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RESUMO

A partir da Politica Nacional de Formacdo de Professores, instituida pela Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), surge o Programa de Residéncia
Pedagogica (2018-2024). Esse programa tinha como objetivo desenvolver a teoria, a pratica e
a Identidade Profissional Docente nos cursos de licenciatura, com énfase na formacao docente.
Diante desse contexto de formagdo, uma vertente francesa denominada Didética Profissional
tem como interesse a formagao profissional de trabalhadores, oferecendo métodos de formacao
a partir da analise do trabalho, com vistas ao desenvolvimento de competéncias. Esta tese
apresenta interesse no uso da Didatica Profissional no contexto da formagdo inicial de
professores, com base na triade aprendizagem, atividade e formacdo. Essa triade pertence as
correntes francofonas da Psicologia do Desenvolvimento (aprendizagem), da Psicologia do
Trabalho (atividade) e da Engenharia Didatica de Formacgao (formagdo). A pesquisa tem como
objetivo analisar como essa vertente francesa se relaciona com o Programa de Residéncia
Pedagogica durante a formacao inicial do professor de Matematica. Utilizando uma abordagem
qualitativa, os dados foram produzidos por meio de entrevistas semiestruturadas e da analise de
relatorios de quatorze professores que participaram do ultimo edital complementar 15/2023 da
Residéncia Pedagogica no Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do Ceard,
campus Fortaleza. Para a analise dos dados, foi utilizada a técnica conhecida como Andlise de
Conteudo. Os resultados desta pesquisa indicam que: a) a triade composta pela aprendizagem,
atividade e formacao, baseada na Didatica Profissional, ¢ reconhecida nas vivéncias dos alunos
que participaram do programa; b) os futuros professores de Matematica compreendem que o
planejamento realizado, individual ou coletivamente, nem sempre se concretiza conforme
previsto quando enfrentam a realidade da sala de aula; c) o compartilhamento da experiéncia
de professores mais experientes € relevante para aqueles que estdo em inicio de carreira; d) a
competéncia do professor de Matematica ¢ reconhecida por meio da resolugdo de problemas
profissionais encontrados no exercicio da docéncia; €) o erro faz parte da profissdo,
independentemente do nivel de experiéncia do professor; e f) a reflexao sobre a pratica docente
constitui um momento fundamental para que o futuro professor analise e aperfeicoe seu
trabalho. Esses resultados evidenciam que, nas vivéncias dos professores em formacao inicial
que participaram da Residéncia Pedagogica, foi possivel identificar os elementos da
aprendizagem, atividade e formagao derivados da Didatica Profissional. Por fim, conclui-se que
esta investigacao suscitou discussoes relevantes sobre a relagdo entre um programa de formagao
inicial de professores e uma vertente francesa voltada a formacgao profissional, especificamente
a formagao de professores de Matematica, fomentando reflexdes sobre aprendizagem, atividade
e formacgao no contexto da formacgao inicial docente.

Palavras-Chave: Programa de Residéncia Pedagogica. Aprendizagem. Atividade. Formagao.

Didatica Profissional.



ABSTRACT

From the National Teacher Training Policy instituted by the Coordination of Higher Level
Personal Development (CAPES) is born the Pedagogical Residency Program (2018-2024), this
program aimed to develop theory, Teaching Professional Identity and practice in undergraduate
courses with emphasis on teacher training. Given this context of training, a French aspect called
Professional Didactics has an interest in the vocational training of workers offering training
methods from the analysis of work aimed at the development of skills. In this thesis presents an
interest in the use of Professional Didactics for the initial teacher training framework based on
the triad: learning, activity and training. This triad belongs to the French-speaking streams:
Developmental Psychology (learning), Work Psychology (activity) and Training Didactic
Engineering (training). The research aims to analyze how the French aspect relates to the
Pedagogical Residency Program during the initial training of the mathematics teacher. Using a
qualitative approach, the data were produced through a semi-structured interview and analysis
of the reports of fourteen teachers who passed the last edict 15/2023 complementary of the
Pedagogical Residence of the Federal Institute of Education, Science and Technology of the
Ceara campus Fortaleza. For the analysis of data was used the technique known as Content
Analysis. The results of this research indicate that: 1) the triad composed by learning, activity
and training based on Professional Didactics are recognized in the experiences of students who
passed through the program; b) future math teachers understand that what they plan individually
or collectively does not happen exactly as planned when they arrive in the classroom; c¢) sharing
the experience of a teacher who is longer in the profession is important for the teacher who is
at the beginning of his career; d) the competence of the mathematics teacher is recognized
through the resolution of professional problems encountered in the profession, €) error is part
of the profession, even being an experienced professional, and f) reflection of teaching practice
is a time for future teachers to analyze their work and improve their work. These results show
that in the experiences of teachers in initial training of mathematics who went through the
Pedagogical Residence we were able to identify the elements of learning, activity and training
derived from Professional Didactics. Finally, it is concluded that this research gave rise to
contributory discussions in the perspective of relationship between an initial teacher training
program and a French aspect related to training, specifically the training of mathematics
teachers, promoting possible reflections on learning, activity and training during initial teacher
training.

Keywords: Pedagogical Residency Program. Learning. Activity. Training. Professional
Didactics.
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1- INTRODUCAO

“A ciéncia normal ndo se propde descobrir novidades no terreno dos fatos ou da
teoria; quando ¢ bem-sucedida, ndo as encontra. Entretanto, fenomenos novos e
insuspeitados sdo periodicamente descobertos pela pesquisa cientifica; cientistas tém
constantemente inventado teorias radicalmente novas.”

(Kuhn, 2006, p. 77)

Ao iniciarmos, partimos de que muitas teorias vao surgindo para aproximar as ideias da
realidade. Dessse modo, propomos estudar a formagao inicial de professores de matematica a
partir do Programa de Residéncia Pedagdgica, um programa de formacao inicial destinado a
alunos das licenciaturas em conjunto com uma vertente francesa chamada de Didatica
Profissional. A formagao inicial de um professor no Brasil dura em torno de 4 a 5 anos, nesse
periodo os futuros professores se deparam com um curriculo disciplinar dividido entre o saber
conteudista (matematica pura), saber didatico (saber ensinar) e o saber pratico (compreender a
profissdo no dia a dia). Com isso, observamos que o professor aprende varias nuances da
profissdo durante a propria formagao.

Portanto, no decorrer deste capitulo € explicado pela experiéncia pessoal o motivo da
investigacdo na formagdo inicial de professores de matematica, bem como apresentamos o
grupo de pesquisa “Ensino de Ciéncias e Matematica e ensino de Engenharias” ! que desenvolve
pesquisas com a abordagem da DP e Didatica da Matematica. Além do mais, apresentamos a

seguir a problematica, hipdteses e objetivos (geral e especifico).

1.1 Trajetoria preliminar

Comecamos esta parte introdutoria abordando o meu interesse pela formagdo de
professores. Esse interesse surge ainda durante a graduagao, quando fazia parte do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID). Nas atividades que o programa
propunha aos estudantes, nasce a motivacdo € o gosto pela pesquisa, a partir das diversas
participacdes em eventos, o que me fez refletir sobre a importancia dos programas de formacgao
inicial na constitui¢ao da propria formagao do sujeito.

Partindo da reflexdo anterior, passei a perceber como esses programas sao valiosos para

! Link do grupo de pesquisa: dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/8251101339125162



16

os alunos que estdo em inicio de carreira e, a partir desse entendimento, dei continuidade a
busca por validar tal conjectura, o que me conduziu aos caminhos da pds-graduagdo. A partir
desse interesse, ingressei no mestrado e passei a conhecer o grupo de pesquisa do Instituto
Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia (IFCE), o qual desenvolve pesquisas voltadas para
o ensino. No que concerne a area da Matematica, as pesquisas concentram-se em: campo
epist€émico da Matematica (sequéncias matematicas, variavel complexa, andlise real e
Geometria), formagao de professores (Engenharia Didatica e Didatica Profissional), Ensino de
Matematica (Teoria das Situacdes Didaticas) e Tecnologias (softwares GeoGebra e Maple).

A partir do contato com o grupo de pesquisa, percebi que a Didatica Profissional (DP),

no Brasil, vem sendo desenvolvida recentemente no campo cientifico da formagao de
professores de Matematica. Muitas pesquisas, especificamente nesse campo, tém sido
desenvolvidas de forma pioneira por Alves (2018, 2019, 2020, 2021, 2022).
A DP, por ser uma vertente que fornece elementos para investigar a aprendizagem, a atividade
e a formagdo em cursos de formacgao inicial ou continuada de professores em outros paises,
despertou o interesse em estuda-la de forma mais aprofundada. Diante disso, a vontade de
investigar essa vertente levou-nos a dar continuidade a referida tese no contexto da formacao
inicial de professores de Matematica que participaram do Programa de Residéncia Pedagogica
(PRP).

Escolhemos o PRP em detrimento de outros programas de formacao inicial por se tratar
de uma iniciativa cuja finalidade ¢ contribuir para o aperfeigoamento de professores, a partir da
articulacdo entre os saberes profissionais desenvolvidos na Universidade e na Escola. Nesse
sentido, o residente, aluno da licenciatura em Matematica, tem a oportunidade de vivenciar a
profissdo ainda durante a propria formagao inicial.

Observamos que o programa oferece atividades que possibilitam ao professor em
formagao inicial aproximar-se das vivéncias da sala de aula, organizadas em trés modulos: (1)
ambienta¢do; (2) imersao; e (3) elaboragao do relatorio, avaliagdo e socializacao das atividades.
Dessa forma, o interesse em articular o PRP a DP na formagdo inicial de professores esta
relacionado a compreensao, por parte dos licenciandos, de como se organiza o oficio docente,
com base na competéncia, no saber executar e nos erros encontrados no trabalho (Cidrao, 2024).

A DP, em sua criagdo, nao tinha como foco a atividade dos professores; esse interesse
em investiga-la surge a partir da década de 2000, especialmente nos trabalhos de Habboub
(2012) e Vinatier (2013).

Partindo dessa perspectiva, Habboub (2012) busca compreender como a DP se relaciona

com programas de formagdo de professores. Em sua pesquisa de tese, o autor descreve como
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um programa de formacao continuada para professores no Québec contribuiu para que esses
profissionais compreendessem os fendmenos encontrados em seu trabalho.

Outro estudo que contribui para a compreensao da formagao de professores a luz da DP
¢ o de Vinatier (2013), que relaciona essa vertente ao trabalho docente. Em sua obra, a autora
destaca que a atividade do professor estd condicionada a analise da propria atividade,
considerando que o docente dispde de ferramentas de andlise que possibilitam essa
compreensao.

Nessa perspectiva, esta pesquisa tem a pretensdao de contribuir com investigagdes na
area da formacao inicial de professores de Matematica. Embora a configuracio das pesquisas
sobre formagdo docente no Brasil ndo constitua uma problematica recente, analisa-la sob o
ponto de vista da formacao docente relacionada ao quadro tedrico da DP configura-se como um
campo de pesquisa suscetivel a avangos contemporaneos.

Nesse sentido, vale ressaltar que algumas pesquisas vém sendo desenvolvidas pelo
grupo de estudo Ensino de Ciéncias e Matematica e Ensino de Engenharias, localizado no
Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia do Cearé (IFCE), campus Fortaleza, o qual
foi pioneiro na utilizagdo dessa abordagem no Brasil, noForward field da formacdo de
professores de Matematica (Alves, 2020, 2021).

Esta pesquisa busca, portanto, estudar a formacdo de professores de Matematica no
ambito da formagdo inicial, sob a perspectiva do desenvolvimento profissional, a partir da
vertente francesa denominada Didatica Profissional (DP), no contexto de um programa de
formagao inicial de professores.

Para situar a pesquisa no quadro de estudos e verificar o ineditismo desta tese,
realizamos uma busca no banco de dados de teses e dissertagdes da Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), com o objetivo de identificar
pesquisas que envolvessem a DP e o PRP.

Em dezembro de 2023, realizamos uma busca no Catalogo de Teses e Dissertacdes da
CAPES com a palavra-chave “Residéncia Pedagdgica”, encontrando 261 trabalhos, entre teses
e dissertacdes. Para refinar os resultados, inserimos a palavra-chave “Residéncia Pedagogica
no ensino de Matematica”, obtendo sete trabalhos. Em seguida, utilizamos a palavra-chave
“Didatica Profissional Francesa”, encontrando dez trabalhos.

Posteriormente, inserimos as palavras-chave “Formacdo inicial de professores de
Matematica”, obtendo 982 resultados. Por fim, utilizamos as palavras-chave “Formagdo de
professores de Matematica”, “Didatica Profissional” e “Residéncia Pedagogica”, ndo sendo

encontrada nenhuma pesquisa que contemplasse simultaneamente esses termos. Diante disso,
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elaboramos o Quadro 1, com o objetivo de apresentar as buscas realizadas e seus respectivos

resultados.

Quadro 1. Resultado da pesquisa no Catalogo de Teses e Dissertagdes da CAPES realizadas
em Dezembro de 2024.

Palavras-chave

Resultados encontrados

Residéncia Pedagogica 261
Residéncia pedagodgica no ensino de Matematica 7

Didatica Profissional Francesa 10
Formacgao inicial de professores de matematica 982

Formagao de professores de Matematica, Didatica 0
Profissional e Residéncia Pedagogica

Fonte: Dados da pesquisa (2024)

A partir da busca realizada, percebemos que a tematica se configura como inovadora

nas pesquisas desenvolvidas no Brasil, no que concerne a articulagcdo entre o Programa de

Residéncia Pedagogica (PRP) e a Didatica Profissional (DP) na formagao inicial de professores

de Matematica.

Como a Didatica Profissional (DP) fundamenta o nosso quadro teoérico, optamos por
focar preliminarmente nessa vertente e elaboramos o Quadro 2, que reine as pesquisas
realizadas no Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do Ceara (IFCE), campus

Fortaleza, no ambito do Programa de Pos-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Matematica

(PGECM).

Quadro 2. Pesquisas realizadas e identificadas no banco de dados do IFCE que usam a DP.

Profissionais (SDP): uma
perspectiva de complementaridade
entre a Teoria das Situagcdes e a
Didatica Profissional no contexto
das olimpiadas de matematica

ndex.asp?codigo_soph
1a=98770

Pesquisa Tipo de Link de acesso Ano
pesquisa
Titulo: Didatica Profissional (DP) | Dissertagdo | https://sucupira.capes. 2020
na conceituagdo dos professores em gov.br/sucupira/public
formacdo inicial perspectivando a /consultas/coleta/traba
construgao dos conjuntos lhoConclusao/viewTra
numéricos balhoConclusao.jsf?po
Autora: CIDRAO, G. G pup=true&id_trabalho
=8659455

Titulo: Situacoes Didaticas | Dissertacdo | biblioteca.ifce.edu.br/i 2020



https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=8659455
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=8659455
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=8659455
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=8659455
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=8659455
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=8659455
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=8659455
http://biblioteca.ifce.edu.br/index.asp?codigo_sophia=98770
http://biblioteca.ifce.edu.br/index.asp?codigo_sophia=98770
http://biblioteca.ifce.edu.br/index.asp?codigo_sophia=98770
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Autora: AZEVEDO, I. F

Titulo: Formagao continuada em | Dissertacao biblioteca.ifce.edu.br/i 2021
Servigo do professor de ndex.asp?codigo_soph
matematica: uma andlise de 1a=103316
Situagdes Didaticas Profissionais
direcionadas a geometria plana e
espacial do ensino médio

Autora: CAMILO, A. M. S.

Titulo: Situagdes Didaticas | Dissertagcao http://biblioteca.ifce.e 2024
Profissionais na Formagao du.br/index.html
continuada do professor de
matematica: uma analise sobre o
ensino de sistemas de equacdes
lineares

Autora: SANTOS, M. G. M

Fonte: Dados da pesquisa (2024)

A partir do exposto, percebemos quatro trabalhos desenvolvidos no (PGECM) que
utilizam a (DP) na formacdo de professores de matematica estando disponibilizados na
biblioteca digital da institui¢do. E notavel que as pesquisas relacionadas ao campo formativo
de professores de matematica com a vertente francesa € algo recente e de poucas investigagoes.
Dessa forma, consideremos que a tematica necessita ser melhor apresentada no cenario de
pesquisas brasileiras.

Nos baseando na leitura dos resumos e introducao dos trabalhos expostos no quadro
anterior, discutiremos o que cada dissertacdo apresentou de contribui¢cdo para a formacao dos
professores de matematica e porque a nossa pesquisa de doutorado ¢ de interesse para a
formacao, trabalho e ensino.

Na dissertacdo de Cidrao (2020), encontramos uma relagdo entre a (DP), Didatica da
Matematica (DM) e a construg@o dos conjuntos numericos (Naturais, Inteiros e Racionais). A
autora aborda, na formacdo inicial de professores de matematica, a constru¢do do saber
epistémico matematico seguindo a metodologia da Engenharia Didatica de Formacao apoiada
na Teoria das Situacdes Didaticas analisa as fases de cada uma dessas metodologias (pesquisa
e ensino) e complementa os dados com uma entrevista semiestruturada identificando os
conceitos pragmaticos e competéncia, esses conceitos sdo baseados na (DP). Os resultados da
pesquisa de Cidrao (2020) demonstra que a (DP) apresenta conceitos importantes a serem
explorados na formagao de professores de matematica.

Na dissertagdo de Azevedo (2020), ¢ discutido uma relagdo entre trés esferas: (DP),


http://biblioteca.ifce.edu.br/index.asp?codigo_sophia=103316
http://biblioteca.ifce.edu.br/index.asp?codigo_sophia=103316
http://biblioteca.ifce.edu.br/index.asp?codigo_sophia=103316
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(DM) e resolugdo de problemas baseado nas Olimpiadas Nacional de Matematica, que a autora
chama de Situacdo Didatica Profissional. Nesse trabalho encontramos o desenvolvimento de
situagoes didaticas por questdes olimpicas e demonstradas no Software GeoGebra para uma
melhor visualizagdo das questdes. A autora usa como metodologia a Engenharia Didatica de
Formagdo e a Teoria das Situagdes Didaticas, abordando as questdes em cada fase,
desenvolvendo o que ela chama de Situagdo Didatica Profissional. Esse termo ¢ construido entre
arelagdo da (DP) e a resolucao de questdes olimpicas de matematica. Os resultados encontrados
na pesquisa convergem para a identificagdo, por parte dos professores em formagao inicial, dos
conceitos pragmaticos e epistémicos presentes nas questdes olimpicas desenvolvidas pelos
proprios licenciandos.

Na dissertacdo de Camilo (2021), encontramos uma relacdo entre a (DM), (DP) e
resolugdo de questdes baseado no SPAECE tendo como foco a Geometria Plana. As questdes
foram trabalhadas com professores de escolas do municipio de Caucaia-CE, ou seja, os sujeitos
da pesquisa eram professores experientes. A pesquisa foi conduzida pela metodologia da
Engenharia Didatica de Formagdo e Teoria das Situagdes Didaticas, construidas a partir de
situagoes didaticas envolvendo a Situacao Didatica Profissional nas questdoes do SPAECE. Os
resultados desse trabalho mostraram que a discussdo acerca da construgdo das Situagdes
Didaticas Profissionais conduzida pelas questdes trabalhadas na formacdo continuada sdao
importantes para o conhecimento do professor construido no préprio local de trabalho.

Por ultimo, na dissertacdo de Moreira (2024) encontramos uma confluéncia da (DP)
com a (DM) no contexto de uma modelagem de Situacdo Didatica Profissional para o ensino
de sistema de equacdes lineares como um assunto relevante no ensino médio, sendo trabalhado
com a metodologia da Engenharia Didatica de Formacao e a Teoria das Situagdes Didaticas na
formacao inicial de professores de matematica do IFCE campus Juazeiro do Norte. Os
resultados encontrados nessa pesquisa permitiram que a autora desenvolvesse o conceito de
competéncia baseado na (DP).

Dessa forma, percebe-se que os trabalhos de Cidrao (2020), Azevedo (2020), Camilo
(2021) e Moreira (2024) estabelecem uma conexdo com a (DP) e a (DM), os trabalhos
desenvolvidos tém como objetivo a formacdo inicial ou continuada de professores de
matematica. Por esse viés de pesquisas desenvolvidas para a formacao de professores, de modo
especial na formagao inicial, decidimos continuar a pesquisa com a (DP) em um programa de
formacao inicial, preparando o profissional para os desafios encontrados na propria sala de aula,

trabalhando a adaptagd@o e o desenvolvimento de habilidades.
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Portanto, os trabalhos discutidos anteriormente foram desenvolvidos no &mbito da pds-
graduacdo do Programa de P6s-Graduagdo em Ensino de Ciéncias ¢ Matematica (PGECM),
com destaque para a formacao inicial de professores de Matematica. Avangamos para além da
busca em ambito nacional, a fim de evidenciar o carater inédito desta tese. Assim, além do
banco de dados da CAPES, realizamos consultas a bases de dados da Franca e a um Coloquio
Internacional da propria Didatica Profissional (DP), cujas informagdes sdo apresentadas no

Quadro 3.

Realizamos a busca inserido as seguintes palavras-chave: Didactique professionnelle;
Résidence pédagogique,; Formation de professeur de mathématiques, que traduzindo para o
portugués seria de Didatica Profissional, Residéncia Pedagogica e Formagao de professores de

Matematica.

Quadro 3. Busca internacional da Didatica Profissional e a Residéncia Pedagdgica.

Local de busca Insercao das link de acesso Resultados
palavras-chave na encontrados
busca

These.fr Didactique 0
professionnelle;

Résidence

pédagogique; https://theses.fr/?domaine=theses

Formation de
professeur de

mathématiques.
Colloque Didactique 0
Internacional professionnelle;
de Didactique e
Professionr?elle g?eszdel?ce https://www .hetsl.ch/evenements/d
e e n pédagogique; etail/6e-colloque-international-de-
(6% edigdo) Formation de didactique-professionnelle/
professeur de
mathématiques.

Fonte: Dados da pesquisa (2024)

O leitor pode perceber que, apds as buscas realizadas no repositério de pesquisas
avangadas These.fr, que retne pesquisas em formato de teses e dissertacdes, nao foi encontrada
nenhuma investigagao relacionada a tematica deste estudo. Optou-se também por realizar uma
busca na edi¢do mais recente do Coloquio Internacional da propria Didética Profissional (DP),
realizada em 2022, cujos anais estavam disponiveis para consulta, ndo sendo igualmente

identificadas pesquisas em desenvolvimento que abordassem a tematica desta investigagao


https://theses.fr/?domaine=theses
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doutoral.

Dessa forma, apos as buscas expostas no Quadro 1 e Quadro 3, constatamos que a tese
tem sua originalidade no campo da formagao inicial de professores de matematica em territdrio

nacional e internacional que tem como proposta relacionar os construtos teéricos da (DP) e

(PRP).

Por fim, nos sentimos interessados em explicar o motivo da formacgao de professores de
ter sua relevancia no contexto do programa da po6s-graduacdo Rede Nordeste de Ensino, que
tem como linha de investigagdo o Ensino e formagao de professores. Mais a frente, discutimos
como a formagdo de professores no Brasil passou teve seu construto durante o periodo da

historia na educacao.

1.2 O que nos levou a investigar sobre o campo da formacdo de professores ao ser

considerado como um problema de pesquisa

O espaco para discutir uma pesquisa a partir do campo investigativo da formacao de
professores de Matematica abre multiplos didlogos e possibilidades de discussdo. Entretanto,
detemo-nos na perspectiva de Fiorentini et al. (2016), que valida os processos e as praticas de
formacao inicial e continuada de professores que ensinam Matematica, envolvendo um dominio
de saberes que vai além do conhecimento da area, requerendo também conhecimentos voltados
para o campo didatico.

Historicamente, delineamos uma discussao inicial sobre a formagao de professores em
nivel geral, a fim de compreender como esse processo se desenvolveu no Brasil. Nesse sentido,
iniciamos o percurso historico a partir do século XVII, especificamente no ano de 1684, marco
que sugere a criacdo do Seminario dos Mestres, considerado um espago de ensino destinado a
formacgao de professores (Borges; Aquino; Puentes, 2011).

Portanto, essa entrada no século XVII abre as portas para a valorizagdo da formacao
de professores ¢ no mesmo século no processo da Revolucdo Francesa surgem as Escolas
Normais, essas escolas formavam docentes em dois niveis: nivel primario e nivel secundario.
Ambas formavam docentes para ensinar no ensino primario que hoje conhecemos como ensino
basico e as escolas secundarias formavam docentes para atuarem no ensino superior (Saviani,
2009).

