perceber que a construcdo dessa escalada € feita de forma coletiva, articulada com as
demais dimensdes e que ele quando ensina, aprende.

E por que ndo reconhecer a beleza nesse processo? No campo da docéncia, Ghedin
(2009) atribui um significado estético a pratica docente, considerando-a como algo belo. Freire
(1996) também reforca essa ideia ao afirmar que a conexao entre ensino e aprendizagem deve
estar imbuida de beleza e alegria. Assim, como ndo admirar a forma inspiradora com que um
professor ministra suas aulas, marcando sua trajetéria de maneira memoravel ? E como ndo se
emocionar quando um professor conduz a aula com tanta paix&o que o aluno sai motivado a
seguir a mesma profisséo?.

N&o obstante, Rios (2010) considera a subjetividade como elemento fundante das
préaticas pedagogicas e, no que tange os sentimentos aflorados a partir de modos e modelos
assumidos pel o professor, essa subjetividade pode alarmar uma diversidade de emocgdes, sejam
elas benévolas ou ndo, de todo modo fazem parte da estética e constituem essa dimensao,
tornando-a, até entdo, téo importante quanto a dimensao ética.

Mas para efetivar uma articulacdo entre ensino e aprendizagem, além dessas dimensdes

gue estdo muito ligadas a subjetividade, € necessario também o dominio de procedimentos,
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estratégias, metodologias, técnicas etc. Dominar os conhecimentos especificos faz parte do “ser
professor” e partindo da l6gica matematica de proposicdes, € uma condi¢dao necessaria, mas nao
suficiente, uma vez que como discorre Ghedin (2009), é necessario o dominio de um conjunto
de habilidades para efetivacdo do processo de aprendizagem e dém de concordar com essa
premissa, somamos a ela o fato de ndo ser suficiente pelo que ja falamos anteriormente sobre
as relacfes entre as multiplas dimensdes que constituem a formacéo docente.

Percebe-se que a dimensao técnica domina um grande espago na escalada do “ser
professor”. A partir da leitura de Fanizzi (2019) e das vivéncias enquanto professor ¢ aluno, na
Licenciatura, aprendemos técnicas que nos permitem aplicar métodos de aulas visando a
resolucdo de um determinado problema. E nesse contexto que esta atrelado a concepcéo da
dimensdo técnica. Como garantir que a aplicacdo desses métodos basta para a efetivacdo da
aprendizagem? N&o basta.

E fundamental considerar que o conhecimento do professor ¢ adquirido de forma
histérica, evoluindo junto com os conceitos e defini¢des que acompanham as transformagoes
sociais. A dimensdo epistemoldgica, como a autora Kuenzer (2011) explica, evidencia a
interconexao entre ontol ogia e epistemol ogia, ou sga, entre a natureza do ser e 0 conhecimento
gue dele se extrai. Compreender as bases tedricas de forma contextualizada, sem desvincul &-
las de sua construcao historica, permite que o professor organi ze os sentidos que séo formul ados
pel os alunos, promovendo uma aprendizagem mais significativa e conectada com arealidade.

A formagéo de professores envolve uma dualidade significativa. Por um lado, ha um
modelo que privilegia principios mercadol 6gicos, amplamente defendidos pela epistemologia
daprética, que valorizaaexperiénciaprofissional como base parao exercicio docente. Por outro
lado, existe uma abordagem que integrateoria e pratica, homologada a epistemol ogia da praxis,
gue ndo apenas cons dera a formacao tedrica, mas também atransformacdo socia do individuo
em suas multiplas dimensBes e ao longo de uma linha historica, levando suas vivéncias e
experiéncias. (Morais e Henrique, 2022).

A epistemologia da praxis propde uma formacdo mais holistica, integrando teoria e
prética, confirmando aimportancia das vivéncias e experiéncias pessoai s do futuro docente para
aconstrucdo de uma pratica pedagogica criticae transformadora. Assim, umaformacéo docente
eficaz deve considerar ambos os aspectos, equilibrando a experiéncia prética com uma base
tedrica solida que valorize a transformagdo socid e a reflexdo continua sobre a pratica
pedagdgica.

A formacdo inicial docente responde também a dimensdo politica, uma vez que ela &

acentuada por uma ideologia dominante que moldam o trabalhador. Essa ideologia €
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caracterizada por engrenagens alienadoras, contribuindo para a classe trabalhadora néo
enxergar o real sentido das situacOes cotidianas, porém ao mesmo tempo permitem que esse
mesmo sujeito compreenda essa realidade de forma critica e partindo dessa compreensdo, que
€ele consiga provocar mudancgas na sociedade.

A seguir podemos visualizar na Figura 7, essas dimensdes que constituem a formagéo
do professor, de forma fracionada, mas deixando explicito que elas se relacionam e, aém disso,
ndo funcionam separadas.

Figura 7 - Dimensfes da formac&o docente

Dimensoes

Fonte: Autoria propriaa partir dos estudos de Morais e Henrique (2022).

Nesse sentido, cabe as | nstitui ¢des de Ensino Superior (IES), especificamente aos cursos
de formag&o de professores, promoverem a reflexéo e a compreensdo, instituindo a formagéo
de profissionais criticos e reflexivos acerca da realidade concreta das escolas e do ensino,
evidenciando as mudancas advindas da sociedade no papel do professor, 0 qual passa a ser
mediador e organizador do conhecimento, mas que aém do dominios de técnicas, sua
capacidade sgja potencializada por dimensbes que o preencham, a fim de articular,
coerentemente, 0 que pensam com a veracidade do contexto educacional.

Entretanto, a formacgdo inicia de professores, assim como todo contexto educacional
brasileiro, enfrenta uma sucessao de probleméticas, que se desdobram por diversos aspectos,
como por exemplo os que envolvem a intensa capacidade de resposta que os professores
precisam dar as atuais institui¢oes de formac&o as necessidades da profissdo docente.

De acordo com Garcia (2009b), a estrutura burocratica das instituicbes acentua o0s

desafios enfrentados pela formagdo docente, alimentando a dicotomia entre teoria e prética, o
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estreitamento curricular e reducionismo do conhecimento ensinado. Além disso, essa
organizacao contribui paraum vinculo fragil com as escolas, o que potencializa umaconcepcao
equivocada sobre aimportancia da docéncia, resultando na desval orizagdo dessa profissao.

Em relac&o aos professores que atuam no Ensino Médio Integrado (EMI), é importante
destacar que aslacunas na qualidade de suaformac&o tém consequéncias profundas, ndo apenas
para os docentes, mas também para os alunos. Essas deficiéncias no processo formativo acabam
impactando diretamente o desempenho do professor, que enfrentam demandas cada vez mais
imprevisiveis, que vao além do exercicio dadocénciaem si.

Um exemplo claro é o mito de que a Matemética, no contexto do Ensino Médio
Integrado (EMI) a um curso técnico, € uma disciplina complexa e acessivel para alguns. Esse
estigma contribui para que muitos alunos desenvolvam uma aversdo a Matematica, o que
impede a compreensdo de sua verdadeira esséncia e resulta em lacunas no aprendizado que se
perpetuam ao longo dos anos.

Namesma linha, afuncéo social do IFRN, conforme o PPP é

[..] ofertar educagdo profissonal e tecnoldgica — de qualidade referenciada
socialmente e de arquitetura politico-pedagdgica capaz de articular ciéncia, cultura,
trabalho e tecnologia — comprometida com a formagdo humana integral, com o
exercicio da cidadania e com a producéo e a socializagdo do conhecimento, visando,
sobretudo, a transformacdo da realidade na perspectiva da igualdade e da justica
sociais. Desse modo, o IFRN contribui para uma formagdo omnilateral que favorece,
nos mais variados ambitos, o (re)dimensionamento qualitativo da préxis social.
(IFRN, 2012, p. 21).

A funcdo social do IFRN, conforme exposta em seu PPP, reflete o compromisso da
institui¢cdo com umaeducacdo profissional etecnol 6gicade qualidade, alinhada as necessidades
sociais e paliticas do contexto em que esta inserida. Ao articular ciéncias, cultura, trabalho e
tecnologia, o IFRN busca ndo apenas formar profissionais, mas promover uma formacéo
integral que contribua para o exercicio da cidadania e para a construcdo de uma sociedade mais
justaeigualitéria.

A énfase natransformacéo da realidade e na socializagdo do conhecimento aponta para
a intencdo de formar individuos criticos e conscientes, capazes de intervir e melhorar a
sociedade de maneira significativa. Essa abordagem busca garantir que o processo educativo
sgja plural e contextualizado, favorecendo o (re)dimensionamento qualitativo da praxis social,
ou seja, amelhoria das préticas sociais por meio da educacao.

A formagdo humana integral € um conceito que visa desenvolver o ser humano de

maneira plena, abrangendo ndo apenas a aquisi¢do de conhecimentos técnicos e académicos,
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mas também o fortalecimento das dimensdes sociais, culturais, éticas e emocionais do
individuo. No contexto da educacdo profissional oferecida pelo IFRN, formacdo e
estruturada a partir de eixos fundamentais que articulam ciéncia, tecnologia, cultura e trabal ho.
(Moura, 2017).

Esses pilares sdo interligados de maneira a proporcionar aos estudantes uma
compreensdo abrangente e critica do mundo, promovendo o desenvolvimento ndo apenas das
competéncias profissionais, mas também da cidadania, do senso ético e da capacidade de
transformacg&o social. Como observa Moura (2017), a formagdo humana integral se constitui
como um processo educativo que vai aém da simples instrucéo técnica ou académica, sendo
um caminho para o desenvolvimento do sujeito em suas multiplas dimensdes.

Isso envolve a construcdo de um conhecimento que ndo é apenas académico, mas
também humanistico, permitindo que o aluno se reconhega como um agente ativo na
transformag&o social, participando de forma critica e reflexiva nas diversas esferas da vida
Nesse sentido, a proposta pedagogica do IFRN visa integrar essas diferentes dimensdes do ser
humano, proporcionando uma educacdo que contribui para a formacdo de profissionais
comprometidos com a justica social, com a igualdade e com a construcdo de uma sociedade
mais justa e equitativa.

Figura 8 - Eixos estruturantes da Educacdo Profissional

CIENCIA
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ESTRUTURANTES
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Fonte: Elaboragdo do autor com base nos dados da pesquisa, 2025.

A figura 8 apresenta os quatro eixos estruturantes que fundamentam a Educacédo
Profissional. Esses eixos estdo interligados, formando uma estrutura integrada em que cada
elemento complementa e fortalece os demais. Essa interdependéncia reflete a necessidade de
uma abordagem indissociavel, onde ciéncia contribui para a compreensdo do mundo, cultura
potencializa a formagdo humana, tecnologia impulsiona o desenvolvimento de solugdes e
inovacoes, e trabal ho conecta os saberes a prética social.

Os eixos estruturantes devem ser integrados ao curriculo, promovendo a formagéo
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omnilateral dos sujeitos. Nesse contexto, adotamos 0 conceito de trabalho apresentado no
Parecer CNE/CEB N° 5/2011, que caracteriza, em sua perspectiva ontologica, como uma
atividade essencialmente humana, responsavel pelatransformacdo da natureza e pela mediacéo
no processo de construgdo da existéncia. Dessa forma, o trabalho constitui o ponto inicial para
ageracao de saberes e para a producgdo cultural pelos diferentes grupos sociais.

Segundo os autores Azevedo, Silva e Medeiros (2015), destacam a relevancia de
orientar o curriculo por uma perspectiva integrada, baseada nos eixos estruturantes e no
conceito ontol 6gico de trabal ho. Nesse sentido, 0 autor Moura (2014) enfatiza a necessidade de
compreender o trabalho como principio educativo, considerando seu cardter histérico e
ontol 6gico na producdo da existéncia humana. Essa abordagem exige uma visao critica que
reconhega o trabalho ndo apenas como uma atividade produtiva, mas como uma dimensao
central naformacgao do individuo e na construcéo da sociedade.

Sendo assim, Santos (2023) preconiza a necessidade de que os professores sgjam bem-
preparados para o exercicio dadocéncia, onde essa preparacdo sgja pautadaem eixos, principios
e fundamentos capazes de gerar uma reflexdo continua no professor para que ele sga flexivel
ao perceber a necessidade de reconfigurar suas praticas e saberes, dialogando com as multiplas
dimensdes que o constitui enquanto professor e agente de transformacao.

Aindaé destacado por Santos (2023) sobre a preparacdo dos professores paraadocéncia.
Santos (2023) defende que os professores devem ser adequadamente preparados para seu papel
e essa preparacdo deve ser baseada em eixos, principios e fundamentos solidos. Esses elementos
sdo fundamentais para promover uma reflexao continua no professor, permitindo que ee sgja
flexivel e adaptével.

Em sintese do que foi exposto, analisamos aspectos centrais daformacado de professores,
com destaque para sua congtituicdo historica e os e ementos que a fundamentam. Foram
exploradas as dimensdes que constituem a formag&o docente, evidenciando a necessidade de
uma abordagem integrada e indissociavel entre as dimensdes, de modo a promover uma
formacdo que atenda as demandas contemporaneas da educacdo. Além disso, foram discutidos
0s eixos estruturantes da Educacao Profissional — ciéncia, cultura, tecnologia e trabalho — como
fundamentos indispensaveis para a construcéo de um curriculo que promova uma formagéo
omnilateral.

Essa perspectiva ressalta o papel da educacdo em articular teoria e prética, bem como
em preparar 0s sujeitos para enfrentar os desafios do mundo do trabalho e atuar de forma
transformadora na sociedade.

Concluimos, portanto, que a formacéo docente ndo deve ser compreendida como um
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processo fragmentado ou meramente técnico, mas como movimento continuo e complexo que
articula diferentes saberes e pratica. Nesse contexto, o curriculo desempenha um papel
essencial, ao integrar 0s eixos estruturantes e as dimensdes da formacéo, potencializando o
desenvolvimento de profissionais comprometidos com uma educacdo humanistica, critica e
transformadora.

A seguir, nosso objetivo é esclarecer o percurso metodol 6gico adotado para a pesquisa.
Vamos detalhar o processo, que inclui a identificacdo dos sujeitos participantes, o local da
pesquisa, 0s instrumentos de coleta de dados, e os métodos de tratamento e andlise das

informagoes.
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4 PERCURSO METODOLOGICO

[...] ainvestigagdo tem de apoderar-se da matéria, em seus pormenores, analisar suas
diferentes formas de desenvolvimento e de perquirir a conexdo intima que ha entre
elas. SO depois de concluido esse trabalho é que se pode descrever, adequadamente, o
movimento do real. Se isso se consegue, ficara espelhada, no plano idedl, a vida da
realidade pesquisada, 0 que pode dar a impressdo de uma construgdo a priori [...]
(Marx, 2008, p. 28).

Por ser uma pesguisa na area educacional, o estudo segue mgjoritariamente uma
metodol ogia qualitativa. Escolhemos essa abordagem por entender que a pesguisa qualitativa
explora os aspectos dinamicos, holisticos e singulares da experiéncia humana, sem se preocupar
com arepresentatividade numérica (Gil, 2010). Nessa perspectiva, 0 pesquisador deve possuir
um conhecimento aprofundado de seu objeto de estudo, afim de buscar uma compreensdo mais
ampla, em vez de se focar na repeticéo de dados. Além disso, o pesquisador assume o papel de
sujeito e objeto dainvestigacéo (Gil, 2008).

Ainda sobre a pesguisa quditativa, Soares e Fonseca (2019) nos dizem que a pesquisa
qualitativa é estruturada pela reflexibilidade do pesquisador e o respeito as ideias dos
participantes, o que a torna distinta de outros tipos de pesquisa. Por meio dessa abordagem,
podemos observar a riqueza dos pensamentos e dos relatos.

Podemos destacar dois aspectos fundamentai s da pesquisa qualitativa: a reflexibilidade
e 0 respeito pelas perspectivas dos participantes. A reflexibilidade refere-se a capacidade do
pesquisador de refletir sobre seu préprio papel e influéncia no processo de pesquisa,
reconhecendo como suas proprias experiéncias e perspectivasimpactam a coletaeinterpretacéo
dos dados. Além disso, a pesquisa qualitativa valoriza e respeita a diversidade das
interpretacOes dos parti ci pantes, buscando compreender e representar suas experiéncias e visdes
de mundo de forma auténtica e profunda.

O grande diferencial dapesquisa qualitativa esta em sua capacidade de captar e explorar
a riqueza dos pensamentos e relatos dos participantes. Em vez de se concentrar em nimeros e
generalizacdes, elamergulha nas experiéncias individuais e contextuais, of erecendo uma visao
mai s detal hada e nuancada sobre o fenémeno estudado. 1sso possibilita uma compreensdo mais
compl eta e significativa das vivéncias e opini8es dos estudantes, enriquecendo o conhecimento
sobre o0 tema pesquisado.

A pesguisa qualitativa, na visdo de Minayo (2014), destaca-se como um método
particularmente adequado para investigar grupos e segmentos sociais especificos e bem
delimitados. A autora enfatiza que esse tipo de abordagem se adapta melhor a contextos nos
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guais se busca compreender a histéria social sob a 6tica dos atores, ou sgja, captar como 0S
proprios individuos vivenciam e interpretam suas experiéncias e realidade. Dessa forma, ao
valorizar a subjetividade e a perspectiva dos participantes, a pesquisa qualitativa se alinha ao
objetivo do presente estudo.

Além disso, essa abordagem possibilita a andlise das interagdes e dinamicas entre
individuos ou grupos, explorando como essas relacfes se constroem e se manifestam no
cotidiano. Em suma, Minayo (2014) ressalta que a pesquisaqualitativa é especialmente Gtil para
explorar fendmenos complexos e contextuais, nos quais a interpretagdo dos significados e a
profundidade da andlise s8o mais rel evantes do que a generalizacdo estatistica. Essa perspectiva
permite captar a riqueza e a diversidade das experiéncias humanas, dando énfase a detalhes e
nuances que métodos quantitativos podem ndo contemplar.

Escolhemos o IFRN como o lécus de nossa pesquisa com base em varios critérios.
Primeiro, o subprojeto PRP 2020-2022 foi implementado e executado também dentro do IFRN,
um ambiente em que o campo epistémico da Educacdo Profissional é amplamente promovido,
envolvendo mais de 120 bolsistas residentes. Além disso, o IFRN atende a um publico
diversificado, composto por estudantes de diferentes mesorregides do Estado do Rio Grande do
Norte, uma vez que seus 22 campi, juntamente com a Reitoria, estédo localizados em quatro
mesorregifes distintas, cada uma com suas proprias caracteristicas.

O trabalho foi organizado em etapas. I nicialmente, realizamos uma revisdo documental
e bibliogréafica sobre atrajetoria historica do Estégio Supervisionado e do Programa Residéncia
Pedagdgicano IFRN. Além disso, desenvolvemos uma revisao sistemética daliteratura, com o
auxilio de software, para estruturar a investigagdo do objeto de estudo. Posteriormente,
aprofundamos a pesquisa, buscando embasamento tedrico sobre as Politicas Publicas
Educacionais voltadas para a formagdo docente, articulando essas politicas com as dimensdes
gue compdem essa formagado, sob a perspectiva da transformacéo socid.

O Quadro 7 a seguir fornece uma sintese das principais fases do processo de

investigacdo que se deu desde o inicio do Mestrado até sua conclusdo.

Quadro 7 - Etapas da pesguisa

ETAPA 1 EXPLORACAO Leituras precedentes,

Construcdo do aporte tedrico;

Delineamento de projeto;
Observagdes e reunides com o orientador;
L eituras precedentes,
ETAPA 2 PLANEJAMENTO Construcéo da Metodologia;
Selecdo do cenério da pesquisa;

Selecdo dos documentos que serdo utilizados;




Selecdo dos participantes da pesquisa;
Selecdo do materia que serd utilizado na coleta e andlise de dados.
ETAPA 3 EXECUCAO ObservagBes em |6cus;
Andlise documental
Aplicac8o das entrevistas com o grupo de participantes.
ETAPA 4 AVALIACAO Exploracdo do materia e interpretacdo dos resultados.

Fonte: Elaboragdo prépria com base nos dados da pesquisa, 2025.

Com base nisso, reconhecemos que normativos nacionais, como a Le de Diretrizes e
Bases (LDB, 1996), a Lei n° 11.788/2008, que regulamenta o0 estagio supervisionado, e a
Portarian® 38, de 28 de dezembro de 2018, que institui 0 Programa Resi déncia Pedagdgica, sdo
fundamentais para uma pesquisa documental. Da mesma forma, normativos internos do
Instituto Federal, como o Plano de Desenvolvimento Institucional (2023), o Plano de
Atividades (2023), o Subprojeto PRP do IFRN (2020-2022), o PPP do IFRN (2013) e 0 PPC
do Curso de Licenciatura em Matemética do IFRN campus Santa Cruz (2018), também
oferecem importantes contribui¢des para esse tipo de estudo.

A figura10 aseguir ilustraas fases sisteméti cas da pesqui sa de Dissertacéo de Mestrado,
demonstrando como cada uma delas foi cuidadosamente elaborada para atender aos objetivos

especificos dainvestigacéo:

Figura 9 - Fases sisteméticas da pesquisa de Dissertacdo

REVISAO
DOCUMENTAL E
BIBLIOGRAFICA;

REVISAO

SISTEMATICA DE

LITERATURA COM

PESQUISA
DE CAMPO,
COLETA DE

DADOS
E ANALISE DOS

REVISAO
DOCUMENTAL
-
BIBLIOGRAFICA;

ACHADOS

7 N\

AUXILIO DE

SOFTWARE

7 N\

7 N\

Fonte: Elaboragéo prépria com base nos dados da pesquisa, 2025.

Nesse contexto, busca-se estabelecer uma conexdo entre o referencial tedrico-

metodol 6gico e a parte empirica do estudo, que visa compreender aintersecdo entre o Programa
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Residéncia Pedagdgica (PRP) e o Estagio Supervisionado (ES), ambos realizados no Ingtituto
Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte (IFRN). A andlise dessa
intersecao é realizada por meio de entrevistas com os participantes da pesguisa.

Entre os entrevistados estdo a Coordenadora Institucional do Programa Residéncia
Pedagdgica, 05 (cinco) bolsistas residentes do campus Santa Cruz, 01 (um) preceptor e 01 (um)
docente orientador, todos integrantes do subprojeto 2020-2022. Para a analise, 0s participantes
foram divididos em dois grupos. o primeiro composto pela Coordenadora I nstitucional do PRP,
o Preceptor e o Docente Orientador; e 0 segundo, pelos licenciandos residentes.

Os residentes selecionados para a entrevista foram escolhidos com base em critérios
especificos de inclusdo, priorizando aqueles com matricula ativa no curso de licenciatura em
Matemética do IFRN campus Santa Cruz, que tenham vivenciado o Estagio Supervisionado,
atuando no Ensino Médio Integrado (EMI) do campus e feito parte do subprojeto 2020-2022.
Esses critérios garantem que os bolsistas possuam experiéncia e estejam alinhados com as
demandas do programa, contribuindo para a pesquisa proposta.

Participantes sem matricula ativa no curso de licenciatura em Matematica do IFRN
campus Santa Cruz serdo excluidos, pois ndo atenderiam ao requisito de vinculo académico
continuo com o curso. Serdo também excluidos os residentes que ndo tenham vivenciado o
Estédgio Supervisionado, uma vez que a pesguisa foca na andise das experiéncias nos dois
programas (PRP e ES), sendo essencial a vivéncia no ES. Além disso, participantes que ndo
tenham atuado no Ensino Médio Integrado (EMI) do IFRN campus Santa Cruz ndo seréo
incluidos, pois a pesquisa concentra-se na experiéncia especifica nesse contexto, com suas
particul aridades e desafios.

A andlise dos dados foi realizada de maneira organizada e estruturada, garantindo que
somente informacdes relevantes segjam consideradas para uma reflexo clara e objetiva.
Inicialmente, sera realizada uma reunido com a coordenadora ingtitucional do PRP subprojeto
2020-2022, assim como com o preceptor e o docente orientador, na qual os objetivos e
finalidades da pesquisa serdo apresentados e esclarecidos.

A partir do momento em que a solicitacdo para atendimento e a reunido realizada, foi
realizada uma reunido com os bolsistas, com o primeiro objetivo de identificar os seguintes
aspectos: a dindmica de execucdo da Residéncia Pedagdgica no subprojeto supracitado, a
organizacdo das atividades pedagogicas, os horarios de atendimento aos aunos e os
procedi mentos de acompanhamento.

Esse foi um momento de coleta de dados fundamentais para a caracterizacéo do PRP.

Entre os dados que foram levantados estéo: 0 nimero de discentes atendidos pelo Programa,
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suas experiéncias no ES e no PRP, bem como as convergéncias e divergéncias além disso,
espera-se que, durante as reunides, sgja possivel acessar documentos institucionais que
contribuam para dar maior consisténcia e profundidade.

A reunido poderia ser realizada de forma presencia ou remota, utilizando a plataforma
Google Meet, de acordo com a disponibilidade e conveniéncia dos participantes. Os
participantes optaram por serem entrevistados remotamente, onde combinamos previamente
com a coordenadora institucional, o preceptor, o docente orientador e os bolsistas, garantindo
gue todos tenham conhecimento do cronograma, esperar estabelecer um did ogo produtivo para
alinhar as expectativas, discutir as demandas especificas do Programa e organizar as etapas
subsequentes do trabalho, garantindo que o desenvolvimento do PRP esteja em consonancia
com seus objetivos formativos.

Caso nao fosse possivel, a segunda opcdo é que o primeiro contato com os bolsistas sgja
feito por meio deum e-mail detalhado contendo todas asinformagdes essenciai s sobre o projeto,
inclusive especificando seus objetivos e a funcdo do Termo de Consentimento Livre
Esclarecido (TCLE).

Quanto ao TCLE, o qual garante que o participante seja informado sobre as etapas da
pesquisa antes de sua participacao, apos o primeiro contato, serd encaminhado um e-mail com
a explicagdo detalhada e o documento para leitura e assinatura. Os participantes contatados,
como a coordenadora institucional, o preceptor, o docente orientador e os bolsistas terdo a
oportunidade de agendar uma nova conversa para esclarecer dividas eventuais, garantindo que
todos compreendam plenamente as informacdes antes de se comprometerem com a pesquisa.

Desse modo, tendo completado as etapas iniciais de contato com 0s grupos de
parti ci pantes da pesquisa (coordenadorainstitucional e bolsistas), seréo marcadas as entrevistas
com esses participantes que serdo divididas de acordo com suas fungdes. Tendo esse critério

estabel ecido, apresentamos 0 Quadro 8 para sintetizar as informagdes.

Quadro 8 - Divisao das entrevistas com os participantes do PRP

N° DE PARTICIPANTES FUNCAO NO PRP
1 COORDENADORA INSTITUCIONAL
1 DOCENTE ORIENTADOR
1 PRECEPTOR
5 BOLSISTAS

Fonte — Elaboracdo propria.

Para ouvir os bolsistas, foram estabelecidos alguns critérios. Com isso, considerando
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gue o PRP engloba licenciandos que estdo a partir do 5° periodo da licenciatura, eles estardo
imersos na docéncia pelo Programa, 0 que podemos fazer um paradelo com o estdgio
supervisionado. A ideiadapesquisafoi ouvir apenas umamostra de bolsistas que estéo imersos
no IFRN, afim de materializarmos como se da o Programa no campo Epistémico da Educacéo
Profissional.

Dessa forma, enviamos um e-mail com todas as informagdes basicas do projeto. Os
bolsistas contatados poderéo sanar suas dividas com o pesguisador responsavel e aqueles que
tiverem interesse na participacdo foi encaminhado o TCLE.

No e-mail, forneceremos um link para um formulério online onde os bolsistas poderdo
confirmar sua disponibilidade. Essaabordagem inicial visa garantir que os alunos tenham todas
as informacdes necessérias de maneira clara e acessivel, incentivando uma resposta positiva e
esclarecendo eventuais davidas desde o inicio.

A seguir temos 0 Quadro 9 o qual mostra as etapas desenvolvidas com os participantes

da pesguisa:

Quadro 9 - Etapas de contato com os participantes de pesquisa
CONTATO POR E-MAIL COM A GESTAO PARA REALIZACAO DA PESQUISA
OBSERVACAO DA ROTINA E ANOTACOES
REUNIAO COM A COORDENADORA INSTITUCIONAL
REUNIAO COM O PRECEPTOR E O DOCENTE ORIENTADOR
APRESENTAQAO DO PROJETO DE PESQUISA
REUNIAO COM TODOS OSBOLSISTAS
CONTATO POR E-MAIL PARA ENCAMINHAR O TCLE
ENTREVISTAS COM A COORDENADORA INSTITUCIONAL
CONTATO COM OS ALUNOS POR E-MAIL E ENVIO DE FORMULARIO DE
DISPONIBILIDADE
ENCAMINHAMENTO DO TCLE DOS BOLSISTAS POR E-MAIL
ENTREVISTAS COM OSBOLSISTAS
ANALISE DE DADOS

Fonte — Elaboragao propria, 2025.

A entrevistacom a Coordenadora I nstitucional ocorrerano IFRN campus Natal Central,

umavez que é o local de atuacéo profissional dela, enquanto arealizacdo das entrevistas com
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0s bolsistas, 0 preceptor e o docente orientador foram realizadas de maneira presencial, no
campus Santa Cruz, ou de maneira remota, via Google Meet, individualmente com cada
participante. As mesmas, possuem um roteiro pré-elaborado dividido em topicos que gjudaram
na metodologia de andlise. S80 dois roteiros distintos para cada grupo. Eles estdo disponiveis
no anexo do trabal ho.

Caso os participantes optem por participar de forma remota, ressaltamos as observacoes
feitas as recomendacdes do Oficio Circular n. 23/2022*, garantindo o cumprimento delas para
garantir a qualidade e a regul aridade da pesguisa.

