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Resumo: Este artigo pretende fomentar as discussbes sobre o0s processos de formacéo,
profissionalizacdo e autonomia dos professores partindo de uma pesquisa que esta sendo desenvolvida
dentro do PPGE da Faculdade de Educacdo da Baixada Fluminense - FEBF/UERJ, trazendo breves
consideracfes sobre a Residéncia Docente a partir das formulacdes dos seus projetos de lei, que
tramitam em fluxo de aprovacao para instituicdo de uma politica publica de formacdo em exercicio, ou
seja, dentro da prépria profissdo. As probleméticas que giram em torno das formages inicial e
continuada docentes vém sendo abordadas com mais énfase nos fins da década de 70 com a
valorizagdo das pesquisas de cunho (auto)biogréfico, na década de 80, no contexto pds-ditadura, e
também pelas reformulagbes dos curses-de-pedagogia que na Resolugdo CNE/CP N° 1, de 15 de maio
de 2006, prop0e a realizagdo do estagio supervisionado ao longo do curso e nao mais enquanto etapa
final, assegurando aos graduandos a experiéncia do exercicio profissional em ambientes
diversificados. No.entanto, havia uma discordancia entre as 300h-destinadas para tal atividade. Se por
um lado alguns professores e discentes do curso acreditam que a carga horaria destina ao estagio é
mais que suficiente, por outro lado, existem aqueles que acreditam na insuficiéncia. E importante
considerar que durante muito tempo o “corpo” docente foi dividido entre os que assumiriam a
elaboracdo do conhecimento pedagdgico e aqueles que ficariam destinados apenas a aplicacdo de tais
conhecimentos. Mesmo com a aparente redemocratiza¢do dos cursos de formagéo, os saberes docentes
ainda aparecem enquanto descredenciados, desautorizados e desvalorizados diante dos produtores
académicos do conhecimento, proporcionando certa distancia e conflito entre os saberes teoricos e
préticos dentro das realidades escolares, gerando muitas vezes uma ideia de “autonomia ilusoria”. E
justamente nessa conjuntura que entra a Residéncia Docente, como formacdo ulterior a formacao
inicial, mas que prop6e uma formag&o continuada com uma carga horaria muito superior ao estagio
supervisionado, além de buscar solucionar os dilemas vivenciados no dia a dia dos professores da
educacédo basica tomando como base a formacdo dentro de comunidades de pratica, considerando ndo
apenas 0s conhecimentos tedricos e académicos, mas também os saberes experienciados a partir da
propria pratica do professor da educacgdo basica. Por isso, considera-se a Residéncia enquanto uma
nova perspectiva formativa, ponderando sobre a inspiragdo na Residéncia Médica e também sobre a
importancia dos saberes docentes para a sua (auto)formacgdo, diante dos coletivos diversos e das
possibilidades de uma educacdo inclusiva. Desta forma, pensando na consolidagdo da Residéncia,
acredita-se numa quebra de paradigmas sobre o ideéario de autonomia docente, visto que a formacao
que percebe os professores da educagdo basica como formadores dos seus pares j& nos exige um novo
olhar para os saberes construidos fora das academias. Para embasar 0 nosso trabalho nos utilizaremos
de autores tais como: N6voa (2009/2013), Contreras (2012), Tardif (2014), Souza (2014), entre outros.
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INTRODUCAO

As mudangas ocorridas no campo educacional desde as reformulac6es da Lei 9394/96
e implementacdes dos Planos Nacionais e outras determinagfes oficiais, tem exigido dos
professores um novo pensar sobre a educacgdo, seja no tocante a sua propria pratica, seja nas
concepgdes curriculares e politicas. Consequentemente novos conflitos surgiram, fazendo
com que o professor precise de novas possibilidades formativas que Ihe auxiliem na busca de
resolucdo das problematicas no entorno da sua profissdo. Falar em inclusdo esta para além de
discutir Educacdo Especial, uma vez que incluir esta relacionado a todo o tipo de exclusdo
sofrida pelos sujeitos educandos, sejam elas de cunho cultural, social, religiosa, étnica, de
género, entre outras.