Em um salto secular, observa-se que, no século XIX, as Escolas Normais passam a se

expandir para além da Franca, alcancando a América (Borges; Aquino; Puentes, 2011). Nesse
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contexto, as Escolas Normais chegam ao Brasil com a finalidade de formar professores
(Saviani, 2009). Saviani (2009) realiza uma breve discussdo sobre as Escolas Normais no

Brasil, organizando-a a partir de seis periodos, eles os descreve da seguinte forma:

1. Periodo: Ensaios intermitentes de formacdo de professores (1827-1890). Esse
periodo se iniciou com o dispositivo da Lei das Escolas de Primeiras Letras, que
obrigava os professores a se instruirem no método do ensino mutuo, as proprias
expensas; estendeu-se até 1890, quando prevaleceu o modelo das Escolas Normais.
2. Periodo: Estabelecimento e expansao do padrdo das Escolas Normais (1890- 1932),
cujo marco inicial foi a reforma paulista da Escola Normal, tendo como anexo a
escola-modelo.

3. Periodo: Organizacdo dos Institutos de Educagéo (1932-1939), cujos marcos foram
as reformas de Anisio Teixeira no Distrito Federal, em 1932, e de Fernando de
Azevedo em Sao Paulo, em 1933.

4. Periodo: Organizagdo e implantagdo dos Cursos de Pedagogia e de Licenciatura e
consolida¢do do modelo das Escolas Normais (1939-1971).

5. Periodo: Substituigdo da Escola Normal pela Habilitagdo Especifica de Magistério
(1971-1996).

6. Periodo: Advento dos Institutos Superiores de Educagdo, Escolas Normais
Superiores e o novo perfil do Curso de Pedagogia (1996-2006) (Saviani, 1996, p. 143).

Percebemos que essa distribui¢do dos periodos ¢ relevante para compreender como se

constituiu a formagao de professores no Brasil. No primeiro periodo, temos a formacao vinda
da época colonial, com o inicio nos colégios jesuitas até os cursos superiores criados em 1808.
Contudo, a preocupacdo com a formagao docente comega no ano de 1827 quando surgem as
Escolas das Primeiras Letras (Saviani, 1996).
No segundo periodo, destaca-se como principal caracteristica a reforma da Escola Normal
paulista, tendo como anexo a escola-modelo. A reforma da institui¢ao publica do Estado de Sao
Paulo, em 1890, definiu o modelo de organizagdo e funcionamento das Escolas Normais. Dessa
forma, a reforma conferiu maior atencao aos exercicios praticos de ensino, materializada pela
criagdo da escola-modelo.

O terceiro periodo foi marcado pela insercdo dos Institutos de Educagdo, que
representaram uma nova fase no que diz respeito ao ensino e a pesquisa, repercutida a partir do
Decreto n° 3.810, de 19 de mar¢o de 1932, o qual promoveu uma reorganizagdao das Escolas
Normais, buscando firmar um rigor cientifico (Saviani, 2009).

O quarto periodo ¢ marcado pela elevacdo dos Institutos de Educacdo dos Estados de
Sdo Paulo e do Distrito Federal a base universitaria, conforme o Decreto n° 1.190, de 4 de abril
de 1939, do qual emergiu a Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil,
responsavel pelos cursos de formagao de professores para as escolas secundarias. A partir desse
decreto, instituiu-se o denominado esquema 3+1, destinado aos cursos de Licenciatura e

Pedagogia. Esse modelo previa que os trés primeiros anos fossem destinados ao estudo das
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disciplinas especificas, enquanto um ano seria voltado a formacao didatica. Conforme apontam
Gatti e Barreto (2009), essa base 3+1 foi adotada nos cursos de Pedagogia a partir de 1939, com
o objetivo de formar bacharéis especialistas em educacao.

No quinto periodo, ocorreu a substituicdo das Escolas Normais pela Habilitagao
Especifica do Magistério, em decorréncia da exigéncia de adequag¢do do campo curricular
imposta pelo golpe militar de 1964. Nesse contexto, o ensino primario e médio sofreu
alteragoes, passando a ser denominado Primeiro e Segundo Graus. As Escolas Normais foram
extintas, dando lugar a habilitacao especifica de 2° grau para a formagao de professores aptos a
lecionar no Primeiro Grau. Ademais, conforme o Parecer n® 349/72, a Habilitagdo do Magistério
passou a ser organizada em duas modalidades para o Primeiro Grau: (1) uma formagdo com
duragdo de trés anos (2.200 horas), que habilitava o professor a ensinar até a 4* série; e (2) uma
formagdo com duragao de quatro anos (2.900 horas), que permitia a atuacao até a 6 série. Além
disso, em 1982, o governo instituiu o projeto Centro de Formagdo e Aperfeicoamento do
Magistério (CEFAMs), com o objetivo de promover o aperfeicoamento nos moldes da Escola
Nova. No entanto, o projeto ndo teve continuidade (Saviani, 2009).

O sexto periodo ¢ marcado pelo periodo apds o regime militar, quando surge a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB) (9.394/96) que organiza a formagao docente, entretanto,
foi insuficiente nos cursos de Licenciatura e Pedagogia em Institutos de nivel superior de
segunda categoria e consequentemente a formagao se transforma em algo barato e mais rapido,
com cursos de curta duragdo (Saviani, 2009).

Portanto, percebemos que os seis periodos listados por Saviani (2009) sdo importantes
para compreender como a formagdo de professores no Brasil foi constituindo-se, passando
desde a época colonial até chegar atualmente na LDB que seguimos hoje em dia. Dessa forma,
notamos que o século XX ficou marcado com diversas mudancas sobre a formagdo de
professores.

Nao obstante, realizamos uma leitura no documento do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Texeira (INEP) (Brasil, 2017), a qual aponta que os alunos que
cursam a licenciatura em matematica possuem uma insuficiéncia finaceira para se manter no
curso durante os quatro anos. Diante dessa realidade, muitos professores que estdo em formagao
ja comecam a trabalhar para possuir uma renda financeira.

ApOs essa constatacdo, o governo decidiu implementar politicas publicas através do
Ministério da Educa¢ao (MEC) e da (CAPES) programas destinados a formacao de professores
da educagdo basica que desenvolvessem um combinado entre saberes da universidade e escola

basica. Diversos programas destinados a formacao inicial e continuada existem e existiram
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como: Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica (PIBID), (2009-atualmente);
Programa de Residéncia Pedagogica (PRP) (2018-2024); Programa Nacional de Formagdo de
Professores da Educacao Basica (PARFOR) (2010-atualmente).

A principal caracteristica de programas de formagao de professores no Brasil tem
como objetivo aproximar o profissional que estd se formando do ambiente que vai trabalhar.
Durante esses preparativos, o futuro professor aprende a gerir uma gama de competéncias e
saberes relativos a profissao. Um desses programas, que a nossa pesquisa leva em consideragao,
¢ o (PRP) que tinha como objetivo construir a relagdo entre a escola regular e a universidade.

E possivel considerar que durante a formagio do professor de Matematica ¢ necessario
que o ele mobilize conhecimento especifico sobre a Matematica e também saberes relacionados
a profissdo (Shulman, 1986; Ball et al., 2008). Esse mecanismo de preocupagdo entre saberes
docentes, saberes escolar e saberes da profissdo passam a se tornar elementos importantes e
integrantes durante a formagao docente. Esse olhar voltado para a formagao de professores nao
¢ recente, especificamente por volta da década de 1980, muitos trabalhos passam a existir tendo
como objetivo estudar os processos de formacao pratica do professor durante o desempenho da
sua atividade profissional.

No Brasil, na década de 1990, as pesquisas em torno da formacdo de professores
comecam a investigar mudancas relacionados a trés dimensdes: curriculares, didaticas e
profissionais. A partir dessas orientagdes, € possivel considerar que a pratica dos professores
deve acompanhar as mudangas curriculares, didaticas e profissionais.

Partindo desse quadro de mudangas no cendrio da formagdo profissional de
professores, notamos apontamentos relevantes nos trabalhos de Alves (2018, 2019, 2020, 2022)
no que concerne ao desenvolvimento de competéncias e habilidades para os professores de
Matematica no Brasil, com base no quadro teérico da (DP). Trata-se de uma vertente francesa
que surge no ano de 1992 tendo como objetivo principal o desenvolvimento do trabalhador por
meio da analise do trabalho visando as competéncias profissionais.

ApoOs uma leitura em Pastré, Mayen e Vergnaud (2006) compreedemos que a (DP)
nasceu por uma confluéncia de correntes francesas e que seu interesse inicial eram os
trabalhadores de fabricas e trabalhadores rurais, ndo incluindo a profissdo docente. No entanto,
ap6s uma evolucao nos conceitos, a vertente passou a se interessar pela a analise da atividade
docente (Habboub, 2012).

No campo cientifico de pesquisas brasileiras para a formagdo de professores de
Matematica, a vertente tem sido considerada inicialmente recente para o uso na formacao de

professores. Por outro lado, em pesquisas internacionais a (DP) tem um numero elevado de
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pesquisas na formagdo de professores em diversas campo de atuacdo de areas de estudo.

A fim de discutir algumas pesquisas desenvolvidas em ambito internacional, iniciamos
pelo trabalho de Desjardins e Dezzuter (2009), no qual se discute o desenvolvimento do quadro
de competéncias na formagao inicial de professores do Québec (Canada). A partir da leitura do
estudo, observa-se que, nos documentos educacionais canadenses publicados em 2001,
estabelece-se o conceito de competéncia. Nesse sentido, os autores definem que a competéncia
do professor “pode ser compreendida como uma estrutura aberta que continua a desenvolver-
se por meio da diversidade de situacdes encontradas, sendo caracterizada pela capacidade do
sujeito de criar novas solugdes em situacdes reconhecidas” (Desjardins; Dezzuter, 2009, p.
881).

Na tese de Habboub (2012), econtramos uma proposta de desenvolver um estudo
voltado para a formacgao inicial de professores em Quebéc (Canada) usando os principios da
(DP) para a formacgdo de competéncias. Dessa forma, Habboub (2012) argumenta que a
“disciplina ja ndo € o objetivo a atingir, porque a formagao ja nao se estrutura segundo a ordem
das razdes cientificas expressas através das disciplinas académicas, mas sim seguindo a ordem
dos propositos profissionais” (Habboub, 2012, p. 48). O autor ainda reforga esse argumento
diante da mudanca dos ultimos trabalhos de Gérard Vergnaud (didatico da matematica) para
atender o campo profissional.

O trabalho de Vinatier (2013), seu livro intitulado “Le travail de [’enseignant une
approche par la didactique professionnelle” aborda inicialmente os principios da (DP)
avaliando que existe uma dimensdo muito grande a ser explorada entre pesquisa e pratica na
formacgao de professores, a qual ¢ “[...] muito mais do que indicar aos futuros professores o que
seria bom fazer ou o que deveria ser evitado” (Vinatier, 2013, p. 8). A avaliacao dos professores
vai além da interacdo verbal incluindo os gestos. Em um dos capitulos, a autora implemanta um
modelo denominado Modelo de Qestdes Epistémicas, Questdes Pragmaticas e Questdes
Relacionais (modelo E-P-R) baseado no quadro da (DP).

No trabalho de Benhouhou e Mohelleb (2022), ¢ possivel identificar uma critica a
pratica de professores universitarios da Argélia (Africa), os quais possuem formacgio baseada
no sistema LMD (graduacdo, mestrado e doutorado). A critica fundamenta-se na observacao de
que esses professores apresentam bom desempenho na pesquisa, porém nao demonstram
competéncia no ensino. Ao longo do trabalho, os autores explicam que, ao concluirem o
doutorado, esses professores sdo contratados temporariamente pelas universidades para
lecionar, sem, contudo, possuirem experiéncia prévia no ensino superior. Em contraste, muitos

professores efetivos das universidades acabam tendo experiéncia anterior no ensino basico.
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Nesse contexto, Benhouhou e Mohelleb (2022) levantam os seguintes questionamentos: o que
significa ensinar na universidade? Qual ¢ a tarefa do professor no ensino superior? O que se
aprende na universidade: habilidades ou conhecimentos? A universidade prepara os alunos para
a vida profissional? A partir dessas indagacoes, os autores estabelecem uma relagao entre a
Didatica Profissional e os conceitos de competéncia e pratica na formagao.

A partir do desenvolvimento desses trabalhos, percebe-se que a Didatica Profissional
(DP) existe ha mais de trinta anos e que, nas ultimas décadas, pesquisas t€ém sido realizadas no
campo da Educagdo e da formacao de profissionais em diferentes paises. No Brasil, a DP ainda
se encontra em processo de exploracdo conceitual; contudo, seu uso demonstra uma
contribuicdo relevante para a discussao acerca da competéncia docente. Nesse contexto, a nogao
de competéncia do professor no Brasil esta fundamentada em documentos oficiais, como a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), que indica que a competéncia docente deve estar pautada
tanto no saber cientifico quanto no conhecimento pratico.

Dessa forma, uma vertente de origem francesa demonstra que seu uso na formagao
inicial auxilia o profissional a compreender e a desenvolver-se no trabalho. Algumas pesquisas
em ambito internacional evidenciam como a Didatica Profissional (DP) tem contribuido de
maneira eficaz para a formacgdo de professores (Desjardins, 2009; Habboub, 2012; Vinatier,
2013; Mohelleb, 2022). A partir da leitura desses trabalhos, € possivel indagar como a Didatica
Profissional pode se relacionar com um programa de formacao inicial de professores, com
énfase na formacao de professores de Matematica.

Dentre os diversos programas de formacdo inicial de professores, encontramos no
(PRP) o desenvolvimento entre a teoria e pratica conforme o primeiro edital abordava. Em uma
perspectiva semelhante, a (DP) tem como principal caracteristica o desenvolvimento do sujeito
pautado na andlise do trabalho com énfase nas competéncias profissionais.

Nesse sentido, o conhecimento do professor de Matematica ndo se baseia apenas no
que ¢ aprendido na universidade, entre as diversas teorias e saberes de cunho matematico-
conteudista; sobretudo, os saberes docentes também sdo construidos a partir da experiéncia e
do contato com o ambiente profissional. A discussdo acerca da competéncia docente ndo ¢
recente, pois, desde o inicio dos anos 2000, a Organizacdo para a Cooperagdo e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE) tem discutido politicas voltadas ao desenvolvimento
educacional.

Partindo desse entendimento, compreende-se que aprofundar discussdes sobre a
formacao inicial de professores de Matematica, com base no desenvolvimento profissional

docente e com énfase na triade aprendizagem, atividade e formagdo, constitui uma questao
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relevante no contexto formativo. Dessa forma, elabora-se a seguinte problemadtica: De que
forma a Didatica Profissional contribui conceitualmente nos elementos da aprendizagem,
atividade e formagdo durante o itinerario de formagao inicial do professor de matematica que
participou do Programa da Residéncia Pedagdgica?
Além dessa problematica, outros questionamentos foram levantados, a saber:
a) Como uma vertente francesa (DP) se encaixa em um programa de formagao inicial de
professores (PRP) no Brasil?
b) Quais contribuigdes a (DP) pode suscitar na formagao de professores de Matematica que
envolva os aspectos da aprendizagem, atividade e formagao?
c¢) Como se pode identificar nos documentos formativos educacionais brasileiros os
conceitos derivados da (DP)?

A partir desses questionamentos, fundamentados na problematica desta tese supracitada,
desencadeou-se o processo investigativo, tendo em vista que o desenvolvimento da pesquisa
buscou levantar reflexdes contributivas da Didatica Profissional (DP), em especial no que se
refere a triade aprendizagem, atividade e formagdo, aplicada a formacdo de professores de
Matematica.

Contudo, a partir da questdo central dessa tese, levantamos duas hipdteses:

H1) A partir do edital do (PRP) ¢ possivel identificar como a triade: aprendizagem,

atividade e formagdo fazem parte do trabalho do futuro professor.

H2) A (DP) ¢ uma vertente amparada pela triade: aprendizagem, atividade e formagao

oferece contribui¢des para os sujeitos, no caso, os professores compreenderem como €

organizado o trabalho a partir desses elementos.

Diante das duas hipoteses formuladas, observa-se que a Didatica Profissional (DP) tem
se desenvolvido, nos ultimos anos, voltada a anélise da atividade docente, promovendo avangos
no campo da formacdo inicial e continuada de professores em diferentes paises. Além disso,
algumas instituigdes tém utilizado essa vertente como disciplina para a formacao docente, por
meio do método de débriefing, reforcando o que Lebouvier (2009) aponta ao afirmar que a
aplicacdo de teorias, por si sO, ndo atende as demandas do trabalho e da pratica. O
desenvolvimento de habilidades mostra-se necessario, uma vez que estas sdo construidas na e
a partir da acao.

Contudo, defende-se que existe uma relacao entre o Programa de Residéncia Pedagogica
(PRP) e a Didatica Profissional (DP), a partir do edital que deu origem ao programa, ao
vislumbrar a formacao do professor, neste caso, de Matematica. Dessa forma, faz-se necessario

compreender e analisar, de modo reflexivo, como os conceitos de aprendizagem, atividade e
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formagao se relacionam, possibilitando, de maneira geral, que os futuros professores de
Matematica avaliem de forma mais critica sua formagao inicial.

Na busca por responder a problematica desta pesquisa, elaborou-se o seguinte objetivo
geral: analisar e compreender como a Didatica Profissional se relaciona com o Programa de
Residéncia Pedagogica durante a formagdo inicial do professor de Matematica, levando em
considera¢ao a triade aprendizagem, atividade e formagao.

Sobretudo, ao considerar os aspectos necessarios a execucdo da presente pesquisa,
optou-se por realizé-la em uma Institui¢do de Ensino Superior publica, a partir de um programa
ao qual a instituicdo aderiu com o objetivo de promover o aperfeicoamento profissional dos
futuros professores.

Frente ao objetivo geral levantado, elaboramos quatro objetivos especificos:

1) Discutir os fundamentos da Didatica Profissional a partir da triade: aprendizagem, atividade,
formacao;

2) Apontar as principais mudancas e evolucdes dos trés editais do Programa de Residéncia
Pedagogica;

3) Analisar as categorias da triade: aprendizagem, atividade e formacdo a partir dos relatdrios
e entrevista de alunos que passaram pelo ultimo edital complementar de Residéncia Pedagogica;
4) Identificar as contribui¢des da Didatica Profissional em um programa nacional de formacgao
inicial de professores.

Pode-se considerar que a presente pesquisa adota a tematica da Didética Profissional
(DP) relacionada ao Programa de Residéncia Pedagogica (PRP). Dessa forma, apoia-se nos
trabalhos de Pastré (2011), Vergnaud (1985), Leplat e Hoc (1983), Leplat (1993) e Mayen, Olry
e Pastré (2017) para fundamentar as discussdes sobre a triade aprendizagem, atividade e
formagdo, bem como para explicar a confluéncia de cada area que compde a DP. No que
concerne ao PRP, a fundamentacdo apoia-se nos editais de 2018, 2020 e 2022, os quais
passaram por mudancas significativas no que diz respeito a articulacdo entre teoria e pratica, a
pratica docente e ao conceito de Identidade Profissional Docente (IPD) (Cyrino, 2017).

Para o campo metodoldgico, na investigagdo, do ponto de vista da problematica,
escolhemos o método qualitativo, levando em conta que a pesquisadora manteve o contato
direto com os residentes. No que concerne aos procedimentos de analise dos dados nos
fundamentamos na Anélise de Conteudo de Bardin (2016). Partindo disso, buscamos interpretar
as informacgdes coletadas a partir das categorias interpretadas pela aprendizagem, atividade e
formagao.

Diante do exposto, acreditamos que a (DP) oferece um campo investigativo para o
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professor compreender, organizar e refletir sobre o seu trabalho, podendo contribuir para o
campo profissional durante a formag¢do inicial do professor de matemadtica. Ademais, na
proxima sessao, apresenta-se a organizacao dos capitulos desta pesquisa.

1.3  Organizacio da tese

Esta tese possui inicialmente oito capitulos, contando com a presente introducao. Os

capitulos estao organizados conforme a Figura 1.

Figura 1. Estrutura da tese baseado na descri¢ao dos capitulos.
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Fonte: Elaboragao dos autores (2025)
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De modo pormenorizados descrevemos os capitulos conforme a seguir:

Capitulo 2 - Encontramos a fundamentagao tedrica. Dessa forma, preliminarmente ¢
apresentado a (DP) como uma vertente francesa que usa a analise do trabalho como um método
de formacao (inicial ou continuada). Baseamo-nos principalmente nos livros originais, em
lingua francesa, para extrair as defini¢des da vertente desenvolvida por Pastré (2011). Para isso,
nos basemos nos seguintes livros: “La Didactique Professionnelle: Approche anthropologique
développement” (Pastré, 2011); “Introduction a la psychologie du travail” (Leplat; Cuny,
1977) e L’analyse du travail en psychologie ergonomique: recueil de textes (Leplat, 1993).

Capitulo 3 - Apresentamos o (PRP) baseado nos trés editais (2018), (2020) e (2022). Os
trés editais passaram por suas mudangas a partir do cendrio politico brasileiro e também
sofrendo algumas criticas por partes dos professores e das entidades estudantis. Por fim, tendo
suas atividades encerradas no ano de 2024.

Capitulo 4 - Apresenta-se a metodologia da pesquisa, de abordagem qualitativa, bem
como os sujeitos da investigagao, as instituicdes envolvidas e os procedimentos adotados.

Capitulo 5 - Procedemos para a analise dos dados usando o método da Analise de
Conteudo, interpretando os dados a partir das categorias elaboradas por Bardin (2016) na triade:
aprendizagem, atividade e formacao.

Capitulo 6 — Discutimos sobre a relevancia de ter usado a (DP) durante a formacgao
inicial de professores de matematica durante a passagem desses futuros professores no (PRP).

Capitulo 7 — Discorremos sobre as contribuigdes da Didatica Profissional com o
Programa da Residéncia Pedagbgica.

Por fim, no Capitulo 8, sdo apresentadas as consideragdes finais, nas quais se discorre
sobre os principais achados da pesquisa, com foco nos objetivos, no quadro teodrico, na

metodologia, nas anélises dos resultados, nas limita¢cdes do estudo e em pesquisas futuras.
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2 - QUADRO TEORICO

“Mes premicres expériences dans ce domaine datent des années 1970-1980. Or, a
I’époque, le développement cognitif des adultes était considéré comme impossible
d’un point de vue théorique, ou au moins comme particuliérement improbable®”
(Pastré, 2011, p. 59)

Neste capitulo, apresentamos de forma geral a composi¢cdo do nosso quadro tedrico
baseado na (DP), que ¢ uma importante vertente francesa cujo principal interesse de estudo ¢ a
aprendizagem dos adultos no campo do trabalho. No presente capitulo, discutimos
principalmente a triade: aprendizagem, atividade e formagdo que fazem parte da prdpria
vertente baseada nas respectivas correntes de pesquisa francesa: Psicologia do
Desenvolvimento, Psicologia do Trabalho e Engenharia Didética Profissional.

Na parte organizacional deste capitulo, seguimos da seguinte forma: 1) apresentamos o
contexto histdrico da (DP), tendo como fonte o livro “La Didactique Professionnelle: Approche
anthropologique développement" (Pastré, 2011). Esse livro ¢ um recorte da tese do fundador
da vertente chamado de Pierre Pastré; 2) explicamos o que ¢ a triade: aprendizagem, atividade

e formagao pelos conceitos seus principais estudiosos.

2.1 Génese da Didatica Profissional (DP): um pouco dos seus fundamentos teéricos

Baseado no livro “La Didactique Professionnelle: Approche anthropologique du
développement chez les adultes' (Pastré, 2011) iniciamos nossa discussdo sobre a origem da
(DP). A partir da leitura no livro, com énfase no primeiro capitulo € possivel compreender a
génese da (DP). Destaca-se Pierre Pastré como o principal precursor dessa vertente francesa,
cuja tese, defendida em 1992, deu origem ao que denominou Didactique Professionnelle,
conceito que sera apresentado ao longo dos paragrafos seguintes.

A (DP), apesar de surgir na tese de Pierre Pastré, teve outros colaboradores durante o
seu desenvolvimento. Um dos grandes colaboradores e orientador de sua tese ¢ Gérard
Vergnaud que no inicio da década de 1990 se interessou pela aprendizagem dos adultos. Diante

desse contexto, alguns grupos de pesquisas foram surgindo com a precupagdo de formar

2 Tradugdo dos autores: Minhas primeiras experiéncias neste campo datam das décadas de 1970 e 1980. No entanto,
na época, o desenvolvimento cognitivo de adultos era considerado impossivel do ponto de vista tedrico, ou pelo
menos particularmente improvavel.
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adultos, tais como:

Grupo 1) Club Industry Research (CNRS);

Grupo 2) Institut National de Recherche Pédagogique (INRP);

Grupo 3) Programme Interdisciplinaire de Recherche sur la Technologie le travail I’emploi et
les modes de vie (PIRTTEM-CNRS).

Esses trés grupos antecederam a (DP) e foram importantes até sua chegada. Esses grupos
faziam pesquisa sobre representagdes durante a agdo e também para a visualizagao de desenhos
técnicos nas atividades cognitivas. Para deixar mais evidente a constru¢ao desses trés grupos
de pesquisa, elaboramos a Figura 2.