Apbs a coleta, estabelecemos categorias de andlise. Nesse momento, sera utilizada a
metodol ogia técnica denominada nucleos de significacdo para compreender a percepcéo dos
sujeitos da pesquisa ho desenvolvimento das atividades do Programa Residéncia Pedagogicae
o Estagio Supervisionado, identificando as significacdes constituidas pel oslicenciandos a partir
daintersecdo entre o PRP e 0 ES.

Com a aglutinacdo dos dados, cujo processo se deu através de entrevistas narrativas,
leituras de referencial tedrico, as andlises foram realizadas com base no procedimento dos
nucleos de significagdo, conforme detalham Aguiar e Ozella (2013), bem como Soares (2011).

A andlise dos dados, como ja mencionamos, serd realizada por meio do procedimento
analitico dos nucleos de significacdo. Esse procedimento constituiu-se como um processo
dialético e, por isso, foi considerada uma atividade intelectiva que ndo pode deixar de lado
alguns principios que g udam a apreender a realidade como fendbmeno em movimento. Assim,
foi considerada a totalidade dos elementos objetivos e subjetivos que congtituem as
significagOes produzidas pelos sujeitos e as contradigdes que engendram a relagdo entre as
partes e o todo. N&o foi desconsiderada a dindmica das significacdes constituidas pelo sujeito
(Aguiar e Ozella, 2006; Aguiar e Ozella, 2013; Aguiar, Soares e Machado, 2011).

A andlise se inicia por um processo intra nucleo, avancando para uma articulagdo
internticleos. Em geral, esse procedimento explicita semelhancas e/ou contradicbes
gue va0 novamente revelar o movimento do sujeito. Tais contradicbes ndo
necessariamente estéo manifestas na aparéncia do discurso, sendo apreendidas a partir
da andlise do pesquisador. Do mesmo modo, 0 processo de andlise ndo deve ser
restrito a fala do informante, ela deve ser articulada (e agui se amplia 0 processo
interpretativo do investigador) com o contexto social, politico, econdmico, em sintese,
histérico, que permite acesso a compreensdo do sujeito na sua totalidade (Aguiar;
Ozella, 2006, p. 10).

4 Caso 0s participantes optem por participar de forma remota ressaltamos que iremos observar as recomendacfes
do Oficio Circular n. 23/2022 que esta disponivel em: https.//www.gov.br/consel ho-nacional -de-saude/pt-
br/acesso-a-informacao/sobre-0-consel ho/camaras-tecni cas-e-comi ssoes/conep/bi obancos/l egi slacao/ of icio-
circular-no-23_2022.pdf/view. Acesso em: 19 set. 2024
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O processo dialético de investigacdo comecga dentro de cada nucleo (processo intra-
nucleo), mas avanca para relacionar diferentes nucleos (processo internlcleos). Esse
movimento permite identificar semelhangas e contradi¢des nas significagdes. As contradigoes
podem nao ser ébvias ou explicitamente ditas pel os participantes, mas emergem do ol har critico
e interpretativo do pesguisador. 1sso exige sensibilidade para ir aém do discurso aparente. A
andlise ndo se limita as falas dos participantes. Ela deve ser articulada com o contexto social,
politico, econdmico e histérico mais amplo.

Essa integracdo permite compreender o sujeito em sua totalidade, considerando os
fatores que influenciam sua visdo de mundo e suas significacdes, uma vez que a interpretacdo
val aém da simples transcric¢éo ou categorizacao das faas. O pesquisador deve conectar essas
falas com o contexto mais amplo, ampliando a andlise para abarcar a complexidade das
experiéncias dos participantes.

Nesse viels, Marx (2008) destaca a importancia de um referencial tedrico e

metodol 6gico no processo de pesquisa quando explica:

[...] ainvestigacdo tem de apoderar-se da matéria, em seus pormenores, analisar suas
diferentes formas de desenvolvimento e de perquirir a conexdo intima que hé entre
elas. SO depois de concluido esse trabalho é que se pode descrever, adequadamente, o
movimento do real. Se isso se consegue, ficara espelhada, no plano ideal, a vida da
realidade pesquisada, 0 que pode dar a impressdo de uma construcdo a priori [...]
(Marx, 2008, p. 28).

E enfatizado por Marx (2008) que 0 processo investigativo exige uma apropriacdo
profunda e detalhada do objeto de estudo, de modo que o pesgquisador ndo se limite a
superficididade, mas compreenda os detalhes, as dinamicas e as conexdes internas que
constituem a esséncias do fendmeno analisado. Apoderar-se, nesse contexto, significa tornar
suaamatériainvestigada, o que requer esforco paramergulhar nos pormenores e NoS Processos,
ao inveés de apenas observar o produto.

Essa abordagem privilegia a andlise do movimento e das transformagdes da realidade,
permitindo que o pesquisador entenda o sujeito em sua totalidade e complexidade. Somente
apos essa exploracdo minuciosa € possivel descrever o real de maneira adequada, refletindo a
esséncia da redidade estudada no plano ideal e evitando interpretacies simplistas ou
preconcebidas. Assim, a investigagcdo torna-se uma construcdo rigorosa e fundamentada,
revelando o movimento interno daguilo que se pretende compreender.

Em harmonia com essa perspectiva, Vygotsky (2001, 2004) apresenta duas categorias
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fundamentais — Sentido e Significado — que, articuladas de forma dial ética, sdo essenciais para
compreender tanto o processo de formagdo do pensamento humano quanto a constitui¢éo do
sujeito em suatotalidade.

N&o obstante, de acordo com Aguiar e Ozella (2013), as categorias podem ser
entendidas como construcdes tedricas que visam possibilitar a compreensdo do fenémeno
estudando em seu dinamismo, considerando sua materialidade, contradicdes e historicidade.

Ou sgja, 0 conceito de categoria segundo os autores, no contexto historico, € utilizado
como uma ferramenta para anaisar fendmenos de maneira profunda e integral. Ele permite
captar ndo apenas 0s aspectos visiveis e imediatos, mas também as relacBes subjacentes, as
mudancas ao longo do tempo e as tensdes internas que moldam o fendmeno em questéo. Essa
abordagem considera que tudo esta inserido em um contexto histérico e material, e busca
compreender como essas dimensdes interagem para dar forma ao fenémeno.

As categorias orientam o processo de compreensgo da realidade, com o objetivo de
possibilitar a apreensdo das contradicdes que configuram o fendmeno em sua dimensdo
histérica, ou sga, como um fendémeno concreto.

Os autores Aguiar, Magalhaes e Carvalho (2023) definem a categoria “significado”
como algo gue abrange tanto o processo quanto o produto. Ela se refere ao processo pelo qual
0S signos constituem o0 pensamento e a objetivacdo humana, que resulta em um produto:
significados sociais, estéveis e dicionarizados. Esses signos possibilitam a comunicacéo entre
os individuos e estruturam tanto o discurso quanto o pensamento.

Para uma compreensdo mais abrangente da categoria “significado”, ¢ imprescindivel
destacar seu caréter histérico, evitando, contudo, a naturalizacéo dos el ementos que sdo produto
da histéria. Conforme Aguiar (2006), o sujeito, enquanto ser social, manifesta em suas
expressoes as condigcdes sociais, historicas, econdmicas e ideoldgicas que o constituem, ao
mesmo tempo em que revela sua singularidade e subjetividade historicamente construida.

Em outras palavras, todas as nossas versdes sdo Unicas e todas as nossas expressoes
sociais possuem um caréter histérico. O foco recai na compreensdo do sujeito como um ser
dialeticamente constituido, mesmo quando os dados empiricos sdo coletados com 0 maximo
rigor,

[...] permanecem presos as ilusdes e inversdes ideoldgicas das representagdes
imediatas dos objetos sociais. Eles necessitam, portanto, ser interpretados e

convertidos pela mediagdo tedrica, ou sgja, os dados imediatos devem ser
mediatizados pela teoria (Canone, 2004, p. 26).

O autor nos convidaarefletir sobre acomplexidade das expressdes sociaiseindividuais,
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enfatizando que essas expressdes ndo sS40 apenas Unicas e singulares, mas também
historicamente mol dadas. Ele ressalta que, mesmo quando os dados empiricos sdo obtidos com
rigor metodologico, eles ndo refletem a realidade de forma imediata ou transparente. Esses
dados estdo sujeitos ailusdes e inversdes ideol 6gi cas que distorcem suarepresentacdo. Por isso,
€ imprescindivel interpreta-los a luz de uma mediagdo tedrica, permitindo que sgam
compreendidos em profundidade e em suas relagcdes com o contexto historico e social.

N&o obstante, Vygostky (2001) explica que 0s signos sdo instrumentos que contém
significados. Entretanto, o significado de um signo néo € fixo, podendo variar de acordo com o
contexto em que se encontra. Essa variagdo estd intrinsecamente ligada as perspectivas
historicas e sociais dos participantes da pesquisa. Contudo, “ndo podemos esquecer que tais
significados sdo produzidos na dimenséo da subjetividade historicamente constituida, ou seja,
pelo sujeito singular, com todas as suas idiossincrasias, peculiaridades e sua historiaimersa na
historia social.” (Aguiar, Magalhdes e Carvalho, 2023, p. 10).

Diante iss0, apoiamo-nos em Vygotsky (2001, p. 465), que afirma que o termo isolado,
a palavra, nao possui apenas um significado, e “[...] este ndo ¢ mais que uma poténcia que se
realiza no discurso vivo, no qual o significado € apenas uma pedrano edificio do sentido”. Para
o autor, “[...] o sentido de uma palavra ¢ a soma de todos os fatos psicoldgicos que ela desperta
em nossa consciéncia. Assim, o sentido € sempre uma formagéo dindmica, fluida, complexa,
que tem varias zonas de estabilidade variadas”.

Podemos afirmar que o significado de uma palavra ndo é fixo ou estatico; ele varia
conforme o contexto em que € utilizado e as conexdes que desperta na mente das pessoas.
Segundo Vygostky (2001), o significado é apenas um elemento inicial que ganha vida no
discurso e se transforma em sentido. O sentido, por suavez, é apresentado como algo dinamico
e multifacetado, resultado de multiplas associacfes psicol 6gicas que variam de acordo com as
experiéncias, emoces e contextos do individuo. Assim, é destacado a riqueza e acomplexidade
da linguagem, mostrando que ela é um processo vivo, capaz de refletir tanto as influéncias
sociais quanto a subjetividade do sujeito.

As categorias abordadas, fundamentadas no Materialismo Historico-Diadético (MHD)
devem manter seus limites, sem se dissolverem umana outra, pois séo distintas e essadiferenca
€ essencial paraacompreensdo. Todavia, €importante entender que umanao existe sem aoutra;
elas se constituem mutuamente. Essa perspectiva desafia visdes dicotdmicas, que tratam
processos distintos como se fossem iguais, quando na realidade se autoformam.

A luz do Materialismo Histérico-Dialético (MHD), o construto intelectivo possibilita
gue a categoria historicidade se concretize natécnica de andlise de dados utilizada, permitindo,
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ainda, a emergéncia de novas categorias, como ja mencionado. Nesse contexto, a categoria
historicidade ndo se limitaainterpretar os fenémenos como uma sucessao cronol 0gicade fatos,
mas busca compreender seu movimento como articulagéo dial ética interdependentes (L ukacs,
2003).

Nessa perspectiva, pode afirmar que o processo de construcdo dos Nucleos de
Significagdo pode ser diretamente conectado com as categorias abordadas do MHD, por sua
interdependéncia. Essa técnica, ao se basear na analise dos sentidos e significados atribuidos
pel os parti cipantes da pesqui sa, reflete a compreensao de que os significados ndo sdo fixos, mas
dinamicos e historicamente constituidos, como discutido pel os autores mencionados acima.

A técnica adota uma abordagem socio-histérica justamente porque leva em
consideracdo as experiéncias e 0s contextos dos sujeitos, reconhecendo a dial ética entre sujeito
e sociedade (Aguiar, 2001). Isso significa que, ao analisar as narrativas dos participantes, 0s
nacleos de significagdo buscam identificar os sentidos atribuidos a eventos, simbolos ou
experiéncias, reconhecendo gue esses sentidos sdo produto de um processo continuo e mutavel
em gue o individuo e o contexto social estédo em constante interacdo.

A perspectiva socio-histérica tem como pano de fundo o MHD (Freitas, 2002),
fundamentando-se em uma visdo de mundo que compreende a realidade como um processo
dindmico e contraditério, em constante transformagdo. Em sua abordagem metodol 6gica e em
seu arcabouco conceitual, expressa as marcas de sua filiacdo dialética, rejeitando explicacbes
reduci oni stas baseadas no empirismo e no idealismo. Nesse sentido, superaa fragmentacéo das
andlises que desconsideram a totalidade das caracteristicas sociais, enfatizando a
interdependéncia entre o individuo e a sociedade.

Os sujeitos séo compreendidos como historicos, datados e concretos, inseridos em um
contexto cultural que molda suas préticas e formas de consciéncia. No entanto, essarelacdo ndo
€ estdtica, pois, a0 mesmo tempo em que sdo realizadas e reproduzem a realidade social, os
individuos também s&o produzidos e transformados por ela, evidenciando a natureza dialética
do desenvolvimento humano.

Os estudos qualitativos, quando orientados pela perspectiva socio-historica, valorizam
tanto a descricdo detalhada das especificacfes quanto as percepcdes individuais dos sujeitos
envolvidos. No entanto, essa abordagem néo se limita ao individuo, mas busca entender como
cada caso particular se insere em uma totalidade social mais ampla (André, 1995).

Isso significaque, ao analisar um sujeito ou umasituagao especifica, 0 pesquisador deve
considerar asrelacfes e influéncias reciprocas dentro do contexto social em que estéo inseridos,

Andreé (1995) reforga essa ideia ao afirmar que essa abordagem leva em conta os componentes
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darealidade cientifica, compreendendo-os como partes interdependentes de um todo dinamico.

Segundo os principios da teoria socio-histérica, as possibilidades de andlise tendem a
romper com os limites pela dicotomia da tradicdo empirista, que separa externo/interno,
socia/individual, objetividade/subjetividade e teoria/prética (Ibiapina; Ferreira, 2003). Nesse
sentido, os estudos qualitativos, a0 adotarem essa perspectiva, valorizam tanto aspectos
descritivos quanto as percepcdes pessoais, sem perder de vista a totalidade social.

Assm, ao focalizar o particular, busca-se compreender ndo apenas 0S Sujeitos
envolvidos, mas também o contexto em que estéo inseridos, acompanhando as interacdes e
influéncias reciprocas que especificam arealidade social (André, 1995). Dessa forma, ateoria
socio-histérica oferece aternativa metodolégica para a investigacdo dos processos de
construcdo do professor em seu devir, permitindo uma compreensdo mais ampla e integrada da
formagéo docente.

A teoria socio-histérica, ao destacar a interagcdo diaética entre sujeito e sociedade,
propde uma abordagem que ndo apenas examina o individuo em seu contexto, mas também
leva em consideracdo as contradicles sociais e historicas que moldam essas experiéncias. A
historicidade das préticas e das consciéncias dos sujeitos ndo € apenas uma questdo de
temporalidade, mas de como as relagdes sociais e 0s processos historicos determinam e sdo
determinados pelas agdes humanas. (Nascimento, 2018).

A autora Aguiar (2006, p.2) apresenta uma reflexdo sobre arelacdo compreensivaentre
0 homem e sociedade, destacando que ambos se intermediam mutuamente sem perderem suas
singularidades, onde:

Homem e sociedade vivem umarelacdo de mediacdo, em que um expressa e contém
0 outro, sem se diluirem e sem perderem sua singularidade. Vivem a dialética
inclusdo-exclusdo, ou sgja, vivem uma relacdo na qua individuo e sociedade se
incluem e se excluem ao mesmo tempo.

A autoratrabalha com aideia de inclusdo-exclusdo dial ética, apontando que o individuo
€ congtituido pelo socia, mas a0 mesmo tempo mantém sua singularidade e capacidade de
transformacao, o que fortalece aideia de que osindividuos, ao mesmo tempo gque séo moldados
pelo contexto social, também o influenciam e o transformam. 1sso € essencial na andlise das
narrativas e das experiéncias docentes, pois evidencia que a formagéo do professor ndo ocorre
de formaisolada, mas dentro de um processo histérico e cultural dinamico.

A relacdo entre individuo e sociedade, dentro da perspectiva socio-histérica, ndo pode

ser compreendida de maneira dicotdmica, como ja citamos anteriormente, mas Sim como um
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processo de mediagao constante. Conforme apontado por Vygotski (2001a), o sujeito € “quase
o social”, pois suas agodes e significacdes sao sempre construidas em interagao com o coletivo.
No entanto, relacdo € dialética, pois, a0 mesmo tempo que o individuo se congtitui no
social, ele também mantém a sua singularidade, diferenciando-se e possibilitando aemergéncia
de novas préticas e concepgoes.

Assim, ao analisar os processos de formacéo docente, € fundamental considerar essa
dindmica, compreendendo que as experiéncias dos professores sdo socialmente situadas, mas
também expressam suas particul aridades e formas de atuacdo, o que pode levar a novas formas
de pensar e praticar a docéncia, pois ao compreender a docéncia a partir da perspectiva socio-
histérica implica em considerar tanto os limites pelas estruturas educacionais quanto as
possi bilidades de ressignificacdo e mudanca que emergem das préaticas e vivéncias dos proprios
professores.

Com iss0, a pesqui sa soci o-histérica propde que os significados atribuidos a eventos ou
experiéncias ndo sdo estaticos, mas estdo em constante movimento e transformacao, refletindo
a dinémica social e historica dos sujeitos e das coletividades. Além disso, ao compreender os
assuntos como agentes historicos, a pesquisa ndo apenas descreveu suas realidades, mas se
propos aentender como as condi¢des sociais e histéricasinfluenciam suas agdes e significaces,
refletindo sobre as mudancas e permanéncias ao longo do tempo.

Dessa forma, os "Nucleos de Significacdo" sdo uma ferramenta que possibilita a
exploracdo da complexidade dos significados atribuidos pelos sujeitos, permitindo a
compreensao das contradic¢des, das idiossincrasias e das diversas camadas de significados que
se formam ao longo do tempo e da experiéncia social. Eles ndo apenas analisam o contetido da
fala, mas também as dindmicas histéricas e sociais que influenciam e formam esses
significados, alinhando-se com os principios do Materialismo Historico-Dialético.

Os procedimentos estédo divididos em 3 fases complementares, como ilustramos na
Figura 11, sendo permitido escalar e descer diversas vezes a cada uma delas com o intuito de
apreender as significacfes gestadas pel o sujeito. A primeiradelasfoi afase dos pré-indicadores,
onde os pré-indicadores séo temas que emergem da fala do sujeito, e, como tais, revelam
aspectos peculiares do movimento do modo de pensar, sentir e agir desse sujeito narelagdo com
a realidade. “Trata-se, portanto, ndo de qualquer fala, mas de uma fala temética, uma fala
carregada de significado, que é externa (comunicagdo) e internamente (pensamento) dirigida, e

que, por isso, deve ser analisada” (Soares, 2011, p. 140).
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Figura 10 - Fases da técnica de andlise dos achados

NUCLEO DE
SIGNIFICACAO

Fonte: Elaborag&o propria, 2025.

Os pré-indicadores ndo devem ser compreendidos como afirmacfes isoladas da
realidade, mas como construcfes sociais, ou segja, falas moldadas por diversos elementos
culturais e historicos que influenciam a dindmica dos processos de significagdo da realidade.
Vale destacar que aleitura flutuante foi parte integrante desta fase.

A segunda, denominada Indicadores, consiste na aglutinacdo dos pré-indicadores com
base nos critérios de similaridade, complementaridade e contraposicdo. Conforme apontam
Aguiar e Ozella (2013), € nessa fase que os nucleos de significagdo alcancam um nivel de
abstracdo, permitindo a aproximagdo dos sentidos constituidos pelos sujeitos. Assim, 0s
indicadores se destacam na participacdo e na articulagdo dialética das falas, que, embora
apresentem relaces de complementari edade ou diferengas com a tematica estudada, oferecem
possibilidades para reflex&o sobre o sujeito em sua totalidade.

A terceira fase do procedimento, denominada nucleos de significacdo, visa superar o
discurso aparente, descolado da realidade social e histérica, buscando, por meio do “processo
de articulagdo dialética” dos indicadores, a realidade concreta ¢ os sentidos que, historica e
dialeticamente, articulam a fala e o pensamento do sujeito (Aguiar; Soares;, Machado, 2015).
Com isso, ela integra as fases anteriores, contribuindo para a finaizacdo da pesquisa aqui

apresentada.
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Dessa forma, as trés fases descritas — pré-indicadores, indicadores e nicleos de
significacdo — oferecem um percurso metodoldgico robusto para a andlise das falas e
significagOes dos sujeitos, considerando suas dimensdes sociais, historicas e culturais. Cada
etapa, construida de forma dialética, permite uma compreensdo mais profunda dos sentidos
atribuidos pel os participantes, revelando as complexidades de suas experiéncias.

A transicdo entre essas fases ndo apenas facilita a apreensdo dos processos de
significacéo, mas também assegura que a andlise estgja em sintonia com as dindmicas de
construcdo do conhecimento dos sujeitos no contexto de suas realidades. Com isso, podemos
avancar para a proxima etapa da pesquisa, na qual as andises dos dados coletados seréo
discutidas a luz dos conceitos e da metodologia adotada, permitindo a formulagdo de

interpretacbes mais amplas e contextualizadas.
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5ANALISE DOSACHADOS

“os significados constituem o ponto de partida [...] eles contém mais do que
aparentam”. (Aguiar e Ozella, 2013, p. 304).

Nesta segdo, procura-se compreender as percepgdes dos licenciados sobre as
experiéncias vivenciadas no Programa Residéncia Pedagogica (PRP) e no Estagio
Supervisionado (ES), explorando os significados atribuidos aintersecdo entre esses programas.
Esse objetivo especifico se conecta ao propdsito gera da pesquisa, que € andisar as
aproximagOes e distanciamentos entre o PRP e 0 ES no contexto do Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte (IFRN), campus Santa Cruz.

Ao investigar como essas rel agdes se configuram como atrativas paraaformacaoinicial
de professores de Matemética, esta andlise enfoca as vivéncias e os desafios relatados pelos
licenciados, buscando evidenciar a complexidade de sua formagéo a partir de suastrajetérias e
dos sentidos que emergem dessas experiéncias.

Antesdeiniciar as andises, é relevante destacar que, durante o processo de entrevistas,
um dos bolsistas desistiu de participar. Ele justificou sua decisdo afirmando que estava muito
ocupado com a finalizagdo do Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC), necessaria para sua
defesa.

Para garantir o sigilo dos participantes da pesquisa, foi adotada uma nomenclatura
especifica para os entrevistados, conforme segue:

e Residente 1,
e Residente 2
e Residente 3;
e Residente 4,
e Residente5;
e Docente Orientador;
e Preceptora;

e Coordenadora Institucional .

Em relagdo aformagdo inicial, Severino (2006) destaca que ela é um processo humano,
por meio do qual o individuo constr6i elementos necessarios para se tornar professor,
incorporando-0s ao que essa profissdo representa. Ao indagar os residentes sobre a forma de

ingresso na licenciatura, ou seja, naformagao inicial, observamos as inquietagcdes relacionadas
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a esse inicio, onde a Residente 1 alega que entrou na licenciatura pela classificacdo Geral

(Ampla Concorréncia), e que:

[...] apartemais... complicadafoi a parte do ensino remoto®, que foi basicamente
o inicio do curso, que querendo ou ndo eu paguei as disciplinas tanto de 2020 como
2021, acho que amaior parte de 2021 ainda no ensino remoto, entdo foi complicado,
alguns professores ndo davam tanta assisténcia assim, se eu ndo me engano no IFRN
tem queter pelo menosduasformasde avaliacdo|...] (Residente 1, 2025, grifo nosso).

O autor Severino (2006) enfatiza que a formagédo inicial ndo é um processo linear ou
facil, mas sim um percurso de construgdo e adaptacdo, na qual o individuo precisa integrar
diversos elementos para se construir enquanto docente. Nesse sentido, a experiéncia relatada
pela Residente 1 acerca do ensino remoto pode ser vista como uma vivéncia que, apesar das
dificuldades, contribui para a formacéo docente ao colocar em xeque 0 processo de ensino-
aprendizagem, a0 mesmo tempo em que reforca aimportancia da assisténcia e daavaliagdo no
contexto académico.

A mencdo a fata de apoio de alguns professores e as dificuldades enfrentadas nesse
periodo de ensino remoto refl ete as condi¢des complexas que marcam aformacao inicial, como
aponta Severino (2006). A formagao, portanto, € caracterizada por altos e baixos, por momentos
de adaptacéo e superacéo, como foi 0 caso dessa experiéncia, que, apesar das adversidades,
gjuda a moldar o futuro professor, inserido em um processo que exige tanta autossuperacao
guando ao suporte de estruturas institucionais para 0 seu desenvolvimento profissional.

Em consonancia com a Residente 1, o Residente 2 nos revela elementos que dialogam
diretamente com a formacé&o inicia e as situagdes dessa formagéo, onde bem entusiasmado,

relata que ndo estava em seus planos entrar na licenciatura em Matematica:

Eu, no ensino médio, todo mundo tinhaalgo que queriafazer. Eu ndo tiveisso no meu
pensamento. Eu nuncaimagine queiriacursar esse setor de matematica. Eu néo
pensel queiria cursar esse tipo de curso. Inicialmente, eu fiz 0o ENEM por fazer
mesmo. Meu objetivo erafazer umafaculdade. Eufiz. Tirei notasuficiente e coloquei
no curso de licenciatura em matematica e no curso de enfermagem, como cotista,
cotista pardo, no caso. Eu passel na primeira chamada em licenciatura em
matematica e estudei um més, um més depois eu passei em enfermagem, que eu
estava na lista de espera. Eu decidi ndo entrar em enfermagem e continuar na
matematica. porgque eu ja tinha entrado no curso, na enfermagem teria que fazer
minha matricula novamente e seria tempo integrado 1a. Eu preferi matemética por
ser sO meio periodo, porque na outra parte eu poderia estudar bem etrabalhar.
Entrei como cotista, né? Gostei do curso, por isso que eu continuei. Sofri bastante,
mas estamos aqui. (Residente 2, 2025, grifo nosso).

5 Nesse momento em especifico, mesmo que no inicio da entrevista, a Residente 1 ficou um pouco
emotiva e parou por alguns instantes sua fala para poder continuar.
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A falado Residente 2 evidenciaumatra etéria que comega com uma escol hainesperada
pela licenciatura em Matematica, um curso que inicialmente ndo estava em seus planos, mas
gue, ao longo do tempo, se mostrou significativo. O fato de ele ter ingressado na licenciatura
sem uma grande expectativa, mas ter se identificado com o curso ao longo do processo,
demonstra como a formacdo docente € de fato, um caminho de construcdo pessoa e
profissional, como destaca Severino (2006). A escolha do curso de Matematica, mesmo com
desafios, reflete a experiéncia de ser professor, que envolve momentos de incertezas, mas
também de descobertas e engajamento com a profissao.

Ao destacarmos o trecho “Eu preferi matematica por ser s6 meio periodo, porque na
outra parte eu poderia estudar bem e trabalhar”, pode ser evidenciada a luz do conceito marxista
sobre o trabalho assalariado e sua relagdo com a producéo de capital. Marx, em sua analise do
capitalismo, afirma que “s6 € produtivo o trabalho assalariado que produz capital” (Marx, 1980,
p. 132).

A fala do Residente 2 revela uma estratégia pragmatica de quem precisa conciliar os
estudos com o trabalho, uma realidade comum entre muitos estudantes, especialmente os de
instituices publicas e aqueles que precisam se manter financeiramente. O desegjo de ter mais
tempo para trabalhar, como um meio de garantir a propria subsisténcia, reflete uma realidade
de precariedade que impde limitacbes a formacao e a dedicacdo exclusiva a formacao.

Em paralelo com a citagcdo de Marx (1980), podemos entender que o trabalho do
Residente 2, ao ser escolhido com a intencdo de garantir a sua subsisténcia segue a l6gica do
capitalismo, onde o trabal ho assalariado, seja e e intelectual ou manual, é muitas vezes moldado
pelas necessidades econdmicas e sociais. No caso, a escolha do curso de Matematica, ndo
apenas representa uma tentativa de conciliar aformagéo com o traba ho, mas também aponta o
papel que o trabalho assalariado contribui na manutencdo do estudante dentro do sistema
capitalista, em que o tempo e a energia sdo “produzidos” para gerar mais trabalho e,
consequentemente, mais capital.

A critica marxista aqui pode ser voltada para a ideia de que a formacgéo profissional,
dentro dessa |6gica, muitas vezes perde seu cardter de desenvolvimento integral e humano,
como apontado por Severino (2006), e passa a ser limitada pelas necessidades econdmicas do
individuo. Assim, a escolha pelo curso de Matematica “meio periodo”, como estratégia para
trabalhar e estudar, reflete o processo em que o trabalho assalariado, que Marx considerava
“produtivo”, se torna uma necessidade urgente para o estudante, mas a0 mesmo tempo revela

as condicdes de exploracdo e precarizacdo que permitem a formacdo e a trgetoria de muitos
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alunos.

Marx (1980), entéo, poderia sugerir que o estudante, ao ter que priorizar o trabaho
assal ariado para sua sobrevivéncia, acabatendo suaformacédo diluida e fragmentada, um reflexo
da | 6gica capitalista que subordina o desenvolvimento pessoal e profissional as descobertas de
um sistemaecondmico que priorizaaproducao de maiscapital, em detrimento de umaformacéo
mais ampla e profunda.