O termo inclusdo precisa esta diretamente ligado as consideragcfes sobre a diversidade,
0 que nos remete a preparacdo do professor para receber os coletivos diversos' em sala de
aula, uma vez que “formar os proprios docentes-educadores € encarado como uma afirmacgéo
politica e identitaria da diversidade (ARROYO, 2008, p.11). As Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacao inicial em nivel superior ja sinaliza a preocupagdo em atender a
diversidade dos futuros professores ingressantes e de seus futuros alunos, afirmando que
os(as) egressos(as) dos cursos de formagdo inicial devem estar aptos a “demonstrar
consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas de natureza ambiental-ecolégica, étnico-
racial, de géneros, de faixas geracionais, de classes sociais, religiosas, de necessidades

especiais, de diversidade sexual, entre outras (Resolugdo 2/20015, p. 8)”. Portanto,

A escola é para todos, sendo um equivoco supor que o paradigma da inclusdo se
destina, exclusivamente, ao alunado da educacdo especial, como conhecida até
entdo, isto €, aos alunos em situacdo de deficiéncia (mental, sensorial, fisica, motora,
maltipla) e aos que apresentam condutas tipicas de sindromes, além dos
superdotados (com altas habilidades). A proposta inclusiva diz respeito a uma escola
de qualidade para todos, uma escola que ndo segregue, ndo rotule e ndo “expulse”
alunos com “problemas”; uma escola que enfrente, sem adiamentos, a grave questdo
do fracasso escolar e que atenda a diversidade de caracteristicas de seu alunado
(CARVALHO, 2008, P.98).

Quando se direciona o olhar para as atividades desenvolvidas pelos professores das
séries iniciais do ensino fundamental, sobretudo para aqueles que fazem parte do ciclo de
alfabetizacdo (1° ao 3° ano), percebe-se que existe uma ansia por parte do campo macro
governamental em sanar os déficits apontados pelo IDEB, partindo de politicas publicas de
formacdo docente, como é o caso do Pacto Nacional Pela Alfabetizagcdo na Idade Certa. No

entanto, questdes mais profundas sobre a formagdo dos professores sdo levantadas desde a

1 ™ .
Termo utilizado por Arroyo (2008) para tratar das demandas de alunos recebidas nas escolas que se
diferenciam em seus aspectos sociais, culturais, étnicos e geracionais.
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formacdo inicial, levando em consideracdo a supervaloriza¢do da formacao tedrico-filoséfica

e certa “pobreza” da formacao pratica docente. Libaneo (2007) afirma que

[...] Poucas universidades brasileiras tém uma politica definida em relacdo a
formacdo de professores para o0 ensino fundamental e médio. H4 um desinteresse
geral dos Institutos e Faculdades pelas licenciaturas. Com isso, 0s professores saem
desesperados para o exercicio da profissdo, com um nivel de cultura geral e de
informacdo extremamente baixo, o que resulta num segmento de profissionais para
enfrentar as mudancas gerais que estdo ocorrendo na sociedade contemporénea

(p.91).

Além disso, as formacgdes continuadas ainda estdo estruturadas de forma tal que é
possivel se ter um espaco de socializagcdo das problematicas docentes, mas muitas vezes se
resumindo apenas a um espaco para ‘“desabafos”, sem que haja reflexdes e posteriores
discuss@es na busca de resolucdes, além do que as atividades sugeridas dentro dos programas
de formacéo se caracterizam por-serem, em -muitos casos; pré-formuladas e pré-estabelecidas
dentro de um sistema, por vezes informatizado, que prevé o retorno da realizacdo das
atividades tal qual foram propostas nos modulos e cadernos e formagao. Desta forma, hd um
problema entre 0s discursos de autonomia docentes encontrados no que teorizam os materiais

das politicas que ndo condizem com a realidade pratica. De acordo com NOVOA (2009a),

Muitos programas de formagdo continua tém-se revelado indteis, servindo apenas
para complicar um quotidiano docente ja de si fortemente exigente. E necessério
recusar 0 consumismo de cursos, seminarios e acgdes que caracteriza o actual
“mercado da formagdo” sempre alimentado por um sentimento de “desactualizagdo”
dos professores. A Unica saida possivel é o investimento na construcdo de redes de
trabalho colectivo que sejam o suporte de praticas de formacéo baseadas na partilha
e no didlogo profissional. (p.23)