Figura 2. Grupos de pesquisa entre as duas décadas (1980-1990) que foram importantes para
a criag¢do da Didatica Profissional.
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Fonte: Elaboragdo dos autores (2024)

Baseado na Figura anterior, Pastré (2011) discute que antes da consolidagdo da (DP),
alguns pesquisadores da (DM) como Gérard Vergnaud e Janine Rogalski contribuiram de forma
significativa. Pesquisadores conhecidos naquela época como Pierre Rabardel, Renan Samurcgay
e Francis Ginsburger deram suas contribui¢des na area de Didatica Tecnologica.

Partindo disso, notamos que a (DP) se consolida por varios trabalhos de diferentes
autores que tinham como interesse pesquisar sobre a formacao dos adultos no trabalho. Isso se
explica pelo fato de que, durante a década de 1970, os pesquisadores eram fortemente
influenciados pelas pesquisas de Piaget. Com o passar do tempo, o adulto passou a ocupar o
centro das investigacdes sobre a aprendizagem. Inclusive, muitos pesquisadores da (DP)
passaram a se interessar por essa perspectiva, conforme aponta o trecho a seguir de Pastré

(2011):
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[...] d’autre chercheurs, provenant de la didactique des mathématiques, déplacent
progressivement leurs objets de recherche pour aborder la question de I’analyse
des compétences professionnelles. Il s’agit Janine Rogalski et de Renan
Samurgay. Leurs premiers travaux de recherche sont clairement identifiés dans le
champ de la didactique de mathématiques. Mais leurs préoccupations sont
d’emblée plus générales que le seul champ de cette didactique. [...] Ils déplacent
leurs objets de recherche d’abord vers 1’étude de la programmation informatique
(1990), puis vers I’analyse de la constrution des competénces professionnelles
dans le cadre d’environnements dynamiques de travail (Pastré, 2011, p. 15-16)3

Diante do excerto anterior, pesquisadores referentes a (DM) passam a se interessar pela
formacdo do adulto*. Contudo, um dos grandes pesquisadores da (DM), Vergnaud (1990),
recebe um convite para pesquisar adultos com baixa qualificagdo profissional (Ginsbourger;
Merle; Vergnaud, 1992). A contribui¢do de Vergnaud (1985) para o que hoje chamamos de
(DP) ¢ importante para compreender como a organiza¢cdo da atividade ¢ apresentada pela
representacdo cognitiva do adulto.

Nao obstante, Vergnaud (1985) realizou seminarios de pesquisas para discutir pontos
sobre o campo profissional. Em um dos encontros conseguiu reunir Didaticos, Sociologos e
Psicologos que se interessavam pela questdo profissional de trabalhadores (Pastré, 2011). Apos
esses seminarios, um pequeno grupo foi criado com os seguintes membros: Janine Rogalski,
Pierre Rabardel e Pierre Pastré (Pastré, 2011).

Dentres esses nomes, Pastré (2011) da origem a (DP) em sua tese intitulada: Essai pour
introduire le concept de didactique professionnelle: role de la conceptualisation dans la
conduite de machines automatisées, defendida em Janeiro de 1992. Rapidamente, Vergnaud,
Samurcay e Rabardel exergaram uma potencialidade na Didatica Profissional e a incluiram no
programa de pesquisa chamado de Greco Didactique®, rendendo dois volumes® de publicagdes
na revista: Education Permanente (Pastré, 2011).

Resumindo, a (DP) surge depois da contribuicdo (direta e indireta) de varios
pesquisadores e de grupos de estudos que se interessavam pela formacao do adulto. O campo
inicial de investigagdo ¢ construido a partir da formag¢ao continuada de adultos. A (DP) examina

as relagdes entre: trabalho, aprendizagem e formacgdo partindo de um quadro de reflexdes e

3 Tradugdo: Outros pesquisadores, oriundos da Didética da Matematica, deslocaram gradativamente seus objetos
de pesquisa para abordar a questdo da analise das competéncias profissionais. Eles sdo Janine Rogalski e Renan
Samurcay. Seus primeiros trabalhos de pesquisa sao claramente identificados no campo da Educa¢ao Matematica.
Mas suas preocupagdes sdo imediatamente mais gerais do que o campo unico dessa didatica. Eles movem seus
objetos de pesquisa, primeiro para o estudo da programacdo de computadores (1990), depois para a analise da
constru¢do de competéncias profissionais no contexto de ambientes dindmicos (traducdo nossa).

4 A formagdo do adulto concentrava na transmissio e aquisigdo de competéncias, entendendo-se que um sistema
de referéncia, baseado em competéncias (Pastré, 2011).

5 Um subgrupo de pesquisa que fazia parte da C.N.R.S, sendo liderada por um psicologo (Gérard Vergnaud), um
matematico (Guy Brousseau) e um fisico (Michel Hulin). Na GRECO (Groupements de Recherches Coordonnées)
eram desenvolvidas pesquisas no campo da didatica da matematica, fisica e tecnologia.

¢ Ntimero 123 no ano de 1995 ¢ 2004.
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questionamentos de problemas relacionados a formagao profissional (Pastré, 2011).

Apesar da (DP) ter o campo investigativo acerca do trabalho, a sugestao de indicar uma
didatica nesse processo estd “[...] baseada nos processos de transmissdo e aquisi¢ao de
conhecimentos” (Vergnaud, 1985, p. 309). Para Pastré¢ (2011) a vertente francesa aderiu o termo
didatica para propagar o conhecimento adquirido durante o trabalho, isso quer dizer, uma
didatica voltada para a formacdo profissional e destinada para adultos. Sendo definida da
seguinte forma:

La didactique professionnelle se donne comme objectif le développement de
compétences générales a partir du traitement de situations professionnelles: ils
nes’agit pas de développer la spécialisation techniques des opérateurs, mais
d’utiliser les situations de résolution de problémes qu’ils rencontrent dans leur

activité professionnelle pour leur permettre de développer ou de restructurer leurs
compétences générales. (Pastré, 1992, p. 2 apud Pastré, 2011, p. 7).’

Apos essa defini¢ao de Pastré (2011), faz-se necessario entender que a formacao da (DP)
¢ construida a partir de estudos de diferentes areas e pesquisadores. Entendido isso, ¢ facil
perceber como a (DM), Psicologia do Trabalho e Psicologia do Desenvolvimento estdo no cerne
do desenvolvimento dessa vertente francesa.

De certa forma, a (DP) baseou-se em conceitos ja existentes da (DM), tais como:
situagdo, contrato didatico, transposicao didatica e obstaculos epistemologicos (Pastré, 2011).
Também se fundamentou em construtos da Psicologia do Trabalho, apropriando-se dos
conceitos de trabalho e atividade. Por fim, da Psicologia do Desenvolvimento, a Didatica
Profissional toma emprestados os conceitos de esquema, invariante operatorio e teoremas-em-
ato. Dessa forma, elaborou-se a Figura 3, a fim de possibilitar ao leitor a compreensdo de como

a confluéncia dessas areas foi importante para a constituicao da (DP).

7 A Didatica Profissional tem como objetivo o desenvolvimento de competéncias gerais a partir do tratamento de
situagdes profissionais ndo se trata de desenvolver a especializagdo técnica dos operadores, mas de aproveitar as
situacdes problematizadoras que eles encontram em sua atividade profissional para capacita-los a desenvolver ou
reestruturar suas competéncias gerais. (tradugdo nossa).
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Figura 3. Correntes que compde a Didatica Profissional e principais autores.

1980

Conceituagao na Psicologia Didatica das Engenharia de
agao Ergondmica Disciplinas Formagdo

1990

Didatica Profissional

'

Autor principal:
Pierre Pastré

Autores contribuintes:
Renan Samurcay; lanine
Rogalski; Weill-Fassina; Pierre
Rabardel;

Gérard Vergnaud

Fonte: Elaboragio dos autores (2024)

Pela figura anterior, compreendemos que a (DP) surge no inicio dos anos de 1990 com
um grande diferencial ela se preocupa com uma didatica voltada para o trabalho, diferente das
outras didaticas que se baseiam no conhecimento académico. O diferencial da (DP) esta na
aprendizagem vinda do saber-fazer durante o trabalho e a experiéncia.

Vamos explicar um pouco mais sobre as oriegns da (DP) com base na triade:
aprendizagem, atividade e formagdo. A primeira corrente, que se origina da (DP) est4 ligada
ao construtivismo promovendo o entendimento sobre os processos de aprendizagem e
adaptacdo. A segunda corrente parte da ergonomia francesa no processo de desenvolvimento
do homem no trabalho. A terceira corrente parte de um complemento entre entre conceitos
didaticos para a parte profissional, alguns conceitos foram tomados emprestadados e adaptados.
Por ultimo, no campo da pratica, a Engenharia de Formacao passa a oferecer a construcdo de
dispositivos para a formagdo de adultos. Uma descri¢do mais detalhada vai estar contida no

quadro a seguir.

Quadro 4. Defini¢do das quatro correntes que sustentam a (DP).

| Vertentes | Principais | Definicao | Area
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autores
Conceituacdo na acdo | Piaget e | E o processo que busca compreender | Psicologia da
Vergnaud 0os processos de transmissdo de | aprendizagem
aprendizagem no decorrer da vida dos
seres humanos. Na DP alguns
conceitos sdo adaptados para o campo
profissional, usando os conceitos de
esquema, adaptacdo e invariante
operatorio.

Psicologia Ombredane, | E uma area de especializagio dentro da | Psicologia do
Ergonomica Faverge, ciéncia psicoldgica, que tem como | trabalho
Montmollin | foco o trabalho humano. Nessa
e Leplat perspectiva a DP tomou o conceito de
analise do trabalho para a formacdo do
sujeito no seu oficio, dessa forma, a
analise do trabalho se define como o
sujeito entender que existe mais na
atividade real do que na tarefa
prescrita.

Didatica das | Chevallard, A didatica das disciplinas tem como | Didatica, ensino,
Disciplinas Brousseau e | foco o ensino e a aprendizagem de | aprendizagem
Vergnaud contetidos disciplinares (Biologia,
Matematica, Fisica, Quimica entre
outras). Tem como principal fonte de
pesquisa os processos de transmissao e
apropriacdo do conhecimento dentro
de uma determinada disciplina com
vistas a melhorias. Desse modo, ela
estuda as condi¢des em que os sujeitos
aprendem, prestando aten¢do aos
problemas especificos vindo do
conteudo do conhecimento e do saber-
fazer de uma determinada disciplina.
Engenharia de | Pastré Sdo consideradas atividades de | Formagao de
Formagéo formag@o, ou seja, sdo cursos para o | adultos no
desenvolvimento de competéncias | trabalho

para os trabalhadores. Essa formacao
se refere mais a uma finalidade
profissional,  abrangendo  muitas
formas de distribui¢do de
conhecimento em contexto de
trabalho, como estagios e formagdo no
oficio.

Fonte: Elaboragdo dos autores (2024)

Como queremos fazer um construto histdérico sobre a (DP) de forma ndo exaustiva,
abordamos inicialmente a construcao da génese da vertente francesa levando em consideragao
os principais autores e influéncia de correntes que foram sendo sofrendo aproximacdes. Dessa
forma, as proximas sessoes € possivel identificar de modo pormenorizado como essas correntes

foram sendo incluidas na (DP).
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2.2 Fundamentos da Didatica Profissional pela triade: Aprendizagem-Atividade-

Formacao

Nos fundamentos da (DP) toda a sua organizagdo se da pela aproximacao das correntes
francesas apontadas na sessdo anterior. Como em nossa pesquisa as categorias que vamos
utilizar para a coleta de dados sdo oriundas da (DP), ¢ de nosso interesse explicar como ¢
construida a triade: aprendizagem-atividade-formacao. A partir da leitura na obra de Pastré
(2011), entendemos como ¢ organizada a vertente francesa.

Portanto, o objetivo da (DP) ¢ o “sujeito em formagao” (Huard, 2010) e particularmente
a analise das relagdes que existe entre trabalho, aprendizagem e formacao, situando esse modelo
para o desenvolvimento das competéncias profissionais. Nas subsessdes seguintes abordamos
de modo pormenorizado como essa triade ¢ construida diante da (DP) e sua importancia para a

nossa pesquisa.

2.2.1 O campo da aprendizagem baseado na concepc¢io de Gérard Vergnaud (1933-2021)

O referencial tedrico da (DP) segue na perspectiva de Gérard Vergnaud. Esse autor
deixou inimeras contribui¢des para campos de pesquisa que envolvam a psicologia, didatica e
formagao de adultos. Nossa pesquisa se concentra nos ultimos trabalhos da década de 1990 que
envolvem a formacgao de adultos poucos qualificados que se concentra no desenvolvimento de
competéncias (Vergnaud, 1990, 1996).

De uma forma indireta, a (DP) se apoia nos conceitos de competéncias a partir de duas
correntes: ergonomia francesa e psicologia do desenvolvimento (Pastré, 2005; Pastré; Mayen;
Vergnaud, 2006). Nos artigos de Vergnaud (1990) sobre competéncia, ¢ importante conhecer
para entender que a conceituagdo ¢ parte da compreensao para entender a forma de pensamento
do sujeito em conjunto com a agao.

Realizando uma leitura nos artigos de Vergnaud (1986, 1990), verificamos os avangos
em diferentes areas. Inicialmente seus trabalhos focam na psicologia avangando para a didatica,
finalizando com a formagao de adultos. O nosso interesse se manifesta em sua contribui¢ao na
formacdo de adultos para a criacdo da (DP). Por essa razdo, ndo buscaremos explicar a
totalidade de seus trabalhos, mas o interesse do conceito de competéncias e campo profissional

(Vergnaud, 2002; Vergnaud, 2022).

2.2.2 O conceito de competéncias por Gérard Vergnaud
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Nesta parte recorremos aos contributos de Gérard Vergnaud que inicialmente ingressou
sua carreira na psicologia, depois na (DM), e nos anos finais do século XX, manifestou interesse
na aprendizagem de adultos concentrando seus estudos na atividade humana e no modelo de
competéncias a serem mobilizadas diante de uma atividade de oficio (Vinatier; Delacour, 2022).

Para compreender a ideia de competéncias difundida por Vergnaud, tomamos um
direcionamento desenvolvimentista, dessa forma, compreendemos que as situagdes
profissionais oferecem condi¢des para o trabalhador desenvolver sua cogni¢dao. Por esse
caminho que Pastré (2011) inicia sua pesquisa de tese ao perceber que o local de trabalho é um
meio para o trabalhador se desenvolver (pessoal/profissional).

No decorrer da nossa pesquisa, 0s principais autores que contribuiram para o
desenvolvimento da (DP) tomaram destaque no decorrer da tese. Para entender a relagdo entre
as correntes € necessario resgatar as principais contribuigdes desses autores, incluindo
Vergnaud que inicialmente era aluno de Piaget.

Dessa forma, as contribuicoes que Piaget deixa na area da psicologia do
desenvolvimento ¢ na educacgdo sao vistas como importantes a fim de explicar o processo de
aprendizagem da crianga. No contexto educacional, muitos autores aceitam o processo de
aprendizagem piagentiana, e educadores da matematica observam uma potencialidade nas
estruturas do conhecimento que uma crianga possui € podem fazer uma transi¢do para o
conhecimento matematico (Brousseau, 1986; Vergnaud, 1987).

Nao obstante, na Franca por volta da década de 1970, surge um conjunto de teorias
chamado de (DM), construida por diversos professores pesquisadores que se preocupavam com
o ensino de Matematica. Realizando uma breve leitura, ¢ possivel encontrar trabalhos de
Brousseau (1986), Vergnaud (1987), Artigue (1988) entre outros. Como nosso interesse €
destacar as contribui¢cdes de Gérard Vergnaud, € possivel entender que durante a (DM) uma de
suas teorias chama de Campo Conceitual seria importante para a (DP).

Partindo de um contexto histérico, em 1980 na Franga, Vergnaud (1990) recebe um
convite do Ministério da Pesquisas e Espago para investigar um novo campo de pesquisa de
adultos no trabalho intitulado: “Formagao e aprendizagem de adultos com baixa qualificagdo”
(do francés, Formation et apprentissage des adultes peu qualifiés) que funcionou no periodo
de cinco anos (1987-1992) (Pastré, 2011; Vinatier; Delacour, 2022) em colaboracdo com
Vincent Merle e Jacques Leplat (Vinatier; Delacour, 2022).

Diante desse delineamento histdrico, ¢ possivel entender como a (DP) foi criada na

perspectiva do desenvolvimento de competéncias para adultos com pouca qualificagdo no
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trabalho. Nesse sentido, nossa pesquisa tem como &nfase discutir o conceito de competéncias
na perspectiva de referido autor.

Dessa forma, Vergnaud (2000) define em sua Teoria dos Campos Conceituais algo para
“[...] entender sobre treinamento de habilidades” (Vergnaud, 2000, p. 138), isso indica o que o
sujeito pode fazer diante de inimeras situacdes, que sdo importantes para entender como a
competéncia ¢ desenvolvida. Essas situacdes tém a finalidade de aprendizagem, explicando de
outra forma, os trabalhadores precisam se adaptar as situacdes e assim desenvolverem novas
formas de organizacao da atividade quando confrontados a situagdes novas.

O conceito de situacdes ganha um grande destaque por Vergnaud (2009) em seu
trabalho, sendo possivel identificar o termo “sujeito-em-situagdo” para definir uma pessoa que
aprende diante das situagdes. Apesar de Vergnaud ter uma infuéncia de Piaget, o conceito de
situacdes na teoria dos campos conceituais ocupa um grande destaque, principalmente no que
ele chama de esquema-situagdo para compreender que o nosso conhecimento parte de
adaptacdes diante de situacdes. Partindo dessa adaptacdo as situagdes, o trabalhador passa a
desenvolver competéncia (Vergnaud, 1999, 2001).

O quadro de competéncias ganhou notoriedade nas pesquisas de Vergnaud (2000, 2009),
em especial a competéncia de trabalhadores diante das situacdes de trabalho. Para Vergnaud
(2009), a competéncia apresenta tracos desenvolvimentistas; isso significa que pode ser
compreendida de forma comparativa. Para tanto, o autor a explica por meio de uma comparagao
hipotética entre dois trabalhadores (A e B), a fim de definir o conceito de competéncia da
seguinte forma:

1) A ¢ mais competente no tempo T’ do que no tempo T se souber fazer o que ndo sabia
fazer, ou, A ¢ mais competente que B se souber fazer algo que B nao sabe fazer;
(Vergnaud, 2009, p. 14, adaptado, traducdo nossa)

2) A ¢ mais competente se fizer as coisas de uma melhor forma; (Vergnaud, 2009, p. 14,
tradugdo nossa)

3) A ¢ mais competente se tiver um repertorio de recursos alternativos; (Vergnaud, 2009,
p. 14, traducdo nossa)

4) A ¢ mais competente se souber sobressair de uma nova situagdo de trabalho (Vergnaud,
2009, p. 14, adaptado, tradugdo nossa).

Além dessas comparagoes, Vergnaud (1995) discute que algumas competéncias nao sao

facilmente rotulaveis ou analisaveis entre dois pares. No primeiro momento, a competéncia €
realizavél de forma individual e coletiva em algumas situagdes de trabalho. A expansdo das

competéncias de uma pessoa para outra requer uma experiéncia profissional apoiada nas
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competéncias adquiridas diante da fungdo que o trabalhor ocupa em seu trabalho.

A partir de uma leitura de Vergnaud (2002), ¢ possivel compreender o que o autor
denomina de competéncia critica, ao indicar que se trata de uma forma de competéncia dificil
de ser ensinada. Em um dos trechos, ele relata que, durante um estudo realizado por
ergonomistas em trabalho de campo, ao observarem a atividade em um matadouro, um caso

especifico chamou a atencao dos pesquisadores da seguinte forma:

Os porcos tem problemas cardiacos, chegam estressados apos a viagem de caminhdo
¢ podem morrer antes mesmo de serem abatidos. Mesmo que ndo morram eles ficam
estressados e ap6s o abatimento a carne ndo fica de qualidade e os compradores
compram por um valor abaixo do esperado. No entanto, um dos trabalhadores que
exerce a mesma func@o ha 15 anos conseguiu desenvolver esquemas muito sutis para
detectar porcos e separa-los com calma usando um bastdo. Este pastor de porcos
dificilmente conseguiu explicar de modo pormenorizado como conseguia acalmar os
porcos (Vergnaud, 2002, p. 5, tradugdo nossa).

No decorrer da se¢ao, torna-se evidente que Vergnaud (1990, 2002), em seus trabalhos
mais recentes, afasta-se parcialmente de sua trajetoria inicial, marcada primeiro pela Psicologia
e, posteriormente, pela Didatica, passando a interessar-se pelo trabalho de adultos pouco
qualificados. Ao se debrugar sobre a qualificagdo dos trabalhadores, o autor chega a nocao de
competéncia desses sujeitos, especialmente dos operarios, que adquirem habilidades no
exercicio do trabalho, sendo tais habilidades construidas na pratica laboral e a partir da
experiéncia.

Partindo do excerto anterior, € possivel compreender a existéncia de uma competéncia
que o sujeito adquire ao longo de sua experiéncia no trabalho e que, por vezes, ¢ dificil de
transmitir € de explicar. Esse fendmeno ¢ denominado por Vergnaud (2002) como competéncia
critica. Em sintese, independentemente da profissdo, seja um criador de porcos ou um professor,
torna-se dificil expressar em palavras o conhecimento que ¢ mobilizado durante a agao.

No decorrer da se¢do, torna-se evidente que Vergnaud (1990, 2002), em seus trabalhos
mais recentes, afasta-se parcialmente de sua trajetoria inicial, marcada primeiro pela Psicologia
e, posteriormente, pela Didatica, passando a se interessar pelo trabalho de adultos pouco
qualificados. Ao se debrugar sobre a qualifica¢do dos trabalhadores, o autor chega a nogdo de
competéncia desses sujeitos, especialmente dos operarios, que adquirem habilidades no
exercicio do trabalho, sendo essas habilidades construidas na pratica laboral e a partir da
experiéncia.

O que Vergnaud (2002) constréi sobre o quadro de competéncias ndo vai na linha da
experiéncia, sobretudo, a abordagem nova chega a ser chamada de andlise cognitivista da

;.

atividade, em outras palavras, ¢ identificar formas estaveis de organizacdo da atividade
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(esquemas) face a uma variedade de situagdes que podem ser classificadas. A partir de uma
classe de situagdes trataveis que Vergnaud (1990) intitula de campo conceitual. O referencial
tedrico dos “campos conceituais” nasceu dessa preocupacao em ter meios para apreender as
conexoes e rupturas durante a aprendizagem escolar e profissional (Vergnaud, 1990).

Os campos conceituais ¢ um parte que Pastré (1999) adapta para a (DP), isso porque os
campos conceituais foram destinados ao ensino de matematica, ou seja, ¢ derivado de um
conhecimento académico. E preciso entender que existe uma enorme diferenca entre um campo
disciplinar (conhecimento de uma disciplina) e um campo profissional (derivado do trabalho).
No campo de trabalho € preciso entender que as situagdes sdo fonte de desenvolvimento. Se
mantivermos a expressao “situa¢ao-problema”, poderiamos dizer que os campos conceituais se
estruturam em torno dos problemas, € os campos profissionais em torno das situagdes (Pastré,
1999).

Outro ponto que Pastré (1999) destaca no campo profissional é que quando o sujeito
esta aprendendo diante de uma disciplina ele necessita operar as situagdes-problemas através
de resolug¢des mentais, quando o sujeito estd diante de uma atividade laboral, deve-se levar em
conta a dimensdo material. No caso, na profissdo docente ¢ preciso ver se existe um conjunto
de materiais (quadro, apagador, pincel entre outros) esteja em boas condi¢des para o professor
conduzir sua aula.

Por enquanto, finalizamos essa sessdo visualizando as contribui¢des de Vergnaud no
quadro de pesquisa a partir dos anos 90 que a concentracdo de pesquisa estava no
desenvolvimento de adultos no trabalho levando a este autor a pesquisar sobre a competéncia
no trabalho e ser um grande colaborador da (DP). Dessa forma, uma parte dos estudos desse
autor contribuiu para Pastré (2011) compreender que aprendizagem vai além do conhecimento
escolar sendo que o individuo continua aprendendo no trabalho, diante das atividades laborais
exercidas na profissdo.

Diante da nossa pesquisa, os conceitos que foram abordados nesta secdo nos servem
como conceitos norteadores para os dados que serao discutidos mais a frente. Dessa forma, o
conceito de competéncia de Vergnaud e o quadro de adaptagdo dos campos conceituais para os
campos profissionais vao estar presentes na analise dos dados. Na proxima se¢do explicaremos

a atividade baseado em alguns trabalhos do ergonomista Jacques Leplat.

2.3 O conceito de Atividade baseado nos estudos de Jacques Leplat (1933-2023)

Ao observar a génse da (DP) ¢ possivel perceber que a analise do trabalho ocupa um
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lugar de destaque “[...] a andlise do trabalho responde por um duplo objetivo: construir
conteudos de formacgdo correspondentes a situacdo profissional de referéncia e utilizar as
situagdes do trabalho como suporte para a formagao de competéncias” (Pastré, 2011, p. 101).