Buscamos reflexéo acerca dosimpactos da pandemia da COVID-19 na Educacéo, mais
precisamente na formagao inicia de professores, onde a Residente 3 expde suas angustias de
guase desisténcia devido o periodo emergencial de aulas remotas, acerca do acesso e

permanéncia na licenciatura:

Bom, como eu entrel no ano 2019, eu acho que paratodo aluno entrar nafaculdade
€ muito dificil, e quando a gente vem de escolas publicas, onde o ensino é um
pouco defasado, para nio dizer bastante, desafios diversos sdo... sio impossiveis
ndo ter, né? E eu, apesar do meu ensino médio ser todo no IFRN e tal, eu venho de
ecola publica desde sempre. Entdo, eu me formei no ensino fundamental
totalmente em escola publica também. Entéo, eu enfrentei muitos desafios em
relacdo a isso. Entdo, eu ndo tinha uma base tao sélida para me permanecer na
faculdade. Ent&o, eu tinha que estudar bastante. Além disso, a questdo financeira
também, porque eu venho de uma familia muito pobre, baixa renda, né? Entéo,
eu sempretive quetrabalhar dealgumaforma paraajudar em casa[...]. Quando
foi em 2020, veio apandemia, e ai afastou a gente das salas de aula presencial, e ai eu
me deparel com outro desafio, que era conseguir um meio de dar conta dos estudos
remotamente, porque, como eu estava acostumada com presencial, o remoto, para
mim, foi muito dificil, uma vez que eu precisava gudar a minha familia
Normalmente, eu estudava a noite, eu ndo conseguia assistir aula muito a tarde. Por
situagdes diversas, eu perdia muita aula, mesmo sendo pela internet, questdo de
doencas, da familiares etc. Entéo, foi um desafio muito grande, e eu cheguei a
ficar proximo adesistir da faculdade, em 2021, que foi quando a gente estava ali
naquele remoto, onde todo mundo estava passando por diversas situagdes
dificeis. (Residente 3, 2025, grifo nosso).

A passagem da Residente 3, ao abordar os desafios enfrentados durante a pandemia,
destaca uma realidade que é de extrema importancia para a formacdo inicial de professores,
principalmente em um contexto marcado pela desigualdade socia e pela precariedade de
recursos em algumas escolas. Ao mencionar a defasagem do ensino para estudantes de baixa
renda, a Residente 3 coloca em evidéncia uma das questdes centrais da educacdo brasileira: a
desigualdade de oportunidades no acesso ao conhecimento e a disparidade na qualidade da
formac&o que os estudantes recebem, o que acaba impactando diretamente a formagéo dos
futuros professores.

Esse ponto pode ser analisado sob a Gtica da reflexdo de Novoa (2017), que defende a
formacéo de professores como parte de um processo continuo de mudanca, e ndo algo que

precede uma transformagdo educacional. Quando o autor menciona que a formagéo de
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professores deve ocorrer “durante” a mudanca, ele sugere que a formagdo ndo pode ser vista
como algo isolado do contexto em que ocorre. Ela deve estar diretamente conectada as praticas
pedagogicas reais, as necessidades dos alunos e aos desafios enfrentados pelas escolas. Essa
perspectiva "ecoldgica' coloca o professor como um agente ativo dentro de um processo de
transformacao, sendo, ele proprio, transformado por essa interagdo constante com os contextos
em que estainserido.

A Residente 3, a0 mencionar esses elementos, esta nos mostrando como a formacéo
docente precisa ser capaz de responder e se adaptar as condigdes de ensino e aprendizagem que
se modificam rapidamente, como € o caso da pandemia. Para tanto, é fundamental que a
formacéo de professores, como sugere N6voa (2017), seja pensada dentro de um processo
dindmico einterativo, em que as experiéncias praticas dos docentes, especialmente aqueles que
lidam com estudantes de baixa renda, possam ser incorporadas e evidéncias ao longo de sua
trajetoria. O processo formativo deve considerar essas realidades e fornecer aos professores as
ferramentas necessdrias paralidar com os desafios que surgem no cotidiano escolar, sempre em
did ogo com as mudancas que ocorrem no sistema educaciona.

Esse processo de formag&o, portanto, ndo deve ser enfrentado como algo que ocorre
"antes’, mas sSsim como algo que se da "durante”, constantemente, dentro da prética docente, e
deve ser orientado paraatransformac&o ndo apenas dos professores, mas também dos contextos
educacionais em que eles atuam.

Por esses e outros motivos, muitos professores compreendem ao longo de suatrgjetéria
gue a formagdo docente € um processo dindmico, onde, no inicio, ndo se tem clareza sobre 0
préprio papel enquanto educador. No entanto, ao longo desse percurso, as suas concepgdes Vao
sendo moldadas e transformadas. Esse processo € vivido de maneira Unica para cada
profissional.

Contudo, essa trgjetéria de transformacado ndo foi vivenciada da mesma forma pelo
Residente 4, ao afirmar que desgjava cursar Matematica "desde o ensino fundamental”, traz a
tona uma identificagdo precoce com a docéncia, como ele mesmo relata: “era um curso que eu
sempre quis cursar, desde o ensino fundamental. Eu sempre me identifiquei dando uma aula”
(Residente 4, 2025, grifo nosso).

Esse relato dialoga com areflexdo de Ghedin (2009, p. 25) sobre a dimensdo estéticada
formacdo docente. Ghedin destaca que a prética pedagogica ndo pode ser entendida apenas sob
a Otica conceitual e tedrica, mas também deve ser impregnada de valores estéticos que
englobam o ser humano em sua totalidade. Como afirma o autor, "ha uma beleza envolvida na

préatica pedagogica’, uma beleza que esta diretamente rel acionada ao afeto e as emoc0Oes.
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A sala de aula, portanto, ndo deve ser apenas um espago de transmissdo de conteldos,
mas também de troca de experiéncias, de vinculos afetivos, de sonhos e de carinhos. Nesse
sentido, aformacéo docente, como destaca Ghedin, precisa garantir um espaco de acolhimento
para a manifestacéo emocional e afetiva dos educadores e dos estudantes, reconhecendo que o
ser humano ndo é feito apenas de racionalidade, mas também de sentimentos e afetos que
influenciam diretamente no processo educacional.

Ghedin (2009) defende que aformacdo docente precisa atender a natureza humana, que
€ composta ndo apenas pela racionalidade, mas também pel os sentimentos, sonhos e carinhos.
Dessa forma, ele propde que o processo educativo deve ser sensivel a manifestacdo dessas
emocdes, garantindo que a educacdo seja uma experiéncia plena, gue leve em conta tanto o
intelecto quanto aos aspectos emocionais e afetivos dos educandos.

Rios (2010) considera a subjetividade como um elemento fundante das préticas
pedagodgicas. No que diz respeito aos sentimentos que emergem a partir dos modos e model os
reforcados pelo professor, essa subjetividade pode evocar uma diversidade de emocoes, serem
€las positivas ou negativas. De todo modo, essas emocdes fazem parte da dimenséo estética, a
gual, assm como a dimensdo éica, se torna fundamental para a construcdo do processo
pedagdgico.

Assim, o relato do Residente 4 evidencia uma conexao direta com perspectiva da
formac&o docente, onde o desgjo de ensinar e a identificacdo com a prética pedagdgica estéo
enraizados em experiéncias e afetos que, por sua vez, influenciaram o processo de ensino-
aprendizagem.

5.1 OS SENTIDOS DOS ENTREVISTADOS SOBRE A FORMACAO DOCENTE NO PRP
EES

Como mencionado anteriormente, adotamos a leitura flutuante como procedimento
inicial paraaselecdo dos pré-indicadores. Essatécnicafoi aplicadade forma detalhada em cada
depoimento das entrevistas realizadas, permitindo uma andlise profunda das falas e a definicéo
das questdes norteadoras alinhadas aos objetivos do estudo. Durante o processo de transcricao,
nos apropriamos dos dados de maneira continua, resultando em total de 69 pré-indicadores
relacionados ao objeto de pesquisa.

A primeira entrevista construimos 16 pré-indicadores, conforme explicitamos no
Quadro 10 abaixo:
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Quadro 10 - Pré-indicadores (Entrevista com a Residente 1, 2025)

PRE-INDICADORES

Um dos maiores desafios querendo ou néo, foi conciliar a vida pessoal com avida académical...].

Muita gente da licenciatura acha que os alunos do ensino médio integrado sdo maisinteligentes do que
0 pessoa da licenciatura, que tem mais conhecimento na parte de matemética. Entdo, eu coloquei a
minha expectativa, eu elevel minha expectativa do conhecimento dos alunos. Ent&o, quando eu tive
contato com eles e percebi como é que estava o conhecimento deles na parte de matemética, foi uma
guebra de expectativa. Expectativa e realidade.

E, de certaforma, € diferente dos estégios, né, que eu acho que o pessoa tem, o qué? Menos que dois
meses, dois, trés meses em salade aula, ndo éiss0?

[...] Ent8o, eu peguei essa turma no final do... Assim, da metade para o final do primeiro bimestre e
terminei 0 ano letivo com eles. Entdo, foi uma... experiéncia totalmente diferente do que o estagioiria
me proporcionar. Porque eu pude acompanhar eles por praticamente todo o ano letivo. Entdo, foi uma
experiéncia docente mesmo, diferente do estagio, né?|...]

[...] Entéo, assim, e como eu posso dizer, 0 PRP foi algo extremamente enriquecedor. [...] Entdo, foi a
minha primeira experiéncia em sala de aula de verdade. Entdo, assim, foi algo que, dialogando com o
pessoa que ja tinha, da turma anterior, que estava ainda participando do programa, entdo eles,
evidenciaram bastante isso, que era totalmente diferente. [...]

E também ser, de certaforma, avaliado por professores que ndo estavam s0... eram professores que me
conheciam como auna e que, de certa forma, tinham liberdade também para opinar sobre a minha
forma, a minha metodologia, aforma como eu estava aplicando o contelido em sala de aula.

De certaforma, foi uma experiéncia Uinicanaminhavida. Foi algo completamente diferente e que, de
certaforma, me mostrou que eu estava na profisséo, que eu me reconheci mesmo como professora. [...]
Ent&o, de certaforma, a minha participacdo no PRP me proporcionou isso, essa experiéncia Unica.

Durante as disciplinas, na parte da teoria, a gente vé que a sala de aula tem diversos problemas que
precisa de melhorias, s que quando a gente ta na préatica, a gente vé que essas melhorias séo ainda
maiores, né, a quantidade de coisas, as melhoras sdo aindamaiores. [...]

A gente depara com alunos que tém, é assm, né, como eu falel também, a questéo da vida dos alunos,
gue de certa forma reflete em sala de aula. [...] Que a gente tem que ver por exemplo, tive algum
problema na hora da prova, eu vou considerar, o auno me pediu uma chance, a gente tem que ver se
ah, vou dar essa chance para o aluno, ndo vou dar, como é que funciona? Sao varios quesitos. [...] Todo
€u vou considerar como um erro, ou eu posso considerar uma parte, tipo assim, o aluno fez boa parte,
mas no final errou. [...] Eu vou considerar parte da questéo ou vou desconsiderar tudo o que ele fez?

10

De certaforma, as metodologias e as praticas, eu acho que elas se aproximam. Eu acho que adiferenca,
Como eu citel anteriormente, éjustamente a questdo do tempo, que no estagio vocé tem um tempo mais
limitado, as vezes vocé precisa correr, vocé ndo tem tempo de aplicar uma atividade diferenciada com
os dunos. Jano PRP, eu tive essa oportunidade de desenvolver diversas atividades que ndo fosse s6
apenas 0, como diz, né, o quadro, livro[...].

11

Assim, naminhaopinido, o PRP, de certaforma, ele contribui mais para aformacdo do que a questdo
do estdgio. Como eu disse, tudo é em relagdo ao tempo, porque o estégio é um tempo mais limitado e
0 PRP a gente tem... mais possibilidade de se trabalhar com aturma, de conhecer e tudo mais.

12

... Assim, é porque 0 PRP também, além da... Porque o pessoal visa muito também na questdo dabolsa,
né? do que recebe, mas... E também jafoi muito falado, até os professores mesmo, as vezes, falam que
0 tempo de estagio, do estagio supervisionado, € muito pouco para uma formagdo de quaidade, de
verdade.

13

[...] no tempo que eu estava participando do PRP, eu tinha bastante tempo livre, ndo tinha tantas
disciplinas assm, que acho que estava no 7° periodo, que € em média de 7 disciplinas. [...]
Diferentemente do pessoa que estudava comigo, que estava tentando conciliar o PRP com as
disciplinas e estava dando maistrabalho. [...].

14

[...] A pessoa ndo tinha tanto tempo para... Tinha que se virar em mil para ensinar para disciplinas,
fazer as atividades, elaborar material paraaplicar com aturma

15

[...] se 0 estagio se aproximasse mais um pouco do que, assim, o programa do PRP, sem focar muito
na bolsa também [...], mas se todos os alunos da licenciatura tivessem a oportunidade de passar mais
tempo, né, assim, um tempo maior de duragdo, 0s alunos conseguissem exercer mais, digamos, asua...
Colocar em pratica aquilo que ele esta estudando |...]

16

[...] Até porgue eu fui umadas poucas pessoas que consegui entrar no PIBID no primeiro ano. Entao,
eu tive o contato desde que eu entrei na licenciatura. Como eu disse, teve um periodo remoto, mas
mesmo assim agente jafoi colocando em prética alguns conhecimentos, de certaforma. Entdo, aquilo
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jafoi, de certaforma, um preparo para quando jafosse a parte dos estégios, de certaforma, que foi o
PRP na minhaformago. [...]

Fonte: Elaboracdo prépria.

Em relacdo a entrevista com o Residente 2, conseguimos evidenciar 14 pré-indicadores,

dispostos no Quadro 11 a seguir:

Quadro 11 - Pré-indicadores (Entrevista com o Residente 2, 2025).
PRE-INDICADORES

1 O professor Carlos Sérgio, ele é um excelente didético. Meu Deus, que aula maravilhosa. Ele entrou
no meu top 3 professores do |FRN, como niimero 1. [...] E isso é muito legal.

2 Eu acredito que o principa desafio € o bague do contetido. Porque o baque, quando a pessoa... E o
despreparo. [...] Quando eu cheguei nafaculdade, eu me senti muito despreparado.

No caso, eu conhego as politicas por causa do PRP. E antes do PRP, eu fiz estédgio 1. No est&gio 1, a
gente tem que fazer o relatdrio da escola. A, nesse relatorio, a gente tem que pesquisar, né? Ai, um
dostemas |4 é para pesquisar o PPP da escola. Ai quando agente vai pegar esse documento, ler ereler,
agente val e aprende sobre as paliticas, 0 que a escolatem que fazer, servir.

Foi muito boa, mas muito assustadora. Porque uma coisa € vocé estar na teoria, eu vou dar aula, vai
acontecer isso, va acontecer aguilo. Outra coisa é vocé chegar na sala de aula e realmente dar uma
aula. Minhas primeiras aulas foram terriveis. no sentido que eu estou aprendendo. Eu ndo sei como dar
umaaulal..].

[...] aminha preceptora, uma excelente professora, magnifica ela, sd fatavaela pegar naminhaméo e
escrever no quadro, de tanta gjuda que ela me dava. Ela me gjudou com tudo. Desde o material,
plangiamento de aula, ela me dava puxdes de orelha, porque tem coisa que eu ndo sabia, ela ficava
dizendo que estava ali atodo momento, se eu precisava de gjuda, eu fosse atrés delae euia. E elame
gjudou bastante naturma.

[...] Uma coisa que eu achei ruim foi minha primeiraturmado IF, de mecanica, essaturmafoi muito
dificil. Os aunos, como eram todos do primeiro ano, e ndo conheciam como funciona o Instituto
Federal, ficavam brincando, ndo prestando atencdo. Era muito complicado. Eles ndo respeitavam a
professora[...] elaja me dertou que a turma era bem dificil. E eu senti o peso das palavras dela. Foi
bem complicado. A turmando colaborava com a aula.

Eu acho esse tépico bem sensivel, porque uma coisa € vocé ler a teoria e outra coisa € aplicar. Eu
entendo que é superimportante, os professores, pesquisadores, Paulo Freire, Piaget, é disso uma
importancia, mas dentro de uma sala de aula é muito complicado, da para comparar com umaselvaali,
adepender daturma. [...] Ah, é muito complicado colocar qualquer metodologiaem prética.

Acredito que o maior significado sgjaaprendizado, estar em constante aprendizado com as experiéncias
gue eu adquiri, com as expectativas que eu tinha, com o0 que mostrou ser verdade, o que mostrou ser
mentira, No caso, as expectativas quebradas.

[...] pode parecer que eu ndo concordo com a parte dateoria, mas eu concordo. Até entrei em discussao
com Lenina sobre isso, que ateoria € uma coisa, a prética é outra, mas antes de eu entrar no PRP e nos
estagios, [...] Eu ndo discordo que ateoria sgjairrelevante com a pratica. Elas tém sim que estar juntas.
[...] Eu posso ndo ter tido a melhor das experiéncias, mas eu acredito que vai sair muitos professores
muito bons dali, da minha turma, das futuras turmas do PRP, do PIBID, porque eles tém uma forte
correlagdo com teoria e pratica. Acredito que eu fui um caso mais particular disso.

Onde eles S350 bem parecidos, € na parte do ensinar. E pegar um aluno que ta, um licenciando, né?
Pegar um licenciado e colocar ele dentro de sala de aula. E, com isso, para aprender, né? A dar aula, a
fazer plangjamento, a aplicar o que a gente ta aprendendo desde o comego, a fazer planos de aula. E
11 | isso. Na parte onde difere, eu acredito que é na escolha, porque estégio supervisionado, pelo que eu
pude perceber, vocé pode escolher qualquer escola. E 18, no PRP, ndo éisso. No PRP, agente vai ter
gue seguir o gque o edital mandou. Se o edital mandou, diz que € na escola X, ndo pode ser na escola
Y, tem que ser naescola X. E também a parte daremuneracdo, que o PRP é remunerado, 0 estagio néo.
[...] o PRP émelhor para atuar em sala de aula, porque ele exige mais, €le exige que a gente cumpra
prazos. Claro que o estagio também exige, sO que ndo é amesma coisa. O senso de responsabilidade é
muito maior no PRP e de urgéncia, que vocé tem que fazer aguilo e tem os prazos para entregar. Claro

10

12
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gue eu ndo estou dizendo que o0 estagio ndo tenha, SO que 0 senso de urgéncia, de responsabilidade é
bem maior.

[...] o PRP, até onde eu estava sabendo, pel os rumores que estavam rolando, vai abrir agoracomo uma
especializacdo, ndo é? Vai ter uma especiaizagdo que vai envolver o PRP. [...] eu acredito que para
substituir o estégio supervisionado seriamais o PIBID. Porque o PIBID agoravai cumprir essafuncdo
gue o PRP tinha.

14 | Eu acho que seria bem benéfico se o PRP substituisse o estégio, porque ele j& cumpre como horas, Ja
da parafazer estégio fazendo PRP, cumprir quais horas pela carga horaria [...]

13

Fonte: Autoria prépria.

Na entrevista com a Residente 3, construimos 0 Quadro 12 com 24 pré-indicadores,

conforme podemos observar abaixo:

Quadro 12 - Pré-indicadores (Entrevista com a Residente 3, 2025).
PRE-INDICADORES

1 Acho que o maior desafio que eu tive foi esse, conciliar o trabalho com a faculdade, foi muito
complicado.

2 [...] eu acho o estagio muito pequeno. [...] eu considero o estdgio um pequeno, muito pequeno assim,
porque vocé esta ali dois meses em sala de aula, entendeu?

E diferente, por exemplo, quando vocé esta no PRP, que ai vocé assume umaturma, [...] ali Ihe dauma
experiéncia de como elaborar um plangjamento semestral, de como lidar com feriados no meio do
caminho, ndo sb feriados, né, mas outros percal¢os que vém aparecer, como elaborar uma lista de
exercicio, como elaborar uma prova, porgue guerendo ou hdo, aguela turmaestd ali na sua mao.

No estégio, vocé ndo tem esse tempo. Doismeses € a construcdo de um relatério. Um més € preparacdo
paravocéir paraasaade aula. que é quando a coordenacdo libera a carta, a coordenacéo da escolalhe
aceita [...]

Entdo, assim, eu acho que o estégio € pouco tempo. [...] 0 primeiro estagio é a caracterizacdo da escola.
Ent&o, vocé ndo daaula. No segundo estégio, vocé também ndo daaula. Vocé so vai dar aulano terceiro
estégio, no quarto estégio, no terceiro vocé da aula ao ensino fundamental, no quarto vocé da aula ao
ensino médio, que sdo vertentes totalmente diferentes, um publico totamente diferente, que vocé
precisa plangar coisas diferentes e que em um espaco de tempo muito curto, entende?

Eu acho que uma substitui¢&o ndo seria adequada, mas eu acho que algo como complementar, sim. Por
exemplo, em vez de ser quatro estégios, poderiareduzir paradois, entende? E os dois Ultimos seria, no
caso, 0 PRP.

Ent&o, eu acredito que o PRP poderia ser algo como uma residéncia, o aluno ele sai da graduagéo
formado e ele se especiaiza entre aspas, ndo sei, com PRP, tipo como se fosse umaresidénciaai para
0 aluno aprender, ser acompanhado por um profissional que jaestaem saladeaula]...]

8 [...] dar aula no EJA foi um desefio e tanto, porque preparava as aulas, mas eu ndo sabia se eu ia
ministrar aquela aula, porque as vezes ndo ia aluno.

Foi uma experiéncia, digamos assim, muito... corroborativa para a minha formac&o, uma vez que eu
pude perceber que a sala de aula, elatraz diversos... Eu ndo sei nem a palavra, tipo assim, existe um
mundo ali dentro que vocé desconhece, entende? Entdo, vocé ndo sabe o que esta esperando vocé ali
dentro, quando vocé entra. [...]

[...] S6 que eu queria muito participar do PRP porque eu sabia que naguele momento eu iria assumir
uma turma com um professor, né? Ent&o, assim, eu dei muita sorte porque eu peguei uma professora
maravilhosa no PRP e ela me ensinou muito, muito, muito. Ent&o, assim, o PRP foi incrivel. Eufiz o
PRP também no IFRN devido ao trabalho, devido a outras coisas também.

E ai eu fui dar aulano Ensino Médio Integrado [ ...] Foi muito massa, porquetipo assim, eu peguei duas
turmas, A minha turma da manha era maravilhosa. Os alunos gostavam de estudar. I1xi, Maria, era
otimo. Fazia as listas de exercicios e eles... Ah, fazia tudo.

Ent&o, eu fui para aturma datarde. Essa turma da tarde ndo gostava da professora e ndo gostava de
ninguém, praticamente. Era uma turma bem dificil de lidar, sabe? Ent&o, meu primeiro desafio era
conquistar aturma, porque adisciplina elesjando gostavam. Ent&o, eu precisava que el es, pelo menos,
gostassem de mim para conseguir estudar adisciplina.

10

11

12
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E, tipo assim, passel mais seis meses com essa turma. Foi maravilhoso. [...] E, principamente, foi
justamente essa experiéncia que me auxiliou no meu trabalho, porque como eu assumi agora uma

13 escola como professora titular mesmo, dando aula do ensino fundamental até o ensino médio, a
experiéncia que eu ja vinha trazendo do ensino médio facilitou demais a minhavida
Ent&o, assim, o PRP transformou, assim, eleveio a... Ah, eu sai |14, ele veio complementar, sabe aquele
14 | Que fatava? Foi muito 6timo, eu gostei demais do PRP. N&o sei se € porque eu também tive uma

profissional maravilhosa do meu lado.

Acho que eu ndo consigo ser professora na prética se eu hdo souber ateoria. Eu ndo conseguiria fazer
a prética, o que eu ndo sei teoricamente. E posso até saber a teoria, mas se eu também ndo souber
aplicar essateoria na prética, isso ndo adianta|...] Ent&o, eu ndo consigo dizer paravocé que ateoriaé
15 | separadadaprética. Eu acho que as duas caminham juntas de méos dadas |...].

Quando eu fui paraasaade aula, eu percebi 0 quanto € doloroso para o professor preparar uma aula
e 0s aunos ndo estdo nem ai paraisso, entende? Entéo, isso foi um aprendizado muito grande, entende?

16 Uma outra coisa, saber que ndo é facil, porque quando vocé olha paraum professor, vocé olhaparaele
como... Ah, o carasd dé aula. E como se o professor ndo fizesse mais nada. S6 que néo € assim.
[...] o estégio e principamente o PRP, trouxeram essa visdo para mim de que o professor vai ser um
17 eterno aprendiz, ndo adianta ele escolher, ah, néo, eu escolhi matemética porque eu acho matematica

mais fécil. Ndo, mateméticavai trazer seus desafios. [...]
No estégio, a minha orientadora de estagio ndo era la essas coisas. Orientadora que eu falo é a
supervisora, sabe? A supervisora de estagio ndo foi muito presente etal. No entanto, todavia, ado PRP
foi bastante, e eu também contava muito, tanto no estagio quanto no PRP, eu contei muito com a ajuda
18 | de Emanuel, que € coordenador do curso. Entdo, acho que... Eu acho que eu fui orientada mais por
Emanuel do que pelos préprios orientadores de estagios, entende? Entdo, assim, € muito bom ter o
apoio do professor. Quando eu tive esse apoio no PRP, eu percebi 0 quanto o meu estégio poderia ter
sido melhor se eu tivesse tido 0 apoio dos profissionais que eram para estar presente, entende?
Primeira coisa é o remuneramento, né? A remuneracdo faz toda a diferenca, né? A gente ndo vai ser
hip6critaem dizer que isso ndo influencia, influencia muito, né? Porque o PRP querendo ou n&o vocé
estarecebendo umabolsadi, o que lhe daaobrigacdo, o dever de cumprir com aquilo que vocé aceitou,
ne?
[...] o estagio supervisionado, €le pode ser adiado, né? o estagio supervisionado vocé pode, entre aspas,
fazer ele de qualquer forma, entende? Muitas das vezes vocé pode até ser explorado pelo seu
supervisor, ele largar aturma na sua mao e deixar vocé sozinho |a Quanto ao PRP, eu acho que isso
ndo deve acontecer e nem acontece, por causa gue existe um dinheiro envolvido.
Entdo, no PRP, eu acredito que uma das principais diferengas que distanciam ele do estégio € essa
guestdo da remuneracdo e do compromisso que é acarretado a partir desse pagamento que éfeito. E o
gue deixa €l e semelhante € justamente essa questdo de ele trazer 0 aluno paraasdadeaulal...]
A responsabilidade que o PRP exige € bem maior do que o estégio, [...] O periodo de tempo é diferente.
29 Ent&o, ele vai exigir bem mais de vocé. Ali no PRP vocéval ser um professor, quase que um professor
titular. A diferenca € que vocé vai ter um profissional ai paralhe auxiliar.
23 | Ent&o, assm, acho que dissemel hanga que eles tém justamente essa inser¢éo do graduando em salade
aula de forma préatica, porque até o estégio vocé sb tem ateoria. E 0 PRPjogavocé ladentro[...]
Por mais que 0 PRP ndo sgjaamelhor coisa como a gente gostaria que fosse. Mas ele para aqueles que
precisam ele € uma renda entendeu. Tipo a gente eu vendo uma realidade muito dificil. Entdo eu
conheco alguns colegas meus que vem de uma realidade assm como a minha. Entdo a gente dagragas
aDeuster o PIBID ter o PRP. Entendeu quando era 400 reais, imagina sendo 700.

19
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Fonte: Autoria propria

Ao entrevistar 0 Residente 4, conseguimos instituir 15 pré-indicadores, conforme o
Quadro 13:

Quadro 13 - Pré-indicadores (Entrevista com o Residente 4, 2025).
PRE-INDICADORES

[...] eraum curso que eu sempre quis cursar, desde o ensino fundamental. Eu sempre me identifiquei
dando aula para os meus colegas de matemética, entéo eu senti agquilo no meu coracdo, e quando eu
tivesse a oportunidade, eu vou cursar o curso de licenciatura em matemética
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Ent&o era algo bem desafiador permanecer no curso sem ter umarenda]...].

[...] A teoria € muito boa, mas alinhada com a prética, porque é a pratica que vai fazer vocé se
aperfeicoar. [...] Entdo, acredito que € justo ter que andar teoria e préticalado alado.

Eu acredito que o maior desafio sgja, muitas das vezes, 0s proprios colegas. E quando eu digo isso é
deturmasafrente. [...]

[...] eu trabalhava atarde e as vezes trabal hava a noite também. Entdo o tempo para estudar era pouco.
Eu s6 tinha manha mesmo do curso e gragas a Deus nunca reprovel nenhuma disciplina. Fui levando
cada disciplina no seu tempo e deu certo.

[...] comrelacdo aos estégios, sofizo 1eo 2, ndofiz 0 3eo 4. Masmesmo por ouvir falar e de observar
alguns colegas que fizeram estagio, €le é essencial.

Quanto ao PRP, que eu participei detodo programa, sefosse para definir assm, avaliar o PRP, eu diria
como algo mégico e foi divisor de aguas na minha vida. O PRP, ele é uma oportunidade impar da
pessoa aprimorar o desenvolvimento do académico ali, daguele professor que estéd querendo e vai para
asdade aula. Entdo, eu avalio de uma forma excelente esses programas, e a Uinica coisa, assim, que
se eu pudesse mudar, era para colocar mais tempo, somente, porque € fantastico, o programado PRP,
assim, é fantéstico mesmo.

[...] noinicio o programa Residéncia Pedagdgica, ele foi bem desafiador. [...] em relagdo ao Ensino
Médio, eu tinhaumainseguranga. Eu pensava, de cara, vou cursar esse curso durante quatro anos, e eu
tinhamedo de ir para asala de aula do Ensino Médio e ter aguela pessoa que vai fazer umaperguntae
eu ndo vou saber responder, né? Eu tinha essa inseguranga, sO que gragas ao PRP eu consegui vencer
iSS0.