Questdes sobre a mudanca do sistema de séries para ciclos, a ampliacdo do Ensino
Fundamental para nove anos e, consequentemente, a insercdo da antiga alfabetizagdo no
Ensino Fundamental (deixando de ser uma série transitoria entre as modalidades), debates
sobre a educacdo de género e apropria Educacdo Especial ainda provocaram muitos desafios
para a profissdo professor. E nesse contexto em que aparecem com mais evidéncia as
primeiras discussdes sobre a Residéncia Educacional/Pedagdgica/Docente, partindo de um
projeto de lei langado pelo deputado Marco Maciel, em 2007, nos instigando a investigar esse
espaco de formacdo que propde a ampliacdo da carga horaria do estagio supervisionado e
prevé uma formacdo dentro da propria profisséo.

Dar-se-4 alguns encaminhamentos sobre os saberes docentes e a relacdo destes com a
sua profissdo e autonomia, e como a Residéncia Docente podera contribuir para que se
diminua a distancia entre a teoria e a préatica cotidiana dos professores, frisando que em

nenhum momento defendemos uma supervalorizacdo de uma pratica desprovida de uma
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teoria, mas que ambas devem caminhar em concordancia, sendo um complemento e objeto de

reflexdo do outro.

METODOLOGIA

A pesquisa esta respaldada na abordagem qualitativa (LUDKE e ANDRE, 2014), uma
vez que aborda-se um universo que ndo pode ser apenas quantificado, pois saberes e
identidades docentes contemplam um mundo de subjetividades e significados. Quanto a
natureza, optou-se pela pesquisa bésica, objetivando explicar a ocorréncia de um dado
fendmeno e suas motivagdes, como também gerar novos conhecimentos e discussées uma vez
que essa pesquisa se trata de um trabalho ainda em andamento, néo tendo até o momento uma
aplicacdo prética, apenas estudos bibliograficos e documentais no que diz respeito a formacéo

docente e as politicas de formacao instauradas no Brasil. Para FONSECA (2002)

A pesquisa bibliografica é feita a partir do levantamento de referéncias
tedricas ja analisadas, e publicadas por meios escritos e eletrénicos, como
livros, artigos cientificos, paginas de web sites. Qualquer trabalho cientifico
inicia-se com uma pesquisa “bibliografica, que permite ao pesquisador
conhecer 0 que ja se estudou sobre o assunto. Existem porém pesquisas
cientificas que se baseiam unicamente na pesquisa bibliografica, procurando
referéncias tedricas publicadas com o objetivo de recolher informagdes ou
conhecimentos prévios sobre o problema a respeito do qual se procura a
resposta (p. 32).

RESULTADOS E DISCUSSAO

N&o obstante, € comum se encontrar discursos que delimitam a profissdo docente a
aquisicdo e aplicacdo de técnicas e contetdos sistematizados, o que nos remete a forca que 0s
movimentos educacionais da década de 70 ainda tém no ato de pensar educagdo. Por isso,
existe uma dificuldade de aceitagdo dos professores e da comunidade académica em
compreender que docentes da educacdo basica também sdo produtores do conhecimento,

caracterizando um tipo de “alienac¢do” dos saberes. TARDIF (2014) diz que

A relag@o que os professores mantém com os saberes € a de “transmissores”,
de “portadores” ou de “objetos” de saber, mas ndo de produtores de um saber
ou de saberes que poderiam impor como instancia de legitimacdo social de
sua fungdo e como espaco de verdade de sua pratica. Noutras palavras, a
funcdo docente se define em relacdo docente se define em relacdo aos
saberes, mas parece incapaz de definir um saber produzido ou controlado
pelos que a exercem. Os saberes das disciplinas e os saberes curriculares que
os professores possuem e transmitem ndo sdo o saber dos professores nem o
saber docente (p.40).