Primeiramente, explicamos que quando existiu o grupo de pesquisa para estudar
trabalhadores pouco qualificados, existiam alguns laboratorios de estudo e Jacques Leplat fazia
parte de um dos laboratérios de estudo sobre a psicologia do trabalho (Pastré, 2011). Dessa
forma, observamos como a andlise do trabalho esteve no centro da (DP) desde o inicio.

Dos diversos trabalhos que Leplat (1933-2023) deixa no campo da psicologia do
trabalho, na presente tese, ¢ do nosso intesse explorar dois livros de respectivos titulos:
“Introduction a la psychologie du travail ’ de autoria cooperativa entre Jacques Leplat e Xavier
Cuny (1977) e L’analyse du travail en psychologie ergonomique: recueil de textes (Leplat,
1993). Além disso, escolhemos dois artigos: A propés des competénces incorporées (Leplat,
1995) e Compétences individuelles, compétences collectives (Leplat, 2000).

Para dar inicio as discussodes deste capitulo, apresenta-se o percurso historico de como
a analise do trabalho se consolidou até os dias atuais. Pode-se afirmar que houve trés geragdes
de estudos:

1* geracdo: essa geracao ficou conhecida pelos fundadores da psicotécnica do trabalho, com
destaque para Suzanne Pacaud (1902—-1988) e Jean Mauricy Lahy (1872—1943), cujas pesquisas
tinham énfase predominantemente na analise do trabalho, deixando em segundo plano a
importancia do trabalhador. Isso se explica pelo fato de que, na Franca, a psicotécnica estava
associada aos métodos de desempenho oriundos do taylorismo-fordismo (Clot, 2010).

2% geragdo: nessa geracdo, passam a emergir trés correntes que apresentavam criticas a
psicotécnica do trabalho, especialmente ao modelo que concebia o trabalhador apenas como
executor de tarefas voltadas ao desempenho. A primeira corrente corresponde a Psicologia
Cognitiva do Trabalho, desenvolvida por Jean-Marie Faverge (1912—-1988) e Jacques Leplat
(1921-2023), atualmente denominada Psicologia Ergonomica, a qual se destacou pela distingao
entre os conceitos de tarefa e atividade. A segunda corrente refere-se a Ergonomia, com os
trabalhos desenvolvidos por Alain Wisner (1923-2004), que cunhou os conceitos de trabalho
prescrito e trabalho real. Por fim, a terceira corrente tem como principal pesquisador Louis Le
Guillant (1900-1968), com énfase em investigagdes sobre as fungdes psiquicas e a saude mental
do trabalhador (Clot, 2010).

3* geracdo: na terceira geracao de analistas do trabalho, destaca-se Yves Clot, que se dedica aos
estudos da Clinica da Atividade (Clot, 2010).

Apos essa breve apresentacdo das trés geracdes e de seus principais estudiosos,
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esclarece-se que a presente pesquisa tem como énfase os estudos desenvolvidos por Jacques
Leplat, que iniciou sua carreira em 1952 no Centre d’Etudes et Recherches Psychotechniques
(C.E.R.P.), juntamente com Jean-Marie Faverge (Weill-Fassina, 2020).

Nao obstante, a partir da experiéncia adquirida em pesquisas desenvolvidas no C.E.R.P. e no
Laboratdrio de Psicologia Aplicada, Leplat (1997) produziu uma vasta quantidade de textos
relevantes para a comunidade ergonomica. Na década de 1980, o autor destacou-se na andlise
do trabalho ao definir e aprofundar os conceitos de tarefa e atividade, refinando os métodos de
analise da atividade (Leplat, 1997).

Nesse sentido, partindo desses conceitos fundamentais para a investigagdo no campo da

Psicologia Ergondmica, Pastré (2007) afirma que:

Et ¢’est ainsi que je suis allé apprendre I’analyse du travail dans le laboratoire de
Jacques Leplat. Cela tombait bien: I’ergonomie de langue frangaise, depuis
Ombredane et Faverge (1955), en passant par Wisner (1995) et Leplat (1997), a
toujours été trés attentive a la dimension de conceptualisation présente dans
Iactivité de travail (Pastré, 2007, p. 23).

A analise do trabalho configura-se, portanto, como uma dimensdo crucial para o

desenvolvimento das competéncias profissionais e para a formacdo do individuo em duas
esferas: (1) como formacao e (i1) como instrumento de aprendizagem (Pastré, 2007).
No construto da Didatica Profissional (DP), os trabalhos de Leplat (1980, 1985, 1993) foram
fundamentais para a distin¢do entre trabalho real e atividade prescrita (Pastré, 1999). De modo
ndo exaustivo, mantém-se o interesse em discutir alguns dos principais trabalhos do autor, ja
mencionados anteriormente.

O primeiro refere-se ao livro de Leplat e Cuny (1977), voltado a Psicologia do
Trabalho. O segundo material consiste em uma obra de Leplat (1993), organizada como uma
coletanea de artigos sobre a analise do trabalho. O terceiro corresponde a um artigo publicado
em 1995, no qual se discute o conceito de competéncia incorporada. Por fim, o quarto material
trata-se de um artigo de Leplat (2000), que aborda as nogdes de competéncia individual e
competéncia coletiva. A escolha desses trabalhos mostra-se relevante para a explicagdo de

conceitos que serdo retomados nas categorias analiticas discutidas nos capitulos subsequentes.

2.3.1 Analise de alguns capitulos da obra: introducio a psicologia do trabalho

Neste primeiro momento, escolhemos alguns capitulos da obra intitulada originalmente
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por “Introduction a la psychologie du travail” (Leplat; Cuny, 1977), no qual encontramos
preliminarmente uma introdug¢do a respeito da psicologia do trabalho. Na psicologia do

trabalho, os conceitos de atividade e tarefa sdo definidos da seguinte forma:

[...] é especificamente humano, ¢ adquirido pela aprendizagem; deve adaptar-se diante
as exigéncias; ¢ um fator ligado a atividade (trabalho) é um elemento de compulsdo
(pressao, obrigacdo, disciplina) que pode ter origem interna ou externa; ¢ restringido
apenas ao campo dos adultos (Ombredane; Faverge, 1955 apud Leplat; Cuny, 1977,
p-29)

Isso significa que, para a Psicologia do Trabalho, o trabalho ¢ fruto de uma atividade.
Diversos campos abordam a Psicologia do Trabalho, tais como: a Psicologia Ergondmica, a
Psicologia da Formagao (ou Psicopedagogia Profissional) e a Psicologia Profissional (Leplat;
Cuny, 1977). Para compreender a Psicologia do Trabalho, ¢ necessario distinguir a Psicologia
do Trabalho fundamental da Psicologia do Trabalho aplicada. Na Psicologia do Trabalho
fundamental, o objetivo consiste em estudar as classes de comportamento; j& na Psicologia do
Trabalho aplicada, o objetivo ¢ transformar as situagdes de trabalho (Leplat; Cuny, 1977).

Para a Psicologia do Trabalho, torna-se fundamental a unificagao entre a Psicologia do
Trabalho fundamental e a Psicologia do Trabalho aplicada, uma vez que ndo existe uma
psicologia propriamente pura. A partir da Psicologia Geral, emergem diferentes subareas, como
a Psicologia do Trabalho, a qual surge para responder a problemas derivados das situacdes de
trabalho (Leplat; Cuny, 1977).

De forma introdutdria, na obra de Leplat e Cuny (1977), o trabalho é concebido como
comportamento. Para os autores, as condi¢des de trabalho sdo entendidas como um conjunto de
fatores que determinam o comportamento do trabalhador, uma vez que “[...] empregamos, por
vezes, a palavra atividade como sindbnimo de comportamento. Também nao devemos esquecer
que, para o psicologo, o trabalho ¢ um comportamento” (Leplat; Cuny, 1977, p. 59).

Ainda na referida obra, os autores desenvolvem um modelo-guia que dispde a
explicacdo da atividade, regulada por meio de condigdes internas e externas, conforme
apresentado na Figura 4. A partir desse modelo, compreendem-se trés niveis de regulagdo da
atividade: (1) condig¢des da atividade; (2) atividade; e (3) consequéncias da atividade, sendo que

as setas ilustram as articula¢des entre esses niveis.

Figura 4- Modelo guia criado por Leplat e Cuny
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—| para o agente — > (resuttados)

Fonte: Leplat ¢ Cuny (1977, p. 58, tradug@o nossa).

Diante da ilustragdo, precisamos compreender como a analise da atividade € sobretudo
explicada inicialmente por Leplat e Cuny (1977) como uma atividade depende das condigdes
internas  que dependem da tarefa (condigdes externas, que podem ser
técnicas/organizacionais/sociais). A tarefa e as condi¢des externas podem ser analisadas em
conjunto.

Sobretudo, as condigdes externas, atualmente compreendidas como tarefa, inicialmente
encontraram certa resisténcia entre os psicélogos do trabalho. Em um primeiro momento, Leplat
e Cuny (1977) utilizaram com frequéncia a expressdo “exigéncias do trabalho”, termo
origindrio de Ombredane e Faverge (1955). Posteriormente, Leplat (1980) substituiu a
expressdao ‘“‘exigéncias do trabalho” por “condi¢des de trabalho”. Atualmente, torna-se
preferivel empregar o termo tarefa em lugar de condi¢des de trabalho, uma vez que a tarefa é
elemento fundamental da atividade de trabalho (Leplat, 1980). Sendo assim, precisamente a
tarefa esta acoplada com a atividade visando orienta-la para atender a sua finalidade.

Assim, a tarefa ¢ um fator muito importante na ergonomia cognitiva, Leplat e Hoc
(1983) a definem nessas condigdes:

1) Em um objetivo dado em condigdes determinadas;
i) O objetivo € o que deve ser realizado;

1i1) O objetivo deve ser atendido em determinadas condigdes exprimiveis.

O objetivo € o elemento central da tarefa, para isso ele precisa ser claro. No entanto,
alguns trabalhadores podem confundi-lo, principalmente quando o trabalhador se confunde na
execucdo e passa a ser obrigado a procurar maneiras de corrigir as falhas, buscando
conhecimento por fora ou procurando ensaiar erros (Leplat, 1980).

Para Leplat (2000) a atividade nao foi explorada na ergonomia. Durante anos a atividade

era exclusivamente concebida como resposta a tarefa, assim, tardiamente os ergonomistas
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notaram a importancia da atividade na operacionalidade na analise da competéncia. Para muitos
investigadores, na segunda metade do século XX, questdes fundamentais, tais como as relagdes
entre o trabalho, formacao e atividade foram objeto de pesquisa para as ciéncias humanas e do
trabalho (Leplat, 1993; Schwartz, 2005).

De fato, os anos 1960, 1970 e 1980 foram marcados por diversas mudangas no ambito
do trabalho, o mais significativo esteve no modelo taylorista-fordista. Na perspectiva taylorista
o trabalho era mecanizado principalmente pelo “saber fazer” (manual), a competéncia
sobretudo era vista apenas pelo desempenho exitoso diante das tarefas.

Contudo, o trabalho esta em continua transformacao, passamos do trabalho manual para
um trabalho cada vez mais carregado cognitivamente (Leplat, 1993). A partir dai, existe uma
separacdo rigida, comumente entendida como o que ¢ da ordem do conhecimento e o que ¢ da
ordem da acdo. Uma habilidade ¢ manifestada quando um individuo “[...] consegue executar
uma classe de tarefas com alto nivel de eficiéncia” (Leplat, 1988, p. 141).

Dessa forma, o processo de investigacao da atividade de trabalho requer uma relagao
com diversos elementos, a saber: conhecimento, condicdoes de execucdo e
competéncia/habilidade. A Figura 5 foi elaborada a partir de Leplat e Cuny (1977) ilustrando

as caracteristicas de uma atividade de trabalho.

Figura 5. Fluxograma com as caracteristicas da analise de trabalho.

,

decorréncias

Atividade de
trabalho

— = —

relacdo funcional

exigéncias

carga de trabalho

Fonte: Elaboracdo dos autores (2024)

A partir do fluxograma anterior, entende-se que diante da execugdo de qualquer
atividade de trabalho ¢ possivel que exista uma variacdo de elementos que se relacionam

simultaneamente, em diferentes niveis e graus de organizagdo, imposta por padrdes de
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desempenho esperados pelo trabalhador.

Nesse sentido, a analise de trabalho ¢ complexa, pois nela ¢ possivel compreendermos
que existe uma variagao de fungdes. O primeiro elemento que devemos considerar ¢ analise das
exigéncias, levando em consideragdo a forma como o trabalho esta organizado e o contexto que
eles determinam as exigéncias das atividades realizadas pelos trabalhadores que querem
alcancar seus objetivos. Entretanto, € possivel observar que os meios técnicos disponiveis dos
trabalhadores sao influenciados por algumas exigéncias.

Leplat e Cuny (1977) relatam que € necessario o sujeito ter a experiéncia de avaliar a
situacdo de trabalho, para que assim ele passe a organizar o trabalho, sendo necessario possuir
o conhecimento dos diferentes componentes, tanto em termos de materiais como
organizacionais ¢ ambientais. A partir do Quadro 5 descrevemos essas exigéncias materiais,

organizacionais e ambientais.

Quadro 5. Exigéncias no campo material, organizacional e ambiental encontradas no trabalho.

Exigéncias (material, Descricao das exigéncias
organizacional, ambiental)

Relacionadas a tarefa e a situacao (esforco
dindmico), relacionados com o organismo humano

Exigéncia Fisica (posturas,

movimentos entre outros).
Exigéncia Ambiental [luminagdo, temperatura, ambiente sonoro.
Exigéncia Sensorial Relativa as fontes de informagdes
Exigéncia Sensoriomotoras Relativo ao dispositivo e sinais-comando
Exigéncia Mental AvaliacOes relativas as caracteristicas da tarefa.

Fonte: Elaboragao dos autores (2024)

E necessario compreender que existe uma reuniio de informacgdes referentes as
caracteristicas da organizagdo e exigéncias. A identificagdo das exigéncias ¢ importante para
que o operador (trabalhador) identifique o grau das exigéncias existentes no trabalho (Leplat;
Cuny, 1977).

Indo adiante, na obra de Leplat e Cuny (1983) nos deparamos com o conceito de carga
de trabalho, muito debatida na ergonomia francesa. Os ergonomistas notaram a defini¢dao de
Leplat (1977, p. 195) que a “carga de trabalho ¢ o resultado da relacdo das demandas de uma
tarefa em um determinado momento (restricdes) e as consequéncias desta tarefa pode afetar a
organiza¢do.” A andlise do trabalho surge e permite identificar todos os componentes da carga
de trabalho (Leplat, 1977). O objetivo da carga de trabalho ¢ coordenar as informagdes

fornecidas pelos diferentes indicadores e, assim, fornecer uma evolucdao estruturada e
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operacional (Leplat, 1980).

Por meio da analise do trabalho, é possivel destacar a relevancia do conhecimento
intelectual do trabalhador sobre uma situagdo real. A carga de trabalho esta diretamente ligada
ao conceito de trabalho prescrito (tarefa) e trabalho real (atividade). Para Leplat (1983) o
trabalho ¢ uma atividade e a carga de trabalho representa o que essa atividade custa a quem
pratica.

Contudo, a posteriori Wisner (1984 apud Leplat, 1995) da continuidade no que se refere
a carga de trabalho, para ele as atividades de trabalho devem possuir algum desses trés aspectos:

fisico, cognitivo e psiquico (Wisner, 1984), conforme apresentamos no Quadro 6.

Quadro 6. Trés conceitos e defini¢des de carga de trabalho

Conceitos Definicoes

Carga mental Contempla aspectos psiquicos e cognitivos abrangendo os conceitos da

carga psiquica e cognitiva a0 mesmo tempo.

Carga fisica Carga avaliada através de posturas, gestos e deslocamento.

Carga psiquica | Cargas que se relacionam aos aspectos afetivos presentes no trabalho ou
a significacdo do trabalho para quem o realiza. Também se relaciona ao
modo como o trabalhador se afeta com o trabalho que desempenha.

Fonte: Elaboragao dos autores (2024)

Para Wisner (1987, 1994) a carga de trabalho sempre estara presente durante o processo
de trabalho, bem como a sua relacdo com os condicionantes internos e externos a quem trabalha,
exigindo que o trabalhador possua o dominio em alguma carga (fisica, mental ou psiquica) as
quais sempre estardo relacionadas.

Nao obstante, Leplat (1983) propdem o conceito inédito de carga de trabalho mental, o
autor define como um produto conceitual secundéario da nog¢do de carga de trabalho, Leplat
(1983) diz que a carga mental de trabalho ¢ como um recurso cognitivo mobilizado pelo

trabalhador, permitindo-lhe atender as exigéncias da tarefa conforme apresenta a Figura 6.
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Figura 6. Relagdo entre a capacidade e as exigéncias da tarefa.
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Fonte: Leplat (1993, p. 122)

A carga de trabalho, por vezes, depende da demanda da tarefa e da habilidade do

trabalhador. No entanto, a defini¢do de carga de trabalho ¢ expressa por meio da relagdo entre
as demandas da tarefa ¢ a capacidade necessaria para atender aos seus requisitos (Welford,
1977, apud Leplat, 1993, p. 121).
Adiante, ao prosseguir a leitura da obra de Leplat e Cuny (1977), ap6s a discussdao sobre o
conceito de carga de trabalho, deparamo-nos com os conceitos de risco profissional, acidentes
e erros no trabalho. Segundo Leplat (2003, p. 38), “a noc¢do de risco e perigo sdo frequentemente
usadas como sindnimos. Falaremos assim, na mesma propor¢ao, de perigo ou de risco”.

A nogao de risco remete a possibilidade de dano ao trabalhador. Considerando que, em
toda atividade de trabalho, a competéncia constitui um dos primeiros elementos observaveis,
torna-se necessario compreender os riscos, os erros € os acidentes, bem como as formas de
preveni-los. Os riscos de acidentes no trabalho sdo os mais conhecidos entre as categorias de
riscos profissionais, por serem mais perceptiveis in loco industrial.

Os riscos de acidentes de trabalho podem apresentar diferentes naturezas e devem ser
analisados a luz da perspectiva da atividade (Leplat, 2006). Leplat (2006) considera que a
atividade “[...] € concebida como uma resposta do sujeito aos objetivos e demandas de uma
tarefa. O sujeito ndo fica passivo diante de uma tarefa prescrita explicada. Ele pode redefinir
seus objetivos e as condi¢des de sua execucdo” (Leplat, 2006, p. 22-23). A partir disso,
compreende-se que, embora o trabalhador esteja diante de uma tarefa prescrita, ele pode criar
suas proprias condi¢des para alcangar o objetivo final, resultando no éxito ou no fracasso da

tarefa.
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Contudo, Leplat (2006) dedica-se a prevencao de riscos e acidentes no trabalho ao
propor um modelo de desenvolvimento da atividade. Nesse contexto, deve-se considerar a
distingdo entre atividade real e atividade prescrita. O autor define a tarefa prescrita como aquilo
que deve ser realizado, conforme foi projetado. Para tal, sdo estabelecidos requisitos para que
a tarefa prescrita se concretize na atividade real. Durante o processo de transposicao da tarefa a
ser realizada para a tarefa prescrita, podem surgir situagdes de risco.

A situagdo de trabalho pode levar o trabalhador a modificar ou adaptar a tarefa. Dessa
maneira, emerge a tarefa efetiva, que corresponde a forma como a tarefa ¢ efetivamente
realizada, podendo apresentar ajustes em relagdo a tarefa redefinida. A Figura 7 representa a

relacdo entre a atividade e a tarefa.

Figura 7. Elaboracao da atividade em termos da tarefa.
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Fonte: Elaboragio dos autores (2024)

Diante da ilustragdo baseada em Leplat (1997), € possivel perceber a representacdo do
risco em relagdo a atividade. Cada um dos niveis descritos na figura anterior pode constituir
uma fonte de risco de acidentes de trabalho.

Na mesma categoria de riscos do trabalho, Leplat e Cuny (1977) descrevem os erros
durante a execugdo de uma tarefa. O erro ¢ definido como o “resultado indesejado do trabalho”
(Leplat; Cuny, 1977, p. 144), podendo manifestar-se de forma individual ou coletiva.

De modo geral, “[...] o erro se manifesta como um tipo de desvio relativo ao
comportamento no trabalho” (Leplat; Cuny, 1977, p. 144). Essa defini¢do permite compreender
o erro como um reflexo comportamental do trabalhador, ou seja, como uma nao
correspondéncia entre o comportamento adotado e as ordens ou instrugdes recebidas. Nesse
sentido, o erro possibilita a identificacao de desvios em relagao a norma ou ao comportamento

esperado.
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Subjacente a nocao de erro estd, antes de tudo, a no¢do de norma: ndo ha erro sendo em
relacdo a uma norma. O erro, portanto, remete a ideia de desvio ou diferenca entre o que deveria
ter sido feito e o que efetivamente ocorreu. Outra nogdo associada ao erro na Psicologia do
Trabalho ¢ a de decisdo, uma vez que nao ha erro se nao houver possibilidade de escolha e
critérios para distinguir essas escolhas. Se, por exemplo, para ir de A para B, houver apenas um
caminho, nenhum erro de percurso ¢ possivel; da mesma forma, se houver varios caminhos,
mas nenhum critério para distingui-los, também nao se pode caracterizar o erro.

Leplat (1988) destaca que, ao longo de sua atuagdo como colaborador em estudos sobre
seguranga, o erro ocupou, inicialmente, um lugar central nas pesquisas industriais. Com o
processo de modernizagao das industrias, os problemas de seguranca passaram a assumir maior
relevancia, especialmente no que se refere a qualidade e a produtividade.

Nos paragrafos anteriores, foram apresentados, de forma ndo exaustiva, alguns dos
principais temas abordados por Leplat e Cuny (1977), permitindo compreender o trabalho como
uma construgdo social e hierarquica, que engloba conceitos como tarefa, erro e carga mental.
Os conceitos da Psicologia do Trabalho foram posteriormente aprofundados em estudos

desenvolvidos ao longo das décadas seguintes.

2.3.2 Apresentacio dos conceitos: tarefa e atividade na perspectiva da analise do trabalho

Temos o interesse em abordar os principais conceitos da analise de trabalho, trazendo a
diferenca entre conceitos iniciais de tarefa e atividade. Para isso, nos baseamos no livro
desenvolvido por Leplat, intitulado “L’analyse du travail en psychologie ergonomique”
produzido no ano 1992, vol. 1. Esse livro € composto por uma coletanea de artigos publicados
que explicam a andlise do trabalho no decorrer da evolucdo do conceito desde Faverge e
Ombredane (1955).

No capitulo intitulado “L’analyse psychologique du travail” de 1986, a andlise do
trabalho ¢ vista como um conceito que evolui a partir das transformagdes do trabalho, mas
também pelo enriquecimento do conhecimento e dos métodos. Inicialmente, “a analise do
trabalho era principalmente orientada para a selecdo profissional, depois tornou-se um
momento importante nas agdes de treinamento” (Leplat, 1992, p. 24).

Os primeiros vestigios sobre a andlise do trabalho e o treinamento encontra-se em uma
publicacao do CERP sendo possivel encontrar preliminarmente no artigo “Analyse et structure

du travail” de Faverge (1952) e mais na frente sendo retomado no capitulo V do livro “Analyse
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du travail” Ombredane e Faverge (1955), sendo exatamente “neste livro que Faverge iria
sublinhar muito explicitamente o interesse da analise do trabalho para o treinamento”
(Ombredane; Faverge, 1955, p. 24-41 apud Leplat, 2008, p. 25).

Conforme a andlise do trabalho vai ganhando notoriedade, consequentemente vai se
expandido para um grupo da psicologia ergondmica (Leplat, 1993). Dessa forma, a analise do
trabalho passa a ter uma interface entre o treinamento, formagao e ergonomia. Como veremos,
o nivel e os métodos de andlise do trabalho podem ser variados, dependendo dos objetivos
desejados.