Eu tinhaum medo muito grande, que paramim eu pensava, ah, eaindamais sefor no IFRN, né? Ensino
médio, sdo contelidos muito dificeis, talvez eu ndo consiga ensinar, e o PRP, cara, assm, foi, como eu
disse anteriormente, um divisor de &guas para mim.

10

[...] Seeu pudesse separar, assim, dois momentos da minhaformagdo académica, um momento é antes
do PRP e outro é depois do PRP. Com o PRP, assim, eu digo para quem tiver a oportunidade de
participar do programa PRP, participe, porque ele vai mudar a sua perspectiva de sala de aula, ele vai
mudar aforma como vocé ensina, assim como fez comigo, sem contar a questdo do plangjamento.

11

[...] eu paguei uma disciplina exclusiva, que era sobre resolucdo de problemas, consegui aplicar
também. A questdo da interagdo, que a gente aprende... de teorias de aprendizagem no sentido de
interacdo social, tudo isso eu fui vendo a questdo de alinhar aquela teoria que eu tinha visto 1a na sala
de aula para aplicar naminha prética.

12

Assim, sefosse para atribuir experiéncia, eu diriaque o estagio é para conhecer arealidade de salade
aula, e 0 PRP é para aprofundamento darealidade de sala de aula. Porque no est&gio vocé consegue ter
a nocdo da redidade, sO que no PRP vocé va estar mais imerso dentro dela, logo vai ter uma
aprendizagem maior. Estégio, vocé tem uma nogdo da realidade de sala de aula, mas PRP vocé
aprofunda essa realidade.

13

Eles se aproximam num quesito tedrico de plangjamento, porque no estagio vocé tem a questdo de
plangar a sua aula, fazer o plano de aula, e no PRP também, entdo eles se aproximam. Agora, quanto
aimersdo, ai eles se distanciam. Porque no estégio vocé praticamente ndo tem imersdo. E no PRP,
VOCE passa, que nem eu, passel um ano, praticamente todo um ano, cuidando, sendo professor
daguela turma, tendo uma professora |4, supervisora, orientando, mas o professor daturma era eu.
Ent&o, eles se distanciam na questdo de imersdo. O PRP vai te levar muito maislonge nisso,
enquanto o estagio, ndo. O estgio, eu diria que ele € um pouco superficial.

14

Eu acho que eles poderiam ser complementados da seguinte forma: Se, por exemplo, vocé tivesse ali
um estagio mais aprofundado no Ensino Fundamental 2, deixe o estagio parao fundamenta 2 e o PRP
sO para 0 Médio. Entdo, se vocé conseguisse fazer esse alinhamento dos dois para que os dois
cooperassem juntos, para que o estégio ficasse s6 com o fundamental, porque ai teria uma imersao
maior no fundamental, e depois, quem fosse para o PRP, sd no médio, porque ai ia ter uma imersio
maior.

15

Se fosse para escolher entre Estégio e PRP, o PRP poderia subgtituir o Estégio. Agora, se os dois
puderem caminhar lado alado, étimo. Mas se ndo puder, pela experiéncia que eu tive com o PRP, eu
diriague ainstituicdo que tiver o PRP ja estara bem suprida de pratica.

Fonte: Autoria prépria
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Apbs o levantamento dos pré-indicadores de cada entrevista, realizamos o processo de
aglutinagdo com base em critérios de similaridade, complementaridade e contraposi¢céo. Esse
procedimento resultou na identificagdo de 8 indicadores, os quais, por meio dos temas que
abrangem, possibilitaram uma maior aproximagdo com as significagbes atribuidas pelos
sujeitos da pesguisa e é nesse movimento dialético de andlise, em que o pesquisador procura
sistematizar os indicadores, que a dimensdo empirica de conhecimento das significacfes vai

sendo superada (e ndo suprimida) (Aguiar e Ozella, 2013).

Quadro 14 - Ingtitui¢do dos indicadores

Pré-indicadores Critério Indicadores

“Um dos maiores desafios querendo ou ndo, foi conciliar a vida
pessoal com a vida académica [...].” (Entrevista com a Residente
1).

“Eu acredito que o principal desafio ¢ o baque do contetdo.
Porque o baque, quando a pessoa... E o despreparo. [...] Quando
eu cheguei na faculdade, eu me senti muito despreparado.”

(Entrevista com o Residente 2). Dificuldades em
“Acho que o maior desafio que eu tive foi esse, conciliar o Similaridade orquestrar avida
trabalho com a faculdade, foi muito complicado.” (Entrevista pessoal e
com a Residente 3). académica

“Entdo era algo bem desafiador permanecer no curso sem ter uma
renda [...].” (Entrevista com o Residente 4).

“Eu acredito que o maior desafio seja, muitas das vezes, os
proprios colegas. E quando eu digo isso é de turmas a frente.
[...]1.” (Entrevista com o Residente 4).

“Muita gente da licenciatura acha que os alunos do ensino médio
integrado sdo mais inteligentes do que o pessoal da licenciatura,
gue tem mais conhecimento na parte de matematica. Entéo, eu
cologuei a minha expectativa, eu elevei minha expectativa do
conhecimento dosalunos. Entdo, quando eu tive contato com eles
e percebi como € que estava o0 conhecimento deles na parte de
matemética, foi uma quebra de expectativa. Expectativa e
realidade.” (Entrevista com a Residente 1).

“Foi muito boa, mas muito assustadora. Porque uma coisa é vocé

estar nateoria, eu vou dar aula, vai acontecer isso, vai acontecer Expectativa versus
aquilo. Outra coisa é vocé chegar nasalade aulaereamentedar | Contraposicao Redlidade
umaaula. Minhas primeiras aulas foram terriveis, no sentido que encontrada em sala
eu estou aprendendo. Eu ndo sei como dar uma aula [...].” deaula.

(Entrevista com o Residente 2).

“Acredito que o maior significado seja aprendizado, estar em
constante aprendizado com as experiéncias que eu adquiri, com
as expectativas que eu tinha, com o que mostrou ser verdade, o
que mostrou ser mentira, no caso, as expectativas quebradas.”
(Entrevista com o Residente 2).

“Foi uma experiéncia, digamos assim, muito... corroborativa para
a minha formagdo, uma vez que eu pude perceber que a sala de
aula, ela traz diversos... Eu ndo sei nem a palavra, tipo assim,
existe um mundo ai dentro que vocé desconhece, entende?
Entdo, vocé ndo sabe 0 que esta esperando vocé ai dentro,
quando vocé entra. [...]” (Entrevista com a Residente 3).

“[...] dar aula no EJA foi um desafio e tanto, porque preparava as
aulas, mas eu ndo sabia se eu iaministrar aquela aula, porgque as
vezes nao ia aluno.” (Entrevista com a Residente 3).
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“Quando eu fui para a sala de aula, eu percebi o quanto ¢ doloroso
para o professor preparar uma aula e os alunos ndo estédo nem ai
paraisso, entende? Ent&o, isso foi um aprendizado muito grande,
entende? Uma outra coisa, saber que ndo é facil, porque quando
vocé olha para um professor, vocé olha para ele como... Ah, o
cara sb da aula. E como se o professor ndo fizesse mais nada. SO
que ndo ¢ assim.” (Entrevista com a Residente 3).

“Eu tinha um medo muito grande, que para mim eu pensava, ah,
e ainda mais se for no IFRN, né? Ensino médio, sdo contelidos
muito dificeis, talvez eu ndo consiga ensinar [...]” (Entrevista
com o Residente 4).

“De certa forma, foi uma experiéncia unica na minha vida. Foi
ago completamente diferente e que, de certa forma, me mostrou
gue eu estava na profissdo, que eu me reconheci mesmo como
professora. [...] Ent&o, de certa forma, a minha participacdo no
PRP me proporcionou isso, essa experiéncia unica.” (Entrevista
com a Residente 1).

“[...] Eu posso ndo ter tido a melhor das experiéncias, mas eu
acredito que vai sair muitos professores muito bons dali, da
minha turma, das futuras turmas do PRP, do PIBID, porque eles
tém uma forte correlacdo com teoria e prética. Acredito que eu
fui um caso mais particular disso.” (Entrevista com o Residente
2).

“[...] S6 que eu queria muito participar do PRP porque eu sabia
gue naguele momento eu iria assumir uma turma com um
professor, né? Entéo, assim, eu dei muita sorte porque eu peguei
uma professora maravilhosa no PRP e ela me ensinou muito,
muito, muito. Entdo, assm, o PRP foi incrivel. Eu fiz o PRP
também no IFRN devido ao trabaho, devido a outras coisas
também.” (Entrevista com a Residente 3).

“E ai eu fui dar aula no Ensino Médio Integrado [...] Foi muito
massa, porgue tipo assim, eu peguel duas turmas, A minhaturma
da manha era maravilhosa. Os alunos gostavam de estudar. Ixi,
Maria, era 6timo. Fazia as listas de exercicios e eles... Ah, fazia
tudo.” (Entrevista com a Residente 3).

[...] o estagio e principalmente o PRP, trouxeram essa visdo para
mim de que o professor vai ser um eterno aprendiz, ndo adianta
ele escolher, ah, ndo, eu escolhi matemética porque eu acho
matematica mais facil. N&o, mateméticavai trazer seus desafios.
[...] (Entrevista com a Residente 3).

“E, tipo assim, passei mais seis meses com essa turma. Foi
maravilhoso. [..] E, principadmente, foi justamente essa
experiéncia que me auxiliou no meu trabalho, porque como eu
assumi agora uma escola como professora titular mesmo, dando
aulado ensino fundamental até o ensino médio, a experiénciaque
eu ja vinha trazendo do ensino médio facilitou demais a minha
vida.” (Entrevista com a Residente 3).

“[...] eu trabalhava a tarde e as vezes trabalhava a noite também.
Ent&o o tempo para estudar erapouco. Eu so tinhamanh@ mesmo
do curso e gragas a Deus nunca reprovei nenhumadisciplina. Fui
levando cada disciplina no seu tempo e deu certo.” (Entrevista
com o Residente 4).

“Eu tinha um medo muito grande, que para mim eu pensava, ah,
e ainda mais se for no IFRN, né? Ensino médio, so contelidos
muito dificeis, talvez eu ndo consiga ensinar, e o PRP, cara,
assim, foi, como eu disse anteriormente, um divisor de &guas para
mim.” (Entrevista com 0 Residente 4).

Complementaridade

Superacéo de
barreiras
emocionais e

cognitivas

“E, de certa forma, ¢ diferente dos estagios, né, que eu acho que
0 pessoal tem, 0 qué? Menos que dois meses, dois, trés mesesem
sala de aula, ndo € isso?” (Entrevista com a Residente 1).
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“[...] Entdo, eu peguei essa turma no final do... Assim, da metade
parao final do primeiro bimestre eterminei o anoletivo com eles.
Entdo, foi uma.. experiéncia totamente diferente do que o
estégio iria me proporcionar. Porque eu pude acompanhar eles
por praticamente todo o ano letivo. Entdo, foi uma experiéncia
docente mesmo, diferente do estagio, né? [...]” (Entrevista com a
Residente 1).

“De certa forma, as metodologias e as praticas, eu acho que elas
se aproximam. Eu acho que a diferengca, como eu citei
anteriormente, € justamente a questado do tempo, que no estégio
vocé tem um tempo mais limitado, as vezes vocé precisa correr,
vocé ndo tem tempo de aplicar uma atividade diferenciada com
os alunos. Jano PRP, eu tive essa oportunidade de desenvolver
diversas atividades que ndo fosse sO apenas 0, como diz, né, o
quadro, livro [...].” (Entrevista com o Residente 1)

“Assim, na minha opinido, o PRP, de certa forma, ele contribui
mais paraaformacao do que aquestdo do estagio. Como eu disse,
tudo € em relagdo ao tempo, porque o estagio é um tempo mais
limitado e 0 PRP agente tem... mais possi bilidade de se trabal har
com a turma, de conhecer e tudo mais.” (Entrevista com o
Residente 1).

“... Assim, é porque o PRP também, além da... Porque o pessoal
visamuito também na questdo da bolsa, né? do querecebe, mas...
E também ja foi muito falado, até os professores mesmo, as
vezes, falam que o tempo de estagio, do estagio supervisionado,
€ muito pouco para uma formagdo de qualidade, de verdade.”
(Entrevista com a Residente 1).

“[...] se o estagio se aproximasse mais um pouco do que, assim,
0 programado PRP, sem focar muito na bolsa também [...], mas
se todos os alunos da licenciatura tivessem a oportunidade de
passar mais tempo, né, assim, um tempo maior de duragdo, 0s
alunos conseguissem exercer mais, digamos, asua... Colocar em
pratica aquilo que ele esta estudando [...]” (Entrevista com a
Residente 1).

“Onde eles sdo bem parecidos, é na parte do ensinar. E pegar um
aluno que ta, um licenciando, né? Pegar um licenciado e colocar
ele dentro de sdlade aula. E, com isso, para aprender, né? A dar
aula, afazer plangiamento, a aplicar o que a gente ta aprendendo
desde o0 comego, afazer planos de aula. Na parte onde difere, eu
acredito que é na escolha, porque estégio supervisionado, pelo
gue eu pude perceber, vocé pode escolher qualquer escola. E 13,
no PRP, ndo é isso. No PRP, a gente val ter que seguir 0 que o
edital mandou. Se o edital mandou, diz que é na escola X, ndo
pode ser naescola Y, tem que ser naescola X. E também a parte
da remuneragdo, que o PRP ¢ remunerado, o estagio ndo.”
(Entrevista com o Residente 2).

“[...] o PRP é melhor para atuar em sala de aula, porque ele exige
mais, ele exige que a gente cumpra prazos. Claro que o estagio
também exige, sO que ndo é a mesma coisa. O senso de
responsabilidade é muito maior no PRP e de urgéncia, que vocé
tem que fazer aguilo e tem os prazos para entregar. Claro que eu
ndo estou dizendo que o estdgio ndo tenha, sO que 0 senso de
urgéncia, de responsabilidade ¢ bem maior.” (Entrevista com o
Residente 2).

“[...] eu acho o estagio muito pequeno. [...] eu considero o estagio
um pequeno, Muito pequeno assim, porque vocé estd di dois
meses em sala de aula, entendeu?” (Entrevista com a Residente
3).

“E diferente, por exemplo, quando vocé esta no PRP, que ai vocé
assume uma turma, [..] ai Ihe d4 uma experiéncia de como

Contraposicéo
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aula através do PRP
edo ES




111

elaborar um planegjamento semestral, de como lidar com feriados
no meio do caminho, ndo sO feriados, né, mas outros percal¢os
que vém aparecer, como elaborar uma lista de exercicio, como
elaborar uma prova, porque querendo ou ndo, aquela turma esta
ai nasua mido.” (Entrevista com a Residente 3).

“No estagio, vocé ndo tem esse tempo. Dois meses € a construgao
de um relatério. Um més é preparacdo paravocéir paraasaade
aula, que é quando a coordenacdo libera a carta, a coordenacéo
da escola lhe aceita. [...]” (Entrevista com a Residente 3).

“Entdo, assim, eu acho que o estagio ¢ pouco tempo. [...] o
primeiro estagio é a caracterizacdo da escola. Entdo, vocé ndo da
aula. No segundo estagio, vocé também ndo da aula. VVocé so vai
dar aula no terceiro estagio, no quarto estégio, no terceiro vocé
da aula ao ensino fundamental, no quarto vocé da aula ao ensino
médio, que sdo vertentes totalmente diferentes, um publico
totalmente diferente, que vocé precisa plangjar coisas diferentes
e que em um espaco de tempo muito curto, entende?”” (Entrevista
com a Residente 3).

“Entdo, no PRP, eu acredito que uma das principais diferencas
que distanciam ele do estagio é essa questéo daremuneracdo e do
compromisso que é acarretado a partir desse pagamento que é
feito. E o que deixa ele semelhante é justamente essa questdo de
ele trazer o aluno para a sala de aula.[...]” (Entrevista com a
Residente 3).

“A responsabilidade que o PRP exige ¢ bem maior do que o
estégio, [...] o periodo de tempo é diferente. Entdo, ele vai exigir
bem mais de vocé. Ali no PRP vocé vai ser um professor, quase
que um professor titular. A diferenca é que vocé vai ter um
profissional ali para lhe auxiliar.” (Entrevista com a Residente 3).

“Entdo, assim, acho que dissemelhan¢a que eles tém justamente
essa insercdo do graduando em sala de aula de forma prética,
porgue até o estégio vocé so tem ateoria. E o PRP joga vocé 1a
dentro [...]” (Entrevista com a Residente 3).

“Assim, se fosse para atribuir experiéncia, eu diria que o estagio
€ para conhecer a realidade de sada de aula, e o PRP € para
aprofundamento da realidade de sala de aula. Porque no estégio
vocé consegue ter a nogdo da realidade, s6 que no PRP vocé vai
estar mais imerso dentro dela, logo vai ter uma aprendizagem
maior. Estégio, vocé tem uma nogdo darealidade de salade aula,
mas PRP vocé aprofunda essa realidade.” (Entrevista com o
Residente 4).

“Fles se aproximam num quesito teérico de planejamento,
porque no estégio vocé tem aquestéo de plang ar asuaaula, fazer
0 plano de aula, e no PRP também, entdo eles se aproximam.
Agora, quanto aimersao, ai eles se distanciam. Porque no estégio
vocé praticamente ndo tem imersdo. E no PRP, vocé passa, que
nem eu, passei um ano, praticamente todo um ano, cuidando,
sendo professor daquela turma, tendo uma professora 13,
supervisora, orientando, mas o professor da turma era eu. Entéo,
eles se distanciam na questéo de imersdo. O PRP va te levar
muito mais longe nisso, enquanto o estgio, ndo. O estagio, eu
diria que ele ¢ um pouco superficial.” (Entrevista com o
Residente 4).

“O professor Carlos Sérgio, ele ¢ um excelente didatico. Meu
Deus, que aula maravilhosa. Ele entrou no meu top 3 professores
do IFRN, como nimero 1. [...] E isso ¢ muito legal.” (Entrevista
com o Residente 2).

“[...] a minha preceptora, uma excelente professora, magnifica
€ela, so fatava €la pegar naminha méo e escrever no quadro, de
tanta gjuda que ela me dava. Ela me gjudou com tudo. Desde o
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material, plangjamento de aula, ela me dava puxdes de orelha,
porgue tem coisa que eu ndo sabia, elaficava dizendo que estava
ali atodo momento, se eu precisava de gjuda, eu fosse atras dela
e eu ia. E ela me ajudou bastante na turma.” (Entrevista com o
Residente 2).

“[...] Entdo, assim, eu dei muita sorte porque eu peguei uma
professora maravilhosa no PRP e ela me ensinou muito, muito,
muito. [...]” (Entrevista com a Residente 3).

Complementaridade

Reconhecimento

Profissional

“Primeira coisa ¢ o remuneramento, né? A remuneragao faz toda
adiferenca, né? A gente ndo vai ser hipdcrita em dizer que isso
ndo influencia, influencia muito, né? Porque o PRP querendo ou
nado vocé esta recebendo uma bolsa ali, o que Ihe da a obrigacéo,
odever de cumprir com aquilo que vocé aceitou, né?” (Entrevista
com a Residente 3).

“Por mais que o PRP nfo seja a melhor coisa como a gente
gostaria que fosse. Mas ele para aqueles que precisam ele € uma
renda entendeu. Tipo a gente eu vendo uma realidade muito
dificil. Entdo eu conhego alguns colegas meus que vem de uma
realidade assim como a minha. Ent&o a gente d& gragas a Deus
ter o PIBID ter o PRP. Entendeu, quando era 400 reais, imagina
sendo 700.” (Entrevista com a Residente 3).

Similaridade

A relacdo entre
remuneracdo e
responsabilidade
formativa no PRP

“Durante as disciplinas, na parte da teoria, a gente v€ que a sala
de aula tem diversos problemas que precisa de melhorias, sd que
gquando a gente ta na prética, a gente vé que essas melhorias sdo
ainda maiores, né, a quantidade de coisas, as melhoras sdo ainda
maiores. [...]” (Entrevista com a Residente 1).

“A gente depara com alunos que tém, ¢ assim, né, como eu falei
também, a questdo da vida dos alunos, que de certaformareflete
em sadlade aula [...] Que agente tem que ver por exemplo, tive
agum problema na horada prova, eu vou considerar, 0 aluno me
pediu uma chance, agente tem que ver se ah, vou dar essa chance
para o aluno, ndo vou dar, como é que funciona? Séo varios
quesitos. [...] eu vou considerar como um erro, Ou eu Posso
considerar uma parte, tipo assim, o aluno fez boa parte, mas no
fina errou. [...] Eu vou considerar parte da questdo ou vou
desconsiderar tudo o que ele fez?” (Entrevista com a Residente
1).

“Eu acho esse tépico bem sensivel, porque uma coisa € voceé ler
ateoriae outracoisa é aplicar. Eu entendo que é superimportante,
os professores, pesquisadores, Paulo Freire, Piaget, é disso uma
importéncia, mas dentro de uma sala de aula é muito complicado,
da para comparar com uma selva ali, a depender da turma. [...]
Ah, é muito complicado colocar qualquer metodologia em
pratica.” (Entrevista com o Residente 2).

[...] pode parecer que eu ndo concordo com a parte da teoria, mas
eu concordo. Atéentrel em discussdo com Lenina sobreisso, que
ateoria € uma coisa, a prética € outra, mas antes de eu entrar no
PRP e nos estagios, [...] Eu ndo discordo que a teoria sgja
irrelevante com a prética Elas tém sm que estar juntas.
(Entrevista com o Residente 2)

“Acho que eu nio consigo ser professora na pratica se eu nio
souber ateoria. Eu ndo conseguiria fazer a prética, 0 que eu ndo
sei teoricamente. E posso até saber a teoria, mas se eu também
ndo souber aplicar essa teoria na pratica, isso ndo adianta [...]
Ent&o, eu ndo consigo dizer paravocé que ateoria é separada da
prética. Eu acho que as duas caminham juntas de méos dadas
[...]” (Entrevista com a Residente 3).

[...] A teoria émuito boa, mas alinhada com aprética, porque é a
préticaque vai fazer vocé se aperfeicoar. [...] Entdo, acredito que

Complementaridade

A teoriae aprética
precisam caminhar

juntas
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éjusto ter que andar teoria e préticalado alado. (Entrevistacom
0 Residente 4).

“[...] eu paguei uma disciplina exclusiva, que era sobre resolucao
de problemas, consegui aplicar também. A questéo dainteragéo,
gue a gente aprende... de teorias de aprendizagem no sentido de
interacdo social, tudo isso eu fui vendo a questdo de alinhar
aquela teoria que eu tinha visto 1a na sala de aula para aplicar na
minha pratica.” (Entrevista com o Residente 4).

“[...] o PRP, até onde eu estava sabendo, pelos rumores que
estavam rolando, vai abrir agora como uma especializacdo, ndo
€? Vai ter uma especializacdo que vai envolver o PRP. [...] eu
acredito que para substituir o estagio supervisionado seriamais o
PIBID. Porque o PIBID agoravai cumprir essafuncdo que o PRP
tinha.” (Entrevista com o residente 2).

“Eu acho que seria bem benéfico se o PRP substituisse o estagio,
porque ele ja cumpre como horas, JA da para fazer estagio
fazendo PRP, cumprir quais horas pela carga horaria. [...]”
(Entrevista com o Residente?).

“Eu acho que eles poderiam ser complementados da seguinte
forma: Se, por exemplo, vocé tivesse ali um estdgio mais
aprofundado no Ensino Fundamental 2, deixe o estagio para o
fundamental 2 e 0 PRP s6 para o Médio. Entdo, se vocé
conseguisse fazer esse alinhamento dos dois para que os dois
cooperassem juntos, para que o0 estdgio ficasse s6 com o
fundamental, porque ai teria umaimersdo maior no fundamental,
e depois, quem fosse para 0 PRP, s no médio, porque ai ia ter
uma imersdo maior.” (Entrevista com o Residente 4).

“Se fosse para escolher entre Estdgio e PRP, o PRP poderia
substituir o Estégio. Agora, se os dois puderem caminhar lado a
lado, 6timo. Mas se ndo puder, pela experiéncia que eu tive com
0 PRP, eu diria que a instituicdo que tiver o PRP j& estara bem
suprida de prética.” (Entrevista com o Residente 4)

Complementaridade

Perspectivas acerca
daformacdo de

professores

Fonte: Elaboragao propria, 2025.

Ao concluir esta etapa, avancamos para a constitui¢ado dos nlcleos de significagdo, com

0 objetivo de acancar um nivel de abstracdo que proporcione uma compreensdo mais

aprofundada dos sentidos atribuidos pel os sujeitos da pesquisa, em consonanciacom as escritas

de Aguiar e Ozella (2006, 2013).

Com o objetivo de ultrapassar a superficialidade do discurso, desconectado das

realidades sociais e histérica, propomos um processo de articulacdo dial ética dos indicadores,

de modo a conectar a realidade concreta aos significados que, historicamente e de forma

dialética, unem afalae o pensamento do sujeito. Nesse sentido, organizamos os pré-indicadores

em indicadores e estruturamos os nucleos de significacdo, conforme afirmam Aguiar e Ozella

(2006, 2013), os quais defendem que essa articulacdo dialética transcende a dimensdo abstrata

para a concreta nos processos de significacao.

Quadro 15 - Constitui¢éo dos nuicleos de significacdo

Indicadores

| Nicleos de significacio
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Dificuldade em orquestrar a vida pessoal e académica Entrada, permanéncia e éxito na
formacéo inicial de professores

Expectativa versus Realidade encontrada em salade aula

Superacdo de barreiras emocionais e cognitivas Materializacdo das dimensdes que
congtituem aformacéo de
Reconhecimento Profissional professores
Imersdo em sala de aula através do PRP e do ES Aproximacoes e distanciamentos
entre o Programa Residéncia
A teoria e a prética precisam caminhar juntas Pedagogica e o Estagio

Supervisionado
A relagdo entre remuneragdo e responsabilidade formativa no PRP

Proj egdes futuras acer ca da politica
Perspectivas acerca da formacdo de professores deformacdo inicial de professores

Fonte: Elaboragéo prépria.

Apbs a sistematizacdo dos dados e a congtituicdo dos nucleos de significacéo,
apresentaremos no proximo topico ainterpretacdo dos significados e sentidos construidos pel os
residentes, adinhados as faas da Coordenadora Institucional, da Preceptora e do Docente

Orientador, bem como os aportes tedricos estudados.

5.2 ANALISE DOS NUCLEOS DE SIGNIFICACAO NA FORMACAO DOCENTE

Foram estabelecidos os seguintes niicleos de significagdo: 1) Entrada, permanéncia e
éxito na formacdo inicia de professores, 2) Materiaizacdo das dimensdes que congtituem a
formacéo de professores, 3) Aproximacdes e distanciamentos entre o Programa Residéncia
Pedagdgica e o Estagio Supervisionado e 4) Projegdes futuras acerca da politica de formagao
inicial de professores. Embora apresentados de forma individuaizada, os nucleos de
significagdo estdo interligados, revelando as complexidades do processo de constituicdo dos
sentidos produzidos pelos residentes em consonancia com as reflexdes da Coordenadora

Institucional, da Preceptora e do Docente Orientador.

5.2.1 Entrada, permanéncia e éxito na formacao inicial de professores

Especificamente nesse nucleo de significagéo, constituimos doisindicadores. Iniciamos
analisando o indicador “Dificuldade em orquestrar a vida pessoal e académica”.
No cotidiano de quem estuda, um dos desafios mais recorrentes é encontrar um

equilibrio entre a vida pessoal e a vida académica, que desbloqueiam tempo, energia e
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dedicacéo. Essa dificuldade foi vivenciada de forma marcante pela Residente 1, onde segundo
ela ¢ “Um dos maiores desafios querendo ou nao, foi conciliar a vida pessoal com a vida
académica [...].” (Entrevista com a Residente 1, 2025, grifo nosso).

Tal relato destaca a relevancia de compreender as experiéncias vividas pela Residente
1, especial em contextos de formagdo docente, onde os esforgos para equilibrar a vida pessoal
e académica podem influenciar diretamente sua trgetéria profissional e académica. Essa
percepcao esta alinhada com a visdo de Novoa (2017), o qual enfatiza que o professor, antes de
tudo, € uma pessoa, e que a dimensao pessoal esté intrinsecamente conectada a sua identidade
profissional. Assim, compreender e valorizar essas experiéncias individuais torna-se essencial
para promover uma formacdo docente mais humana e integrada, capaz de atender as
compl exidades.

As nuances que impactam e dificultam a formag&o inicial do professor sdo inimeras,
variando desde questBes pessoais até desafios estruturais e pedagdgicos. Entre essas
dificuldades, o Residente 2 destaca a questédo da despreparacdo em relacdo aos conteldos
presentes nas disciplinas da Licenciatura em Matematica, relatando que “Eu acredito que o
principal desafio é o bague do contetido. Porque o bague, quando a pessoa... E o despreparo.
[...] Quando eu cheguei na faculdade, eu me senti muito despreparado.” (Entrevista com o
Residente 2, 2025, grifo nosso).

Este depoimento evidencia a necessidade de uma formagdo mais consistente e
articulada, que ndo apenas fornega a necessidade teorica basica, mas também possibilite o
desenvolvimento de praticas essenciais para o exercicio docente. O autor Névoa (2017) nos diz
gue ndo se nasce professor, torna-se professor, reforgando aimportancia de uma formagéo que
acolha as dificuldades e promova o amadurecimento profissonal de maneira integrada e
contextualizada.