E importante frisarmos que os saberes dos professores, segundo Tardif, sdo

provenientes dos saberes pessoais, adquiridos no seio familiar e pela historia de vida; da
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formacdo escolar anterior, conquistados no periodo de escolarizagcdo da educacdo basica;
saberes provenientes da formacéo profissional advindos dos estabelecimentos de formacéo de
professores, estagios, etc.; saberes originados atraves da utilizacdo de ferramentas e
programas didaticos e; saberes da pratica, ou seja, saberes experienciais dentro da propria
profissdo. S&o esses conjuntos de saberes que os fazem conseguir responder as exigéncias
imediatas que surgem em sala de aula. Talvez a forma imediata com a qual se respondem a
algumas situacOes sirva apenas como solu¢cdo momentanea, mas ja € um primeiro passo para a
autonomia. CONTRERAS (2012), sob a luz de Schon, diz que

Nossa pratica cotidiana estd normalmente assentada em um conhecimento tacito,
implicito, sobre o qual ndo exercemos um controle especifico. H& uma série de
acdes que realizamos espontaneamente sem parar para pensarmos nelas antes de
fazé-las. Sdo compreensBes das coisas ou competéncias que interiorizamos de tal
forma que seria dificil descrever o conhecimento que implicitamente revelam essas
acOes<Muitas vezes sequer somos conscientes de té-las.aprendido, simplesmente nos
descobrimos fazendo-as (p:119).

Um exemplo classico para que se mantenham instigados a ndo mais pensar um
professor enquanto técnico que aplica técnicas é justamente nas reagfes e acoes quando 0s
docentes de deparam com situacGes de violéncia doméstica para com o0s seus alunos, ou
quando vé@o ao encontro de criangas em situagdo de extrema pobreza e se propéem a ajudar,
mesmo que seja levando um lanche para ela (esse € um tipo de resposta imediata), ou se
dispdem a discutir diferencas sociais em sala de aula. Tais atitudes vao para além das
responsabilidades de um técnico, uma vez que o ato de educar é também um compromisso
social. Novoa (2009b) fala sobre a importancia de se ampliar o conceito de transposicao
didatica, explanado por Chevallard em 1985, falando em “transformagdo deliberativa”, ou
seja, “na medida em que o trabalho docente ndo se traduz numa mera transposicao, pois supde
uma transformacao dos saberes, e obriga a uma deliberacéo, isto €, a uma resposta a dilemas
pessoais, sociais e culturais (p. 207)”.

Portanto, considera-se que para exercer a docéncia € preciso ter um conhecimento ou
saberes que nos possibilitem tratar das propostas curriculares, mas também ir para além delas
atuando no contexto social. E preciso também estabelecer uma relagio dialdgica com os
companheiros de profissdo, assim como com os alunos, pois 0 ato comunicativo € o primeiro

passo para conduzir o ato educativo. Freire (2005) afirma que

O didlogo é este encontro dos homens, imediatizados pelo mundo, para pronuncia-
lo, ndo se esgotando, portanto, na relagdo eu-tu. Esta é a razdo por que ndo é
possivel o didlogo entre os que querem a prondncia do mundo e 0s que ndo querem;
entre 0s que negam aos demais o direito de dizer a palavra e os que se acham
negados deste direito (p. 91).
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E relevante também considerar que o EU profissional e o EU pessoal docente estdo
intricadamente ligados e que, consequentemente, as questBes identitarias dos professores
estdo diretamente correlacionadas as suas histérias de vida (Névoa, 2013). Por isso, nao é
mais possivel pensar em formacdes docentes desconexas dos seus anseios pessoais. A0
mesmo tempo € importante pensar na auséncia do poder de decisdo, ou até mesmo das
simples sugestdes dos professores mediante as politicas publicas criadas para a formagdo em
docéncia, visto que

[...] as relagdes com plano politico-administrativo costumam ser unidirecionais, de
modo que os professores tém sido tradicionalmente receptores e consumidores do
discurso técnico e administrativo. Carentes da possibilidade de respostas no plano do
discurso publico, sua relagdo s6 pode ser aceitacdo ou de resisténcia pratica, mas de
baixa incidéncia na elaboragdo da opinido publica. Os docentes ndo s6 sdo excluidos
do processo de concepcdo da educacdo, mas também permanecem a margem do
debate publico.sobre..a pratica do ensino-da-qual sdo seus protagonistas mais
imediatos (CONTRERAS, 2012, p. 245).