Considerando que o interesse desta pesquisa ¢ tratar da analise do trabalho com vistas a
formacgao, optou-se por apresentar as principais caracteristicas da analise do trabalho com base
em estudos desenvolvidos nos Ultimos anos. Uma das principais caracteristicas da andlise do
trabalho reside na distingao e na articulagdo entre as nog¢des de tarefa e atividade. Nesse sentido,
“a tarefa € o objetivo a ser alcangado e as condic¢des sob as quais deve ser alcancado” (Leplat,
1993, p. 24). A atividade, por sua vez, corresponde ao que € efetivamente implementado pelos
sujeitos para realizar a tarefa. A andlise do trabalho, portanto, consiste inicialmente em definir
atarefa, a atividade e a articulagdo entre ambas. Os conceitos de atividade e tarefa sdo elementos

substancialmente relevantes para Leplat e Hoc (1983), conforme descrito a seguir:

Le tache indique ce qui est faire, I’activité, ce qui se fait. La notion de tache
véhicule avec ele I’idée de prescition, sinon d’obligation. La notion d’activité
renvoie, ele, a ce qui est mis em jeu par le sujet pour exécuter ces prescriptions,
pour remplir ces obrigations. Pour notre part, nous définirons la tiche avec
Leontiev (1974), comme um but donné dans des conditions déterminées. (Leplat;
Hoc, 1983, p. 50-51)3

A nocao de tarefa baseia-se em Leontiev (1974) e pode ser considerada um dos conceitos
que deram origem a Psicologia Ergondmica. Esse conceito permite esclarecer e avangar para
além do que ¢ trabalhado conceitualmente na disting@o entre trabalho prescrito e trabalho real.
De acordo com Guérin et al. (1991), trata-se, portanto, de compreender a atividade de trabalho
a fim de transformar a tarefa prescrita.

Em Leplat ¢ Hoc (1983), estabelece-se uma distingdo entre tarefa prescrita e tarefa
efetiva. A nocdo de tarefa prescrita pode ser concebida como um modelo internalizado ou
externalizado da atividade (Leplat, 1986). Nesse sentido, a tarefa efetiva corresponde ao modelo

que pode ser abstraido da atividade, isto ¢, um modelo externalizado, enquanto a tarefa

8 Tradugdo: A tarefa indica o que deve ser feito, a atividade, o que esta sendo feito. A nogdo de tarefa traz consigo
a ideia de pressdo, sendo de obrigacdo. A nocdo de atividade refere-se ao que o sujeito pde em jogo para executar
essas prescri¢des, para cumprir essas obrigagdes. De nossa parte, definiremos a tarefa com Leontiev (1974), como
uma meta dada sob condigdes especificas. (Leplat; Hoc, 1983, p. 50-51).
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redefinida emerge como o modelo que o sujeito constrdi para si, de acordo com aquilo que lhe
¢ solicitado, caracterizando-se como um modelo internalizado.

Outro ponto levantado por Leplat (1997) no que se refere a tarefa prescrita diz respeito
a nocdo de tarefa a ser realizada, definida como “uma nogao hipotética do que a pessoa que
projetou ou gerencia a tarefa espera da pessoa que a executard” (Leplat, 1997, p. 18). Assim,
existe uma transi¢do da tarefa a ser realizada para a tarefa prescrita, destacando-se que a tarefa
prescrita ¢, ela propria, produto de uma atividade, inclusive no caso do trabalho docente
(Rogalski, 2003).

Para finalizar esse processo de transi¢do entre os diferentes niveis de tarefa, Leplat
(2011) acrescenta o conceito de tarefa concluida, definida como o “modelo do resultado da
atividade” (Leplat, 2011, p. 23). Considerando que a tarefa perpassa por distintos niveis, desde
a tarefa a ser realizada até a tarefa concluida, conforme descrito por Leplat (1997), elaborou-se

0 Quadro 7 com o objetivo de explicitar como ocorre essa transi¢ao entre os niveis da tarefa.

Quadro 7. Transi¢ao entre os niveis da tarefa

Tipos de tarefa Defini¢oes
Tarefa a se realizar uma meta que o sujeito pretente alcangar

(tache a realiser)

Tarefa prescrita modelo da tarefa que vem a partir de uma prescrigao
(tdche prescrite) (documentos, verbal)
Tarefa redefinida tarefas atribuidas aos sujeitos podem ser redefinidas por
(tache redéfinie) eles de acordo com suas necessidades.

Tarefa efetiva também conhecida como tarefa descrita, pode ser

(tache effective) considerada como qualquer tarefa, condicionada por um

objetivo ou condic¢des de execug¢ao.

Tarefa concluida tarefa que o sujeito conseguiu executar

(tache achevée)

Fonte: Elaboragao dos autores (2023)

Em primeiro lugar, apresenta-se o quadro analitico anterior a descri¢ao das etapas pelas
quais a tarefa vai se desdobrando a medida que o sujeito recebe um comando até a sua
realizacdo. E importante destacar que a tarefa, em seu sentido mais amplo, refere-se ao que o
sujeito deve alcangar a partir do que lhe foi solicitado, por meio de formularios, instrugdes e
defini¢cdes de métodos (Leplat; Pailhous, 1977).

Para Leplat (1997), existe sempre uma relag@o entre a tarefa e o sujeito, caracterizada

pelo acoplamento. Esse termo refere-se a correspondéncia entre o sujeito e a tarefa. Entretanto,
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ha a influéncia de ambientes complexos nessa relagao: quanto mais complexo o ambiente, mais
dificil se torna a realizagdo da tarefa pelo sujeito. Assim, diante de ambientes complexos e de
tarefas inesperadas, o sujeito necessita desenvolver a capacidade de imaginar e improvisar.

Dessa forma, o acoplamento entre um sujeito e uma tarefa (prescrita) da origem a uma
atividade (Leplat; Cuny, 1977). A atividade corresponde ao que ¢ efetivamente feito (Leplat,
1997) e constitui o objeto a ser investigado, decomposto, descrito ou explorado. Na perspectiva
dos professores em formagao, isso equivale ao que o professor planeja e executa em sua pratica.
Entre as diversas contribui¢cdes apresentadas na obra, destaca-se a questdo dos gestos na
atividade em situagdo de trabalho. Durante a leitura, identifica-se que o gesto profissional nao
se resume a um simples movimento, mas ¢ compreendido como um movimento humano ao
qual se atribui significado (Leplat, 2013).

Nesse sentido, pode-se afirmar que todas as operagdes de trabalho assumem a forma de
movimentos realizados pelo corpo, configurando-se como gestos carregados de significados,
uma vez que constituem objetos de interpretacdo individual e coletiva. O gesto, portanto, atua
como agente da agdo que orienta a atividade a ser realizada a partir de uma tarefa.

Observa-se que o gesto profissional estd presente em inimeras profissdes, incluindo a
docéncia. Na atividade docente, diversos gestos sdo interpretados tanto pelo professor quanto
pelos alunos, cada qual atribuindo-lhes significados distintos. A Figura 8 ilustra como o gesto

profissional se manifesta na atividade de um jogador de beisebol.

Figura 8. Analise da atividade de um jogador de beisebol pelos gestos profissionais.
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Fonte: Alderson e Sully (1974, p. 53)
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Conforme pode ser observado na Figura 8, na etapa (a), € possivel perceber que o sujeito
posiciona a mao, aguardando o momento exato para a captura da bola. Diante dessa observagao,
pode-se afirmar que o sujeito ¢ capaz, a partir de uma aquisi¢ao preliminar de informagdes
sobre o trajeto inicial da bola, de estabelecer uma previsao de onde ela chegara. Para alcangar
essa percepg¢do, o sujeito constroi um quadro de informagdes em sua mente, no qual mobiliza
experiéncias passadas e compara diferentes tipos de informacoes.

Quando o jogador atinge o ponto (b), no gesto ilustrado na figura, o sujeito comeca a
fechar os dedos antes de a bola atingir a palma da mao. Isso indica que o sujeito consegue prever
0 momento em que a bola entrard em contato com a mao, calculando o tempo necessario para
fechar os dedos e efetivar a captura. Embora possa parecer simples a habilidade de agarrar uma
bola em pleno ar, ¢ necessario que o sujeito organize uma série de operacdes cognitivas para
que a tarefa seja realizada com éxito.

Para finalizar esta se¢cdo, foram abordados, ao longo do texto, os conceitos de tarefa e
atividade, com o objetivo de alcangar a distingdo classica entre trabalho prescrito e trabalho
real, uma vez que “entre o trabalho prescrito e o trabalho real, sempre ha uma lacuna” (Leplat,
1997). Isso ocorre porque o que € planejado para o trabalho nem sempre se concretiza da forma
prevista. Dessa forma, Leplat (1997) destaca a existéncia dessa lacuna entre o que € prescrito e
o que de fato ¢ realizado. No decorrer da se¢do, também foi discutida a questdo dos gestos
profissionais na atividade, considerando que a profissdao docente faz amplo uso desses gestos,
o que conduz, posteriormente, a discussdo sobre a formagao baseada na Engenharia Didatica

de Formagao.

2.4 Formacao: O quadro pratico da Didatica Profissional baseado na Engenharia Didatica

de Formacio

O design da (DP) ¢ bem delineado sendo trés campos constituidos pelo quadro de teorias
jé& explicadas anteriormente, mas reforcamos novamente, ¢ desenvolvida pela psicologia do
desenvolvimento, psicologia ergondmica e didatica das disciplinas e por fim, pela experiéncia
de Pastré (2011) na Engenharia de Treinamento. Essa Engenharia desenvolve dispositivos de
formacgao direcionados para a formagao profissional.

Pastré (2011) amadureceu alguns conceitos da (DP) pois no inicio a vertente tinha como
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a premissa inicial a andlise do trabalho para a formacdo. Atualmente Pastré e colaboradores
introduzem o conceito de Engenharia Didatica Profissional (Mayen; Olry; Pastré, 2017) que
antes da propria analise o sujeito, deve se preocupar com a formagao. Apresentamos mais a

frente o que seria essa nova Engenharia Didatica Profissional.

2.4.1 Engenharia Diddtica de Profissional (EDP)

A (DP) encontrou, desde sua criacdo um lugar especial ao propor um quadro conceitual
e metodoldgico para enriquecer e tornar maior o campo das praticas de formacdo em
engenharia. Indubitavelmente a (DP) tem uma relagdo construtiva com a Engenharia de
Formagao. Por esse motivo, um novo conceito ¢ apresentando chamado de (EDP), sendo
definida da seguinte forma: “organiza-se assim em fun¢do da atividade atual e futura dos
profissionais, atividade que ndo se rediz a aplicagdo de conhecimentos, nem aplicagdo de
procedimentos, para situagdes ndo disciplinares, nem apenas técnicas” (Mayen; Olry; Pastré,
2017, p. 3).

A (EDP) visa duas contribui¢des principais relacionada a Engenharia de Formagdo. A

primeira contribuicao denota-se como:

Repensar e recolocar o ato e as questdes didaticas na formagdo profissional. Por um
lado, identificando a partir da analise do trabalho, o que é preciso aprender e
desenvolver para dominar o trabalho, mas também o que ¢ o fator de complexidade e
dificuldade no processo de aprendizagem. Por outro lado, desenhando percursos e
métodos de formacgdo, a partir da analise do potencial formativo do trabalho, da
atividade dos profissionais mais ou menos experientes e dos percursos pelos quais os
profissionais se tornaram ou tornardo experientes. (Mayen; Olry; Pastré, 2017, p. 1,
tradugdo nossa).

A segunda contribui¢do ¢ pautada em:

Oferecer aos formadores uma forma original de conciliar formagdo e trabalho
evitando duas armadilhas: a primeira consiste em fazer a preparacdo da formacao para
a aplicagdo de procedimentos e adaptagdo ao trabalho. A segunda dissocia a formacgéo
das preocupacdes e desafios da atividade laboral ao reproduzir as oposigdes entre
pensamento e agdo, teoria e pratica, gesto e conhecimento, conhecimento e agfo.
(Mayen; Olry; Pastré, 2017, p. 1, tradugdo nossa).

Partindo das premissas (1) e (2), compreende-se que a Didatica Profissional (DP) toma o
trabalho e sua analise como ponto de partida para o desenho do treinamento. Dessa forma, a DP utiliza
as situagdes de trabalho como meio de formacdo de duas maneiras: (i) mobilizando-as para uma
formacdo baseada na experiéncia; e (ii) adaptando-as ao quadro do proprio trabalho (Mayen; Olry;
Pastré, 2017, p. 3).

A experiéncia constitui-se como uma articulacio de situagdes anteriormente
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vivenciadas, configurando-se como uma sequéncia de experiéncias com potencial de
aprendizagem. Uma das fungdes da andlise didatica do trabalho reside no que Mayen, Olry e
Pastré (2017) denominam de potencial de aprendizagem e desenvolvimento no trabalho. Isso
significa que, ao longo do percurso formativo, as situagdes de trabalho, associadas a experiéncia
profissional, funcionam como uma forma de aprendizagem profissional derivada do proprio
campo de atuagdo.

De modo nao exaustivo, define-se a Didatica Profissional (DP) como uma abordagem
que utiliza a analise do trabalho como meio para a formagdo de competéncias, aproximando-
se, atualmente, do conceito de Engenharia Didatica Profissional (EDP), voltada a formagao
profissional. Contudo, diversas pesquisas (Vinatier, 2009; Falx; Petit, 2010; Baconnet;
Bucheton, 2011; Habboub, 2018) t€ém emergido no campo educacional, considerando tanto a
formagdo inicial quanto a continuada de professores. Destaca-se, em especial, a tese de
Habboub (2013), por tratar de uma pesquisa conduzida no ambito da formagao continuada em
um programa de formagao de professores no Canada.

De modo semelhante, esta pesquisa interessa-se pelo campo da formacao inicial de
professores de Matematica, no contexto de um programa denominado Residéncia Pedagogica,
cuja proposta consiste em aproximar a formacgao do licenciando da escola basica. Esse programa

serd discutido com maior aprofundamento no capitulo seguinte.
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3- APRESENTACAO DO PROGRAMA DE RESIDENCIA PEDAGOGICA (PRP) E
SEUS RESPECTIVOS EDITAIS

“O Ministério da Educagdo (MEC) encetou varias politicas visando o cendrio complexo e problematico da
educacdo basica, tanto para aumentar a oferta de licenciaturas, como para qualificar a melhor as formagdes
e para a valorizag¢ao do magistério.”

(Bernarte Gatti, 2021, p. 4)

O Programa de Residéncia Pedagdgica (PRP) configura-se como um programa de formagao
inicial de professores, tendo emergido a partir da Portaria n® 38, de fevereiro de 2018, da
Coordenacdo de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), estando em vigor
por meio do Edital n°® 06/2018. O programa foi influenciado pelo modelo da residéncia médica
(Silva e Cruz, 2018).

E importante destacar que o PRP teve como proposta qualificar os futuros profissionais
da educagdo basica brasileira (Tavares; Sousa; Cruz, 2019), aproximando a universidade da
escola-campo, ao vislumbrar a relacdo entre professores e mobilizar saberes baseados na
experiéncia do saber-fazer (Tardif, 2014).

A questdo central que permeia a discussdo sobre o PRP refere-se a formagao inicial de
professores. Ao abordar esse tema, retoma-se, de forma ndo exaustiva, a analise de alguns
dispositivos legais fundamentais da educagdo brasileira. Inicialmente, a formacao inicial de
professores passou por mudancas em sua legislacio com a Resolucdo CNE/CP n° 2/2019,
quando a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) passou a ser referéncia nacional para a
formacao docente, promovendo a revisao dos curriculos dos cursos de licenciatura. Conforme
disposto no Art. 17, a partir da valorizacdo do professor e de sua formacao inicial e continuada,
as normas e os curriculos dos cursos e programas devem adequar-se 8 BNCC (MEC, 2017, p.
11).

De modo geral, a BNCC tem como principal caracteristica orientar as competéncias
gerais que professores e estudantes devem desenvolver. Considerando que um dos principais
construtos tedricos da Didatica Profissional (DP) ¢ a formag¢do e o desenvolvimento de
competéncias no trabalho, o conceito de competéncia para professores em formagao no Brasil
fundamenta-se na BNCC, conforme a Resolucdo CNE/CP n° 2/2019. Nesse documento, as
competéncias sdo compreendidas como a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e
procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para
resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo

do trabalho (MEC, 2017, p. 4).
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Desse modo, estabelece-se que a formagao docente se fundamenta na BNCC, bem como

nos documentos das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) de 2015 e 2019, conforme

apresentado no Quadro 8.

Quadro 8. Diretrizes Curriculares Nacionais (2015, 2019)

DCNs (2015)

DCNs (2019)

O que aborda

O que aborda

Consideragoes:

I -Principios da base comum nacional:
formacao tedrica e interdisciplinar;
unidade teoria-pratica; trabalho
coletivo; valorizagdo do profissional
do magistério; gestdo democratica;
avaliagdo e regulagdo dos cursos de
formacao.

IT -Concepgao de conhecimento, educagao
e ensino como fundamentais para o
projeto de educacdo nacional.

IIT -Docéncia como acdo educativa
que requer conhecimentos especificos,
interdisciplinares e pedagogicos,
articulando conhecimentos cientificos e
culturais com valores éticos, politicos e
estéticos.

IV -Curriculo como conjunto de valores
que contribui para a formacdo da
identidade sociocultural dos estudantes
e para o entendimento de seus direitos e
deveres como cidaddos.

V -Contextualizagdo da realidade dos
sujeitos, instituicdes de educacdo bdsica,
organizacdo, gestdo e projetos de
formacao, promovendo a reflexdo sobre a
relagdo entre vida, conhecimento, cultura,
profissional do magistério, estudantes e
institui¢des. (MEC, 2015).

Art. 5.° -Fundamentos gerais embasados
na LDB:

I -Soélida formagdo basica
conhecimento dos
cientificos e sociais.

I -Associagdo entre teorias e praticas
pedagogicas. III -Aproveitamento da
formacdo e experiéncias anteriores. Art.
8. -Fundamentos pedagogicos: 1 -
Desenvolvimento de competéncias de
leitura e escrita.

I -Comprometimento com
educativas 1inovadoras alinhadas
a BNCC.

IIT -Conexao entre ensino e pesquisa no
processo de ensino e aprendizagem.

IV -Uso de inovagdes e linguagens
digitais, com avaliacdo integrada ao
processo formativo.

V -Aquisic¢ao de conhecimentos em gestao
educacional relevantes para a pratica
docente.

VI -Reconhecimento da instituicdo
escolar como local privilegiado para a
formacao docente, pratica educativa e
pesquisa.

VII -Compromisso com a formagdo
integral, valorizando diversidade, direitos
humanos, democracia ¢ variedade de
ideias e concepgdes pedagdgicas.

VIII -Tomada de decisdes pedagodgicas
baseadas em evidéncias. (MEC, 2019).

com
fundamentos

acoes
com

Fonte: MEC (2015; 2019)

As (DCNs) para a Formacao Inicial de Professores para a Educacdo Bésica e a Base

Nacional Comum para a Formagao Inicial de Professores da Educacao Basica (BNC-Formagao)
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foram estabelecidas através da tltima Resolucao n°® 4, 29 de maio de 2024, que estabelece uma
carga horaria para cursos de licenciatura (presencial ou a distancia).

Uma das principais mudancas que apontam a nova Resolu¢ao ¢ em relagdo a EaD
conforme aponta do documento Brasil (2014): “Nos cursos de licenciaturas ofertados na
modalidade a distancia, pelo menos, 880 (oitocentas e oitenta) horas da carga horaria do Nucleo
IT de que trata o art. 13, inciso II, desta Resolugdo, devem ser realizadas de forma presencial”
(Brasil, 2024, p. 14). Essa ¢ uma caracteristica interessante, tendo em vista que existem um
conjunto de competéncias e habilidades que os professores que estdao em formagao precisam
desenvolver visando o desenvolvimento profissional.

Partindo das novas diretrizes impostas pelas (DCNs) é importante perceber que o
documento carrega no decorrer da formagdo o professor precisa desenvolver competéncias e
habilidades, “devera ser garantida, ao longo do processo, efetiva e concomitante relagdo entre
teoria e pratica, ambas fornecendo elementos bdasicos para o desenvolvimento dos
conhecimentos e habilidades necessarios a docéncia.” (Brasil, 2024, p. 14). Dessa forma, o
(PRP) tem como estratégia a formagdo do professor pela experiéncia construida durante a
formacao.

O (PRP), como j& mencionado, surgiu em um edital no ano de 2018 como um programa
que trabalharia a questdo da pratica. No entanto, a posteriori foram modificando os editais (2020
e 2023) e neles houve uma série de repercussoes em torno do que se propunha inicialmente.
Portanto, o edital de 2018 surge por meio de uma apresentagao e no contexto sociopolitico de
mudangas de governo (Silva; Cruz, 2018; Santana e Barbosa, 2020). Posto isso, a apresentacao
do (PRP) foi vista como uma mudanga de governo baseada em uma proposta educacional mal
formulada (Santana e Barbosa, 2020).

De uma certa forma, historicamente em 2016, na mudanga de presidente, no sistema
educacional ocorreram muitas repercussoes negativas na Educagdo Publica, o que gerou um
aumento significativo no setor educacional privado. Garcia (2009) chama esse fendmeno de
“professor consumidor”, aquele que consome constantes reformas feitas por pessoas que nao
trabalham com a educacdo diretamente ou que importam modelo educacionais de outros paises,
diferente da realidade do Brasil.

Portanto, foram constantes mudancas com interesse em reformular ¢ manter uma relacao
com o setor da educagdo e o ramo do setor privado. Nas gestdes do governo de 2016 ¢ 2019
podemos observar as seguintes mudangas:

1) Interesse do setor privado mercantili no campo educacional, aparecendo uma

naturalizacao de produtos educacionais;
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2) Aprovagdo da Emenda Constitucional 95/2016, que congelou por vinte anos os
investimentos em politicas sociais, inclusive as politicas educacionais (Aguiar, 2020);

3) Instituicdo da proposta da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) através da
Resolugdao do Conselho Nacional Comum Curricular (CNE/CP) n° 2 de 22 de dezembro de
2017 voltada para a educacdo basica. Sendo apoiada pelo setor privado que faziam parte do
Movimento pela Base Nacional Comum (MBNC);

4) Proposta de uma Base Nacional Comum de Formagao de Professores, para que houvesse
um dialogo entre a BNCC e a formacgao de professores. Essa proposta foi entregue ao CNE em
13 de dezembro de 2018 (Guedes, 2019). Aprovada pelo novo governo posterior em 2019,
intitulada de Base Nacional Comum para a Formagao Inicial de Professores da Educacao Basica
(BNC-Formagao), instituida pela Resolugdo CNE/CP N° 2, de 20 de dezembro de 2019,
juntamente com as (DCNs) para a Formacao Inicial de Professores para a Educagdo Bésica
(Brasil, 2019);

5) Surgimento do (PRP) que seria o novo formato do PIBID. O surgimento do (PRP) foi
feito meio de uma reunido com mostras de slides (Brasil, 2017) buscando por intermédio de seu
primeiro edital 2018 selecionar Institui¢des de Ensino Superior (IES) publicas e privadas.
Destinado a licenciandos que tivessem cursado metade do curso, conforme aponta a descri¢ao
do (PRP) em aproximar a teoria e pratica entre a escola basica e a (IES) (Brasil, 2018).

Apresentamos uma defini¢ao baseado no documento da CAPES (2018):

Art.1° Instituir o Programa de Residéncia Pedagdgica com a finalidade de apoiar
Institui¢des de Ensino Superior (IES) na implementagdo de projetos inovadores que
estimulem a articulagdo entre teoria e pratica nos cursos de licenciatura, conduzidos
em parceria com as redes publicas de educacgdo basica. Paragrafo inico: o publico-
alvo do Programa sdo os alunos dos cursos de licenciatura ofertados na modalidade
presencial ou no ambito do Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB), por
institui¢des de Ensino Superior (IES) publicas e privadas sem fins lucrativos (Capes,
2018, p. 1).

Conforme o primeiro edital de 2018 (encontrado no anexo A), € possivel ver como o
projeto na formacao inicial de professores funcionava durante o periodo de 18 meses, composto
por quatro tipos de pessoas: licenciando (podemos chamar de residente) que tivesse cursado
metade dos créditos da graduacao, professor orientador (professor da IES), preceptor (professor
da escola-campo) e um coordenador institucional. No edital é previsto que esse conjunto de
pessoas recebam um valor mensal durante o tempo de atuacdo, sendo valores diferentes
referentes a atuacdo individual. Outro ponto a destacar é que a Instituicdo de Ensino Superior
deve enviar os projetos referentes ao (PRP) para serem aceitos na CAPES, atendendo aos

cronogramas.
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Conforme o edital n® 06/2018/CAPES por fora dessas diretrizes apresentada no quadro
anterior, o edital descreve de modo pormenorizado como as atividades deviam ser organizadas

diante de cronograma de agdes que disponibilizamos na Figura 9.

Figura 9. Descri¢ao do cronograma de agdes disponibilizados no edital 06/2018

Ago | Set | Out | Nov | Dez | Jan | Fev | Mar | Abr | Mai | Jun | Jul | Ago | Set | Out |Nov| Dez Jan Total

Preparacao RESIDENCIA PEDAGOGICA

do aluno para

participagdo

no programa | 80 horas na escola 320 horas 20 horas 40 horas
Onentagao conjunta 440

(coordenador/supervi

sor) ambientagdo do horas

Formagdo do g Imersdo na escola contendo o minimo de 100 horas de Relaténo | Avaliagdo e
supervisor remdenle‘na e regéncia de classe final socializagdo
preparagao do Plano
de Atividade da
Residéncia

Fonte: Capes (2018)

Partindo da figura anterior, ¢ possivel notar algumas informagdes que foram instruidas
no primeiro edital, como o total de horas que deve atender a 440 horas, dividido entre dezoito
meses com descricdo da carga horaria em cada més. As atividades deviam ser seguidas por trés

moddulos que deixamos no Quadro 9 a seguir.