O depoimento do Residente 2, que aponta a despreparacdo em relacdo aos contelidos
presentes da Licenciatura em Matemética, dialoga diretamente com o objetivo gera delineado
no Projeto Politico Pedagdgico (PPC, 2018) da Licenciatura em Matemética. Este prevé uma
formac&o de um docente profissional com um saber plural, resultante da integracéo de saberes
especificos, pedagdgicose experienciais. Esse contraste ressalta que os estudantes desenvolvam
uma base solida tanto nos conhecimentos especificos da &rea quanto nos conhecimentos
pedagdgicos indispensaveis ao exercicio docente.

Um contraponto importante € que ndo ha um perfil exclusivo para ingressantes na
licenciatura, ou seja, portadores do certificado de conclusdo do ensino médio, ou equivalente,

podem participar do processo seletivo e se aprovados, gozar de uma das vagas. Entretanto, ha
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um perfil profissional esperado para conclusdo do curso, o qual no PPC (2018, p.12) diz que
esses profissionais, em resumo, deverao ser capazes de, em particular “assegurar a integracao
entre os saberes especificos da disciplina objeto de estudo e a dimensiao pedagogica; [...]”

Similar a Residente 1, a Residente 3 discorre que “o maior desafio que eu tive foi esse,
conciliar o trabalho com a faculdade, foi muito complicado.” (Entrevista com a Residente 3,
2025, grifo nosso), evidenciando como a sobreposicdo de responsabilidades académicas e
profissionais impacta diretamente a experiéncia formativa. Essa dificuldade dialogacom o que
o0 autor N6voa (2017) destaca acerca daimportancia de considerar o professor como um sujeito
integral, cujas experiéncias pessoais e profissionais estdo entrelacadas na construgcéo da
identidade docente.

Para Névoa (2017), a formagdo docente ndo pode ser reduzida a uma transmisséo de
contetdos, mas deve abranger um processo dialégico que valorize as vivéncias e os desafios
enfrentados pelos futuros professores. Nesse contexto, a dificuldade em conciliar trabalho e
estudo ndo € apenas uma questdo logistica, mas também um elemento formador, que desafia 0
licenciando a articular seus multiplos papéis e a ressignificar suas préticas em busca de um
equilibrio entre ateoria e arealidade vivida

Esses depoimentos revelam uma contradicdo fundamental na formagdo docente, onde
a0 mesmo tempo gue se espera do futuro professor um envolvimento pleno com 0s processos
formativos, arealidade material imp&e a necessidade de conciliar estudos com trabalho e outras
responsabilidades.

Isso evidencia um descompasso entre a formagéo idealizada e as condigdes concretas
dos estudantes, muitas vezes marcadas por sobrecarga e falta de suporte institucional. Essa
tensdo estrutural é um reflexo das desigual dades sociais que atravessam a educacao, tornando
aformacdo um processo permeado por desafios que extrapolam a dimensdo académica, o que
deixaavista outra contradicdo: a distanciateoriae prética no ensino superior. O PPC (2018) da
Licenciaturaem Matemética prevé aformacao de um docente profissional com um saber plural,
no entanto o relato do Residente 2 aponta para uma lacuna nessa integracdo, o que caracteriza
a persisténcia de uma divisdo entre os saberes académicos e a realidade concreta do ensino.

Essa dicotomia reflete a propria | 6gica fragmentaria da organizagdo curricular, que, ao
separar 0os campos do conhecimento, dificulta a apropriacdo critica e contextualizada dos
contelidos pel os estudantes.

E importante enfatizar que essas contradicdes ndo sio acidentais ou individuais, mas
estruturais, ou sgja, fazem parte daformacomo aformacéo docente esta organizada. Assm, em

vez de trata-las apenas como dificuldades pontuais dos residentes, é possivel analisalas como
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expressdes da dindmica contraditoria da educacdo, que oscila entre a necessidade de formar
professores criticos e a realidade de um sistema educacional que impde barreiras estruturais
para essa formacao.

O enfrentamento dessas contradi cBes requer ndo apenas estratégiasindividuais por parte
dos estudantes, mas também uma reformulagéo das politicas e préticas institucionais, de modo
agarantir que aformacéo docente esteja alinhada as condi¢des reais de vida dos licenciandos e
as demandas concretas da educacdo basica.

Ao analisarmos afala do Residente 4, percebemos um alinhamento com as dificul dades
apontadas pelos residentes anteriores quando ele diz que “[...] era algo bem desafiador

2

permanecer no curso sem ter uma renda [...].” ¢ “Eu acredito que o maior desafio seja, muitas
das vezes, os proprios colegas. E quando eu digo isso ¢ de turmas a frente. [...].” (Entrevista
com o Residente 4, 2025, grifo nosso).

Sua menc¢ao aos desafios de permanéncia no curso em uma e as relagtes interpessoais
complicadas, especialmente com colegas de turmas mais avancadas, retrata o €lo entre as
condi¢Bes socioecondmicas e 0s aspectos emocionais e interacionais da experiénciaformativa.
Nesse contexto, Tardif e Lessard (2014) apontam que a docéncia, além de envolver aspectos
técnicos relacionados as tarefas pedagogicas, é profundamente marcada pelas interacfes e
emocdes presentes no ambiente de trabalho, uma vez que os professores estdo continuamente
envolvidos em trocas com outros professores.

Essa perspectiva dialoga diretamente com o relato do Residente 4, pois revela como os
desafios emocionais e interativos também estdo presentes no percurso académico, ndo apenas
no exercicio da profissdo. Assim, o depoimento reforca a necessidade de considerar essas
dimensbes na formac&o inicial, criando condi¢bes que favorecam tanto o apoio financeiro
guanto o fortalecimento de um ambiente colaborativo e acolhedor, assm como é também
esperado do perfil profissional de conclusdo do curso, segundo o PPC (2018), onde objetiva, de
forma especifica, o trabalho em equipe.

A dificuldade em orquestrar a vida pessoal e académica, identificada com um dos
principais desafios pelos residentes, integra o nlcleo de significagdo relacionado a entrada,
permanéncia e éxito na formacdo inicia de professores. Esse indicador reflete como os
licenciandos, em suas mltiplas dimensdes, enfrentam um processo formativo que ndo selimita
aaquisi¢cao de conhecimentos técnicos, mas se constituem em um espago de interagcdo constante
entre o saber, a experiéncia e aidentidade pessoal .

Essa ideia encontra ressonancia nos estudos de Névoa (2017) diz, a partir dos estudos

de Dominicé (1986), ao apontar que o processo de formacdo depende dos percursos educativos,
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mas ndo se restringe a pedagogia formal. A formagcdo € um movimento dindmico e
contraditorio, que avanca e recua, nutrindo-se de modelos educativos sem ser por eles
aprisionados, poisse constréi no encontro entre o saber e asingul aridade de cada sujeito. Assim,
a formacéo inicia docente deve ser sensivel e acolhedora as especificidades dos estudantes,
promovendo um equilibrio entre os desafios académicos e pessoais, para gue possa construir
suas trajetdrias em um processo formativo gue respeite a complexidade de suaidentidade.

O indicador dois “Expectativa versus Realidade encontrada em sala de aula”, o qual
faz parte do mesmo nucleo de significagdo, retrata falas dos residentes acerca da materializagéo
de suas primeiras experiéncias em sala de aula, retratando as expectativas criadas e areaidade
imposta do ambiente de sala de aula.

A Residente 1 trouxe atona uma preocupacdo recorrente entre os licenciandos que tém
aoportunidade de atuar no Ensino Médio Integrado (EMI) do IFRN. Inicialmente, essavivéncia
desperta inlmeras expectativas em relagdo ao ambiente escolar e as préticas pedagdgicas.
Contudo, essas expectativas muitas vezes se desfazem ao confrontar as complexidades e os
desafios reais encontrados na sala de aula, revelando um descompasso entre as idealizacbes

formativas e a préatica docente efetiva.

“Muita gente da licenciatura acha que os alunos do ensino médio integrado sdo mais
inteligentes do que o pessoal da licenciatura, que tem mais conhecimento na parte de
matemética. Ent8o, eu cologquei a minha expectativa, eu elevei minha expectativa do
conhecimento dos aunos. Entéo, quando eu tive contato com eles e percebi como é
gue estava o0 conhecimento deles na parte de matematica, foi uma quebra de
expectativa. Expectativa e realidade.” (Entrevista com a Residente 1, 2025, grifo
N0Ss0).

A passagem da Residente 1 revela uma discrepancia significativa entre as expectativas
idealizadas pelos licenciandos e realidade encontrada na prética docente. Ela expressa uma
percepcao comum de que os alunos do EMI seriam mais capacitados em matemética do que 0s
proprios licenciandos, uma expectativa frustrada ao entrar em contato com o nivel de
conhecimento dos estudantes. Essa “quebra de expectativa” sinaliza a desconexdo entre o que
se imagina sobre a formagdo dos alunos e a redlidade do ensino basico, refletindo, assm, as
dificuldades enfrentadas pelos futuros professores ao lidar com um publico com diferentes
niveis de aprendizagem.

Nao obstante, o Residente 4 nos diz que “Eu tinha um medo muito grande, que para
mim eu pensava, ah, e ainda mais se for no IFRN, né? Ensino médio, sdo conteldos muito

dificeis, talvez eu ndo consiga ensinar [...]” (Entrevista com o Residente 4, 2025, grifo n0sso).
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Essas situagdes destaca a importancia de alinhar as expectativas de formagdo com as
realidades da sala de aula, além de evidenciar a necessidade de uma preparacéo mais robusta e
realista para os licenciandos, capaz de promover uma visdo mais realista e contextualizada do
processo de ensino e aprendizagem, onde a preocupacgdo ndo seja apenas na mobilizacdo da
dimensdo pedagdgi ca, mas também num quadro conceptual produtor de saberes (Novoa, 2017).

A formagdo de professores deve ser concebida como uma das componentes da
mudanca, em conexao estreita com outros sectores e areas de intervencdo, e ndo como
uma espécie de condi¢do préviadamudanga. A formagdo ndo sefaz antes damudanca,
faz-se durante, produz-se nesse esforco de inovagdo e de procura dos melhores
percursos para a transformagéo da escola. E esta perspectiva ecoldgica de mudanca
interactiva dos profissionais e dos contextos que da um novo sentido as préaticas de
formagao de professores centradas nas escolas. (Névoa, 2017, p. 17).

De forma andoga, N6voa (2017) defende uma abordagem de formacéo de professores
gue ndo sgja vista como um processo prévio, mas como um componente continuo e interativo
damudanca, ocorrendo enquanto os professores est&o i mersos no contexto escolar e no processo
de inovacao. Nesse sentido, a formacéo de professores deve ser compreendida como algo que
se congtréi durante o exercicio da profissdo, em um processo de constante adaptacéo e
aprendizagem, em que as expectativas de preparacéo enfrentam a realidade da sala de aula.

No caso da Residente 1, a “quebra de expectativa” ao perceber a realidade do
conhecimento dos alunos do EMI reflete exatamente essa interacdo entre a teoria (0
conhecimento prévio adquirido na licenciatura) e a préatica (o confronto com a realidade do
ensino). A formagdo docente, como descrita por Névoa (2017), deve ser flexivel o suficiente
para permitir que os licenciandos lidem com esses desafios e gustem suas expectativas e
abordagens pedagogi cas de acordo com as necessi dades reais do contexto escolar, evidenciando
aimportancia de vivéncias préticas continuas no processo formativo.

N&o obstante, Freire (1996, p. 24) redimensiona e tenta romper o reducionismo e o
estreitamento acerca de ensino como transmissdo de conhecimento e anuncia O Processo

diaético entre formar o outro, formar-se e ser formado, dentro da relacdo docente-discente:

E preciso que desde 0 comego do processo va ficando cadavez mais claro que, embora
diferentes entre si, quem forma, se forma e re-forma e quem é formado forma-se e
forma ao ser formado. E neste sentido que ensinar n&o é transmitir conhecimentos,
contetidos, nem formar € agdo pelaqual um sujeito criador daforma, estilo ou amaa
um corpo indeciso e acomodado. N&o hé docénciasem discéncia, as duas se explicam
e seus sujeitos [...] ndo se reduzem a condigdo de objeto um do outro. Quem ensina
aprende a0 ensinar e quem aprende ensina ao aprender (Freire, 1996, p. 24).
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E argumentado por Freire (1996) que o processo de ensino &, na verdade, um processo
mutuo de formacao entre os sujeitos envolvidos, no qual quem ensinatambém aprende, e quem
aprende também ensina. Esse entendimento se conecta com as experiéncias da Residente 1 e as
do Residente 4, pois eles relatam a quebra de expectativas ao perceber que o conhecimento dos
alunos do EMI ndo corresponde aquilo que imaginavam, evidenciando como o processo de
ensinar e aprender é dinamico, interativo e, muitas vezes, imprevisivel.

Assim, tanto a proposta de Freire (1996) quanto as experiéncias dos residentes sugerem
gue a formagao de professores deve ser vista como algo que se realiza em interagéo constante
com os alunos e com o0 ambiente escolar, em um movimento continuo de aprendizagem e
adaptacdo, tal como o processo dialético que o autor descreve.

O Residente 2 relata uma experiéncia bem parecida com as experiéncias da Residente 1

e as do Residente 4, onde ele diz que:

“Foi muito boa, mas muito assustadora. Porque uma coisa ¢ vocé estar na teoria, eu
vou dar aula, vai acontecer isso, vai acontecer aquilo. Outra coisa € vocé chegar na
sadla de aula e realmente dar uma aula. Minhas primeiras aulas foram terriveis, no
sentido que eu estou aprendendo. Eu ndo sei como dar uma aula [...].” (Entrevista com
0 Residente 2, 2025, grifo nosso).

No momento da entrevista, 0 Residente 2 ficou bastante emocionado quando fal ou sobre
sua entrada na licenciatura e suas primeiras experiéncias em sala, pois ele vinha de escola
publica, onde foi 0 melhor aluno, mas em contrapartida, ao ingressar na licenciatura em
Matematica, percebeu o quanto defasado foi seu ensino médio, o que também contribuiu para
essa sensacdo de medo e incerteza, além do fato que ele alega de ndo saber como dar uma aula.

Ao afirmar que “minhas primeiras aulas foram terriveis”, e que estava “aprendendo”, o
Residente 2 denunciacomo aexperiénciade ensino vai além de um processo de aplicacdo direta
de conceitos, sendo, na verdade, um processo continuo de aprendizagem. Essa vivéncia se
alinha ao conceito de formacéo docente proposto por Freire (1996), que destaca aimportancia
darelacdo compreensiva entre ensinar e aprender, onde o docente também se formaao ensinar,
e esse processo de formacao € sempre dindmico, interativo e continuo.

Em contrapartida, a Residente 3 relata, de forma euférica, uma situagcéo que contrapde
0 que foi relatado pela Residente 2, mas que tem forte ligagdo, uma vez que, apesar das
percepcdes serem digtintas, o sentido de que o ambiente de sala de aula € um mundo até entdo

desconhecido, € necessario compreender realidade para a superacao das expectativas.
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“Foi uma experiéncia, digamos assim, muito... corroborativa para a minha formagao,
uma vez que eu pude perceber que a sala de aula, elatraz diversos... Eu ndo sei nem
a paavra, tipo assim, existe um mundo ali dentro que vocé desconhece, entende?
Ent&o, vocé ndo sabe o que esta esperando vocé ali dentro, quando vocé entra. [...]”
(Entrevista com a Residente 3, 2025, grifo nosso).

Embora a Residente 3 se refira a essa realidade como algo “corroborativo” para sua
formacdo, o termo “mundo desconhecido” destaca-se como um ambiente desafiador, até mesmo
para quem tem algum conhecimento tedrico, trazendo a tona uma reflexdo sobre a
complexidade do processo formativo docente. A expressdo “ndo sabe o que esta esperando”
implica que a experiéncia em sala de aula €, em muitos casos, imprevisivel e Unica para cada
educador.

Além disso, essa fala também se relaciona com a perspectiva de Novoa (2017), que
enfatiza que aformagdo docente ndo se da antes, mas durante o processo, evidenciando que as
vivéncias o campo pratico sdo fundamentais para a construcdo profissional. Essa vivéncia,
embora descrita de forma diferente, esta ligada aideia de que o ambiente da sala de aula é um
territério imprevisivel, o que demonstra uma perspectiva a qual a formac&o docente ndo deve
ser encarada como um processo linear ou rigido, mas sim como um percurso de descoberta
continua, no qual os docentes aprendem alidar com as realidades imprevistas e a adaptar suas
préticas de acordo com os desafios que emergem no cotidiano, como também foi relatado pela
residente, ao expor que “[...] dar aula no EJA foi um desafio e tanto, porque preparava as aulas,
mas eu ndo sabia se eu ia ministrar aquela aula, porque as vezes ndo ia aluno.” (Entrevista com

a Residente 3, 2025, grifo nosso), além disso, relata que:

“Quando eu fui para a sala de aula, eu percebi o quanto ¢ doloroso para o professor
preparar umaaula e os alunos ndo estdo nem ai paraisso, entende? Entdo, isso foi um
aprendizado muito grande, entende? Uma outra coisa, saber que ndo é fécil, porque
guando vocé olha paraum professor, vocé olha para ele como... Ah, o carasd dadaula.
E como se o professor nio fizesse mais nada. S6 que ndo é assim.” (Entrevista com a
Residente 3, 2025, grifo nosso).

No contexto da Educacéo de Jovens e Adultos (EJA), especificamente integrada a um
Curso técnico que é o caso, fala reflete uma vivéncia bastante comum dessa modalidade,
contudo, acrescenta novas dimensdes as reflexdes sobre a formagdo docente.

Ao relatar que “dar aula na EJA foi um desafio e tanto, porque preparava as aulas, mas
eu ndo sabia se eu ia ministrar aquela aula, porque as vezes ndo ia aluno”, a Residente 3

evidencia a imprevisibilidade que permeia o cotidiano de muitas salas de aula, especiadmente
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na EJA. Essa experiéncia reflete o que ja foi apresentado anteriormente: a sala de aula € um
espaco repleto de variagbes e surpresas.

Por fim, a Residente 3 afirma: “quando vocé olha para um professor, vocé olha para ele
como... Ah, o cara s6 da aula. E como se o professor néo fizesse mais nada. S6 que nio é assim”.
Essa reflexdo conecta-se diretamente com o que Freire (1996) propde sobre a docéncia,
desafiando a visdo reducionista de que o professor é apenas alguém que transmite
conhecimento. O processo de formag&o do professor, como também jafoi proposto, deve levar
em consideracdo ndo apenas 0s saberes técnicos, mas também a experiéncia emociona e
relacional que molda o fazer docente, evidenciando a necessidade de uma formagdo integral,
gue contempla a complexidade do trabalho pedagdgico.

Portanto, ao integrar essas falas com as desenvolvidas acima, podemos concluir que a
formac&o docente precisa se estruturar para que os futuros professores possam lidar com as
expectativas e desafios reais do campo de atuagdo. A sala de aula, como um "mundo
desconhecido”, € imprevisivel, emocionalmente exigente e repl eta de situacdes desafiadoras, €,
paralidar com essas questdes, os professores precisam de umaformacdo que vaa ém dateoria,
gue os preparem para enfrentar a imprevisibilidade e que os torne aptos a refletir sobre suas
préticas em um processo continuo de aprendizagem e transformagéo social.

Diante das discussdes sobre os indicadores “Dificuldades em orquestrar a vida
pessoal e académica” e “Expectativa versus realidade encontrada em sala de aula”, oS
guais fazem parte do nucleo de significacdo “Entrada, permanéncia e éxito na formacao
inicial de professores”, observa-se que ambos refletem as complexidades e desafios
enfrentados pelos licenciandos em seu percurso formativo. A necessidade de conciliar as
exigéncias académicas com as demandas pessoais configura-se como um obstéculo
significativo, exigindo dos futuros professores um esforgo continuo de adaptacdo e equilibrio,
com impacto direto em sus trgjetorias.

Diante dessas contradi¢es entre expectativa e realidade, € fundamental compreender
gue aformagéo docente ndo ocorre em um vacuo, mas dentro de umatotalidade social permeada
por determinacdes histéricas. A dificuldade dos licenciandos em articular teoria e prética ndo
se da apenas por uma falha individual, mas € expressdo concreta das contradicdes estruturais
daeducacédo no Brasil, marcadas por desigual dades de acesso, precarizacdo do trabalho docente
e descompasso entre aformag&o universitéria e arealidade escolar.

Ao mesmo tempo, a experiéncia vivida pelos residentes, com suas frustragdes e
aprendizados, ndo deve ser vistaapenas como um choque de realidade, mas como um momento

dialético no qual a consciéncia critica sobre o papel do professor pode se desenvolver. Assim,
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uma quebra de expectativa ndo precisa ser um fator desmotivador, mas um ponto de inflexdo
na construcao daidentidade docente, desde que sejaacompanhado de processos formativos que
possibilitem uma leitura critica e contextualizada da profissdo, situando-a na totaidade das
relagdes socials que a determinam.

Compreender esses desafios € essencia para promover uma formagéo humanaintegral,
gue apoie a permanéncia e o0 éxito dos futuros professores, preparando-os para o dominio
tedrico quando para as complexidades préticas da docéncia. Assim, avancamos para uma
reflex&o mais profunda sobre como essas vivéncias contribuem paraa construgdo daidentidade
profissional docente.

5.2.2 Materializacéo das dimensdes que constituem a for macao de professores

Foram congtituidos, nesse nacleo de significacdo, dois indicadores intitulados
“Superacio de barreiras emocionais e cognitivas” e “Reconhecimento Profissional”. Esses
indicadores refletem falas carregadas de significado e ddo sentido as abordagens acerca dos
aspectos fundamentais da formagéo de professor e as multiplas dimensdes que a constitui.

Comegamosamaterializar no primeiro indicador “Superacio de barreiras emocionais
e cognitivas” e entrelagcando com “Reconhecimento Profissional, o qual fazem parte do
nlcleo em questdo, as vivéncias e experiéncias dos Residentes de forma mais intrinseca ao
Programa Residéncia Pedagdgica (PRP) e ao Estagio Supervisonado (ES), de forma
complementar.

A Residente 1 quando fala sobre essas experiéncias através do PRP, deixa claro que o

Programa contribuiu bastante para sua formacéo, pois.

“De certa forma, foi uma experiéncia unica na minha vida. Foi algo completamente
diferente e que, de certa forma, me mostrou que eu estava na profissdo, que eu me
reconheci mesmo como professora. [...] Ent&o, de certa forma, a minha participacéo

no PRP me proporcionou isso, essa experiéncia tinica.” (Entrevista com a Residente
1, 2025, grifo nosso).

E perceptivel, na fala da residente, o impacto emocional e cognitivo do PRP em sua
formacdo docente, onde o Programa proporcionou Vvivéncias que contribuiram
significativamente para sua formacdo, destacando a superacéo dessas barreiras emocionais e
cognitivas. Ao descrever sua participacd no PRP como uma experiéncia Unica, a residente
demonstra que o programa ndo apenas ampliou seus conhecimentos técnicos, mas também
atuou como um elemento transformador em sua percepcdo sobre a docéncia.
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N&o obstante, quando analisamos 0s aspectos emocionais nos sentidos atribuidos pela
residente, percebemos que, apesar de ndo ser de forma consciente naquele momento, aresidente
carrega em suas experiéncias que para se constitui professor, é necessario ter em suaformacéo
as multiplas dimensdes que compreendem essa formagdo, sejam elas ética, estética, politica,
cultura e técnica.

A fala da residente carrega elementos que exemplificam de forma clara a dimensdo
estética descrita por Ghedin (2009), ao evidenciar como a préatica pedagégica vai aém dos
aspectos técnicos e conceituais, incorporando emocdes, afetividades e sonhos. Quando a
residente descreve o PRP como uma “experiéncia tinica” e afirma que “me mostrou que eu
estava na profissdo, que eu me reconheci mesmo como professora”, ela revela uma relagao
profunda com o ato de educar, marcada por um processo formativo que integra a dimensao
emocional ao desenvolvimento profissional.

Destacamos, conforme Ghedin (2009), a estética na formagdo docente transcende os
valores estéticos convencionais, pois envolve uma compreensao mais ampla das emocdes e
af etividades que permeiam o espaco da salade aula. Nesse sentido, afalada Residente 1 ilustra
como o PRP proporcionou vivéncias que ndo apenas contribuiram para o desenvolvimento
técnico, mas também para a constru¢cdo de uma identidade docente carregada de sentidos
emocionais e afetivos.

Ao afirmar que o PRP “me mostrou que eu estava na profissao”, a residente materializa
a ideia de que o processo formativo deve vaorizar o ser humanos em sua totalidade,
reconhecendo gque 0 ensino ndo se limita a transmissdo de contetdos tedricos, mas envolve
também a relagéo entre emogéo e prética. O reconhecimento dessa dimensdo estética destaca
como a formagdo inicia, quando bem estruturada, pode transformar a relagdo do futuro
professor com sua profissao.

Essas dimensdes que estéo ligadas as emocdes estao fracamente presentes no Residente
2, onde ele a ega que suas experiéncias ndo foram tao significativas e desafiadoras, como jafoi
vista mais acima, mas apesar de tudo, ele reconhece que os programas de formagdo como o

PRP e o PIBID contribuem para a formacao.

“[...] Eu posso ndo ter tido a melhor das experiéncias, mas eu acredito que vai sair
muitos professores muito bons dali, da minha turma, das futuras turmas do PRP, do
PIBID, porque elestém umaforte correlagdo com teoria e prética. Acredito que eu fui
um caso mais particular disso.” (Entrevista com o Residente 2, 2025, grifo nosso).
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A fala do residente acrescenta uma perspectiva distinta as reflexdes sobre a formagéo
inicial de professores, no entanto, sua fala também traz a tona a necessidade de considerar as
especificidades e particularidades de cada estudante no processo formativo. Nem todos
vivenciam alicenciatura e os programas de maneira uniforme, e essa heterogenei dade deve ser
levada em conta para tornar a formagdo maisinclusiva e significativa.

A falado residente, combinada com o que afirmam Lomba e Schuchter (2023), baseados
em Novoa (1995), exemplificam que a formagdo docente transcende a simples realizacéo de
um curso de graduacdo, englobando um conjunto amplo de fatores que perpassam a vida
pessoal, como experiéncias historicas e sociais, como condi¢Bes de trabaho, a formagéo
continuada e os valores que cada individuo carrega. Nesse sentido, a identidade docente é
continuamente model ada por umainterpenetracao entre a vida pessoal e profissional, sendo um
espaco de lutas, conflitos e construcgéo.

Aorelatar que suas experiéncias ndo foram tao significativas quanto ade outros colegas,
0 residente da sentido a essa complexidade da formacdo docente. Sua vivéncia particular
demonstra que, embora os programas de articulacdo entre teoria e pratica sgjam fundamentais,
eles ndo operam isoladamente. A disponibilidade emocional e as condigdes de vida de cada
residente influenciam diretamente 0 modo como as experiéncias formativas so internalizadas.

Entretanto, o residente também relata aspectos fundantes da formagdo de professores,

acerca da dimensfo estética:

“O professor Carlos Sérgio, ele ¢ um excelente didatico. Meu Deus, que aula
maravilhosa. Ele entrou no meu top 3 professores do IFRN, como nimero 1. [...] E
isso ¢ muito legal.”

“[...] aminha preceptora, uma excelente professora, magnifica ela, so faltava ela pegar
na minha mao e escrever no quadro, de tanta gjuda que ela me dava. Ela me gjudou
com tudo. Desde o material, plangiamento de aula, ela me dava puxdes de orelha,
porgue tem coisa que eu ndo sabia, eaficavadizendo que estavaai atodo momento,
se eu precisava de gjuda, eu fosse atras dela e eu ia. E €la me gjudou bastante na
turma.” (Entrevista com o Residente 2, 2025, grifo nosso).

Reforcada pelafala do residente, na visdo de Novoa (1995), a construcdo daidentidade
docente é dinamica, atravessada por vivéncias e desafios Unicos de cada individuo, e que os
programas formativos devem ser suficientemente flexiveis e abrangentes para acolher essa
diversidade. Assim, é possivel fomentar umaformac&o que ndo apenas prepare professores para
atuar, mas gue também valorize e potencialize as singularidades de cada um como parte
integrante da profisséo docente.

Complementar ao que vem sendo dialogado, a Residente 3 traz em suas fal as, aspectos

gue estdo correlacionados, como podemos ver a seguir:
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“[...] S6 que eu queria muito participar do PRP porque eu sabia que naquele momento
€U iria assumir uma turma com um professor, né? Entdo, assim, eu dei muita sorte
porgue eu peguei uma professora maravilhosano PRP e ela me ensinou muito, muito,
muito. Ent&o, assim, o PRP foi incrivel. Eu fiz o PRP também no IFRN devido ao
trabalho, devido a outras coisas também.”.

“E ai eu fui dar aula no Ensino Médio Integrado [...] Foi muito massa, porque tipo
assim, eu peguel duas turmas, A minha turma da manha era maravilhosa. Os alunos
gostavam de estudar. Ixi, Maria, era 6timo. Fazia as listas de exercicios e €les... Ah,
faziatudo.”

[...] o estagio e principamente o PRP, trouxeram essa visdo para mim de que o
professor vai ser um eterno aprendiz, ndo adianta ele escolher, ah, ndo, eu escolhi
matematica porgque eu acho matematica mais fécil. N&o, matematica vai trazer seus
desdfios. [...]

“E, tipo assim, passei mais seis meses com essa turma. Foi maravilhoso. [...] E,
principamente, foi justamente essa experiéncia que me auxiliou no meu trabalho,
porgue como eu assumi agora uma escola como professora titular mesmo, dando aula
do ensino fundamental até o ensino médio, a experiéncia que eu ja vinha trazendo do
ensino médio facilitou demais a minha vida.”

“[...] Entdo, assim, eu dei muita sorte porque eu peguei uma professora maravilhosa
no PRP e ela me ensinou muito, muito, muito. [...]” (Entrevista com a Residente 3,
2025, grifo nosso).