Ainda, é valido questionar politicas de formacao que se caracterizam por algum tipo
de “partidarismo”, uma vez que ainda presencia-se projetos que se desfazem nas mudangas de
gestdo. Além disso, é preciso compreender que as condicdes adversas influem nos processos
de aprendizagem e, por isso, ndo podemos relegar todos os insucessos escolares ao professor.
Desta forma, ndo é mais concebivel uma formagdo que veja o professor como o Unico
responsavel pela educacdo, muito menos que perceba os sujeitos da educacdo, sejam eles
docentes, discentes, gestores ou técnicos-administrativos de forma homogénea, tendo em vista

a diversidade que forma a comunidade escolar. Assim, entendemos que

Aqueles que definem as politicas educacionais e elaboram os programas
educacionais parecem tomar emprestadas do universo da literatura académica apenas
as ideias e analises mais convenientes, que lhes serdo politicamente mais vantajosas,
tipicamente aquelas que auxiliardo o desenvolvimento de agBes de maior
visibilidade para o publico em geral, em beneficio do governo do momento. O
debate académico é simplificado em favor de formas particulares, mais praticas e
prescritivas. E estas acenavam com a ideia de se investir em programas de formagéo
continuada de professores como um ‘remédio para todos os males escolares’, ao
invés de definir e implantar politicas educacionais e propostas de formacéo
continuada visando melhorar as condi¢fes gerais de trabalho nas escolas (SOUZA,
2014, p.82).

Mas entdo serd possivel pensar em novas possibilidades formativas que atendam as
necessidades diversas dos professores e que contribua para o ideéario autbnomo do trabalho
docente? Consideramos a autonomia profissional docente como um processo dinamico de
construcdao pessoal do nosso “EU” profissional, tendo consciéncia que essa constru¢do so
pode ser concretizada no seio da propria realidade profissional, mediante as relagdes de
alteridade entre pares, seja no intuito de influenciar nos processos de formacdo pessoal, seja

na ansia de comparar com outras pessoas 0 que esta formacéo deva ser (Contreras, 2012).
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Como foi falado no inicio, tramita na camara dos deputados projetos de lei que
pretendem instituir a Residéncia Docente enquanto politica de formagdo docente que prevé a
mudanca do artigo 65 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (Lei 9.394/96), ampliando a
carga horaria do Estagio Supervisionado. Desde 2007, com o projeto inicial do deputado
Marco Maciel (DEM-PE), vem sendo discutidas as possibilidades de implementacdo da
Residéncia enquanto etapa ulterior de formagdo dos futuros professores em relagéo a sua
formacédo inicial. Por uma imposicao regimental do Senado, em 2011, o projeto n° 227/2007
teve que ser arquivado devido ao fim do mandato do senador supracitado. Porém, tendo em
vista 0 potencial do projeto, em 2012 o senador Blairo Maggi (PP-MT) o retomou (PL n°
228/2012), mudando a carga horéaria de 300 para 800/1.600/1.800h de estagio, ampliando o
acesso a Residéncia para todos os professores da educacdo basica e ndo apenas para 0s
docentes dos anos iniciais do ensino fundamental, proposto anteriormente por Maciel,
mudando a nomenclatura de Residéncia Educacional para Residéncia Pedagogica, por achar
mais adequado a formacéo. O PL 228/2012 foi aprovado pelo Senado em maio de 2014 sendo
remetido para a Camara dos Deputados para efeitos de avaliacdo, sendo transformado no
PL7552/2014, apreciado pela deputada Keiko Ota (PSB-SP), chegando a apreciacédo
conclusiva em abril de 2016.