Quadro 9. Organizacdo dos modulos da Residéncia Pedagogica pelo edital 6/2018

Defini¢ao dos modulos Carga horaria
1) Ambientagdo na escola 60 h
2) Imersdo (regéncia, planejamento e execugao) 320 h
3) Elaboragdo do relatorio, avaliacdo e socializagcdo de 60 h
atividades

Fonte: Elaboracdo dos autores (2023) baseado no edital 6/2018

A partir dessas informacdes, podemos dizer que o diferencial do (PRP) para os demais
programas de formagao incial como o (PIBID) esta na descri¢ao das atividades dos trés modulos
(Mello; Arraias, 2021). E possivel encontrar similaridade entre os programas de formagao
inicial, entretanto, no (PRP) em especial no médulo II, o residente observa e parte para a
regéncia. Esse era o diferencial do (PRP), que teve como proposta o licenciando experimentar
a profissdo antes da formacao.

Mesmo com o (PRP) tendo sua originalidade, passou por mudancas a cada dois anos
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nos respectivos editais: (2018); (2020); (2022) e encerrando suas atividades em 2024. Dessa
forma, identificamos nos documentos da CAPES (2018; 2019; 2022) trés portarias:

1) Portaria Gab N° 38, de 28 de fevereiro de 2018 (Capes, 2018);

1) Portaria Gab N° 259, de 17 de dezembro de 2019 (Capes, 2019);

iii) Portaria Gab N° 82, de 26 de abril de 2022 (Capes, 2022).

A partir dessas portarias surgem os editais para as (IES) se cadastrarem. Partido disso,
¢ possivel perceber uma mudanga a cada dois anos nos editais. Entende-se que o primeiro edital
26/018 foi duramente criticado, pois o documento definia as (DCNs) para a formagao inicial
em nivel superior e para a formagao continuada.

Além disso, no que se refere a carga horaria a ser cumprida ao longo dos 18 meses, o
programa indicava um total de 440 horas, distribuidas em trés modulos: no Mddulo 1,
destinavam-se 60 horas; no Modulo 11, 320 horas, sendo 100 horas de regéncia; e no Mddulo
II1, 60 horas voltadas a elaboragdo do relatorio final.

Além desses problemas, no primeiro edital trés objetivos foram bem criticados por
alguns autores (Faria; Diniz, 2018; Silva; Cruz, 2018; Santana; Barbosa, 2020; Veloso; Pivovar,
2021) e por entidades educacionais como: Associagdo Nacional pela Formagdo dos
Profissionais da Educa¢do, Associagdo Nacional de Politica ¢ Administracdo da Educagao e
Associagdo Nacional de Pos-Graduacao e Pesquisa em Educagdo. Estes objetivos constam no

documento Brasil (2018), como mostramos a seguir:

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

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

III. Fortalecer, ampliar e consolidar a relagdo entre a IES e a escola, promovendo
sinergia entre a entidade que forma e a que recebe o egresso da licenciatura e
estimulando o protagonismo das redes de ensino na formacdo de professores. IV.
Promover a adequagdo dos curriculos e propostas pedagogicas dos cursos de formagao
inicial de professores da educagdo basica as orientagdes da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) (BRASIL, 2018, p.1)

IV. Promover a adequagdo dos curriculos e propostas pedagdgicas dos cursos de
formacao inicial de professores da educagdo basica as orientagdes da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2018, p. 1)

A partir desses pontos do Edital de 2018, notoriamente os itens II e IV, que discorriam
sobre a reformulagdo do Estidgio Supervisionado e a adequag@o do curriculo frente a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), foram os mais criticados.

Ainda no que se refere ao Estagio Supervisionado, as horas previstas no Programa de

Residéncia Pedagogica (PRP) implicavam na redugdo de sua carga horaria. E possivel perceber
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que essa reducdo se mostra preocupante, considerando que o Estagio Supervisionado ¢ um
componente obrigatdrio nas licenciaturas, configurado como disciplina. Assim, a diminui¢ao
na execugao das atividades pode acarretar atrasos no processo formativo.

Nesse sentido, em relagao ao Edital de 2018, entidades académicas protagonizaram outras
criticas, especialmente no que diz respeito a complementaridade entre o Estagio Supervisionado
e a BNCC. Por meio de uma nota enviada pela Associacdo Nacional de P6s-Graduagdo e

Pesquisa em Educagao (ANPEQ), ¢ possivel identificar, no trecho a seguir, a seguinte critica:

[...] a vinculagdo do Programa de Residéncia Pedagogica a BNCC fere a autonomia
universitaria, ao induzir nas IES projetos institucionais de formagdo que destoam das
concepcdes de formacdo docente presentes nos seus proprios projetos pedagoégicos
[...] A vinculacdo dos programas de formagéo inicial das IES a Base ¢ uma tentativa
de ampliar o escopo de controle da BNCC, que de referencial curricular da educagéo
basica passa também a ditar as a¢des e articulagSes institucionais das IES no ambito
da formacdo docente [...] Na pratica, isso representa a transferéncia do controle das
acdes de formagdo docente das IES diretamente para 0 MEC/Capes, a substituigdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais dos cursos de Licenciatura por um programa de
distribuicdo de bolsa as controlado externamente as IES (NOTA DAS ENTIDADES,
2018, s/p).

Durante o levantamento das criticas ao Edital de 2018, diversas falhas foram apontadas,
sobretudo no que se refere a relacdo entre teoria e pratica proposta pelo documento, a qual, na
pratica, nao se efetivou. Esse problema ¢ acentuado desde a criacdo do programa, ao adotar
como modelo a Residéncia Médica, sem considerar as especificidades do oficio docente. Na
leitura de Silva e Cruz (2018), observa-se a existéncia de um esvaziamento tedrico em
detrimento da pratica.

Outra andlise acerca desse mesmo problema ¢ apresentada por Santana e Barbosa (2020),
ao apontarem que o primeiro objetivo do edital ndo explicita de que forma ocorreria a relacao
esperada entre teoria e pratica na vivéncia do residente. Para Santana e Barbosa (2020), uma
forma de contornar esse problema seria a existéncia de mediagdes tedricas que possibilitassem
aos residentes relacionar teoria e pratica no contexto das experiéncias vivenciadas.

No entanto, como se pode perceber, o Edital n° 6/2018 da CAPES foi amplamente
criticado por professores e entidades estudantis brasileiras. Embora a proposta inicial fosse
considerada interessante, ndo havia espaco suficiente para que a pratica se efetivasse de maneira
consistente. Diante disso, a manutencao do programa ocorreu com a reformulagdo de um novo
edital, dando origem ao Edital n® 1/2020, com o objetivo de superar as criticas identificadas no
edital anterior.

Pode-se afirmar que o Edital n°® 1/2020 da CAPES representa um avango em relacdo ao
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edital anterior, sendo estruturado a partir da Portaria CAPES n° 259, de 17 de dezembro de
2019. Uma das primeiras mudancas refere-se a incorporacao das novas Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCNs), regulamentadas pela Resolucdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019
(Brasil, 2019).

O Edital n° 1/2020 apresenta uma série de altera¢des em relagdo ao edital anterior. Entre
elas, destaca-se, inicialmente, a reducdo da carga horaria do PRP ao longo dos dezoito meses
de duragdo do programa. No Edital n® 6/2018, a carga horaria total correspondia a 440 horas,
distribuidas em trés modulos: 60 horas no primeiro médulo, destinado a ambientagdo na escola;
320 horas no segundo modulo, voltado a imersao, sendo 100 horas destinadas a regéncia; e, por
fim, 60 horas no terceiro médulo, destinadas a elaboragdo do relatério final. No Edital n°
1/2020, a carga horaria passou a ser de 414 horas, distribuidas em trés mdodulos de seis meses
cada, com 138 horas por modulo, sendo 40 horas destinadas a regéncia.

Um possivel avango observado no Edital n® 1/2020 refere-se a Portaria CAPES n° 259,
que regulamenta o direito das bolsistas da Residéncia Pedagdgica a manutencdo da bolsa
durante o periodo de licenga-maternidade. Conforme o documento, “a concessao da bolsa sera
mantida durante o periodo da licenga. Nesse caso, o plano de atividade da bolsista sera adaptado
para o cumprimento dos objetivos do projeto” (Brasil, 2019, p. 22). Entretanto, essa regra nao
se aplica as docentes orientadoras, as preceptoras e as coordenadoras institucionais. Para essas
fungdes, a portaria prevé a possibilidade de “retorno apds o término da licenga, caso ainda esteja
em andamento” (Brasil, 2019, p. 22).

E importante considerar que o Edital n°® 1/2020 apresenta mudangas significativas em
relagdo ao anterior. Uma das principais criticas ao Edital n® 6/2018 dizia respeito ao
alinhamento entre o PRP e o Estagio Supervisionado, aspecto que constava entre seus objetivos.

Dessa forma, os objetivos do programa foram reformulados, conforme se apresenta a seguir:

L Incentivar a formagdo docente em nivel superior para a educagdo basica,
conduzindo o licenciando a exercitar de forma ativa a relagdo entre teoria e pratica
profissional docente;

11 Promover a adequacdo dos curriculos e propostas pedagogicas dos cursos de
licenciatura as orientagdes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC);

III.  Fortalecer e ampliar a relag@o entre as Institui¢des de Ensino Superior (IES) e
as escolas publicas de educacdo basica para a formacdo inicial de professores da
educacdo basica;

IV.  Fortalecer o papel das redes de ensino na formacdo de futuros professores
(Brasil, 2020, p. 1).

Diante desses objetivos, observa-se que, no Edital n® 1/2020, o Objetivo II descreve a

inser¢ao da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) no Programa de Residéncia Pedagogica
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(PRP). Consideram-se, nesse contexto, os parametros da BNCC que orientam o ensino basico
e a formagdo de professores, por meio da Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de
Professores (BNC-Formagao) (Brasil, 2019). Além disso, destaca-se que o Edital n° 06/2018
disponibilizava um maior nimero de bolsas e, consequentemente, permitiu a participacao de
mais Institui¢des de Ensino Superior (IES). No Edital n® 1/2020, esse quantitativo foi reduzido
aproximadamente a metade.

Conforme apontado nos paragrafos anteriores, diversas mudancas foram
implementadas no Edital n® 1/2020, levando em consideragdo as criticas dirigidas ao edital
anterior. Com o objetivo de tornar visivel essa evolugdo em relacdo a alguns objetivos do
programa, propde-se a elaboragdo do Quadro 10, a fim de explicitar as alteragdes ocorridas

entre os editais.

Quadro 10. Diferenca entre os editais 6/2018 e 1/2020 do (PRP)

Edital 6/2018 Edital 1/2020
Surge a partir da Portaria CAPES n° 38 de | Surge a partir da Portaria CAPES n° 259
28 de Fevereiro de 2018 de 17 de Dezembro de 2019
Publicado em Margo de 2018 Publicado em Janeiro de 2020
Carga horaria total dos projetos | Carga horaria total dos projetos
institucionais de 440 horas institucionais de 414 horas
350 Instituicdes de Ensino Superior | 250 Instituigdes de Ensino Superior
contempladas contempladas
45 mil bolsas destinados aos alunos da | 30.096 mil bolsas destinados aos alunos
licenciatura da licenciatura
Nao havia mantimento da bolsa no | Havia o mantimento da bolsa no periodo
periodo da maternidade para as bolsistas | da maternidade para as bolsistas (regra
(alunas da IES) valida apenas para as alunas da IES)

Fonte: Brasil (2018; 2020)

Como pontuado, o Programa de Residéncia Pedagogica (PRP) passou por mudangas
significativas ao longo dos Editais n® 6/2018 e n°® 1/2020, evidenciando que, desde sua criacao,
o programa envolve uma série de elementos que demandam reajustes. Por fim, o edital mais
recente do programa, n° 24/2022, regulamentado pela Portaria n° 82, de abril de 2022,
estabelece uma relacdo mais direta com a defini¢do de Identidade Profissional Docente (IPD).

A discussdo sobre a IPD emerge no campo da Educacao por volta da década de 1980,
sendo caracterizada por Melo et al. (2021, p. 12) como “[...] o resultado da imersao do individuo
nos processos de socializagdo da docéncia”. Nos ultimos anos, diversos programas de formacao
de professores tém incorporado a questdo da Identidade Profissional (IP) para o exercicio da
docéncia (Cyrino, 2017). A partir desse contexto, observa-se que o Edital n® 24/2022 do PRP

passa a incluir explicitamente a IPD.
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De modo especifico, este trabalho mantém o foco na formacao inicial de professores de
Matematica, encontrando nos estudos desenvolvidos por Marcia Cyrino (2016, 2017)
importantes contribui¢des sobre a identidade profissional no contexto da formacao inicial
desses docentes. De acordo com Cyrino (2016, p. 68), “[..] o movimento de
constru¢ao/desenvolvimento da identidade profissional ¢ complexo e dindmico, pois envolve
aspectos pessoais, profissionais, intelectuais, morais e politicos dos grupos nos quais os sujeitos
estdao envolvidos”.

Na concepcgao de Cyrino (2017), o conceito de identidade profissional ¢ compreendido
como “[...] um conjunto de crengas e concepgdes interconectadas ao autoconhecimento e aos
conhecimentos a respeito de sua profissdo, associado a autonomia e a0 compromisso politico”
(Cyrino, 2017, p. 704). A partir desse entendimento, evidenciam-se elementos fundamentais
para a compreensao da Identidade Profissional Docente.

A TPD ndo se reduz apenas a histéria de vida do individuo ou ao conhecimento
profissional, indo além desses aspectos. Trata-se de uma constru¢do que envolve multiplos
fatores, tais como a trajetoria de vida do professor em formacdo, os obstaculos enfrentados
durante o processo formativo, com reflexos no desenvolvimento profissional, e as relagdes
estabelecidas com a comunidade escolar.

Nesse sentido, a identidade do professor fundamenta-se em um conjunto de elementos
indissociaveis da pratica profissional. Para complementar essa perspectiva, Cyrino (2017)
destaca que o professor de Matematica em formag¢do nao depende apenas do conhecimento da
area especifica e do saber didatico, mas também do desenvolvimento pessoal. Esse
desenvolvimento pessoal ¢ construido a partir da biografia, das crengas e concepgdes, das
experiéncias formativas e da atuagdo profissional, orientada pela futura pratica docente (Sousa
et al., 2022, p. 266).

Conforme mencionado anteriormente, no Edital n® 24/2022 do PRP, a Identidade
Profissional Docente passa a ser explicitamente discutida, considerando que o professor em
formacgao constroi saberes alinhados a teoria e a pratica em seu futuro espago de atuacao, a sala
de aula. Reconhece-se que a identidade profissional é marcada por intmeros fatores que
interagem entre si, possibilitando ao bolsista o contato com a profissdo e a reflexdo sobre a
propria pratica, estabelecendo negociacdes conscientes ou inconscientes acerca das condi¢des
concretas de trabalho. Compreende-se, assim, que a construcao da identidade docente requer
um processo continuo, que envolve compreender a formacao, aprender a agir e tomar decisdes
no exercicio da profissdo.

A partir do panorama apresentado nos paragrafos anteriores, acerca dos trés editais do
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PRP, observa-se a ocorréncia de mudancas a cada atualizacdo do programa. Nessa perspectiva,
elaborou-se o Quadro 11, no qual s3o sistematizadas as principais alteragdes observadas nos

trés editais.

Quadro 11. Apontamento de mudangas nos trés editais (2018, 2020 e 2022).

Editais Principais criticas/mudancas
06/2018 Propunha teoria/pratica na formagao inicial e distanciamento do
estagio supervisionado.
1/2020 Diminuicdo da carga hordria nos modulos e licengca maternidade
24/2022 Surge a Identidade Profissional Docente

Fonte: Elaboragio dos autores (2025)

Nao obstante, o Programa de Residéncia Pedagogica (PRP) foi finalizado no ano de
2024, ndo por se tratar de um programa marcado apenas por problemas desde a sua
implementa¢do, mas em razdo do surgimento de outras iniciativas voltadas ao fortalecimento
da formacao de professores. Ainda assim, o programa deixa contribui¢des relevantes, como o
fortalecimento da relagdo entre a escola regular e a universidade, o desenvolvimento do
professor em formacgao inicial, a inser¢do do futuro docente em sala de aula e a possibilidade
de vivenciar, de forma mais efetiva, as praticas docentes.

Dessa forma, no presente capitulo, discutiu-se como o PRP se transformou ao longo dos
diferentes editais, bem como o processo de sua finalizagao. No capitulo seguinte, descreve-se

o percurso metodoldgico desta pesquisa.
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4 - PERCURSO METOLOGICO DA PESQUISA

“Se, nas décadas de 1960 a 1970, o interesse se localizava nas situa¢des controladas de experimentagdo, do tipo
laboratério, nas décadas de 1980 a 1990, o exame de situagdes “reais” do cotidiano da escola e da sala de aula é
que constituiu uma das principais preocupagdes do pesquisador. Se o papel do pesquisador era sobremaneira o de
um sujeito de “fora”, nos Gltimos dez anos, tem havido uma grande valorizagido do olhar “de dentro”, fazendo
surgir muitos trabalhos em que se analisa a experiéncia do proprio pesquisador ou em que este desenvolve a
pesquisa com a colaboragdo dos participantes.” (André, 2001, p. 54).

No presente capitulo, apresenta-se a metodologia adotada no percurso da pesquisa,
compreendendo, conforme Minayo (2009, p. 15), que “[...] a metodologia ¢ muito mais que
técnicas. Ela inclui as concepgdes tedricas da abordagem, articulando-se com a teoria, com a
realidade empirica e com os pensamentos sobre a realidade”.

Neste capitulo, descreve-se o percurso metodologico da pesquisa, fundamentado na
abordagem qualitativa. Os fenomenos ligados a educagdo, como ensino, aprendizagem,
formagdo de professores e avaliagdo, entre outros, sdo passiveis de investigag¢do cientifica.
Diante disso, Rodrigues (2016) compreende que a abordagem qualitativa emerge da
necessidade de percorrer um trajeto investigativo que considere a complexidade desses
fendmenos.

Portanto, o leitor encontrard, nos proximos paragrafos, a caracterizagdo dos sujeitos
da pesquisa, das escolas participantes e a descri¢ao de como a triade aprendizagem, atividade

e formacao se comporta diante da técnica de anélise dos dados.

4.1. Tipo de pesquisa e Metodologia

O tipo de pesquisa apresenta caracteristicas qualitativas. Segundo Minayo (2010), a
pesquisa qualitativa possibilita a constru¢do e/ou revisdo de novas abordagens, conceitos e
categorias referentes ao fendomeno estudado. Ao tratar das caracteristicas basicas da pesquisa
qualitativa, € possivel estabelecer quatro pontos: (1) na investigacdo qualitativa, a fonte de
dados ¢ o ambiente natural; (2) a investigacdo qualitativa ¢ descritiva, de modo que os dados
coletados se apresentam na forma de palavras ou imagens, podendo incluir transcrigdes de
entrevistas, notas de campo, fotografias, videos, documentos pessoais e registros oficiais; (3)
os pesquisadores interessam-se pelo processo, € nao apenas pelos resultados; e (4) os

pesquisadores tendem a analisar os dados de forma indutiva (Bogdan; Biklen, 1994).
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De acordo com Bauer e Gaskell (2012), um dos primeiros desafios enfrentados pelo
pesquisador consiste na decisdo sobre o método mais adequado a problematica investigada,
bem como na justificativa dos procedimentos metodologicos adotados para a constitui¢ao e a
analise dos dados. Partindo dessa compreensdo, esta pesquisa tem como interesse utilizar a
analise de conteido como metodologia de analise dos dados, em consondncia com os objetivos
propostos e com a intenc¢do de responder a questdo de investigacao.

Nesse contexto, questionou-se de que modo observar a triade aprendizagem—atividade—
formagdo junto aos residentes do Programa de Residéncia Pedagégica (PRP). Esse
questionamento mostrou-se fundamental para a tomada de decisdo quanto a escolha dos

participantes da pesquisa, os quais serdo apresentados a seguir.

4.2 Escolha dos sujeitos, local e aspectos éticos

Ap6s indicarmos o caminho tedrico-metodologico da pesquisa, a partir de agora nosso
interesse recai sobre o cendrio e os participantes, visto que sao peg¢as fundamentais para compor
o quadro da analise de dados. Sem delongas, nossa escolha manteve-se na formagao inicial de
professores de Matematica. De forma especifica, selecionamos alunos que fizeram parte do
ultimo edital (complementar) 15/2023 do Programa de Residéncia Pedagdgica no campus de
Fortaleza-CE.

Tendo em vista que o edital 15/2023 (encontrado no Anexo B) ¢ um edital complementar
ao edital anterior, uma das caracteristicas de mudanga refere-se ao tempo de duragdo das
atividades, que se manteve em 11 meses de vigéncia, para atender a um total de 15 bolsistas
(com remuneracdo). No ambito do edital 15/2023, as IES submetiam um subprojeto para a area
pretendida, a fim de ser aprovado pela CAPES. Dessa forma, o Instituto Federal de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia do Ceara — IFCE, campus Fortaleza, atendeu aos requisitos e obteve
aprovacao no edital complementar.

Escolhemos essa IES para a nossa pesquisa por ser uma institui¢cao localizada na capital
do Estado do Ceard e por ser regionalmente reconhecida como uma das primeiras instituigdes
instaladas no Ceard, tratando-se do que hoje denominamos Instituto Federal de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia, cuja organizacao foi instituida pela Lei n° 11.892, de 29 de dezembro de
2008.

Em se tratando do IFCE, considerando que nosso estudo tem interesse na formacao

inicial do professor de Matematica no ambito do PRP, observamos que esse programa, nos
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cursos de Licenciatura em Matematica, possui multicampi nas seguintes localidades do estado
do Ceara: Canindé, Acarau, Juazeiro do Norte, Fortaleza, Limoeiro do Norte, Quixada,
Maracanau, Cedro, Morada Nova e Sobral.

Dentre esses campi, como institui¢ao de referéncia na formacao de professores, o curso
de Licenciatura em Matematica do Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do
Ceard, campus Fortaleza, tem oferecido ndo somente a regido metropolitana do Ceard, mas
também a outras regides, uma formacao de qualidade para os profissionais que estdo em
exercicio ou que se preparam para ensinar Matematica, contribuindo com a Educacao Basica e,
ainda, com o Ensino Superior brasileiro. Ainda que a evolugdo dos Institutos Federais seja algo
recente, a historicidade do curso de Licenciatura em Matematica, com base no Projeto

Pedagdgico do Curso (PPC) de 2023, destaca o seguinte trecho:

Em dia 29 de dezembro de 2008, a sede Fortaleza foi denominada de campus Fortaleza
pela Lei N° 11.892, sancionada pelo entdo presidente Luis Indcio Lula da Silva,
passando antes pelas institucionalidades de Escola Industrial Federal do Ceara (EIFC),
seguida da denominagdo da Escola Técnica Federal do Ceara (ETFCE) e, depois, de
Centro Federal de Educagao Profissional e Tecnoldgica do Ceara (Cefet/ CE), ocasido
em que o ensino foi estendido ao nivel superior e suas agdes académicas, acrescidas
das atividades de pesquisa e extensdo. Assim, estavam fincadas as bases necessarias
a criagdo do Instituto Federal do Ceara.

Ainda no PPC (2023) ¢ possivel encontrar no documento do curso da Licenciatura em

Matematica os seguintes objetivos especificos:

Desenvolver nos futuros professores a perspectiva do autoaprimoramento pessoal e
profissional constantes.

Desenvolver a capacidade de produzir, adaptar e disseminar conhecimentos na area
de Ensino de Matematica, visando ao entendimento da realidade, a articulagdo com o
mundo do trabalho e ao exercicio da cidadania, mediante atividades de extensio,
sendo o discente protagonista desta acdo (PPC, 2023, p. 31).

Dentre esses objetivos, ¢ notavel que, durante a graduacdo, espera-se que o futuro
profissional docente conheca, ainda na formagao inicial, as vivéncias do oficio. Por isso, optou-
se pelo PRP, cuja proposta esta centrada na vivéncia dos residentes nos trés méodulos, nos quais
esta contemplado todo o contexto do exercicio docente: conhecer o ambiente escolar, participar
de reunides pedagodgicas, observar e realizar regéncia, participar de eventos e submeter
trabalhos académicos.

No que concerne aos principios €ticos da nossa pesquisa, foi enviado a Plataforma Brasil
o protocolo referente a0 Comité de Etica em Pesquisa, que aprovou as diretrizes e normas para

pesquisas que envolvem seres humanos. Dessa forma, o projeto foi submetido a Plataforma



73

Brasil e obtivemos como devolutiva a aprovac¢do do Projeto de Pesquisa, conforme o Parecer
n°® 81479324.8.0000.5589 (constante no Apéndice A).