Osrelatos daresidente dialogam diretamente com afungéo social do IFRN (PPP, 2012),
especiamente no que tange a oferta de uma educacéo profissiona e tecnol égica de qualidade
socialmente referenciada. A experiéncia vivenciada no PRP, ao lado de uma professora
supervisora e no contexto do Ensno Médio Integrado (EMI), evidencia 0 compromisso
institucional do IFRN com aformagdo humanaintegral, promovendo articulagéo entre ciéncia,
cultura, trabalho e tecnologia.

Ao proporcionar uma vivéncia prética rica em significados, o IFRN cumpre seu papel
de fomentar umaformac&o docente que ultrapasse a meratransmissao de contelidos, integrando
saberes tedricos e praticos, contribuindo para a construcdo de uma préxis educativa
transformadora, como destaca a Residente 3, ao falar que as aprendizagens adquiridas nessas
vivéncias foram determinantes para o enfrentamento dos desafiosreais da salade aulae paraa
construcdo de sua identidade profissional, o que reflete a perspectiva de uma formagao
omnilateral promovida pelo IFRN, orientada pela igualdade, justica social e transformacéo da
realidade. Assim, o desenvolvimento docente no IFRN n&o se restringe a capacitacao técnica,
mas abrange dimensdes pedagogicas, relacionais, éticas e estéticas que permitem uma atuagéo
alinhada ao compromisso de uma educagéo cidada e transformadora.

Reforcado pelo Residente 4, as significaces que ele atribui parao PRP véo de encontro
com as dimensdes que constituem a formagao de professores, ao dizer que “o PRP, cara, assim,
foi, como eu disse anteriormente, um divisor de aguas para mim.” (Entrevistacom o Residente

4, 2025, grifo nosso). Esse relato evidencia como 0 programa proporcionou uma experiéncia
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formativa transformadora, integrando dimensdes praticas, emocionais e éticas que marcaram
profundamente sua trajetoria. A expressao “divisor de dguas” reflete o impacto singular do PRP
na construcdo de uma identidade docente mais solida, ao permitir que o residente superasse
barreiras e consolidasse habilidades essenciais para o exercicio da profissdo.

Ao analisarmos a dialogicidade do objetivo geral do subprojeto PRP 2020/2022 da
Licenciatura em Matemética do IFRN Campus Santa Cruz em relagdo ao objetivo geral da
Licenciatura proposto pelo PPC (2012), percebemos que estéo alinhados, uma vez que ambos
enfatizam a formagao integral do professor, abrangendo o desenvolvimento de competéncias
especificas, pedagdgicas e experienciais, d ém de destacar o compromisso ético com aeducagdo
brasileira.

Por mais que, conforme Gatti, Barretto, André e Almeida (2019), continue sendo um
desafio desenhar um curriculo para a formagdo docente que contemple essas multiplas
dimensbes, no contexto do IFRN, as licenciaturas desenvolvidas nessa institui¢cao se destacam
por integrar 0 campo epistémico da educacdo profissional e tecnol6gicacom aformacéo inicial
de professores. Esse entrelacamento proporciona aos licenciandos vivéncias pedagogicas que
vao aém do ensino tradicional, promovendo a articulagdo entre teoria e prética, ciéncia e
trabal ho, tecnologia e cultura, em consonancia com a fungdo social do ingtituto.

Diante dosrelatos analisados, fica evidente que aformagéo docente no contexto do PRP
e do ES transcende a simples aquisicdo de competéncias técnicas, incorporando dimensdes
emocionais, estéticas, éticas e politicas que sdo fundamentais para a constituicéo daidentidade
profissional do professor. A pluralidade das experiéncias compartilhadas pel osresidentesrevela
gue a formagdo inicia ndo pode ser pensada de maneira uniforme, mas deve considerar as
singularidades e os percursos formativos de cada sujeito.

Nesse sentido, reforcamos a necessidade de curriculos e programas formativos que
promovam um equilibrio entre teoria e pratica, sem perder de vista a centralidade do professor
como sujeito ativo de sua prépria formagdo. Ao reconhecer que a docéncia é atravessada por
desafios e pel apermanéncia de saberes, defendemos que umaformagéo doente verdadei ramente
significativa deve estimular o desenvolvimento de uma praxis reflexiva e critica, capaz de
articular conhecimento, experiéncia e transformagado social.

Assim, iniciativas como 0 PRP e o ES, quando estruturadas com intencionalidade
formativa, tornam-se espagos potentes para a emergéncia de préticas educativas inovadoras e
para a consolidagdo de um compromisso €tico e emancipatorio com a educacao.

Dessaforma, o IFRN contribui ndo apenas para aformacéo de professores técnicos, mas

também para o desenvolvimento de profissionais comprometidos com a transformacéo social e
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com uma atuacdo cidadad. Essa abordagem reforca a relevancia de curriculos que abarque a
compl exidade da educacéo profissional, articulando saberes que se desdobram em uma praxis

educativa capaz de enfrentar os desafios contemporaneos da docéncia e da sociedade.

5.2.3 Aproximacdes e distanciamentos entre o Programa Residéncia Pedagdgica e o

Estagio Supervisionado

Esse topico aborda o nucleo de significagdo “Aproximacdes e distanciamentos entre
o Programa Residéncia Pedagogica e o Estagio Supervisionado”, composto pelos
indicadores “Imersiao em sala de aula através do PRP e do ES”, “A teoria e a pratica
precisam caminhar juntas” € “A relacio entre remuneracio e responsabilidade formativa
no PRP”. A andlise evidenciacomo esses aspectos refletem as aproximacoes e di stanciamentos
entre o Programa Residéncia Pedagdgica (PRP) e o Estagio Supervisionado (ES), destacando
as contribuicbes e os limites de cada experiéncia para a formagdo integral dos futuros
professores.

Além do didlogo entre esses indicadores através das falas dos residentes em paralelo
com o aporte tedrico, refinaremos as andlises com as significagcdes constituidas por trés agentes
importantes que sdo a Coordenadora Institucional, o Docente Orientador e a Preceptora, 0s
guais fizeram parte do Subprojeto PRP 2020/2022.

O primeiro indicador materializa uma gquestdo gque esta em voga acerca da formacéo
inicial de professores que aimersdo dos licenciandos em sala de aula, sgja através do PRP, do
ES ou alguma outra configuragdo de imersdo. Nessa direcdo, a Residente 1 expde em suafala
uma significagdo crucial para entendermos a dindmica de aproximagao e distanciamento entre

0 PRP e o0 ES, que é o tempo de imersao:

“[...] Entdo, eu peguei essa turma no final do... Assim, da metade para o final do
primeiro bimestre e termingl 0 ano letivo com eles. Entdo, foi uma... experiéncia
totaimente diferente do que o estagio iria me proporcionar. Porque eu pude
acompanhar eles por praticamente todo o ano letivo. Entdo, foi uma experiéncia
docente mesmo, diferente do estagio, né? [...]”

“De certa forma, as metodologias e as praticas, eu acho que elas se aproximam. Eu
acho que a diferenca, como eu citei anteriormente, € justamente a questdo do tempo,
gue no estégio vocé tem um tempo mais limitado, as vezes vocé precisa correr, vocé
ndo tem tempo de aplicar uma atividade diferenciada com os alunos. Ja no PRP, eu
tive essa oportunidade de desenvolver diversas atividades que néo fosse s apenas o,
como diz, né, o quadro, livro [...].” (Entrevista com a Residente 1, 2025, grifo nosso).

A faladaResidente 1 revela como o PRP proporciona experiéncias formativas que vao

além da dimensdo técnica, destacando seu papel central na construgdo da identidade docente e
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evidenciando um dos principais aspectos que distancia o programa do ES que € o tempo de
imersdo em sala de aula. Quando a residente afirma que o PRP foi uma “experiéncia inica” que
gjudou a se reconhecer enquanto professora, destaca o impacto transformador do programa na
consolidagdo de saberes e préticas pedagogicas. Essavivénciareflete o objetivo central do PRP,
como descrito por Tavares (2018, p.1), ao “[...] incentivar a formagao inicial e continuada de
professores e que se destinam a se constituir em alternativas de articulacéo entre saberes e
praticas”.

Nesse contexto, a formagéo inicial promovida pelo PRP ndo apenas integra teoria e
prética, mas também cria um espagco de aprendizagem imersiva que permite ao residente
enfrentar desafios concretos da sala de aula, assumindo progressivamente o papel de professor.
Ao articular saberes e praticas, conforme proposto por Tavares (2018), o PRP amplia a
formacao docente ao criar condi¢des para que o licenciando vivencie a docéncia em toda a sua
complexidade, conciliando a construgdo de conhecimentos pedagdgicos com a prética para a
transformag&o social.

Sob a 6tica de Lomba e Schucter (2023), a fala da residente também reflete os aspectos
humanos e relacionais que permeiam a formagéo docente. A vivéncia proporcionada pelo PRP
revela o “chdo da escola” como um espago de tensdes, dilemas e conquistas, onde 0 docente
em formagdo aprende a mediar, ensinar, contribuir e, sobretudo, construir conhecimento em
parceria com seus pares e discentes. A experiéncia descrita pela residente aponta para a
constituicdo de um profissonal que se percebe capaz de enfrentar desafios cotidianos,
utilizando estratégias e enfrentamentos que sdo inerentes a pratica pedagdgica.

Assim, o relato da residente se alinha ao entendimento de Lomba e Schuchter (2023)
sobre o papel daformagdo docente como um processo que vai além datécnica, envolvendo uma
visdo ampla e humanizada que contempla as condi¢des concretas da pratica escolar.

O Docente Orientador confirma a passagem da residente, quando diz que consideraa

“[...] experiéncia do residéncia mais completa, porque o aluno tem uma experiéncia
mais, digamos, uma vivéncia maior, [...] do inicio do ano até o find. [..] uma
experiéncia que muitas vezes no estagio ndo datempo, porque é curto o prazo. [...] A
residéncia, ele faz essa experiéncia um pouco mais longa, O aluno comega no inicio
do ano, € o primeiro momento, ele vai |&junto com o professor auxiliando, e depois
ele assume a turma e a avaliagdo € aguilo que ele... que ele passou em sdla de aula.
Entdo € uma experiéncia maior. [...]” (Entrevista com o Docente Orientador, 2025,
grifo nosso).

A falado docente orientador complementa as reflexdes anteriores ao destacar a natureza

prolongada e imersiva do PRP em comparagéo ao ES. Quando ele menciona que aresidéncia
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“[...] faz essa experiéncia um pouco mais longa [...] do inicio do ano até o final”, ressalta como
0 programa oferece ao licenciando uma vivéncia pedagogica mais completa e aprofundada,
permitindo-lhe acompanhar integralmente o processo de ensino e aprendizagem.

Esse aspecto se conectadiretamente aideiade Tavares (2018), que enfatizao PRP como
uma aternativa capaz de articular saberes e préticas. Essa articulagdo € potencializada pela
imersao prolongada, que proporciona ao licenciando ndo apenas o desenvolvimento técnico,
mas também a oportunidade de construir relacbes significativas no espago escolar e de
compreender acomplexidade do trabalho docente.

Paratanto, conforme Tardif (2010, p.274), os cursos de formagdo devem consistir

[...] em introduzir dispositivos de formagdo, de agdo e de pesquisa que ndo sgjam
exclusivamente ou principa mente regidos pela [égica que orienta a constitui¢do dos
saberes e as trajetérias de carreira no meio universitério. [...] Eles devem levar em
conta suas necessidades e ser coerentes no que se refere a sua bagagem, aos seus
saberes, aos seus modos de simbolizac8o ede agéo [ ...].

E evidente, segundo o autor, a critica acerca dos modelos de formag&o de professores,
enfatizando a necessidade de que esses processos sejam mais conectados as experiéncias e
realidades dos futuros docentes, em vez de estarem exclusivamente subordinados a légica
académica e universitaria.

Tal critica oferece uma perspectiva que dialoga com as vivéncias relatadas no PRP e no
ES, permitindo uma andise ampliada das suas aproximacdes e distanciamentos. Segundo 0
autor, os dispositivos de formagdo ndo devem estar exclusivamente regidos pela légica
supracitada, mas sim incorporados as necessidades, saberes prévios e modos de simbolizacéo
dos professores em formacéo.

Por um lado, as falas dos residentes e do docente orientador evidenciam que o PRP se
aproxima dessa proposta critica ao oferecer uma vivéncia prética mais ampla e conectada a
realidade escolar. A imersdo prolongada na escola, citada pelo docente orientador como uma
“experiéncia maior” em relagdo ao estagio, permite aos licenciandos vivenciar as condigdes
concretas do “chao da escola”, construindo saberes a partir da pratica. Essa abordagem atende
a critica de Tardif ao oferecer uma formacéo mais situada e coerente com as demandas do
ambiente escolar.

Por outro lado, apropria estruturado PRP, como parte de uma politica publicaarticulada
ao meio universitéario, ainda esta parcidmente vinculada a légica académica que Tardif
problematiza. A necessidade de cumprir requisitos institucionais e curriculares pode limitar a
flexibilidade para atender plenamente as especificidades de cada residente, restringindo, em
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certa medida, a personalizacdo da formagdo em func&o das particularidades individuais e
contextuais.

Esses dois lados da moeda evidenciam tanto as conquistas quanto os desafios dos
dispositivos de formagdo docente como o PRP. Embora eles representem um avango
significativo em relagdo aos modelos exclusivamente tedricos, ainda enfrentam limitacfes
estruturai s que precisam ser debatidas e aprimoradas. Nesse sentido, o PRP pode ser visto como
um esfor¢o importante para alinhar formagéo académica e pratica profissional, mas gque, ao
mesmo tempo, requer adaptacdes continuas para atender plenamente a critica de Tardif (2010)
e as demandas complexas da formacdo de professores.

O autor Névoa (2017) aprofunda o didlogo, conectando-se especiamente a critica de
Tardif (2010) e as reflexdes sobre o PRP como um modelo que busca aproximar a formagéo
docente das realidades escolares, onde essa formagéo sgja entendida como um processo
intrinseco ao ambiente escolar. Essa visdo dialoga diretamente com os avancos trazidos pelo
PRP, mencionados nas faas da residente e do docente orientador, ao destacar a imerséo
prolongada na escola como um diferencial do ES.

No subprojeto PRP 2020/2022 do IFRN Campus Santa Cruz esta claro que, nesse
sentido

“[...] o Programa Residéncia Pedagdgica proporcionara uma formagao docente do
discente em curso, com uma vivéncia maior na escola, uma vez que o auno da
licenciatura ndo ficara restringido somente as préticas e teorias no periodo do estagio
supervisionado. Assim, sua teoria estard voltada para a préxis pedagogica e,
especificamente, em Matematica.” (Subprojeto PRP 2020/2022, p.2).

A posturaesperadadosresidentes através do PRP, segundo o subprojeto, vai de encontro
com o contributo ainda do Residente 1, onde ele diz que:

“[...] o PRP, de certa forma, ele contribui mais para a formagdo do que a questdo do
estégio. Como eu disse, tudo é em relagdo ao tempo, porque o estagio é um tempo
mais limitado e o PRP a gente tem... mais possibilidade de se trabalhar com aturma,
de conhecer e tudo mais.”

“... Assim, [...] até os professores mesmo, as vezes, falam que o tempo de estagio, do
estagio supervisionado, ¢ muito pouco para uma formacdo de qualidade de verdade.”
(Entrevista com a Residente 1, 2025, grifo nosso).

O subprojeto PRP 2020/2022 destaca que o programa proporciona uma formacdo
docente diferenciada, alinhada com as perspectivas dos documentos organicos da licenciatura

em Matemética, com uma imersdo maior, superando a restric8o as préticas e teorias presentes
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no estagio supervisionado. Essa passagem reflete diretamente na fala do Residente 1, que
reconhece no PRP uma experiéncia formativa mais enriquecedora.

Além disso, afalado Residente 1 reforca umacriticaimplicitaaos model ostradicionais
de formacao, alinhada ao que o subprojeto busca superar. Ao afirmar que “o tempo de estagio
¢ muito pouco para uma formacao de qualidade de verdade”, o residente destacaainsuficiéncia
da curta duracdo do ES para promocao de uma formacao integral. Essa percepcdo se alinha ao
compromisso do PRP, descrito no Subprojeto, de conectar teoria e prética de maneira mais
efetiva, ao integrar o licenciando ao cotidiano escolar e a préxis pedagdgica.

Na diversidade do que aproxima e distancia 0 PRP do ES em relagdo as experiéncias

vivenciadas pelos licenciandos, o Residente 2 destaca que:

“Onde eles sdo bem parecidos, ¢ na parte do ensinar. [...] Na parte onde difere, eu
acredito que € na escolha, porque estégio supervisionado, pelo que eu pude perceber,
vocé pode escolher qualquer escola. [...] No PRP, a gente vai ter que seguir o que o
edital mandou. [...] E também a parte da remuneracdo, que o PRP é remunerado, o
estagio ndo.” (Entrevista com o Residente 2, 2025, grifo nosso).

O residente materializa uma reflexdo critica sobre como os dois model os de formacao
se aproximam e se distanciam em aspectos como a liberdade de escolha, suporte financeiro e
impacto formativo. Ele reconhece a equivaléncia no objetivo geral — o aprendizado da prética
pedagogica — mas também sublinha as especificidades do PRP, especialmente no que diz
respeito a organizacdo e a valorizagdo do licenciando por meio da remuneracao.

Essa reflex&o demonstra que, para 0 Residente 2, as diferencas no modelo do PRP em
relacdo ao ES ndo sGo meramente administrativas; elas tém implicacfes diretas na vivéncia e
na percepcdo do futuro professor sobre sua formagdo e sua valorizaco enquanto profissional
em formag&o.

Na concepcao de formagdo delineada pelo IFRN para os bolsistas residentes do PRP,
conforme apontam Tavares, Santos e Silva (2019), a proposta pedagdgica esta alicercada no
Paradigma Emergente de Formagdo (PEF). Esse paradigma “explicita a condi¢do
transdisciplinar do conhecimento, estabelecendo interconexdes entre os saberes, bem como
sinaliza para a reflexéo e a postura investigativa como elementos centrais na formagéo do
professor.” (Tavares, Santos e Silva, 2019, p. 206).

O Paradigma Emergente de Formacao (PEF), mencionado por Tavares, Santos e Silva
(2019), reflete uma abordagem contemporanea de formacdo docente que rompe com model os

tradicionais baseados em compartimentalizacbes do conhecimento. Ao estabelecer
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interconexdes entre os saberes, 0 PEF reconhece a complexidade do ensino como uma prética
gue exige aintegracéo de aspectos tedricos, pedagdgicos e contextuais.

Além disso, a énfase na reflexdo e na postura investigativa visa capacitar os futuros
professores acompreender e agir criticamente diante das realidades escolares, promovendo uma
formacdo que ndo se limita & reproducdo de contelido, mas que também fomenta autonomia
intelectual e criatividade. Assim, o PRP, ao adotar essa concepcao, busca formar professores
preparados para os desafios contemporaneos da educacdo, capazes de atuar de maneira
interdisciplinar e transformadora no “chdo da escola.”

Nesse sentido, aconcepgédo de formag&o docente baseada no PEF converge com avisio
proposta por Névoa (2017), que defende a criacdo de uma nova cultura formativa para os
professores. O autor enfatiza que “é preciso fazer um esfor¢co de troca e de partilha de
experiéncias de formagdo, realizadas pelas escolas e pelas ingtituicdes de ensino superior,
criando progressivamente uma nova cultura da formacao de professores” (Novoa, 2017, p. 19).

Essa perspectiva destaca a importancia da colaboracéo entre Instituicdes de Ensino
Superior (IES) e escolas, bem como datroca de saberes entre teoria e prética, como pilares para
uma formag&o docente inovadora e integrada, evidencia arelagéo entre o curso de licenciatura
e a continuidade formativa docente, uma vez que, conforme Tavares, Santos e Silva (2019, p.
211), a “licenciatura € o lugar seguro para a formacao inicial de professores, inclusive, para os
que irdo atuar na Educacao Profissional.”

A colaboracdo entre as |IES e escolas, assim como a integracdo entre teoria e préatica,
emerge como um alicerce para a construcéo de uma formagdo docente inovadora e articul ada.
Nesse contexto, 0 PRP do IFRN desempenha um papel fundamental ao inserir resdentes no
ciclo da formacdo inicial em uma aproximacdo direta com professores preceptores ja
diplomados, que estéo em atividade. Essa afirmacao é confirmada com afala da Preceptorados
residentes que atuam no IFRN, onde ela diz que “[...] a imersdo, de fato, acontece no PRP,
porque o aluno participa de tudo desde o inicio.” (Entrevista com a preceptora, 2025, grifo
NOSS0).

Esse movimento ndo apenas promove uma troca intergeracional de saberes, mas
também materializa a retomada dos conceitos apropriados nas licenciaturas no proprio amago
da experiéncia profissional, dentro do ambiente da escola-campo. Conforme apontado por
Tavares, Santos e Silva (2019, p. 211), a licenciatura ¢ o “lugar seguro para a formacao inicial
de professores”, e o PRP amplia essa seguranga ao conectar as vivéncias formativas as praticas

reais da profisséo, integrando o aprendizado académico a pratica cotidiana da docéncia.



134

Dessa forma, o programa fomenta uma compreensdo mais profunda dos conceitos
pedagdgicos e estabelece um vinculo essencial entre a formacdo inicia e a continuada,
fortalecendo o didogo entre 0 universo tedrico das IES e o0 "chdo da escola” A fala da
preceptora confirma o potencial do PRP em superar as limitacbes de modelos formativos
fragmentados, promovendo uma formac&o integrada e imersiva que aproxima os licenciandos
das realidades escol ares.

Dessa forma, ela complementa as perspectivas tedricas a0 evidenciar como a
experiénciapréatica, vivenciadadesde o inicio do ano letivo, setornaum diferencial naformacéo
docente, contribuindo paraumaformagao inicial maissolidae conectada as demandas do ensino
na atualidade.

Ao entrevistar a Residente 3, fica mais claro os pontos onde o PRP se aproxima e se

distanciado ES, pois, segundo aresidente

“[...] o PRP ¢ melhor para atuar em sala de aula, [...] Claro que o estdgio também
exige, sd que ndo é amesma coisa. O senso de responsabilidade € muito maior no PRP
e de urgéncia, [...] Claro que eu ndo estou dizendo que o estagio ndo tenha, sb que o
senso de urgéncia, de responsabilidade é bem maior.

[...] eu acho o estagio muito pequeno. [...] eu considero o estégio um pequeno, muito
pequeno assim, porque vocé esta ali dois meses em sala de aula, entendeu?

E diferente, por exemplo, quando vocé esta no PRP, que ai vocé assume uma turma,
[...] porque querendo ou ndo, aquela turma esta ali na sua mao.

[...] acho que dissemelhanca que eles tém justamente essa inser¢do do graduando em
sala de aula de forma préatica, porque até o estagio vocé so tem ateoria. E 0 PRP joga
vocé 1a dentro [...]” (Entrevista com a Residente 3, 2025, grifo nosso).

A fala da residente reflete como o programa transcende modelos tradicionais de
formacéo docente, promovendo uma experiéncia formativa mais ampla e imersiva. Essa
imersdo permite que os residentes vivenciem a docéncia de forma continua, participando
ativamente do cotidiano escolar, o que se alinha a perspectiva apresentada por Tavares, Santos
e Silva (2019), conforme os estudos de Imbernén (2004). De acordo com 0s autores, € a
interac&o no chdo da escola que deve fomentar a competéncia profissional docente, criando um
ambiente que integra aformagéo inicial e continuada.

Essaintegracéo, evidenciada na proposta progressista do PRP no IFRN, contrasta com
as formacdes precarizadas e limitadas descritas na passagem, que muitas vezes deixam lacunas
epistemol 6gicas nos licenciandos. Ao proporcionar uma vivéncia consistente, o PRP oferece
uma alternativa contra-hegemonica, que val oriza ndo apenas a préti ca pedagdgica, mas também
a autonomia palitica e a criatividade, caracteristicas destacadas na proposta institucional do
IFRN.
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Assim, as falas da Residente 3 ilustra como o PRP no IFRN é estruturado para atender
as demandas especificas da Educacdo Profissional, promovendo umaformacdo que ndo apenas
prepara professores para a sala de aula, mas também os capacita para atuar como agentes
transformadores em contextos educacionais desafiadores.

Esse alinhamento entre as vivéncias do PRP e a perspectiva teorica descrita reforca o
papel do programa como um espaco que combina prética pedagdgica, emancipacdo e
fortalecimento da formagéo docente em um ambiente progressista.

As significacfes congtituidas pelo Residente 4 convergem para as do demais residentes,
ele carrega em suas falas, elementos essenciais para compreendermos essas aproximagoes e
distanciamentos entre 0 PRP e 0 ES, umavez que ele atribui a sua experiénciao significado de
que “[...] o estagio ¢ para conhecer a realidade de sala de aula, e o PRP ¢ para aprofundamento
darealidade de salade aula. [...] Eles se aproximam num quesito tedrico de plangjamento [...]
quanto a imersdo, ai eles se distanciam. [...]”” (Entrevista com o Residente 4, 2025, grifo nosso).

Essas passagens destacam como O Residente 4 percebe as aproximacbes e
distanciamentos entre o PRP e o0 ES, oferecendo elementos para aprofundar a compreensdo
dessas experiéncias formativas. Sua fala aponta que, enquanto o Estagio Supervisionado
oferece uma introducédo a reaidade escolar, 0 PRP proporciona um aprofundamento dessa
vivéncia, especialmente em termos de imerséo e continuidade.

As significactes constituidas pelo residente podem ser relacionadas com o que diz o
PPC (2018) da Licenciatura em Matemética acerca do Estagio Supervisionado e aos objetivos
da Portaria CAPES n° 38/2018 que enfatizam o fortalecimento da pratica pedagdgica e a
articulagdo ativa entre teoria e prética como pilares do PRP.

No PPC (2018, p. 28) esta posto escritas acercado ES, as quais dizem que:

Essa modalidade de Prética como Componente Curricular objetiva consolidar e
articular os conhecimentos desenvolvidos durante o curso por meio das atividades
formativas de natureza tedrica €/ou préatica. [...] O Estagio Supervisionado (Estégio
Docente) proporciona, aos estudantes dos cursos de licenciatura, aprofundamento nas
reflexdes tanto sobre o processo de ensino e aprendizagem quanto sobre asrelagdes e
implicagdes pedagdgi co-administrativas do ambiente escolar.

Essa passagem materializa bem o que os residentes constituem como significado para
as aproximacdes e distanciamentos entre o PRP e 0 ES. Além disso, afalado Residente 4 revela
gue ambos compartilham semelhancas no campo tedrico, como no planejamento pedagdgico,
mas diferem significativamente no nivel de imersdo. Segundo o residente, “o estagio ¢ para

conhecer a realidade de sala de aula, e 0 PRP é para aprofundamento da realidade de sala de



136

aula”, evidenciando que o ES ¢ caracterizado como esta prescrito no PPC da licenciatura,
enquanto o PRP esta alinhado ao objetivo da Portaria.

A fala do residente exemplifica como essa inten¢éo normativa € materializada no PRP
do IFRN, ao oferecer aos licenciandos uma oportunidade de vivenciar a pratica docente em sua
totalidade, indo além de umameraobservacdo inicid. O estagio supervisionado, nesse contexto,
funciona como um ponto de partida, enquanto o PRP permite uma insercdo mais robusta e
contextualizada no ch&o da escola.

Essas passagens sugerem que o PRP complementa e expande a experiéncia do estégio
supervisionado, oferecendo umaformagéo mais abrangente e alinhada as exigéncias préticas da
docéncia. A conexdo com a Portaria CAPES n° 38/2018 evidencia como o PRP atende aos
objetivosinstitucionais de fortalecer o campo pratico, articulando teoria e préticade formaativa
esignificativa, promovendo aformagdo de professores reflexivos e preparados para os desafios
contemporaneos da educacao.

Ademais, inferimos que o PRP contribui significativamente para o aperfeicoamento do
estagio supervisionado nos cursos de licenciatura do IFRN, ao oferecer um aprofundamento
reflexivo sobre o processo de ensino e aprendizagem. Além disso, o programa amplia a
compreensdo das rel acfes e dasimplicactes pedagdgico-administrativas presentes no ambiente
escolar, permitindo ao licenciando vivenciar aintegracdo entre teoria e prética docente em sua
totalidade e complexidade (Tavares, 2018). Essa integracéo entre teoria e prética fortalece a
formag&o inicial ao proporcionar uma experiénciaformativa mais completa e articulada com as
demandas do contexto educacional, reafirmando o papel do PRP como um componente

essencial napreparacdo de professores criticos, autbnomos e capazes de transformar realidades.

5.2.4 Projegdes futur as acer ca da politica de formacao inicial de professores

A politicade formacao de professores vem sofrendo metamorfosesao longo datrgjetéria
educacional brasileira, refletindo as mudangas nas demandas educacionais e nas perspectivas
sobre o papel docente. Neste nicleo de significagdo, constituido por um unico indicador,
materializamos as projecdes futuras para a formacgao inicial de professores, especia mente no
contexto dos programas de formacdo docente. Essa analise busca compreender como as
politicas educacionais podem continuar a impactar a qualidade da formacgdo docente,
considerando as aproximagoes e distanciamentos que se apresentam entre 0o PRP e 0 ES.
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A Residente 2 materializaem suas falas, aspectos acerca dessas perspectivas quando diz
que “[...] seria bem benéfico se o PRP substituisse o estagio, porque ele ja cumpre como horas,
jada parafazer estagio fazendo PRP, cumprir quais horas pela carga horéria. [...]” (Entrevista
com a Residente 2, 2025, grifo nosso).