Concomitantemente ao processo de tramitacdo do projeto de Maggi, no ano de 2014,
surge um novo projeto (PL n° 6/2014) para tratar da Residéncia tendo como autor o senador
Ricardo Ferraco (PSDB-ES), ganhando agora o nome de Residéncia Docente. Em um
primeiro momento o Projeto recebeu uma declaragdo de “prejudicialidade” do entdo relator,
Senador Cyro Miranda, visto que o PL 228/2012 acabara de ser aprovado no senado e seria
encaminhado para aprovacao final na Camara dos Deputados. No entanto, ap6s modificacGes
politicas feitas na Comissdo de Educacdo, com a nova vigéncia, em marco de 2015 o projeto
foi retomado, tendo como relatora a senadora Marta Suplicy que votou pela aprovacdo do
projeto. Em abril de 2016, o Diario da Camara dos Deputados, emitiu um despacho
encaminhando a proposi¢do a apreciacdao conclusiva pelas comissdes. Porém, as numeracGes
dos projetos citados correspondem aos projetos de ambos 0s senadores que conseguiram levar
0S seus projetos para serem apreciados pelos deputados, o que se faz pensar que houve de fato

uma “mescla” dos dois projetos, resultando no Projeto de Lei N° 5.054, DE 2016, o qual

firma;

“Art. 1° A Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgdo Nacional), passa a vigorar acrescida do seguinte art. 65-A: “Art. 65-A. A
formacdo docente para a educacgdo bésica incluira, como etapa posterior a formacao
inicial, residéncia docente de 1.600 (mil e seiscentas) horas, em 2 (dois) periodos
com dura¢ao minima de 800 (oitocentas) horas (p.2)”.
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Todos os projetos citam a inspiracdo na residéncia Médica, mas ndo deixam claro
quais os aspectos que fortaleceriam a pratica dos professores diante dos parametros da
formacdo Médica, alias, 0s projetos apresentam uma caréncia em suas discussdes tedricas,
apresentando justificativas para a existéncia dos PLSs bastante parciais. Essa dimensdo vem
sendo discutida por Novoa (2009a), a partir de estudos feitos por Lee Shulman, o qual

argumenta sobre quatro aspectos da inspiracdo citada:

Advogo um sistema semelhante para a formacao de professores:

(i) estudo aprofundado de cada caso, sobretudo dos casos de insucesso escolar;

(ii) analise colectiva das praticas pedagogicas;

(iii) obstinacéo e persisténcia profissional para responder as necessidades e anseios
dos alunos;

(iv) compromisso social e vontade de mudanga (p. 18-19).

Neste caso, os futuros-médicos atuam junto aos-médicos docentes refletindo dentro de
comunidades de prética sobre casos concretos e situagdes concretas de insucesso.
Percebemos, neste caso, uma relacdo baseada na alteridade, na qual médicos mais experientes
orientam os mais jovens, ndo se colocando em uma posi¢cdo de superioridade, mas discutem
possibilidades de solucdo de forma pareada. No caso da Residéncia Docente, a ideia de
alteridade e autonomia é associada a experiéncia semelhante as dos IUFMs (Instituts
Universitaires de Formation de Maitres — Institutos Universitarios de Formacdo de Mestres),
substituidos pela ESPE (Ecoles Supérieures du Professorat et de I’Education — Escolas
Superiores do Professorado e da Educacdo) com diferentes configuracdes, onde os mais
experientes professores recebem uma formacéo para receber os futuros professores ajudando-

0s no processo de inducgdo profissional. Névoa (2009b) afirma que

Um momento particularmente sensivel na formagdo de professores é a fase de
inducéo profissional, isto é, os primeiros anos de exercicio docente. Grande parte da
nossa vida profissional joga-se nestes anos iniciais e na forma como nos integramos
na escola e no professorado. Neste sentido, este momento deve ser organizado como
parte integrante do programa de formagdo em articulagdo com a licenciatura e o
mestrado. Nestes anos em que transitamos de aluno para professor é fundamental
consolidar as bases de uma formacdo que tenha como referéncia légicas de
acompanhamento, de formacdo-em-situacdo, de andlise da préatica e de integragdo na
cultura profissional docente (p.6).