A seguir, pautamos nossos procedimentos, desde a elabora¢do do projeto, a metodologia
e instrumentos para alcangarmos os objetivos que envolve as pesquisas com seres humanos,

conforme apresentamos:

[...] garantia de assentimento ou consentimento dos participantes das pesquisas,
esclarecidos sobre seu sentido e implicagdes; [...] garantia da confidencialidade das
informagoes, da privacidade dos participantes e da protecdo de sua identidade,
inclusive do uso de sua imagem e voz; [...] garantia da ndo utilizagdo, por parte do
pesquisador, das informagdes obtidas em pesquisa em prejuizo dos seus participantes;
[...] compromisso de todos os envolvidos na pesquisa de ndo criar, manter ou ampliar
as situacdes de risco ou vulnerabilidade para individuos e coletividades, nem acentuar
o0 estigma, o preconceito ou a discriminagdo (Brasil, 2016, p. 45).

Esses aspectos foram assegurados por meio do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) (constante no Apéndice B), que foi lido, debatido, aprovado e assinado por
todos os participantes, juntamente com o pesquisador. Nossa pesquisa pauta-se na ética € no
compromisso, garantindo a preserva¢ao dos nomes reais dos participantes; por essa razao,
substituimos os nomes por pseudonimos, a fim de evitar quaisquer prejuizos no relatério de
pesquisa.

Além disso, as informagdes a nds concedidas nas entrevistas foram organizadas em
transcrigdes e passaram por validagdo dos proprios participantes, evidenciando nosso
compromisso com o modus operandi da ciéncia, que preza pelo tratamento ético € humano de
todos os envolvidos. Por fim, serdo apresentados a seguir os residentes (alunos matriculados na

Licenciatura em Matematica que atenderam aos requisitos do edital).

4.2.1 Residentes, os sujeitos da pesquisa pelo Edital 15/2023

De acordo com o Edital n® 15/2023, instituido pela CAPES, foram disponibilizadas
quinze bolsas remuneradas para residentes e trés vagas para residentes voluntérios no Instituto
Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Ceard, campus Fortaleza. Consta no referido
edital que os alunos residentes bolsistas receberam uma bolsa no valor de R$ 700,00 para a
execugdo das atividades, ao longo de onze meses, diferentemente do periodo convencional, que
¢ de dezoito meses.

Os residentes deveriam dispor de 414 horas destinadas ao PRP, no periodo de maio de

2023 a abril de 2024, nao possuir reprovacao em seu historico académico e ter cursado até o
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quinto semestre, sendo vedada a participacdo de alunos dos ultimos semestres. Além disso, nao
poderiam ter vinculo empregaticio com as escolas parceiras da Residéncia Pedagdgica, nem
acumular bolsas de outros programas de formacao inicial de professores.

Ainda que o tempo de atuacao no Edital n°® 15/2023 estivesse circunscrito a onze meses,
os trés modulos deveriam ser desenvolvidos em trés institui¢des de ensino: 1) Instituto Federal
de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do Ceard; 2) Colégio Estadual Liceu do Ceard; e 3) Escola
Estadual Adauto Bezerra. Todos os residentes passaram pelas trés instituigdes. Cabe observar
que cada escola apresentava rotatividade de residentes, organizados em grupos distintos.

As atividades desenvolvidas nas escolas, correspondentes aos modulos, estruturaram-se
da seguinte forma: ambientacdo e observagao; planejamento, com elaboragdo de planos de aula;
regéncias acompanhadas pelo preceptor e pelo professor orientador; e avaliagdo da
aprendizagem, com elaboracdo de instrumentos avaliativos e devolutivas aos alunos. Ao final
do programa, os residentes deveriam elaborar apresentacdes acerca das vivéncias nas trés

escolas em que atuaram.

4.3 Um pouco sobre as intituicoes de ensino que fizeram parte do edital complementar

Um ponto que merece destaque, a fim de explicar a diferenca entre o edital
complementar e os editais anteriores do PRP, refere-se ao tempo de execucao. No ultimo edital,
a duracdo foi de onze meses para atender as atividades propostas pelos moddulos: 1)
ambientacdo; 2) observagado e regéncia; e 3) producdo e entrega dos relatérios.

No entanto, no edital complementar ndo houve exatamente a separacdo formal dos
modulos; ao contrario, ocorreu a inser¢ao direta das atividades correspondentes aos trés
modulos em trés instituicdes de ensino localizadas no municipio de Fortaleza-CE. Dessa forma,
subentende-se que os residentes ndo desenvolveram os trés modulos de modo isolado; as
atividades previstas foram realizadas simultaneamente nas trés escolas. Isso proporcionou aos
residentes uma imersdo formativa, permitindo-lhes vivenciar diferentes perspectivas
pedagdgicas em trés instituicdes de ensino distintas.

Portanto, os residentes, considerados futuros professores de Matematica, passaram pelas
trés escolas que sediaram as atividades, contando com o acompanhamento dos professores
regentes € dos preceptores. As instituicdes foram as seguintes:

1) Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Cearé: Institui¢do Federal publica
que abrange o ensino Médio, Técnico e Superior. Nesta instituicdo os residentes ja possuem

uma certa aproximacgao, conhecendo o ambiente e os professores, pois ¢ a mesma institui¢cao
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que fazem a graduacao.
2) Colégio Estadual Liceu do Ceara: E considerada uma Escola de Ensino Médio em Tempo
Integral Liceu do Ceara, sendo localizada em Fortaleza-CE. Sendo vista como a primeira escola
publica do estado do Cear4, ela dispde de algumas salas para o ensino de matematica, como por
exemplo: sala de xadrez, sala de informatica, espago ENEM e Laboratorio de Matematica.
Nessa respectiva instituicdo, ¢ encontrado nos relatérios dos residentes que a sala de
xadrez virou destaque na escola, merecendo uma diferenciacdo das outras institui¢des, sendo
possivel o professor de matematica trabalhar conceitos matematicos com jogos e realizando
campeonatos.
3) Escola Estadual Adauto Bezerra: A Escola de Ensino Médio Adauto Bezerra é uma
institui¢do educacional de ensino médio estadual. Localizada em Fortaleza-CE, buscando
enfrentar os desafios persistentes da educacdo basica, priorizando a inovagdo € o
aprimoramento do ensino.

A escola atrai diversos estudantes, da comunidade local as cidades vizinhas, e priorizam o
ensino de matematica. A escola possui uma diferenciagdo das demais, pois oferece aos alunos,
que possuem deficiéncia visual, uma sala com varias atividades a serem trabalhadas.

Portanto, essas trés escolas fizeram parte da coorperagdo entre o que propunhava o
Programa da Residéncia Pedagogica. As atividades dos modulos foram trabalhadas nas
respectivas instituicdes de ensino. A partir da escrita dos relatérios que os residentes
vivenciaram nessas escolas vamos relacionar com os conceitos derivado da aprendizagem,

atividade e formacdo como apresentamos logo a seguir.

4.4 Representaciio da triade: Aprendizagem, Atividade e Formacao

Diante da (DP), a triade que concentra em todo o processo de trabalho esta baseado na
aprendizagem, atividade e formagdo. Esses trés conceitos sdo tragos das correntes da Didatica
Profissional que pretendemos usa-los durante a analise de dados na abordagem de Bardin
(2016). Dessa forma, elaboramos o Quadro 12 para mostrar como esses conceitos fazem parte

da nossa analise de dados.

Quadro 12. Como a aprendizagem, atividade e formag¢do se comportam no (PRP).

Conceitos da DP Como sio abordados na | Principais autores
Didatica Profissional
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Aprendizagem competéncia profissional,
competéncia coletiva,
competéncia individual, Gérard Vergnaud
competéncia critica, campo
professional
Atividade Atividade, tarefa, tarefa
prescrita, tarefa implicita,
tarefa entendida, tarefa Jacques Leplat
apropriada, erro e carga
mental.
Formacao Engenharia Didatica Pierre Pastré
Profissional
Fonte: Elaboracao dos autores (2025)

A partir do quadro anterior, os conceitos de aprendizagem, atividade e formagdo sdo
evidenciados com a finalidade de selecionar os principais termos a serem identificados nas
categorias da Andlise de Conteudo.

Em nosso quadro teodrico, abordamos os conceitos de aprendizagem, atividade e formacao
de forma pormenorizada. Entretanto, retomando o que se entende por situagdo de aprendizagem
com base em Vergnaud (2007), se quisermos criar situagdes de aprendizagem, seja na sala de
aula, nos cursos de formagao de professores ou no proprio local de trabalho, “[...] devemos nos
esforcar para dar a essas situagdes caracteristicas semelhantes aquelas que geralmente levam os
individuos a desenvolver novas formas de atividade, por conta propria ou com a ajuda de
outros” (Vergnaud, 2007, p. 2).

No que concerne a atividade, sua concepcao sofreu influéncia da psicologia ergondmica,
ancorada nas pesquisas de Leplat. A analise do trabalho esta no cerne da Didatica Profissional,
da Psicologia do Trabalho e da Ergonomia francesa. O modelo de analise de Leplat (1993;
1997), que distingue tarefa e atividade, constitui referéncia para a compreensao da analise do
trabalho. A atividade no trabalho pode manifestar-se de forma visivel ou ndo visivel, isto €, por
meio da manipulagdo de materiais (dimensao visivel) ou por meio de representacdes cognitivas
(dimensao nao visivel) (Leplat, 1997).

Além da atividade, Leplat (2000) destaca a tarefa como elemento central para compreender
a atividade de trabalho. A tarefa ¢ subdividida em tarefa prescrita (meta a ser alcangada), tarefa
implicita (o que se espera do trabalhador), tarefa entendida (o que o trabalhador compreende
que deve realizar) e tarefa apropriada (realizacdo da tarefa a partir da experiéncia do
trabalhador).

Para finalizar a triade, chegamos ao conceito de formacgao, derivado da nomenclatura

desenvolvida por Pierre Pastré, Paul Olry e Gérard Vergnaud, que a denominam Engenharia
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Didatica de Formagdo. Esse termo ¢ utilizado de forma mais recente no ambito da Didatica
Profissional. A Engenharia Didatica de Formagao indica que o trabalhador repense as questdes
didaticas envolvidas no ato formativo.

Como ja abordado de forma pormenorizada, os conceitos de aprendizagem, atividade e
formagao foram explorados de maneira mais aprofundada no quadro teérico desta tese. Os
conceitos centrais da triade constituem categorias fundamentais para a analise dos dados.
Portanto, elaboramos a Figura 10 com o objetivo de tornar mais clara, para o leitor, a

organizacgao desses conceitos e de seus principais estudiosos.

Figura 10. Organizacao dos conceitos abordados na aprendizagem, atividade e formacao.
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Fonte: Elaboragao dos autores (2025)
Com base na figura anterior, os elementos que compdem a triade aprendizagem—

atividade—formacgao constituem aspectos centrais desta tese, sendo abordados desde o Capitulo

1 e organizados na presente se¢ao.

4.5 Como a aprendizagem, atividade e formacao sao encontrados no edital do (PRP-2018)

Em linhas gerais, compreendemos que aprendizagem, atividade e formagao fazem parte

do componente estrutural do programa de formacdo inicial de professores, uma vez que o
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professor em formacgdo inicial aprende tanto o conhecimento tedrico quanto o conhecimento
pratico da profissao.

No que se refere ao componente da atividade, os professores em formacgao inicial t€ém
suas agoes estabelecidas no exercicio do oficio, seja por documentos oficiais da educacao, seja
por atividades compartilhadas entre pares (professor—professores), ou mesmo por situagdes
novas vivenciadas em sala de aula.

Quanto ao componente da formagao, o professor em inicio de carreira compreende que
areflexao sobre sua pratica em sala de aula constitui uma forma de organizar o préprio trabalho,
seja por meio do planejamento coletivo, seja pela elaboragdo do plano de aula.

Partindo dessa observagdo, identificamos trechos do primeiro edital langado pelo PRP, em
2018, que evidenciam que os componentes da (DP) estdo presentes na aprendizagem, na
atividade e na formacdo. No que concerne ao componente da aprendizagem, o Edital de 2018

prevé a proposta do residente (futuro professor) da seguinte forma:

2.1 O Programa de Residéncia Pedagogica visa:

I. Aperfeicoar a formacdo dos discentes de cursos de licenciatura, por meio do
desenvolvimento de projetos que fortalecam o campo da pratica e conduzam o
licenciando a exercitar de forma ativa a relagdo entre teoria e pratica profissional
docente, utilizando coleta de dados e diagnostico sobre o ensino e a aprendizagem
escolar, entre outras didaticas e metodologias; (Brasil, 2018, p. 1)

A partir do excerto anterior, notamos que no proprio edital de 2018, o professor que esta
em formagdo deve aprender o que ¢ ensinado na universidade e aprender na pratica que € a sala
de aula, estando disposto a aprender os métodos didaticos e metodologias para a pratica de
ensino.

No que concerne a atividade, o professor em formacdo deve estabelecer suas atividades
individuais ou compartilhadas entre colegas, preceptores e orientadores, estes organizam a

atividade do residente, como mostra a seguir:

2.2.2 Na escola-campo, o residente sera acompanhado por um professor da educacao
basica, denominado preceptor.

2.2.3 A orientacdo do residente serd realizada por um docente da IES, denominado
docente orientador.

2.2.4 A coordenacgdo do Projeto Institucional de Residéncia Pedagogica seré realizada
por um docente da IES, denominado Coordenador Institucional (Brasil, 2018, p. 2).

g) Realizar encontros presenciais entre o grupo de residentes e os docentes preceptores
do curso, para o desenvolvimento de atividades que decorram das demandas da
residéncia e que voltam ao ambito académico para analise na perspectiva das
disciplinas do curso de formagdo; h)Orientar e manter grupos de residentes para
compartilhar experiéncias com discentes ndo residentes, visando criar uma rede de
aprendizagem colaborativa nos cursos de licenciatura da IES. (Brasil, 2018, p. 19).
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Por fim, o Ultimo componente que relaciona a formacgdo do futuro professor de
matematica com a sua pratica, o levando a reflexdo para melhorar o processo de ensino,

evidenciado na seguinte forma:

3.1 A residéncia pedagodgica consiste na imersdo planejada e sistematica do aluno de
licenciatura em ambiente escolar visando a vivéncia e experimentagdo de situagdes
concretas do cotidiano escolar e da sala de aula que depois servirdo de objeto de
reflexdo sobre a articulag@o entre teoria e pratica. Durante e apds a imersdo o residente
deve ser estimulado a refletir e avaliar sobre sua pratica e relagdo com a
profissionaliza¢do do docente escolar, para registro em relatério e contribuir para a
avaliacdo de socializagdo de sua experiéncia como residente. Esse material devera ser
utilizado pela IES para inovar o estagio curricular de seus cursos de licenciatura.
(Brasil, 2018, p. 18).

Dessa forma, observamos que os componentes da Didatica Profissional (DP), que
abrangem aprendizagem, atividade e formacao, estdo presentes no Edital de 2018, considerado
o edital preliminar para a formacao inicial de professores. Além do edital do PRP, outro
documento brasileiro que ampara o uso da DP ¢ a Base Nacional Comum para a Formacgao
Inicial de Professores da Educacdo Basica (BNC-Formagao), documento que surge com a
finalidade de orientar o curriculo educacional. Nele, encontramos as principais habilidades e
competéncias que o professor deve desenvolver para sua pratica de ensino.

As competéncias previstas na BNC-Formacgao destinam-se tanto aos alunos quanto aos
professores. Como nosso interesse recai sobre o professor em formagdo inicial, buscamos
nesses documentos compreender como o trabalho docente deve ser organizado, a partir de trés
competéncias: 1) conhecimento profissional; 2) pratica profissional; e 3) engajamento
profissional (Brasil, 2019).

No que se refere a primeira competéncia, conhecimento profissional, espera-se que o
professor desenvolva: conhecimento do contetido; conhecimento das habilidades e
competéncias; conhecimento dos processos de aprendizagem; conhecimento das estratégias
de avaliacdo; e conhecimento das tecnologias educacionais (Brasil, 2019).

Quanto a segunda competéncia, pratica profissional, o professor deve apresentar:
dominio dos contetidos especificos; habilidades para planejar e organizar o trabalho
pedagbgico; habilidades para promover a aprendizagem dos alunos; habilidade para avaliar a
aprendizagem; habilidades para trabalhar em equipe; e capacidade de refletir sobre a propria
pratica (Brasil, 2019).

Por fim, a terceira competéncia, engajamento profissional, refere-se ao compromisso
com a aprendizagem dos alunos. Entre os parametros estabelecidos, destacam-se:

identificagcdo com os valores da educagdo; atuacdo de forma responsavel e comprometida;
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estabelecimento de relagdes de respeito e confianga; atuagdo colaborativa e interdisciplinar; e
acdo como agente transformador da realidade (Brasil, 2019).

Dessa forma, notamos que as Resolugoes CNE/CP n°® 2/2019 e n° 4/2024, que instituem
a BNC-Formacao, estabelecem que o papel do professor deve estar relacionado ao conceito
de competéncias. Contudo, ha criticas quanto a possibilidade de que tais documentos
direcionem o professor a uma série de execucdes padronizadas, regulando a atividade
profissional com reducao da autonomia docente. Nesse sentido, Hobold (2023) argumenta que
os professores sao vistos como “[...] operadores obedientes para executar seu trabalho e sua
pratica pedagdgica, tomando por base as competéncias e habilidades da formacdo dos
estudantes da Educacao Basica” (Hobold, 2023, p. 54).

No conceito de competéncias abordado pela DP, o professor deve analisar sua atividade
com base na mobilizacdo de diferentes habilidades que atuam de forma articulada em
situagdes concretas encontradas no ambiente escolar. Desse modo, a (DP) propde uma
dindmica de competéncia distinta da légica de desempenho associada ao taylorismo em
periodos anteriores.

A partir do que foi discutido nos paragrafos anteriores, os documentos formativos
educacionais brasileiros, como a BNC-Formagao, bem como o Edital de 2018 do PRP,
demonstram que os componentes aprendizagem, atividade, formagdo e competéncia integram
o curriculo profissional do professor. A triade aprendizagem—atividade—formacao constitui,
portanto, categorias de andlise para os dados produzidos pelos residentes, utilizando-se a

Analise de Contetudo de Laurence Bardin, apresentada a seguir.
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5 — METODO ESCOLHIDO PARA A ANALISE DOS DADOS BASEADO NA
ANALISE DE CONTEUDO

A Analise de Contetido teve seu desenvolvimento inicial nos Estados Unidos, no final
do século XVIII, sendo reconhecida como um método de estudo que retne técnicas
sistematicas de andlise de dados. Posteriormente, ja no século XX, a técnica ganhou maior
sistematizacdo com a obra L’analyse de contenu, de Bardin (1977), tornando-se amplamente
difundida no campo das pesquisas cientificas.

A partir dessa publicacdo, a Andlise de Conteudo passou a ser reconhecida por
apresentar um conjunto de técnicas metodologicas aplicaveis tanto a estudos quantitativos

quanto qualitativos. Para Bardin (1977), a Anélise de Conteudo define-se como:

Um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes visando obter, por
procedimentos, sistematicos e objetivos de descri¢do do conteudo das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condi¢gdes de produgdo/recepgdo (variaveis inferidas) destas mensagens
(Bardin, 1977, p. 42).

A Anélise de Conteudo de Bardin (1977) precisa atender a trés fases: 1) pré-analise; 2)
exploragdo do material, 3) Tratamento dos resultados. De forma pormenorizada ilustramos

(Figura 11) como ocorre a construcdo das trés fases.

Figura 11. Organizagao das trés etapas de uma Analise de Contetido.
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Fonte: Elaboragao dos autores (2025)

Como descrito anteriormente, a Analise de Contetido segue trés etapas para a construgao
do pesquisador para analisar os dados obtidos. Logo a seguir, explicamos como ocorrem a trés

etapas.

5.1 Etapa i) Pré-analise
A pré-andlise constitui a primeira fase da Analise de Contetido. Trata-se do momento
de organizagdo do material sobre o qual o pesquisador sistematizara as primeiras ideias. E a
etapa das “intui¢des” (Bardin, 2016, p. 125). Essa fase inicial apresenta quatro caracteristicas:
1) leitura flutuante (momento de manter contato com o texto para conhecé-lo de maneira
global); 2) escolha dos documentos; 3) formulacdo das hipoteses e dos objetivos; e 4)

elaboracdo de indicadores que fundamentem a interpretacao final.
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No que se refere a escolha dos documentos (2), € necessario que o pesquisador saiba
selecionar o que servird para a analise, de modo que esteja em consonancia com os objetivos
da pesquisa. Nem todo o material coletado, seja por meio de entrevistas ou de analise
documental, sera utilizado integralmente. Isso exige do pesquisador a capacidade de
estabelecer critérios e regras de sele¢do. No Quadro 13, a seguir, apresentam-se algumas

regras de escolha, conforme Bardin (1977).

Quadro 13. Algumas regras para o pesquisador tomar na Analise de Contetido.

Regras Defini¢des
Regras da exaustividade ndo se pode deixar de fora elementos
importantes por dificuldade de acesso
Regra da representatividade a amostragem diz-se rigorosa se a

amostra for uma parte representativa do
universo inicial

Regra da homogeneidade os documentos selecionados devem
obedecer a critérios precisos de escolha
Regra de pertinéncia os documentos retidos devem corresponder

ao objetivo da pesquisa

Fonte: Elaboragio dos autores (2025)

Na propria Anélise de Contetido podem ser utilizados dados priméarios, construidos
no processo de pesquisa, como transcricdes de entrevistas, bem como materiais de
comunicacdo verbal e ndo verbal, tais como jornais, relatdrios, documentos e livros, entre
outros. Em nossa pesquisa, utilizaremos relatorios produzidos pelos residentes e transcrigoes
de entrevistas.

Dando continuidade, na formulagdo das hipoteses e dos objetivos (3),
compreendemos que a hipotese consiste em uma afirmacao provisoria que o pesquisador se
propoe a verificar, recorrendo aos procedimentos de analise. Trata-se de uma suposicao cuja
origem pode estar na intuicdo € que permanece em suspenso até ser submetida a verificagao.
Quanto aos objetivos, sua explicitagdo clara contribui para delimitar os dados efetivamente
significativos para a pesquisa.

No que se refere a elaboragdo de indicadores (4), € necessario considerar os textos
que contenham indices relevantes para a analise, realizando um trabalho preparatério em
fun¢do das hipoteses e organizando sistematicamente os indicadores. Por fim, a preparagao
do material, conforme o proprio termo sugere, exige que os dados sejam devidamente
organizados para a andlise. No nosso caso, utilizaremos entrevistas semiestruturadas, cujas

perguntas foram previamente elaboradas.
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Assim, apresentamos 0s aspectos que constituem a primeira etapa da Andlise de
Conteudo. A etapa seguinte, denominada exploragdo do material, ¢ igualmente fundamental,

pois envolve a definicdo das unidades de registro e a criagdo das categorias de analise.

5.2 Etapa ii) Exploracao do material

Essa fase ¢ sobre o tratamento dos dados coletados durante a etapa anterior. Apos a
escolha, esses dados devem ser analisados por meio de operagdes e codificagdo. O processo de
codificacdo desses materiais implica no estabelecimento de um cddigo que possibilite
identificar cada elemento da pesquisa. O codigo pode ser constituido de nimeros ou letras que
representem o que o pesquisador queira criar.

A codificagdo corresponde a uma transformagao de dados brutos contidos nos materiais
de analise e sdo transformados em agrupamento, classificagdo ou enumeragao para atingir uma
representacao de conteudo. Para o processo de codificagdo, € necessario escolher as unidades
de registro e de contexto, as regras de contagem e as categorias.

a) A unidade de registro depende de muitas dimensdes e muitas variaveis. Para Moraes (1999,
p- 5) “a definicao das unidades de analise pode manter os documentos ou mensagens em sua
forma integrada ou pode-se dividi-los em unidades menores”.

b) A unidade de contexto, ¢ quando existe ambiguidade em alguns elementos codificados sendo
necessario difinir unidades de contexto.

c¢) regras de enumeracao, pode existir na unidade de registro forma de nimeros (0,1,2,3) e pode
ser também na forma de letras (a,b,c,d).

d) categorizagdo ¢ o processo em que ¢ preciso decidir, de acordo com os objetivos da pesquisa,
que unidades de analise devem ser inseridas (palavra, tema e etc). As categorias devem seguir
algumas condig¢des, tais: a) exclusdo mutua (significa que um mesmo elemento nao pode ser
classificado em duas categorias diferentes); b) homogeneidade um unico principio de
classificagdo deve governar a organizagao das categorias; c¢) pertinéncia € conhecida como uma
adaptacdo ao conteudo analisado, ao objetivo e quadro teorico definido; d) objetividade e
fidelidade: sdo diferentes partes de um mesmo material, no qual devem ser codificadas de
mesma forma; e) produtividade, sendo a unido de categorias produtivas que ddo muitos
resultados aproveitaveis para a pesquisa, em hipoteses novas e em dados precisos.