A fala da Residente 2 sugere que o PRP poderia substituir o ES, destacando que ele ja
cumpre as exigéncias relacionadas a carga horéria e proporciona uma vivéncia mais pratica e
mais robusta. Essa percepcao encontra suporte no PPC e no Subprojeto PRP, que ressaltam o
PRP como um programa capaz de ultrapassar as limitagfes do estégio, ao permitir que os
licenciandos experimentem uma integracdo mais profunda com o ambiente escolar e com a
prética docente, pois “o aluno da licenciatura nio ficara restringindo somente as praticas e
teorias no periodo do estagio supervisionado”. (Subprojeto PRP 2020/2022, 2020, p.2).

A criticaimplicita ao ES na fala da residente converge com a proposta progressista do
PRP no IFRN, gue busca lacunas da formagcéo tradicional. Ao oferecer uma experiéncia mais
imersiva, o PRP ndo apenas complementa a formacdo académica, mas também estabelece um
model o alternativo, capaz de redefinir os padrdes dapoliticaeducacional paraaformacdoinicia
de professores.

N&o obstante, as falas do Residente 4 agregam a esse debate no que tange a forma de
como o PRP e 0 ES poderiam contribuir mais paraaformacdo inicial docente e, de certaforma,

seriam mais préximos, ao dizer que:

“[...] eles poderiam ser complementados da seguinte forma: Se, por exemplo, vocé
tivesse ai um estdgio mais aprofundado no Ensino Fundamental 2, deixe o estégio
para o fundamental 2 e 0 PRP sd para o Médio. Ent&o, se vocé conseguisse fazer esse
alinhamento dos dois para que os dois cooperassem juntos, para que o estégio ficasse
s6 com o fundamental, porque ai teria umaimersdo maior no fundamental, e depois,
quem fosse para 0 PRP, s6 no médio, porque ai iater umaimersao maior.

Sefosse paraescolher entre Estagio e PRP, o PRP poderia substituir o Estagio. Agora,
se os dois puderem caminhar lado a lado, 6timo. Mas se ndo puder, pela experiéncia
gue eu tive com o PRP, eu diriaque ainstituicdo quetiver o PRP jaestarabem suprida
de pratica.” (Entrevista com o Residente 4, 2025, grifo nosso).

A falado Residente 4 materializa uma reflex&o critica e propositiva, contribuindo para
0 debate sobre o futuro das diretrizes formativas, especialmente no que se refere a articulagéo
entre 0 PRP e 0 ES. Sua sugestéo de alinhamento estratégico entre os dois dispositivos
formativos e a consideracdo do PRP como uma aternativa que pode substituir o estégio
evidenciam questdes centrais para 0 aprimoramento das politicas de formacdo docente.

O residente propde que o PRP e 0 ES sgiam redesenhados para atuarem de maneira
cooperativae sequencial, com o ESvoltado parao Ensino Fundamental |11 eo PRP parao Ensino
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Meédio. Essa sugestéo reforga o debate acerca da necessidade de reestruturar aformacdo inicial,
onde a possibilidade de reorganizacdo busca atender a diferentes etapas da educacéo bésica, a

gual converge com a perspectiva de Névoa (2017, p. 16):

E preciso trabalhar no sentido da diversificacdo dos modelos e das préticas de
formagdo, ingtituindo novas relages dos professores com o saber pedagdgico e
cientifico. A formagdo passa pela experimentacdo, pela inovacdo, pelo ensaio de
novos modos de trabalho pedagogico. E por uma reflex@o critica sobre a sua
utilizac8o. A formagdo passa por processos de investigagéo, directamente articulados
com as préticas educativas.

A proposta de alinhar os dois programas, atribuindo o ES ao Ensino Fundamental e o
PRP ao Ensino Médio, reflete justamente a busca por diversificar as praticas formativas,
oferecendo experiéncias pedagdgicas especificas e aprofundadas para cada nivel de ensino.
Além disso, a énfase de Novoa (2017) na necessidade de “experimentagao, inovacgao e reflexao
critica” destaca o valor dos programas como o PRP, que promovem processos investigativos
diretamente articulados com as préticas educativas.

Essa abordagem reforca aimportancia de repensar as politicas de formagdo inicia para
integrar os dispositivos formativos de maneira mais reflexiva e inovadora, garantindo que o
licenciando tenha uma vivéncia préatica que fomente a autonomia profissional e a capacidade
de transformar a realidade escolar.

As analises das falas dos residentes convergem com a perspectiva apresentada pela
Preceptora no que se refere as aproximacoes e distanciamentos entre o Programa Residéncia

Pedagdgica e o Estagio Supervisionado. Segundo ela:

“[...] alunos que terminam o estagio fora do PRP, ainda hé inseguranca sobre como
dar determinados contetidos, porque so estudou aquilo, sei 14, no inicio da graduagao,
e depois os contelidos vao se aprofundando e as vezes vai ficando aquelas lacunas,
né? E o auno do PRP n&o, como ele passa 0 ano letivo inteiro ou até mais de um ano
letivo na sala de aula, ele tem tempo para ir sanando essas lacunas junto com o
professor [...] E nesse momento do PRP, eu notel quefoi possivel sanar muitas lacunas
e fazer com que os alunos terminassem a graduagdo com muito mais seguranca para
dar aulaf...].

[...] Eu acho que o programafoi excelente. Eu acho que o programa, ele supriu todas
as necessidades que os meus alunos tinham naquele momento em relagdo a sua
formagdo e esse estar na sala de aula, esse reconhecimento de pertencer aquele lugar.
Tinha aluno que antes do PRP ndo se imaginava, hdo se via como professor, ndo se
via dando aula e depois do PRP ja mudou isso na cabega, 0 aluno ja se via de fato
como professor, jase viaai naquele ambiente da sala de aula porque ele teve aquela
experiéncia e ele gostou daquela experiéncia. [...]” (Entrevista com a Preceptora,
2025, grifo nosso).
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A fala da preceptora evidencia que tanto o PRP quanto o ES compartilham o objetivo
comum de introduzir os licenciandos a prética docente. Ambo os programas buscam
desenvolver competéncias pedagdgicas e fortalecer o conhecimento tedrico e pratico dos
futuros professores. Essa conexdo esta alinhada aos sentidos dos residentes, que reconheceram
gue os doi s dispositivos convergem no campo do planejamento e dasinteragdes com contelidos
pedagdgicos.

No que diz respeito aos distanciamentos, o relato da Preceptora destaca uma diferenca
crucial: o tempo de imersdo e suas implicagdes na formagdo docente. Enquanto o ES, por sua
curtaduracdo, pode deixar lacunas no dominio dos contetidos, ou na prética pedagogica, o PRP,
ao oferecer uma vivéncia prolongada — de um ano letivo ou mais —, permite aos licenciandos
sanar essas lacunas de forma mais efetiva.

Essa imersdo continua favorece o desenvolvimento de uma identidade docente mais
solida e uma maior seguranca para atuar na sala de aula, como indicado pela preceptora ao
afirmar que “os alunos terminavam a graduagdo com muito mais seguranga para dar aula” .
Essa diferenca ja havia sido mencionada pel os residentes, que também apontaram o PRP como
um espaco formativo mais completo e integrado.

A fala da preceptora também reforca uma dimensdo destacada pelos residentes. o
impacto do PRP na consolida¢do da identidade docente. Ao mencionar que “tinha aluo que
antes do PRP ndo se via como professor” e que, apds a experiéncia, passou a reconhecer seu
pertencimento a sala de aula, elaressalta como o PRP transformaarelacdo do licenciando com
a profissdo. Essa transformacgdo se da justamente pela continuidade da vivéncia prética, que
possibilita ndo apenas o dominio técnico, mas também a internalizacdo do papel de professor,
um aspecto que o ES, por sua curta duragéo, muitas vezes ndo alcanca.

E sinalizado por Marcelo (2009) que a identidade profissional docente é um fendmeno
em constante evolugdo, desenvolvido ao longo da carreira, como uma constru¢do do “eu”
profissional. O autor enfatiza que “¢ um fendmeno relacional. O desenvolvimento da identidade
ocorre no terreno intersubjectivo” (Marcelo, 2009, p. 12). Essa perspectiva se conecta
diretamente as discussdes anteriores, especialmente no contexto do PRP, que promove um
espaco de imersdo prolongada e colaborativa no ambiente escolar.

Orelato dapreceptorae asfa as dosresidentes evidenciam que o PRPfacilitaainteracéo
continua entre licenciandos, preceptores e aunos, criando as condigbes para esse
desenvolvimento identitario. A vivéncia pratica intensificada, somada ao acompanhamento
reflexivo proporcionado pelo programa, contribui para que os futuros professores néo apenas

adquiram competéncias pedagdgicas, mas também se reconhegam e sejam reconhecidos como



140

profissionais em formacgdo. Esse processo de constru¢do do “eu” docente, sustentado por
relacdes intersubjetivas no "chdo da escola’, reflete 0 que Marcelo (2009) descreve como
essencial paraa constituicéo da identidade profissional.

Portanto, a andlise das fal as e experiéncias discuti das acima demonstra como o PRP ndo
se limita a transmitir conhecimentos técnicos, mas atua como um catalisador para 0
desenvolvimento de uma identidade docente sélida, “envolvendo aspectos éticos, estéticOS,
epistemol6gicos, sociais, culturais e afetivos, e mobiliza a necessidade de engajar-se na
formacao continuada, que se configura como um processo de aprendizagem” (Novoa, 2017, p.
7). Esse processo relaciona e imersivo possibilita que os licenciandos consolidem sua prética
pedagdgica enquanto constroem uma percepcado de pertencimento a profissao, alinhando-se as
reflexbes de Marcelo (2009) sobre a natureza evolutiva e intersubjetiva da identidade
profissional docente.

Parafinalizarmos, construimos uma nuvem de palavras, aqual foi elaboraraapartir das
entrevistas realizadas com os participantes da pesquisa e representa, de formavisual, os termos
mai srecorrentes nas fal as dos parti ci pantes, evidenciando os principai selementos significativos
relacionados ao PRP e a0 ES. Essa ferramenta permite identificar palavras que tém maior
relevancianas percepcoes dos entrevistados, destacando aspectos centrai s daformacéo docente,
como “professor”, “experiéncia”, “pratica”, “estagio” e “residéncia”.

Além disso, a nuvem evidencia os dialogos entre teoria e pratica, as interagcbes com 0s
alunos e os desafios enfrentados no processo de formacao inicial. Assim, ao analisar os termos
destacados, busca-se compreender como as aproximagdes e os distanciamentos entre o PRP e
0 ES reservados para a construcdo da identidade docente e para a formagdo de professores de

Matemética no contexto do IFRN campus Santa Cruz.
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Figura 12 - Nuvem de palavras das entrevistas

Fonte: Autoria prépria com recurso do wordclouds.

Os termos em destague (centralidade e tamanho), indicam que os participantes
atribuiram grande relevancia a aspectos relacionados as vivéncias préticas no PRP e no ES,
assim como aformacé&o docente.

Destacamos termos como "professor”, "estagio”, "residéncia’, "experiéncia' e"aunos'.
Esses termos ndo apenas evidenciam os principais focos das narrativas dos licenciados, mas
também refletem aspectos estruturai s e epistemol 6gicos que sustentam o Programa Residéncia
Pedagodgica (PRP) e o Estadgio Supervisionado (ES). A recorréncia das palavras "relacéo”,
"prética’, "teorid' e "ensino" sinalizando a busca constante por teoria e prética articular
na formacao inicial de professores, um desafio amplamente explicado nos objetivos desta
pesqui sa.

N&o obstante, a presenca de palavras como "desafio", "metodologias’, "curriculo” e
"politicas" aponta para a complexidade daformagdo docente, que extrapola o &mbito da salade
aulae envolve dimensdesrel acionadas a gestéo educacional, aspoliticas publicas e as condi¢coes
de trabalho. Essas dimensdes estdo em consonancia com afuncdo social do IFRN, cuja misséo
€ promover umaformagdo humanaintegral, conectando ciéncia, cultura, trabalho e tecnologia.
Nesse sentido, a nuvem de palavras reflete a riqueza das experiéncias vivenciadas pelos
licenciados no PRP e no ES, bem como as aproximagbes e distanciamentos entre esses

programas no contexto do campus Santa Cruz.
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A analise dessa nuvem contribui paraa pesquisa ao fornecer umavisdo visual e sintética
das categorias emergentes nas entrevistas. Ela permite compreender como os significados
licenciados suas vivéncias e articular esses significados com os objetivos especificos da
pesquisa, especialmente ao identificar as intersecOes entre PRP e ES e ao analisar os
significados atribuidos a essas experiéncias. Dessa forma, a nuvem de palavras funciona como
um recurso complementar para explorar os nucleos de significagdo que emergem das falas dos
participantes, enriquecendo as andlises qualitativas e fundamentando as conclusdes deste
estudo.
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6 CONSIDERACOESFINAIS

Este trabalho teve como objetivo “Analisar como as aproximacdes e os distanciamentos
entre o Programa Residéncia Pedagdgica (PRP) e o Estagio Supervisionado (ES) do Instituto
Federal de Educacéo, Ciénciae Tecnologiado Rio Grande do Norte (IFRN) campus Santa Cruz
influenciam a formacdo inicial de professores de Matematica, considerando as diretrizes
oficiais e os significados atribuidos as experiéncias vivenciadas.”

Partindo da relevancia do tema no contexto da formagéo inicial de professores, a
pesguisa buscou, por meio de uma andlise tedrica e empirica, construir um embasamento que
articula de forma dialética a histéria da formagdo docente e suas implicagbes no campo
epistémico da Educacdo Profissional. No processo analitico, foram realizadas entrevistas
recorrentes com os participantes da pesguisa, das quais emergiram 69 pré-indicadores. Esses
pré-indicadores, apds andlise e aglutinagdo, resultaram em 08 indicadores. Por sua vez, a
articulacdo dos indicadores permitiu a constituicdo de 04 nicleos de significagdo, que
sintetizam os sentidos atribuidos a formacéo docente pelos participantes e aprofundam a
compreensao sobre as multiplas dimensdes dessa trgjetéria formativa.

Um dos objetivos deste trabalho foi compreender as percepgdes dos licenciados sobre
as experiéncias vivenciadas no PRP e no ES, e os significados atribuidos as aproximacdes e
distanciamentos entre esses programas. A partir da andlise dos nucleos, constatamos que a
formag&o inicial docente tem passado por diversas metamorfoses ao longo da historia. Essas
transformacdes refletem as mudancas nas demandas sociais, educacionais e politicas, que
constantemente reconfiguram os processos formativos. O PRP e o0 ES, enquanto dispositivos
complementares, apresentam contribuicoes e limitagdes que, analisando em conjunto, ampliam
a compreensdo sobre o papel da formagdo inicial na construcéo da identidade docente e no
enfrentamento dos desafios contemporaneos da educacéo.

Ao longo da pesguisa, os resultados obtidos permitiram identificar aspectos
fundamentais que permeiam a formag&o inicia docente. Entre os principais achados, destaca-
se a complexidade imposta pelas contradicbes de um modelo de sociedade capitalista, que
desvaloriza o0 ato de estudar como forma de trabalho, criando barreiras para que futuros
professores consigam conciliar estudo e subsisténcia.

Além disso, as dimensdes que constituem a formac&o docente revelam a necessidade de
uma abordagem mais integrada e contextualizada, considerando que o despreparo observado
nas licenciaturas muitas vezes remonta a deficiéncia herdada desde o Ensino Médio. Outro

ponto relevante sdo as contradicfes presentes nos documentos que norteiam as politicas de
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formagéo docente, muitas vezes pautadas por um arcabouco ideol 6gico que reflete osinteresses
do modelo dominante, ao invés de priorizar as necessidades reais da pratica educativa.

Os diferentes contextos sociais, culturais e historicos nos quais os futuros professores
estdo inseridos também emergiram como fatores que dificultam a consolidagdo de uma
formagao inicial consistente. Entretanto, a materializagdo do PRP no IFRN desponta como um
exemplo de alternativa formativa diferenciada, em especia pela sua abordagem prética e pela
imersdo proporcionada aos licenciandos em ambientes escolares reais, distintos da escola
propedéutica tradicional.

Nesse sentido, a andlise destacou como as aproximagdes e os distanciamentos entre o
PRP e 0 ES sdo percebidos pel os residentes, com énfase naimersao de sala de aula e no tempo
dedicado a pratica. Enquanto o estadgio supervisionado oferece uma introducdo limitada ao
contexto escolar, o0 PRP consolida como uma experiéncia formativa mais robusta, permitindo
um contato prolongado com a realidade da docéncia e uma maior compreensdo das demandas
e desafios do chéo da escola.

Esses achados reafirmam a necessidade de repensar as politicas e praticas de formacéo
inicial, buscando caminhos que superem os desafios estruturais e culturais que comprometam
a formacéo de professores no Brasil. A integracdo entre teoria e prética, a valorizagdo do
contexto histérico e socia dos licenciandos, e a revisdo critica das politicas educacionais
emergem como pontos centrais para uma formacéo docente maisinclusiva e transformadora.

Os resultados e as andlises apresentadas na dissertacdo contribuem de maneira
significativa para o campo da formacdo inicial de professores, sob a Gtica da politica e de
programas voltados para essa formagdo. Do ponto de vista tedrico, o trabaho amplia a
compreensdo sobre as dimensdes que constituem a formacao docente, a0 mesmo tempo que
traz contribuicbes préticas ao abordar as aproximacoes e os distanciamentos entre o PRP e 0
ES.

Em especial, evidencia-se como aimersao prolongada e o tempo dedicado a pratica no
PRP potencializam o desenvolvimento de competéncias pedagodgicas e a construgdo da
identidade docente. Além disso, este estudo se destaca por analisar criticamente as contradicdes
presentes nas politicas educacionais reais dos futuros professores, considerando os diferentes
contextos histéricos, sociais e culturais nos quais estdo inseridos.

Embora a pesquisa tenha alcangado seus objetivos, algumas limitagbes merecem ser
destacadas. Entre elas, destaca-se a limitac&o da pesquisa a um unico campus do |FRN, o que
restringe a possibilidade de generalizacdo dos achados para outras realidades educacionais.

Além disso, a auséncia de perspectivas de outros participantes, como o Diretor gera do IFRN
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campus Santa Cruz e até mesmo residentes do ensino basico, por mais que a pesquisa tenha
sido desenvolvida no berco do campo epistémico da Educacdo Profissional. Essas restricoes,
apesar de ndo comprometerem os resultados obtidos, apontam para a necessidade de futuras
pesquisas que ampliem o escopo da investigacdo, abrangendo diferentes contextos
institucionais e diversificando as fontes de dados para enrigquecer as andlises.

Diante dos resultados apresentados, esta pesguisa abre caminhos para hovos estudos
sobre as politicas de formac&o inicial de professores, especia mente no contexto de programas
como o PRP e o ES. Futuras investigacGes podem explorar, de forma comparativa, a eficacia
desses programas em diferentes instituicbes ou regides, analisando como suas estruturas
impactam a formacdo docente em cendrios diversos.

Espera-se que este trabaho tenha contribuido para ampliar o debate sobre a formacéo
inicial de professores, destacando a importancia de uma articulagdo mais solida entre teoria e
prética no processo formativo. Por meio das analises realizadas, reforca-se a necessidade de
uma reconfiguracdo das politicas educacionais que integram programas como 0 PRP e 0 ES,
ndo apenas no ambito do IFRN, mas em todas as instituicbes de ensino, respeitando as
especificidades de cada contexto. Essaintegracdo pode promover uma formagdo docente mais
inclusiva, critica e conectada as demandas reai s da educacgao, fortalecendo a prética pedagogica

e aidentidade profissional dos futuros professores.



146

REFERENCIAS

ABREU, R.; ANDRADE, D. M. deM.; JESUS, E. C. A. de. Formagéo de professores no
Brasil: as diretrizes curriculares nacionais e suas implicagoes. Revista e-Curriculum, v. 22,
2024.

AGUIAR, W. M. J. A pesquisa em psicologia socio-histérica: contribuicdes para o debate
metodol 6gico. Psicologia Socio-Historica: uma perspectiva critica em psicologia, v. 3, p.
129-140, 2001.

AGUIAR, W. M. J.; OZELLA, S. Nucleos de significagdo como instrumento para a apreensao
da constituicao de sentidos. Psicologia, Ciéncia e Profissao, v. 26, n. 2, 2006.

AGUIAR, W. M. J. A escolha na orientacdo profissional: contribui¢des da psicol ogia socio-
historica. Psicologia da Educacéo, S&o Paulo, n. 23, p. 11-25, dez. 2006. Disponivel em:
http://pepsi c.bvsalud.org/sciel o.php?script=sci_arttext& pid=S1414-69752006000200002.
Acesso em: 21 fev. 2025.

AGUIAR, W. M. J.; OZELLA, S. Apreensao dos sentidos. aprimorando a proposta dos
nucleos de significacdo. Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos, v. 94, p. 299-322, 2013.

AGUIAR, W. M. J;; SOARES, J. R.; MACHADO, V. C. Nucleos de significaggo: uma
proposta historico-dialética de apreensdo das significagdes. Cadernos de Pesquisa, v. 45, n.
155, p. 56-70, 2015. Disponivel em: http://www.sciel o.br/pdf/cp/v45n155/1980-5314-cp-45-
155-00056.pdf. Acesso em: 2 dez. 2024.

AGOSTINI, S.;; TERRAZZAN, E. A. O estagio curricular supervisionado na UFSM: o
trabalho docente no ensino superior. Didlogo Educacéo, Curitiba, v. 12, n. 37, p. 977-995,
2012.

ALMEIDA, M.; PIMENTA, S. G. Estagios supervisionados na formacéo docente. Sdo Paulo:
Cortez, 2014.

ALMEIDA, M. |.; PIMENTA, S. G. Centralidade do estagio em cursos de didatica nas
licenciaturas:. rupturas e ressignificaces. In. ALMEIDA, M. |.; PIMENTA, S. G. (org.).
Estagios supervisionados na formacgdo docente. Sdo Paulo: Cortez, 2014. p. 15-38.

ANADON, S. B.; GONCALVES, S. R. V. Pibid e residéncia pedagogica: efeitos nos cursos
de licenciatura. In: Conferéncia no CIDU. 2018.

ANDRE, M. E. D. A. Etnografia da prética escolar. Campinas: Papirus, 1995.

ARAUJO, R. M. L. Formag&o de docentes para a educac&o profissional e tecnol dgica: por
uma pedagogia integradora da educacéo profissional. Trabalho & Educacdo, Belo Horizonte,
v. 17, n. 2, p. 53-63, 2008. Disponivel em:
https.//periodicos.ufmg.br/index.php/trabedu/article/view/8586. Acesso em: 16 jun. 2024.

AZEVEDO, M. A.; SILVA, C. D.; MEDEIROS, D. L. M. Educacéo profissional e curriculo
integrado para o ensino médio: elementos necessarios ao protagonismo juvenil. Holos, v. 4, p.


http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1414-69752006000200002
http://www.scielo.br/pdf/cp/v45n155/1980-5314-cp-45-155-00056.pdf
http://www.scielo.br/pdf/cp/v45n155/1980-5314-cp-45-155-00056.pdf
https://periodicos.ufmg.br/index.php/trabedu/article/view/8586

147

77-88, 2015. DOI: 10.15628/hol 0s.2015.3190. Disponivel em:
https://www?2.ifrn.edu.br/ojs/index.php/HOL OY article/view/3190. Acesso em: 21 dez. 2024.

BARDIN, L. Anélise de conteiido. Rev. e ampl. S&o Paulo: Edi¢bes 70 Brasil, 2016 [1977].

BARREIRO, I. M. F.; GEBRAN, R. A. Prética de ensino e estagio supervisionado na
formacao de professores. Sdo Paulo: Avercamp, 2006.

BENITES, L. C. O professor colaborador no estagio curricular supervisionado em educacéo
fisica: perfil, papel e potencialidades. 2012.

BIANCHI, A. C. M.; ALVARENGA, M.; BIANCHI, R. Orientacéo para estagio em
licenciatura. 2. reimp. da 1. ed. Sdo Paulo: Cengage L earning, 2013.

BRASIL. Lel n°8.948, de 08 de dezembro de 1994. Dispde sobre ainstitui¢do do Sistema
Nacional de Educacdo Tecnoldgica e da outras providéncias. Diario Oficial da Uniéo,
Brasilia, DF, 1994. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil _03/LEIS/L 8948.htm.
Acesso em: 16 jun. 2024.

BRASIL. Lei n®9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabel ece as diretrizes e bases da
educacdo nacional. Brasilia, DF: Presidéncia da Republica, [1996]. Disponivel em:
https.//www.planalto.gov.br/ccivil _03/leig19394.htm. Acesso em: 16 jun. 2024.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacdo. Camara de Educacéo Béasica. Resolucdo CNE/CP
n° 2, de 19 de fevereiro de 2002. Institui aduragdo e a carga horéria dos cursos de formagédo
de professores da educacéo basica. Diario Oficial da Unido: secéo 1, Brasilia, DF, 4 mar.
2002. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CP022002.pdf . Acesso em:
16 jun. 2024.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacdo. Camara de Educacéo Superior. Parecer CNE/CES
n° 15, de 18 de outubro de 2005. Aprova as Diretrizes Curriculares Nacionais para aformagéo
de professores. Diario Oficial da Uni&o, Brasilia, DF, 19 out. 2005. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CES/15 2005.pdf. Acesso em: 16 jun. 2024.

BRASIL. Ministério da Educagéo. Secretaria de Educagdo Profissional e Tecnoldgica.
Relatério de Avaliacéo do Plano de Expansdo da Rede Federal de Educacao Profissional e
Tecnolbgica. Brasilia, 2007. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/setec/arquivos/pdf/relatplano.pdf. Acesso em: 16 jun. 2024.

BRASIL. Presidéncia da Republica. Decreto n° 6.095, de 24 de abril de 2007. Estabelece
diretrizes para o processo de integracdo de institui¢oes federais de educacdo tecnol 6gica.
Diario Oficial da Uni&o: secdo 1, Brasilia, DF, 30 abr. 2007. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2007/decreto/d6095.htm. Acesso em: 16
jun. 2024.

BRASIL. Lel n°11.892, de 29 de dezembro de 2008. Institui a Rede Federal de Educacéo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 29 dez. 2008.
Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2007-2010/2008/1€i/111892.htm.
Acesso em: 16 jun. 2024.



https://www2.ifrn.edu.br/ojs/index.php/HOLOS/article/view/3190
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L8948.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l9394.htm
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CP022002.pdf
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CES/15_2005.pdf
http://portal.mec.gov.br/setec/arquivos/pdf/relatplano.pdf
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2007/decreto/d6095.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2008/lei/l11892.htm

148

BRASIL. Ministério da Educagéo. Secretaria de Educacédo Profissional e Tecnoldgica. Plano
de Expansdo da Rede Federal de Educacdo Tecnoldgica — Fase Il. Brasilia, [2011].
Disponivel em: http://portal.mec.qgov.br/setec/arquivos/ pdf/apresentacaocriteriofase2.pdf .
Acesso em: 26 jun. 2024.

BRASIL. Ministério da Educacéo. Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior — CAPES. Portaria n® 38, de 28 de fevereiro de 2018. Institui o Programa Residéncia
Pedagdgica. Brasilia, DF, 2018. Disponivel em:

http://www.in.gov.br/materia//asset _publisher/Kujrw0TZC2Mb/content/id/5230849/do2-
2018-03-05-portaria-n-38-de-28-de-feverei-ro-de-2018-5230845. Acesso em: 23 ago. 2023.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacdo. Resolugcdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de
2019. Define as Diretrizes Curriculares Nacionais paraa Formacdo Inicial de Professores para
a Educacéo Basica. Diario Oficial da Unido: se¢éo 1, Brasilia, DF, 15 abr. 2020, p. 46.
Disponivel em: https.//www.gov.br/mec/pt-br/cne/resol ucoes/resol ucoes-cp-2019. Acesso em:
27 ago. 2023.

BRASIL. Ministério da Educacéo. Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior — CAPES. Edital n° 01/2020, de 03 de janeiro de 2020. Chamada publica para
apresentacdo de propostas no ambito do Programa de Residéncia Pedagdgica. Brasilia, 2020a.
Disponivel em: https.//www.gov.br/capes/pt-br/centrai s-de-conteudo/06012020-edital - 1-
2020-res dencia-pedagogica-pdf. Acesso em: 27 ago. 2023.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacdo. Camara de Educacdo Basica. Resolucdo CNE/CP
n° 1, de 27 de outubro de 2020. Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéo
Continuada de Professores da Educacéo Bésica. Diario Oficial da Unido: segéo 1, Brasilia,
DF, 28 out. 2020. Disponivel em: https.//www.gov.br/mec/pt-br/cne/resol ucoes/resol ucoes-
cp-2020. Acesso em: 27 ago. 2023.

CAMPELLO, A. M. M. B.; LIMA FILHO, D. L. Educagéo profissional. In: PEREIRA, |. B.;
LIMA, J. C. F. (org.). Dicionério da educacéo profissional em satde. 2. ed. rev. ampl. Rio de
Janeiro: EPSJV, 2009. p. 478.

CAPES. Edital n° 6, de 1° de marco de 2018. Chamada publica para apresentacéo de
propostas no ambito do Programa Residéncia Pedagdgica. Brasilia, DF: 2018b. Disponivel
em: https://www.capes.gov.br/images/stories/downl oad/editais/01032018-Edital -
62018Resi dencia-pedagogica.pdf. Acesso em: 23 ago. 2023.

CAVALCANTE, I. F. Formacgéo docente para educacdo profissional. 2022. 164 f.
Disponivel em:

https:.//memoriaifrn.edu.br/bitstream/handle/1044/2221/Formacan%20D ocente%o20para%20E
P.pdf. Acesso em: 1 fev. 2025.

CIAVATTA, M. A formacéo integrada: a escola e o trabalho como lugares de meméria e de
identidade. In: FRIGOTTO, G. et al. (org.). Ensino médio integrado: concepgdes e
contradicoes. So Paulo: Cortez, 2005.