O PIBID também é usado como parametro para a instituicdo da Residéncia, uma vez
que sdo oferecidas bolsas aos residentes para atuarem enquanto professores pesquisadores. Ha
um aspecto importante a ser compreendido também no que diz respeito a pesquisa académica:
muitos dos pesquisadores, estudantes de graduacdo ou poOs, arriscam-se em pesquisas
etnograficas, pesquisa-acdo, etc., enquanto os professores da educacéo basica nos oferecem

suas salas, suas entrevistas, criando muitas vezes uma expectativa quando a resolucdo de




Il CINTEDI 16018 o

CENTRO DE CONVENCOES
L AL o NOVEMBRO RAYMUNDO RSFORR

K
I Jornada Chilena Brasileira de Educagao Inclusiva 2[]]6 EH%I%QRH{N%ET%

problemas que os afligem e, consequentemente, esperam algum retorno daqueles estudiosos
pesquisadores. No entanto, muitas vezes os discentes académicos ndo retornam ao locus da
pesquisa, criando certa frustracdo nos docentes atuantes.

Outro ponto que cabe destacar aqui € a responsabilizacdo do professor e de sua
formagéo, presente nos projetos da Residéncia, pelo insucesso nos processos de
aprendizagem, sem levar em consideracdo que 0 sucesso da escolarizagdo ndo depende Unica
e exclusivamente do professor, apesar do seu papel central. Ha também uma preocupacdo com
os indices apontados pelo IDEB, mas pouca preocupacdo com 0 que existe por tras daqueles
nimeros apresentados. E muito raro se ver dentro das pesquisas propostas pelo governo
federal questionarios socioeconémicos locais que ajudem a justificar tais ndmeros,
considerando as particularidades de cada comunidade escolar. Os projetos também nao foram
a votacdo popular, ou pelo menos ndo chegaram, até 0 momento, ao poderio de decisdo dos
professores da educacdo basica. Nos dois primeiros projetos ndo € possivel compreender
como seria 0 funcionamento da Residéncia e quais as implicacdes desta na formacdo docente,
levando em consideracdo autonomia docente. Apenas no PLS 6/2014 fica definida a
estruturacdo pratica da Residéncia, correspondendo ao 3° artigo do PL 5054/2016.

Assim, a Residéncia contemplard todas as modalidades da educacdo basica, sendo
desenvolvida em parcerias com instituicbes do Ensino Superior; serd ofertada até o ano de
2024 o correspondente a 4% do total de licenciados com curso concluso até no maximo 3
anos; sera coordenada por docentes das instituicdes formadoras e supervisionada por docentes
do estabelecimento de ensino em que seja desenvolvida e todos receberdo bolsas por meio da
CAPES; Os residentes serdo avaliados por meio da apresentacdo de relatérios das atividades
desenvolvidas e de memoriais contendo uma avaliacéo critica de sua participacdo pedagdgica;
mediante a conclusdo do programa serd emitida certificacdo equivalente ao titulo de pds-
graduacdo lato sensu para fins de enquadramento em planos de carreira do magistério.

No Rio de Janeiro, verificamos a existéncia do Programa de Residéncia Docente do
Colégio Pedro Il, que comegou com um projeto experimental em 2011 e que vem se
consolidando até os dias atuais. Tal projeto também foi citado nos dois dltimos PLS
formulados como nova proposta de formagdo docente. O programa é executado por um
Coordenador Geral, Coordenadores de area e professores supervisores. Os coordenadores de
area, professores com titulagdo de mestre/doutor, efetivos do quadro docente e com
experiéncia em docéncia de no minimo 3 anos, sdo responsaveis por fazer o intercambio entre
0 administrativo e os professores supervisores, bem como articular os planejamentos e

encontros pedagogicos. Ja os professores supervisores, também do quadro efetivo, com
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experiéncia minima de 3 anos e titulacdo de Especialista, sd0 responsaveis por orientar e
avaliar os residentes mediante as atividades desenvolvidas por eles, bem como promover
discussoes e reflexdes tedrico-praticas e colaborar na producédo do trabalho académico final.

E na figura do professor supervisor, mas nio s6 nele, que se indetifica com muita
énfase o papel do professor autbnomo da educacdo basica. Este, assim como 0s mestres dos
IUFMs, representam o professor experiente que formara, conduzird e ajudard o professor
iniciante em seu processo de inducdo profissional, a partir de relacbes de alteridade,
construindo saberes e préaticas dentro da propria profissdo. Desta forma, é possivel perceber a
valorizagcdo dos saberes da experiéncia associados aos saberes académicos sem que um se
sobreponha ao outro e também unindo teoria e pratica num movimento de acdo-reflexdo-agéo.