COLOMBO, I. M.; BALLAO, C. M. Histérico e aplicagio da legisacio de estégio no Brasil.
Educar em Revista, p. 171-186, 2014.


http://portal.mec.gov.br/setec/arquivos/pdf/apresentacaocriteriofase2.pdf
http://www.in.gov.br/materia/asset_publisher/Kujrw0TZC2Mb/content/id/5230849/do2-2018-03-05-portaria-n-38-de-28-de-feverei-ro-de-2018-5230845
http://www.in.gov.br/materia/asset_publisher/Kujrw0TZC2Mb/content/id/5230849/do2-2018-03-05-portaria-n-38-de-28-de-feverei-ro-de-2018-5230845
https://www.gov.br/mec/pt-br/cne/resolucoes/resolucoes-cp-2019
https://www.gov.br/capes/pt-br/centrais-de-conteudo/06012020-edital-1-2020-residencia-pedagogica-pdf
https://www.gov.br/capes/pt-br/centrais-de-conteudo/06012020-edital-1-2020-residencia-pedagogica-pdf
https://www.gov.br/mec/pt-br/cne/resolucoes/resolucoes-cp-2020
https://www.gov.br/mec/pt-br/cne/resolucoes/resolucoes-cp-2020
https://www.capes.gov.br/images/stories/download/editais/01032018-Edital-62018Residencia-pedagogica.pdf
https://www.capes.gov.br/images/stories/download/editais/01032018-Edital-62018Residencia-pedagogica.pdf

149

COSTA, C. C.D.; GONCALVES, S. R. V. A residéncia pedagdgica e o pragmatismo na
formacé&o docente. Revista de Estudios y Experiencias en Educacion, v. 19, n. 41, p. 307-321,
2020. Disponivel em: https://revistas.ucsc.cl/index.php/rexe/article/view/821. Acesso em: 23
ago. 2023.

D’AMBROSIO, U. Da realidade a acéo: reflexdes sobre educacéo e matemdtica. 2. ed.
Campinas, 1986.

COSTA, G. M. S,; SEGATTO, M. S. O estégio supervisionado e suas dificuldades na visdo
de estagidrios em licenciatura em Quimicado IQUFU. In: ENCONTRO NACIONAL DE
PESQUISA EM EDUCACAO EM CIENCIAS, 10., 2015, Aguas de Linddia. Anais... Aguas de
Linddia [s.n.], 2015.

Dicionério trabalho, profissdo e condicdo docente. Belo Horizonte: Gestrado/FAE/UFMG,
2010. Disponivel em: http://www.gestrado.net.br/?pg=dicionario-verbetes& id=39. Acesso
em: 9 abr. 2024.

DINIZ-PEREIRA, J. E. Formag&o de professores, trabalho e saberes docentes. Trabalho &
Educacéao, v. 24, n. 3, p. 143-152, 2015.

FANIZZI, C. A docéncia sob a hegemonia da dimens&o técnica e metodol 6gica do discurso
educaciona. Educacdo & Sociedade, Campinas, v. 40, e0222675, 2019.

FARIA, J. B.; DINIZ-PEREIRA, J. E. Residéncia pedagogica: afinal, o que € isso? Revista
Educacédo Publica, Cuiabd, v. 28, n. 68, p. 333-356, maio/ago. 2019. Disponivel em:
https.//periodicosci entificos.uf mt.br/oj s/i ndex.php/educacaopublicalarticle/view/8393/5630.
Acesso em: 9 abr. 2024.

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sao Paulo:
Paz e Terra, 1996.

FREITAS, M. T. A. A abordagem socio-historica como orientadora da pesquisa qualitativa.
Cadernos de Pesquisa, n. 116, p. 21-39, jul. 2002.

FRIGOTTO, G. Projeto societério, ensino médio integrado e educagéo profissiona: o
paradoxo dafalta e sobra de jovens qualificados. In: FRIGOTTO, G. (org.). Institutos
Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia: relacdo com o ensino medio integrado e o
projeto societério de desenvolvimento. Rio de Janeiro: LPP/UERJ, 2018.

FRIGOTTO, G. Revisdo qualitativa da literatura com enfoque na revisao sistematica. In:
COSTA, A. P. (org.). Revisdo da literatura com apoio de software: contribuicéo da pesguisa
gualitativa. Portugal: Ludomedia, 2021.

GARCIA, C. M. Formacéo de professores: para uma mudanca educativa. Porto: Porto
Editora, 1999.

GATTI, B. A. Formacéo de professores, complexidade e trabalho docente. Revista Didlogo
Educacional, v. 17, n. 53, p. 721-737, 2017.


https://revistas.ucsc.cl/index.php/rexe/article/view/821
http://www.gestrado.net.br/?pg=dicionario-verbetes&id=39
https://periodicoscientificos.ufmt.br/ojs/index.php/educacaopublica/article/view/8393/5630

150

GATTI, B. A.; BARRETO, E. S. S. (coords.). Professores do Brasil: novos cenérios de
formacdo. Brasiliaa UNESCO, 2019.

GHEDIN, E. Tendéncias e dimensdes da formagédo do professor na contemporaneidade. In:
CONPEF 1V, Anais... Londrina, jul. 2009, p. 1-28. Disponivel em:

http://www.uel .br/eventos/conpef/conpef4/traba hos/evandroghedi nconferenci aabertura. pdf .
Acesso em: 15 out. 2023.

GHEDIN, E.; OLIVEIRA, E. S.; ALMEIDA, W. A. Estagio com pesqguisa. So Paulo:
Cortez, 2015.

GHEDIN, E.; OLIVEIRA, E. S.; ALMEIDA, W. A. Por uma pedagogia do conhecimento na
formacéo do professor pesquisador. In: GHEDIN, E.; OLIVEIRA, E. S.; ALMEIDA, W. A.
Estagio com pesguisa. Sdo Paulo: Cortez, 2015. p. 51-73.

GIL, A. C. Como elaborar projetos de pesquisa. 5. ed. S&o Paulo: Atlas, 2010.

IBIAPINA, I. M. L. M.; FERREIRA, M. S. O processo investigativo na perspectiva socio-
histérica: teoriae método. In: ENCONTRO DE PESQUISA EDUCACIONAL DO NORTE E
NORDESTE, 16., 2003, Aracaju. Anais... Aracgju: UFS, 2003. p. 1-18.

IMBERNON, F. Formagcao docente e profissional: formar-se para a mudanca e a incerteza.
2. ed. S&0 Paulo: Cortez, 2004.

IBGE — Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica. Censo demogréfico 2022: Rio Grande
do Norte. Rio de Janeiro: IBGE, 2023. Disponivel em: https.//www.ibge.gov.br/cidades-e-
estados/rn.html. Acesso em: 10 nov. 2023.

INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO RIO GRANDE
DO NORTE (IFRN). Projeto politico-pedagogico do IFRN: uma construcéo coletiva. Natal,
2012. Disponivel em: http://portal.ifrn.edu.br/campus/reitoria/noticias/rede-federal -compl eta-
106-anos. Acesso em: 10 nov. 2024.

INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO RIO GRANDE
DO NORTE. Organizacgao didatica do IFRN. Natal: Pro-Reitoria de Graduag&o, 2012.
Disponivel em:

https://portal .ifrn.edu.br/documents/5182/Organizacao_Didatica do IFRN_2012 RaVhlwE.
pdf. Acesso em: 15 dez. 2024.

INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAC}AO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO RIO GRANDE
DO NORTE (IFRN). Plano de atividades 2023. Natal: IFRN, 2023. Disponivel em:
https.//portal .ifrn.edu.br/instituci onal/gestao-estrategi ca/pl angl amento-orcamentari o/ plano-de-
atividades/. Acesso em: 12 out. 2024.

KUENZER, A. Z. A formagao de professores para o ensino médio: velhos problemas, novos
desafios. Educacdo & Sociedade, v. 32, p. 667-688, 2011.

KUENZER, A. Z. A precarizacéo do trabalho docente: o gjuste normativo encerrando o ciclo.
In: MAGALHAES, J. et a. (org.). Trabalho docente sob fogo cruzado. v. 2. Rio de Janeiro:
UFRJLPP, 2021. p. 235-250.


http://www.uel.br/eventos/conpef/conpef4/trabalhos/evandroghedinconferenciaabertura.pdf
http://portal.ifrn.edu.br/campus/reitoria/noticias/rede-federal-completa-106-anos
http://portal.ifrn.edu.br/campus/reitoria/noticias/rede-federal-completa-106-anos
https://portal.ifrn.edu.br/institucional/gestao-estrategica/planejamento-orcamentario/plano-de-atividades/
https://portal.ifrn.edu.br/institucional/gestao-estrategica/planejamento-orcamentario/plano-de-atividades/

151

LESSARD, C.; TARDIF, M. Astransformagdes atuais do ensino: trés cenarios possiveis na
evolucéo da profissdo de professor? In: LESSARD, C.; TARDIF, M. O oficio de professor:
histéria, perspectivas e desafios internacionais. Petrépolis: Vozes, 2009.

LIMA, P. F. S. O estagio supervisionado na construcéo da i dentidade dos docentes em
formagao: um estudo de caso dos licenciados do IFRN Campus Natal -Central. 2019.
Dissertacéo (Mestrado em Educagdo) — IFRN, Natal, 2019.

LOMBA, M. L.D. R.; SCHUCHTER, L. H. Profissdo docente e formac&o de professores/as
para a educacdo basica: reflexdes e referenciais tedricos. Educacdo em Revista, Belo
Horizonte, v. 39, p. 41068, 2023. Disponivel em:

https.//www.sciel 0.br/|/edur/alKbTZcBtWfmrfbP7GvFHKFjg/abstract/Aang=pt. Acesso em: 4
jan. 2025.

LUKACS, G. Historia e consciéncia de classe. Sao Paulo: Martins Fontes, 2003.

MARX, K. Contribuicéo a critica da economia politica. Trad. F. Fernandes. 2. ed. Sdo Paulo:
Expresséo Popular, 2008.

MACHADO, L. R. S. O desafio da formacéo de professores para a EPT e PROEJA.
Educacéo & Sociedade, v. 32, p. 689-704, 2011.

MARTINS, N. P. ArticulagGes entre os temas geradores de Paulo Freire na promogéo da
educacdo ambiental na escola. 2014. Dissertacéo (Mestrado Profissional em Ensino de
Ciéncias) — Universidade de Brasilia, Brasilia, DF, 2014.

MINAY O, M. C. S. O desafio do conhecimento cientifico: pesquisa qualitativa em satde. 14.
ed. Sdo Paulo: Hucitec, 2014.

MORAES, C.F.C.; SINESIO, L. E. M.; CORREA, A. M. Formagao de professores: desafios
e perspectivas para a educacdo profissional no CEPA-Municipio de Aquidauana-MS. Revista
Brasileira da Educacao Profissional e Tecnoldgica, v. 2, n. 17, p. 6970, 2019. DOI:
10.15628/rbept.2019.6970. Disponivel em:
https.//www?2.ifrn.edu.br/ojs/index.php/RBEPT/article/view/6970. Acesso em: 5 set. 2023.

MORAIS, J. K. C.; HENRIQUE, A. L. S. Epistemologia da prética e da praxis. caracteristicas
das pesquisas sobre formacéo docente para Educacéo Profissional. Educacdo UFSM, v. 47,
2022. Disponivel em: http://educa.fcc.org.br/sciel o.php?pi d=S1984-

64442022000100249& script=sci_arttext. Acesso em: 5 set. 2024.

MOURA, D. H. Trabalho e formacgdo docente na Educacao Profissional. Curitiba: IFPR-
EAD, 2014.

MOURA, D. H. A organizagdo curricular do ensino médio integrado a partir do eixo
estruturante: trabal ho, ciéncia, tecnologia e cultura. Revista Labor, v. 1, n. 7, p. 1-19, 2017.

NASCIMENTO, C. R. A dialética nas fronteiras da convivéncia: 0 movimento dos sujeitos a
partir de uma escolatécnicaindustrial em diregdo ao mundo do trabalho. 2018. Tese
(Doutorado em Educacdo) — Universidade Federal de Santa Maria, Santa Maria, RS, 2018.
Disponivel em:


https://www.scielo.br/j/edur/a/KbTZcBtWfmrfbP7GvFHkFjq/abstract/?lang=pt
https://www2.ifrn.edu.br/ojs/index.php/RBEPT/article/view/6970
http://educa.fcc.org.br/scielo.php?pid=S1984-64442022000100249&script=sci_arttext
http://educa.fcc.org.br/scielo.php?pid=S1984-64442022000100249&script=sci_arttext

152

https://repositorio.ufsm.br/bitstream/handle/1/19365/TES PPGEDUCACAQO 2018 NASCIM
ENTO CLAUDIO.pdf. Acesso em: 17 fev. 2025.

NOVOA, A. Formagao de professores e profissio docente. In: NOVOA, A. Os professores e
sua formacao. 3. ed. Lisboa: Dom Quixote, 1992a.

NOVOA, A. Os professores e sua formacao. Lisboa: Dom Quixote, 1995.

NOVOA, A. Paraumaformagéo de professores construida dentro da profissdo. In: NOVOA,
A. (org.). Professores: imagens do futuro presente. Lisboa: Educa, 2009.

NOVOA, A. Firmar a posi¢io como professor, afirmar a profissio docente. Cadernos de
Pesquisa, v. 47, p. 1106-1133, 2017.

OLIVEIRA, B. R.; SOUZA, W. M.; PERUCCI, L. S. Politica de formac&o de professores nas
ultimas décadas no Brasil: avancos, desafios, possibilidades e retrocessos. Roteiro, Joacaba, v.
43, p. 47-76, 2018. Disponivel em: https://dial net.unirioja.es/descarga/arti cul o/ 7924953.pdf .
Acesso em: 1 fev. 2025.

PIMENTA, S. G.; LIMA, M. S. L. Estagio e docéncia. Sdo Paulo: Cortez, 2004.

PIMENTA, S. G.; LIMA, M. S. L. Estagio e docéncia: diferentes concepcdes. Poiesis, v. 3, n.
3-4, p. 5-24, 2005/2006.

PIMENTA, S. G. O estagio na formacéo de professores. unidade teoria e pratica? 11. ed.
S&o Paulo: Cortez, 2012.

PIMENTA, S. G.; LIMA, M. S. L. Estagio e docéncia. 7. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2012.
(Colecdo Docéncia em Formacado. Série Saberes Pedagdgicos).

PIMENTA, S. G.; LIMA, M. S. L. Estégios supervisionados e o Programa Institucional de
Bolsade Iniciaco a Docéncia: duas faces da mesma moeda? Revista Brasileira de Educacéo,
Rio de Janeiro, v. 24, p. 240001, 2019.

RIOS, T. A. Compreender e ensinar: por uma docéncia da melhor qualidade. 8. ed. Sdo
Paulo: Cortez, 2010.

SANTOS, L. A. S,; TAVARES, A. M. B. N. Mapeamento das tendéncias investigativas sobre
o Programa Residéncia Pedagdgica (2018-2021). European Academic Research, v. X, n. 5,
ago. 2022. Disponivel em: https:.//euacademic.org/UploadArticle/5496.pdf. Acesso em: 23
ago. 2024.

SAVIANI, D. O choque tedrico da politecnia. Trabalho, Educacéo e Saude, v. 1, n. 1, p. 131-
152, 2003. Disponivel em: http://www.scielo.br/pdf/tes/vinl/10.pdf. Acesso em: 26 ago.
2023.

SEVERINO, A. J. A busca do sentido da formag&o humana: tarefa da filosofia da educacéo.
Educacéao e Pesquisa, Sdo Paulo, v. 32, n. 3, p. 619-634, 2006. Disponivel em:
https.//www.scielo.br/|/ep/alrhV XL ndXhL W] Y JK X B7grswG/abstract/Aang=pt. Acesso em: 3
dez. 2024.



https://repositorio.ufsm.br/bitstream/handle/1/19365/TES_PPGEDUCACAO_2018_NASCIMENTO_CLAUDIO.pdf
https://repositorio.ufsm.br/bitstream/handle/1/19365/TES_PPGEDUCACAO_2018_NASCIMENTO_CLAUDIO.pdf
https://euacademic.org/UploadArticle/5496.pdf
http://www.scielo.br/pdf/tes/v1n1/10.pdf
https://www.scielo.br/j/ep/a/rhVxLn4XhLWjYJKXB7grswG/abstract/?lang=pt

153

SCALABRIN, I. C.; MOLINARI, A. M. C. A importancia da prética do estégio
supervisionado nas licenciaturas. Revista Unar, v. 7, n. 1, p. 1-12, 2013.

SOUZA, F. C. S.; NASCIMENTO, V. S. O. Bacharéis professores. um perfil docente em
expansdo na Rede Federal de Educacdo Profissional e Tecnoldgica. In: MOURA, D. H. (org.).
Producéo do conhecimento, paliticas publicas e formagao docente em Educacéo Profissional .
Campinas: Mercado de Letras, 2013. p. 409-434.

SILVA, K. A. C. P,; CRUZ, S. P. A residéncia pedagdgica naformacéo de professores:
histéria, hegemonia e resisténcias. Momento: Didlogos em Educacéo, v. 27, n. 2, p. 227-247,
2018.

SILVESTRE, M. A.; VALENTE, W. R. Professores em residéncia pedagdgica: estagio para
ensinar matematica. Petrépolis. Vozes, 2019.

SILVA, S. T. J. M. P. Residéncia pedagdgica e estagio supervisionado no curso de Ciéncias
Biologicas da UFVJIM: desafios e possibilidades para a formacéo de professores. 2022.
Dissertac@o (Mestrado em Educacdo em Ciéncias, Matematica e Tecnologia) — Universidade
Federal dos Vales do Jequitinhonha e Mucuri, Diamantina, 2022.

SILVA, J. C. T. Tecnologia: conceitos e dimensdes. Revista Produgéo Online, v. 3, n. 1,
2003.

SILVA, A. B. A ressignificacdo do estagio supervisionado naformagdo docente: o campo de
estagio enquanto realidade concreta. Revista Contemporanea, v. 3, n. 2, p. 919-932, 2023.
DOI: 10.56083/RCV3N2-016. Disponivel em:
https:.//ojs.revistacontemporanea.com/ojs/index.php/home/article/view/420. Acesso em: 1 fev.
2025.

SILVA,S. T.J M. P. et a. Estagio supervisionado e residéncia pedagogica no curso de
licenciaturaem Ciéncias Biol 6gicas da UFV JM: desafios e possibilidades para a formagéo de
professores. 2022. Dissertacdo (Mestrado) — Universidade Federal dos Vales do Jequitinhonha
e Mucuri, Diamantina, 2022. Disponivel em: https.//bdtd.ibict.br/vufind/Record/ UFV JM -
2_d237c8eedb0032ed8711c72€931f9230. Acesso em: 14 fev. 2024.

SOARES, J. R. Atividade docente e subjetividade: sentidos e significados constituidos pelo
professor acerca dos alunos em atividades de sala de aula. 2011. Tese (Doutorado em
Psicologia) — PUC-SP, 2011.

SOARES, C. B. Revisdo qualitativa da literatura com enfoque na revisao sisteméatica. In:
COSTA, A. P. (org.). Revisdo da literatura com apoio de software: contribuic¢éo da pesguisa
gualitativa. Portugal: Ludomedia, 2021.

SOUZA, P. A. F. et al. Residéncias em saude: reflexdes sobre preceptoria e préaticas
pedagogicas. 2022. Tese (Doutorado) — Escola Politécnica de Sadde Joaguim Venancio,
Fiocruz, Rio de Janeiro, 2022.

TARDIF, M. Saberes docentes e formacao profissional. 11. ed. Petropolis: Vozes, 2010.

TARDIF, M. Saberes docentes e formacéo profissional. 17. ed. Petrépolis: Vozes, 2014.


https://ojs.revistacontemporanea.com/ojs/index.php/home/article/view/420
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFVJM-2_d237c8eedb0032ed8711c72e931f9230
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFVJM-2_d237c8eedb0032ed8711c72e931f9230

154

TAVARES, A. M. B. N. Programa Res déncia Pedagogica e as licenciaturas do IFRN.
Potiguar Noticias, Parnamirim, RN, 2 dez. 2018. Disponivel em:
http://www.potiguarnoticias.com.br/colunas/post/2551/programa-res denci a-pedagogi ca-e-as-
licenciaturas-do-ifrn. Acesso em: 23 ago. 2023.

TAVARES, A. M. B. N.,; SANTOS, F. A. A.; SILVA, J. M. N. Dindmica do Programa
Residéncia Pedagogica no IFRN: aternativa para o fortalecimento dos cursos de licenciatura?
In: TAVARES, A. M. B. N.; SOUSA, K. C. S,; CRUZ, K. (org.). Residéncia pedagogica e
formacgdo docente em debate inicial: formacao docente em questéo. Natal: IFRN, 2019.

VASSELAI, M. P. et a. Prética pedagogica interdisciplinar: contribuindo para o
desenvolvimento da cidadania ambiental de alunos da Educagéo Profissional. Revista
Brasileira da Educacao Profissional e Tecnoldgica, v. 2, n. 20, p. €10686, 2021.

VIGOTSKI, L. S. Obras escogidas. v. |. Madrid: Visor, 1991.

VYGOTSKY, L. S. A construcdo do pensamento e da linguagem. S&o Paulo: Martins Fontes,
2001.

ZABALA, A. A pratica educativa: como ensinar. Trad. E. F. F. Rosa. Porto Alegre: Artmed,
1998.

ZABALZA, M. A. O estégio e as praticas em contextos profissionais na formacéo
universitaria. 1. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2014. (Colegdo Docéncia em Formacdo. Saberes
Pedagdgicos).

ZABALZA, M. A. O estégio e as préticas em contextos profissionais na formagéo
universitaria. Sao Paulo: Cortez, 2015.

ZANETTE, M. S. Pesquisa qualitativa no contexto da educacdo no Brasil. Educar em Revista,
n. 65, 2016. Disponivel em: https.//doi.org/10.1590/0104-4060.47454. Acesso em: 17 fev.
2025.



http://www.potiguarnoticias.com.br/colunas/post/2551/programa-residencia-pedagogica-e-as-licenciaturas-do-ifrn
http://www.potiguarnoticias.com.br/colunas/post/2551/programa-residencia-pedagogica-e-as-licenciaturas-do-ifrn
https://doi.org/10.1590/0104-4060.47454

155

APENDICE A - INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS GRUPO 01

COORDENADORA INSTITUCIONAL DO PROGRAMA RESIDENCIA PEDAGOGICA,
PRECEPTOR E DOCENTE ORIENTADOR

Nome completo:

|dade: Naturalidade

Como gue género vocé seidentifica:

Formac&o académica:

Tipo de vinculo com o IFRN

( ) servidor

( ) terceirizado

e HA& quanto tempo vocé trabalha/trabalhou como coordenadora do Programa/
Preceptor/Docente Orientador?

( ) menos de 2 anos

( ) 2anos

() de2ab5anos

( )5a9anos

( ) maisde 10 anos

e Jateve experiénciacom area anteriormente?

()sm

() ndo

APROXIMAGCOES E DISTANCIAMENTOS DE ATUACAO
1. Na sua opinido, como o Programa Residéncia Pedagdgica se articula com o Estégio

Supervisionado? Existem aspectos que poderiam ser mais integrados entre os dois?

2. Quais vocé considera serem as principais semelhancas e diferengas entre os dois
programas (PRP e ES) em relacédo a formagdo dos licenciandos?

3. Vocé jateve experiéncia com a supervisdo do Estagio Supervisionado? Se sim, como
vocé compara O desenvolvimento dos licenciandos nesse contexto com o
desenvolvimento dos residentes no Programa Resi déncia Pedagdgica?

4. Emrelacdo ao Programa Resi déncia Pedagdgica (PRP), qual € o seu ponto de vistasobre
o trabalho desenvolvido pelos bolsistas? Como vocé avalia a contribuicdo deles para a
formacéo dos licenciandos e para a escola onde atuam?

5. Existem fatores que dificultam ou distanciam o seu trabalho como coordenadora
Institucional/preceptor/docente orientador do Programa? Se sim, quais s8o eles?

6. Caso hgjaalguma limitacéo, vocé vé possibilidades de mudancas ou melhorias? Quais
seriam elas?

POLITICAS DE FORMACAO DOCENTE
1. Na sua opinido, como as politicas de formagdo docente, em especial aquelas que
orientam o Estagio Supervisionado e o Programa Resi déncia Pedagogi ca, impactam sua
experiéncia educacional e aformagéo dos licenciandos?
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Em sua opini&o, quais sdo as principais semelhancas e diferencas entre a Politica de
Formacdo de Professores no Estagio Supervisionado e no Programa Residéncia
Pedagdgica? Como essas semel hancgas e diferencas impactam o processo de formagao
dos licenciandos?

. Vocé ja teve a oportunidade de participar da constru¢do ou de sugerir mudangas nas
politicas de formagéo dentro do Programa Resi déncia Pedagogica? Caso sim, como foi
essa experiéncia e de que maneira suas contribuicdes influenciaram o programa?
Quais sd0 0s mai ores obstacul os que vocé vé naimplementacado efetiva das politicas de
formagao docente?

Quais documentos sdo utilizados como base para orientar as atividades do PRP, e como eles se
alinham com as politicas de formagdo docente?

Quais lacunas ou ambiguidades vocé identifica nos documentos que orientam o PRP e que
podem dificultar suaimplementacéo efetiva?

Quais sfo as oportunidades que vocé identifica nos documentos normativos que estruturam o
PRP para melhorar aformac&o docente dos bolsistas?

Como vocé avalia o impacto dos documentos normativos na promogao das praticas
pedagdgicas desenvolvidas pelos bolsistas?

Existem métricas ou indicadores internos na institui¢do utilizados para medir o progresso e
necessidades em relacdo ao PRP?
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APENDICE B - INSTRUMENTOS PARA COLETA DE DADOSDOSBOLSISTAS

QUESTIONARIO SIMPLES PARA CONSTRU(;AO DE BASE DE DADOS
Nome completo:

|dade:

Naturalidade

Como que género vocé se identifica:
Identificac&o étnico-racial

() Negro

() Branco

() Mestico/Pardo
(

(

) Indigena
) Outro

e \/0Océ cursou o ensino medio em:
() Escolas publicas apenas
() A maior parte em escolas publicas
() Metade em escolas publicas, metade em escolas privadas
() A maior parte em escolas privadas
() Escolas privadas apenas

e Somando todas as rendas das pessoas que moram com Vocé, inclusive a sua, se houver,
e considerando o vaor do sal&io-minimo (SM) atual (1.100 R$), quanto €,
aproximadamente, arenda mensal familiar:

() Menor que 1 salario-minimo (até 1.099 R%)

() Um 1 salario-minimo (1.100 R$)

() Entre 1 e 2 sal&rios-minimos (acima de 1.100 R$ até 2.200 R$)
() Entre 2 e 3 sdarios-minimos (acima de 2.200 R$ até 3.300 R$)
() Entre 3 e 5 salérios-minimos (acima de 3.300 R$ até 5.500 R%)
() Entre 5 e 8 sal&rios-minimos (acima de 5.500 R$ até 8.800 R$)
() Entre 8 e 10 salarios-minimos (acima de 8.800 R$ até 11.000 R$)
() Mais de 10 salarios-minimos (acima de 11.000 R$)

e Possui algum beneficio do governo:

()sim
() ndo

e O quevocé estudano IFRN?
() ensino médio integrado
() curso técnico subsequente. Qual ?
() licenciatura. Qual?
() pés-graduacéo. Qual?

e Tem acesso aagum programa de assisténcia estudantil do IFRN? Qual ?
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APENDICE C - INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS GRUPO 02 - Bolsistas

DESAFIOS ACADEMICOS

1.

Qual foi a suaforma de ingresso no curso de graduac&o? Foi por meio de classificagdo
geral ou pelalei de cotas?

Fale um pouco sobre a sua trajetéria de ingresso e permanéncia no curso de graduacao.
Vocé sente que os materiais e recursos educacionais disponiveis atendem as suas
necessi dades? Caso néo, por qué?

Como vocé percebe 0 sistema de avaliacdo adotado no seu curso? Vocé o considera
adequado as suas necessi dades?

Qual é o maior desafio académico que vocé enfrenta devido a suas necessidades
especificas, se houver?

POLITICASFORMATIVAS

1

V océ esta ciente das politicas de formacéo docente e dos procedimentos que a
ingtituicdo tem em vigor para garantir aformacéo de professores? Se sim, como tomou

conhecimento dessas politicas?

Como vocé avalia as politicas ingtitucionais de formagdo docente implementadas no
Seu campus?
Vocé jarealizou o Estagio Supervisionado no Ensino Médio Integrado? Se sim, como

foi essa experiéncia para vocé?

Como foram suas experiéncias docentes atraves do Programa Resi déncia Pedagogica?

5. Vocé conseguiu aplicar as técnicas e metodol ogias estudadas durante a graduacdo em

10.

suas préticas de ensino no Estagio Supervisionado?

Que significado vocé atribui as suas experiéncias como professor tanto no Estagio
Supervisionado quanto como Bolsista do PRP?

V océ observa al guma aproximacao ou distanciamento entre o Estégio Supervisionado e

o Programa Residéncia Pedagdgica em relacdo as préticas e metodol ogias de ensino?

Ja teve interesse em estudar as Politicas de Formacéo de Professores disponibilizadas
No seu campus?

Vocé enxerga algum beneficio ou desafio especifico na integracdo do Estagio
Supervisionado com o Programa Residéncia Pedagdgica na sua formacéo?

De que forma vocé acredita que o Estagio Supervisionado e o Programa Residéncia
Pedagdgi ca podem se complementar na sua formagédo docente?

similaridade - contraposi¢éo - complementaridade
Sobre o futuro, como vocé se imagina daqui a 5/10 anos?
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