Portanto,

[..-]-a concepcdo dialética, teoriae prética sao consideradas, na proposta curricular, 0
nucleo articulador da formagao do profissional, na medida em que os dois elementos
sdo trabalhados de forma integrada, constituindo uma unidade indissociavel. A
teoria ndo se apresenta como um conjunto de regras e normas. E formulada e
trabalha a partir do conhecimento da realidade concreta. Quanto a pratica, ela € o
ponto de partida e, também, de chegada [...] E, sobretudo, comprometendo-se
profundamente como construtor de uma praxis que o profissional se forma. A partir
de sua prética, cabe a ele construir uma teoria, a qual, coincidindo e identificando-se
com elementos decisivos da propria pratica acelera o processo, tornando a pratica
mais homogénea e coerente em todos os elementos (FAVERO, 2001, p.65).

Por isso, acredita-se que a Residéncia Docente aparece também como espaco de
construcdo de saberes ndo académicos, mas validos na construcdo de uma pratica mais
préxima da realidade docente, se caracterizando também por ser um meio de construgdo de
uma profissdo mais aproximada do ideario autbnomo dos professores e dentro do proprio
exercicio profissional. Além disso, é importante pensar que os professores da educacao basica
precisam assumir uma postura investigativa dentro das suas salas de aula e, neste caso, “[...]
0s cursos de formacgéo tém um importante papel: o de desenvolver, com os professores, essa
atitude vigilante e indagativa, que os leve a tomar decisdes sobre o que fazer e como fazer nas

suas situagdes de ensino, marcadas pela urgéncia e pela incerteza” (ANDRE, 2012, p.59).

CONCLUSAO

Diante do exposto, percebe-se que existe uma necessidade significativa em aproximar
a academia dos espacos escolares e ndo 0 movimento contrario como vem acontecido com
muita frequéncia. E preciso que especialistas, pesquisadores e demais estudiosos adentrem na
escola da educacdo basica e vivenciem os conflitos reais que inquietam cotidianamente 0s

professores. E preciso que haja o retorno, as respostas, ou até mesmo, a geracio de mais
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indagagdes por parte dos pesquisadores que adentram no cotidiano escolar. Alias, é necessario
que sejam criadas redes colaborativas do conhecimento e que a pratica/profissdo do professor
seja instrumento de producdo desse conhecimento. Além disso, os professores da educacao
basica ainda tém as suas vozes negligenciadas no processo de construcdo das politicas
publicas de sua préopria formacdo, sempre existindo alguém ou algo que lhes ddo voz, mas que
ndo sabem mais que 0s proprios quanto as suas angustias, anseios e dificuldades.

E preciso também que as politicas de formagéo, bem como o préprio governo assuma
as suas devidas responsabilidades, desmitificando a ideia de que o professor é o total
responsavel pela educacgdo de qualidade e pelo sucesso ou insucesso dos processos de ensino e
aprendizagem. Ha que se considerar as condi¢des fisicas das escolas em que estdo inseridos 0s
professores, além da relacéo entre familia e escola, bem como o0s contextos culturais, sociais e
historicos das criancas e.dos docentes.

A Residéncia Docente, se consolidada enquanto politica de formagdo dos professores,
poderd nos levar a um novo.-modo de se pensar a docéncia, os saberes e 0 ato formativo,
contando com uma perspectiva mais aproximada das realidades, fazendo com que os
professores se relnam em comunidades de pratica para discussdes tedrico-praticas, que
possibilitem novas reflexdes e aprendizagens aos futuros professores e aos professores
experientes. O ideario de autonomia docente ficard firmado numa pratica em que 0s mesmos
serdo agentes formativos dos seus pares, ampliando as possibilidades de desenvolvimento do
senso de professor pesquisador, tendo a vantagem da realizagdo de pesquisas mediadas pelo
corpo docente e por toda a comunidade escolar. Ainda assim, é necessario pensar numa
politica e numa formacdo que passe por intensas (re)construgcdes e ndo como instrumentos

“salvadores da patria” da educacao.
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