Recordando que na analise de conteudo as categorias podem ser definidas a priori ou a

posteriori (Bardin, 2010). Em nossa tese, existem dois tipos de categorias: categorias que foram
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definidas a partir da leitura dos documentos (relatérios) e categorias apos entrevista.

5.3 Etapa iii) Tratamento dos resultados

Na ultima etapa, o pesquisador deve dedicar-se ao tratamento dos resultados e a
interpretagdo, a partir do momento da inferéncia que, para Bardin (2016, p. 165), exige
“apoiar-se nos elementos constitutivos do mecanismo classico da comunicagdo: por um lado,
a mensagem (significagao e cddigo) e o seu suporte ou canal; por outro, o emissor € o
receptor”.

Dessa forma, o processo interpretativo ¢ compreendido como o momento em que o
pesquisador atribui sentido e significado as manifestacdes identificadas, estabelecendo
didlogo com o arcabougo tedrico que fundamenta a pesquisa.

Portanto, observamos que a organiza¢ao das fases da Analise de Conteudo corrobora
para consolida-la como um método de analise de dados que busca compreender os elementos
presentes em diferentes fontes, como entrevistas ¢ documentos, entre outros. As fases e seus
desdobramentos permitem absorver as informagdes e organizd-las de modo sistematico,
aproximando-as e preparando-as para a etapa seguinte da analise.

Assim, nesta se¢do, apresentamos o que consiste em Analise de Contetido € como se

estruturam suas fases.

5. 4 Execucao das fases da Analise de Conteudo

Na fase da pré-analise, tratou-se da organizacdo dos dados, tendo como objetivo
sustentar o corpus da pesquisa. Conforme Bardin (1977, p. 96), “[...] corpus € o conjunto
dos documentos tidos em conta para serem submetidos aos procedimentos analiticos”.

A constituicdo do nosso corpus de pesquisa foi uma etapa desafiadora, pois implicou
inameras escolhas para a elaboragdo do plano de analise. Reunimos todos os relatorios
produzidos, que somavam 996 paginas, resultantes dos instrumentos de coleta de dados.

Realizamos a leitura flutuante, isto €, estabelecemos um contato inicial com os dados,
buscando perceber as mensagens neles contidas. A partir desse movimento, retomamos a
questao de investigacao e o objetivo proposto, avangando para a escolha dos documentos e
dos trechos das entrevistas que seriam analisados.

Dessa forma, os dados foram organizados em dois momentos: 1) analise dos relatdrios

dos residentes; e 2) analise das entrevistas. No Quadro 14, apresentamos os instrumentos que
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compuseram o corpus da pesquisa.

Quadro 14. Instrumentos que compde o corpus da pesquisa.

Instrumento Momentos Descricao

Registros dos alunos que
participaram do PRP no ultimo
edital complementar, no qual
aborda as vivéncias dos alunos
nas trés institui¢des: 1) Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncia ¢
Tecnologia do Ceara, 2) Escola de
Ensino Médio em Tempo Integral
Liceu do Ceara, 3) Escola de
Ensino Médio  Governador
Adauto Bezerra.

Relatorios 1

Registros transcritos a partir das
gravacdes de audios realizadas
com os residentes que participou
Entrevistas 2 de cada escola. Indicamos o nome
do participante com nomes
ficticios, o codigo — e.n. e a data
em que foi realizada a entrevista.

Fonte: Elaboragio dos autores (2025)

ApoOs essa etapa da pré-analise, partimos para a fase seguinte apresentada por Bardin
(1977), denominada exploragdo do material. Nessa etapa, o pesquisador deve proceder ao
tratamento dos resultados e a interpretacdo; contudo, o objetivo central consiste em
estabelecer as unidades de registro e organizar as categorias de analise.

Dessa forma, organizamos as unidades de registro, compreendidas como “a menor parte
do conteudo, cuja ocorréncia ¢ registrada de acordo com as categorias levantadas” (Franco,
2008, p. 48). As unidades de registro podem corresponder a palavra, tema, item ou
personagem (Franco, 2008). Em nossa pesquisa, optamos por adotar a palavra como unidade
de registro.

Por meio dos procedimentos metodoldgicos adotados, os registros orais (entrevistas) e
escritos (relatorios) foram constituidos em encontros presenciais € ndo presenciais, com a
finalidade de explora-los analiticamente. Realizamos a andlise de forma individualizada,
buscando identificar as unidades de significagdo a partir das palavras recorrentes nos
materiais.

Seguindo essa orientagdo, o Quadro 15 apresenta alguns elementos que caracterizam os

indicadores desta tese, considerando que determinadas palavras podem aparecer com maior
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frequéncia nos relatorios e nas entrevistas.

Quadro 15. Unidades de registro dos relatdrios e entrevistas.

Unidades de registro Numero de ocorréncia das
palavras
Formacao 489
Desenvolvimento 365
Pratica 231
Plano de aula 215
Experiéncia 196

Fonte: Elaboragio dos autores (2025)

Como mostra o quadro anterior, os nimeros que estdo a frente das Unidades de Registro
indicam a frequéncia de quantas vezes a palavra foi reproduzida, configurando,
metodologicamente, como elementos que fazem parte dos objetivos dessa tese.

Dando continuidade, na fase da exploragao do material, além da defini¢cao das unidades
de registro, ha também a etapa de categorizagao ou codificagdo do estudo. A analise categorial
consiste no desmembramento e posterior agrupamento das unidades de registro presentes no
texto.

Dessa forma, a repeti¢do de palavras ou termos pode constituir uma estratégia adotada
no processo de codificagdo, considerando a organizagdo em categorias iniciais, categorias

intermedidrias e categorias finais, conforme sera abordado a seguir.

5.4.1 Elaboracgdo das categorias de andlise

Com vistas a responder ao problema e aos objetivos desta tese, os dados coletados
foram analisados por meio da Andlise Categorial (Bardin, 1977). Essa modalidade constitui
uma das praticas mais utilizadas no ambito da Analise de Conteudo, sendo reconhecida por
Bardin (1977) como um de seus procedimentos centrais.

A Analise Categorial permite o desmembramento do texto em unidades, as quais sao
posteriormente agrupadas em categorias. Desse modo, a interpretacdo dos dados foi realizada
com base no método da Analise de Contetdo.

O processo de formacao das categorias estabeleceu-se conforme a proposta de Bardin

(1977), apds a realizagdo da leitura flutuante e da exploragdo do material por meio da
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codificacdo. A codificacdo ocorreu a partir da identificagdo da repeticao de palavras, que
foram trianguladas com os dados provenientes dos relatérios, constituindo-se, assim, em
unidades de registro.

As categorias descritas no topico seguinte foram, portanto, construidas para esta

pesquisa a partir desse procedimento analitico.

5.4.1.1 Categorias dos relatorios

Nesta tese, as categorias, fundamentadas na Anélise de Conteudo (Bardin, 1977),
estruturaram-se, em um primeiro momento, a partir dos relatérios produzidos pelos 14
bolsistas que atuaram como residentes durante o periodo de 11 meses, compreendido entre

maio de 2023 ¢ marco de 2024.

5.4.1.2 Categorias Iniciais

As categorias iniciais configuram-se como as primeiras impressdoes acerca da
realidade organizacional estudada. Elas resultaram do processo de selegao e totalizaram vinte
e cinco categorias. Cada categoria foi constituida a partir dos trechos selecionados nos
documentos, bem como do dialogo com o referencial teérico adotado.

Ressaltamos que a nomeagdo das categorias ndo seguiu regras preestabelecidas nem
um numero previamente definido, tendo sido construida a partir da andlise dos documentos.
A seguir, as categorias expostas no Quadro 16 apresentam a organizacdo adotada neste
estudo, delimitadas aos objetivos desta tese.

No entanto, estudos futuros que se interessem por essa tematica poderdo analisar o
processo de formacdo das categorias em nossa pesquisa como possivel referéncia

metodologica, respeitando, contudo, as especificidades e a singularidade de cada objeto de

estudo.
Quadro 16. Categorias iniciais
Nimero Categorias iniciais
1 Planejamento
2 Pratica
3 Experiéncia




&9

4 Metodologia

5 Avaliagao

6 Vivéncia nas escolas
7 Identidade Docente

8 Identidade Profissional
9 Atividade pratica

10 Formagao docente
11 Regéncia

12 Reflexdes

13 Aulas praticas

14 Observacgao

15 Compartilhar

16 Melhorias no ensino/aprendizagem
17 Atividades de formacao de professores
18 Adaptacao

19 Autoavaliacao

20 Habilidade

21 Aprendizagem

22 Documentos

23 Futuros professores
24 Sobrecarga

25 Acdes

Fonte: Elaboragdo dos autores (2025)

A fim de refinar a analise dos dados, o agrupamento progressivo das categorias iniciais

deu origem as categorias intermedidrias, as quais sdo apresentadas na sessdo seguinte.

5.4.1.3 Categorias intermedidrias

Ap0s o levantamento de 25 categorias iniciais, foram desenvolvidas 5 (cinco) categorias

intermediarias, as quais sdo os agrupamentos das categorias iniciais, que abordam informagdes

através de um conjunto de expressdes advindas dos documentos. Nesta etapa as categorias

iniciais sao descritas de acordo com a interpretagao do contetudo.
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Dessa forma, as categorias iniciais desta pesquisa foram descritas de acordo com a

interpretagdo do conteudo entre os relatorios produzidos pelos alunos, reproduzindo as

categorias intermediarias. No Quadro 17, a seguir encontram-se as categorias intermediarias e

também aparece o conceito norteador.

Quadro 17. Categorias Intermediarias

Categorias iniciais Conceito norteador Categorias
intermediarias
1. Planejamento Mostra a preparagdo do futuro
professor de matematica em suas
aulas
2. Pratica Tudo que um professor consegue
executar ou por em exercicio 1.Desenvolvimento
3. acgoes Realizagdo de um conjunto inicial do professor
fazeres de matematica para
4. atividades de formacdo | Um conjunto de agdes que visam o oficio
de professores o desenvolvimento profissional
dos professores
5. habilidade Gerenciamento de aptiddes
adquirdas pelos professores
6. metodologia Métodos empregados pelos
professores para mudar a aula
apenas teorica
7. Avaliagao Uma forma de avaliar o trabalho
do profissional que esté se
p d Futuros
formando
P po o - professores de
8. aulas praticas Sao aulas menos tedricas e mais (-
N g . matematica
voltadas a pratica, ou seja, aulas . .
N reflexivos  diante
com materiais didaticos ou »
" de sua pratica e
tecnoldgicos .
= : avaliacdo em sala
9. reflexdes Momento que o residente pensa de aula
nas situagdes encontradas em
sala de aula
10. autoavaliagdo Momento em que o residente
avalia suas
acoes/habilidades/conhecimentos
11. melhorias no | Sao estrategias criadas com a
ensino/aprendizagem finalidade de melhorar o ensino
de matematica e a aprendizagem Aperfeicoamento
dos alunos profissional e
12. atividade pratica Uma maneira educativa que os competéncia
residentes podem estimular a profissional

criatividade, a critica e a reflexdo
no processo de ensino e
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aprendizagem dos alunos na aula
de matematica

13.

vivéncia nas escolas

Experiéncia que os residentes
tem durante a formagao inicial,
abrangendo o conhecimento
académico e o conhecimento
vindo da pratica na sala de aula

14.

identidade docente

E a forma como o residente se
ver e se define em sua pratica
profissional, envolvendo suas
crengas, valores, conhecimentos
¢ experiéncias

15.

identidade profissional

Momento da percepgao que os
futuros profissionais (residentes)
tem durante sua formacao para
criar a relagdo entre teoria e
prética

16.

formacao docente

E um processo continuo de
desenvolvimento profissional de
professores, abrangendo a
aquisi¢ao de conhecimentos,
habilidades e competéncias
necessarias para o exercicio da
fun¢do pedagogica

17.

Regéncia

E 0 momento da vivéncia da
pratica profissional do residente,
onde ele vai poder colocar em
pratica o que foi compartilhado
entre o local formador
(Universidade) e o local de
trabalho

18.

Observagao

O residente observa o modo que
professor regente conduz a aula

19.

Compartilhar

Uma acao de dividir
conhecimentos tedricos ou
praticos repassados entre
professores (orientadores ou
preceptores) e residentes

20.

experiéncia

Conjunto de conhecimentos que
foram adquiridos no decorrer da
atividade de oficio

4 Professores
que compartilham
saberes entre
profissionais para
os residentes

21.

aprendizagem

Ocorre que o residente pode
aprender diversas formas de
ensinar com o professor regente

22.

documentos

Material que registra as
informacdes que os residentes
coletaram (plano de aula)

23.

futuros professores

Alunos que estdo em
desenvolvimento profissional
para entender as questdes do

5 O residente
(futuro professor)
passa a
compreender as
situacdes
encontradas na sala
de aula
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oficio (professor)

24. sobrecarga

Quando o professor esta
sobrecarregado com o trabalho

25. adaptacao

aula

Um ajuste as situagdes de
trabalho que envolve em sala de

5.4.1.4 Categorias Finais

Fonte: Elaboragdo dos autores (2025)

Por fim, para a ultima categoria de analise, esta compreendida a aglutinagdo das

categorias secundarias e seus respectivos conceitos norteadores. Nesta etapa foi possivel

apresentar trés categorias finais, sendo-as expostas no Quadro 18.

Quadro 18. Categorias finais

Categorias finais

Categoria inicial

Categoria norteadora

Categoria intermediaria

1. Desenvolvimento inicial
para o  professor de
matematica para o oficio;

2. Futuros professores de
matematica reflexivos diante
de sua pratica e avaliagdo em
sala de aula;
3.Aperfeigoamento
profissional e competéncia

Os professores em inicio de
carreira desenvolvem-se
diante dos problemas
encontrados no oficio e
passam a desenvolver
habilidades diante dos
problemas da sala de aula.

Professores que criam
habilidades no proprio local
de trabalho.

Compartilhamento entre o
professor experiente e 0
professor em inicio de
carreira

Diferenca entre profissionais
(professores): experiente e
sem experiéncia

profissional;

4. Professores que
compartilham saberes entre
profissionais para 0s
residentes;

5. O residente (futuro
professor) passa a
compreender as situagdes

encontradas na sala de aula

O professor vai entendendo
como ¢ organizado o
trabalho de um professor de
matematica

em inicio de carreira aprende

O professor de matematica

como ¢ organizado seu
trabalho.

Fonte: Elaboracao dos autores (2025)

Baseado nas categorias finais, ¢ de suma relevancia destacar que os itens formulados

tem base em conceitos definidos pela Didatica Profissional, que culminaram na confirmagao

da aplicagio do objeto de estudo. E preciso destacar que as categorias finais estdo

relacionadas com os objetivos desta tese, dando respaldo a nossa problematica de pesquisa.
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5.4.1.5 Sintese da progressdo das categorias

Com a intengao de mostrar de forma sistematica a construgao progressiva das categorias
de analise que surgiram por meio da coleta de dados, elaboramos o Quadro 19 que sintetiza

como €SsSsa construg:ﬁo ocorreu:

Quadro 19. Categorias de analise dos relatorios

Categoria inicial

Categoria intermediaria

Categoria final

1 Planejamento

1 Desenvolvimento inicial
do professor de matematica
para o oficio

1.  Professores que
criam  habilidades no
proprio local de trabalho.

profissional e competéncia
profissional

2 Pratica 2 Futuros professores de | 2. Diferenca entre
matematica reflexivos | profissionais (professores):
diante de sua pratica e | experiente e sem
avaliacdo em sala de aula experiéncia

3 Experiéncia 3 Aperfeigoamento 3. O professor de

matematica em inicio de
carreira aprende como ¢
organizado seu trabalho.

4 Metodologia

4 Professores que
compartilham saberes entre
profissionais para os
residentes

5 Avaliagao

5 O residente (futuro
professor) passa a
compreender as situagdes
encontradas na sala de aula

6 Vivéncia nas escolas

7 Identidade Docente

& Identidade Profissional

9 Atividade pratica

10 Formagao docente

11 Regéncia

12 Reflexoes

13 Aulas praticas

14 Observacao

15 Compartilhar
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16 Melhorias no

ensino/aprendizagem

17 Atividades de formagao

de professores

18 Adaptacao

19 Autoavaliagao

20 Habilidade

21 Aprendizagem

22 Documentos

23 Futuros professores

24 Sobrecarga
25 Acgodes

Fonte: Elaboragdo dos autores (2025)
5.4.2 Categorias das entrevistas

Para realizar a coleta de dados de forma secundaria, foi possivel identificar as
categorias de aprendizagem, atividade e formacdo nas entrevistas com os individuos que
passaram pelo ultimo edital complementar da Residéncia Pedagogica do Instituto Federal de
Educagao, Ciéncia e Tecnologia do Ceara, campus Fortaleza. Inicialmente, foi enviado para o
e-mail dos ex-residentes um convite contendo as principais informacdes do Comité de Etica,
explicando que os 14 individuos que fizeram parte do programa poderiam participar de uma
entrevista contendo dez perguntas (encontradas no Apéndice C).

As perguntas da entrevista encontram-se de forma semiestruturada, com questdes
previamente elaboradas. O tempo médio das respostas durou cerca de 30 minutos, e algumas
chegaram a 55 minutos. A entrevista aconteceu de forma presencial e de forma remota (com
acesso via Meet). Levando em consideragdo que foram 14 alunos que fizeram parte do
Programa de Residéncia Pedagogica (edital complementar 2023), apenas 7 pessoas quiseram
participar voluntariamente. A entrevista aconteceu durante o més de julho de 2025, com duracao
de trés semanas.

Vale ressaltar que, no momento da aceitacdo do convite, foi entregue o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), para que os sujeitos da pesquisa tivessem ciéncia
de que seus nomes e todas as informacgdes prestadas ndo ficariam expostos, sendo os nomes

reais substituidos por pseudonimos, a fim de garantir a integridade de suas identidades.
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No que desrespeita ao procedimento da pesquisa a pesquisadora ao entrar em contato
com os residentes foi entregue o TCLE para lerem e assinarem em seguida. Logo apos, a
pesquisadora apresentou os principais objetivos da pesquisa. Além disso, os sujeitos poderiam
escolher se queriam participar de forma presencial ou remota. Dessa forma, cinco optaram por
fazer a entrevista presencial no propio IFCE, no bloco da pés-graduagao, e dois sujeitos optaram
por fazer a entrevista de forma ndo presencial. Deve-se comentar que todas as entrevistas foram

gravadas’ com auxilio do aplicativo Voice Recorder.

5.4.2.1 Categorias iniciais

As categorias iniciais da entrevista foram criadas a partir das respostas dos ex-residentes
sobre a participacao deles durante o periodo de onze meses que edital previa do (PRP). No total
tivemos 12 categorias baseadas nas entrevistas. As categorias iniciais estdo expostas no Quadro

20 que disponibilizamos a seguir.

Quadro 20. Categorias iniciais de andlise

Numero Categorias
1 Dominio de contetdo
2 Gerenciamento do tempo
3 Organizacdo do plano de aula
4 Planejamento
5 Compartilhamento
6 Erro profissional
7 Resolugao de exercicio
8 Experiéncia em sala de aula
9 Adaptagao
10 Autoavaliagao
11 Oportunidade profissional
12 Competéncia

Fonte: Elaboracao dos autores (2025)

5.4.2.2 Categorias intermedidrias

? Concedido a permissdo dos sujeitos que participaram da entrevista.
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Apds o levantamento de 12 (doze) categorias iniciais, foram elaboradas 5 (cinco)
categorias intermedidrias, as quais correspondem ao agrupamento das categorias iniciais e
abordam informag¢des por meio de um conjunto de expressoes advindas das entrevistas. Nessa
etapa, as categorias iniciais sdo descritas de acordo com a interpretacdo do que foi expresso
pelos sujeitos da pesquisa.

Dessa forma, as categorias iniciais desta pesquisa foram descritas com base na

transcricdo dos audios, dando origem as categorias intermediarias. Elaboramos o Quadro 21

contendo essas informagdes.

Quadro 21. Categorias intermediarias

Categorias iniciais

Categoria norteadora

Categorias intermediarias

1. Dominio de conteudo

1. O professor apresenta um
saber conteudista sobre o
saber  epistémico da
Matematica

2. Gerenciamento do tempo

2. O professor domina o
saber executar sua tarefa
diante do tempo, ou seja, ele
da uma aula no tempo correto
de acordo com o seu
planejamento.

3. Organizacdo do plano de

aula

3. O professor ¢ norteado
pelo o plano de aula
elaborado anteriormente para
executar sua aula.

4. Planejamento

4. O professor faz uma
planejamento de sua aula de
forma coletiva e individual.

1. O professor em inicio
de carreira tem uma ideia
que um excelente
profissional deve possuir
um dominio maior de saber
conteudista para seguir o
plano de aula.

5. Adaptacgao

5. O professor no campo de
trabalho  surge  alguma
situagdo nova e ele adapta
para a sua realidade em sala
de aula.

2. Surge adaptagdes na
sala de aula para o
professor conduzir sua
aula parecida com o que
planejou.

6. Compartilhamento

6. Existe
compartilhamento
professores em
carreira e
experientes.

um

entre
inicio de
professores

7. Experiéncia em sala

7. A medida das situagoes
encontradas em sala de aula,
o professor gera uma

3. Os professores em
inicio de carreira acabam
sendo influenciados por
professores experientes em
situagdes encontradas em
sala de aula.




97

experiéncia vinda do proprio
local de trabalho.

8. Resolugdo de exercicio

8. Os professores usam
questdes conteudistas como
forma de avaliacdo do saber
do aluno.

4. Os professores
quando estdo em formacgao
percebem que a resolugdo
de questdoes faz parte
também de apresentar um
dominio de saber.

9. Erro profissional

9. O professor por vezes ao
dar a aula pode cometer
alguns erros ndo previstos.

10. Autoavaliacao

10. O professor ao finalizar
sua aula ele realiza sua
propria avaliagdo baseado
nos comentarios de alunos ou
colegas de trabalho.

11.0Oportunidade profissional

11. Os professores em inicio
de carreira percebem que os
programas voltados para a
formagao inicial sdo bem
avaliados como uma forma
de oportunidade entre a sala
de aula e a universidade.

12. Competéncia

12. Uma série de habilidades
que o professor precisa
manifestar no seu local de
trabalho para executar bem
sua aula.

5. Professores

competentes sao aqueles
que conseguem dominar
varias habilidades em um
periodo  de  tempo,
fazendo uma avaliagao de
sua pratica e  erros
cometidos durante a aula.
Gerando uma
oportunidade de
melhorias em sua pratica
de sala de aula.

Fonte: Elaboragdo dos autores (2025)

5.4.2.3 Categorias finais e unidades de andlise

Por fim, temos as trés categorias finais a partir da construcao das categoriais anteriores,

como exposto no Quadro 22.

Quadro 22. Categorias finais

Categorias finais

Categoria inicial

Categoria norteadora

Categoria intermedidria

1. O professor em inicio
de carreira tem uma ideia que
um excelente profissional
deve possuir um dominio
maior de saber conteudista
para seguir o plano de aula;

1. Os professores
acreditam que o dominio
conteudista é uma das

1. professores que possuem

em dominio epistémico da
matematica.
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2. Os professores em inicio
de carreira acabam sendo
influenciados por professores
experientes em  situagdes
encontradas em sala de aula.

competéncias mais
importante diante da
profissao.

3. Os professores quando
estao em formacao
percebem que a resolugao
de questdes faz parte
também de apresentar um
dominio de saber.

2. O modo de avaliar os
alunos a partir da resolugao
de questdes ¢ compartilhado
entre 0 profissional
experiente e o professor de
inicio de carreira.

2. Aprendizagem no trabalho

diante do compartilhamento

entre colegas de trabalho no
modo de avaliagao.

4. Surge adaptagdes na sala
de aula para o professor
conduzir sua aula parecida
com o que planejou;

5. Professores competentes
sao aqueles que
conseguem dominar varias
habilidades em um periodo
de tempo, fazendo uma
avaliacdo de sua pratica e
erros cometidos durante a
aula. Gerando uma
oportunidade de melhorias
em sua pratica de sala de
aula

3. A competéncia levantada
pelo professor de
matematica esta na
autoavaliac¢do de sua pratica
em sala de aula.

3. O professor toma a
consciéncia de se
autoavaliar.

Fonte: Elaboragdo dos autores (2025)

Essas categorias servem para a analise dos dados que vai estar no proximo capitulo. Elas

foram baseadas na perspectiva da aprendizagem, atividade e formacdo diante dos relatorios dos

professores em formacao inicial e nas entrevistas. Com isso, elaboramos o Quadro 23 para o

entedimento da organizagdo das categorias para a andlise.

Quadro 23. Organizacao das categorias para a analise.

Unidades de Analise Categorias
1.1 professores que possuem dominio epistémico da
matematica
1.2 aprendizagem no  trabalho diante do
Aprendizagem compartilhamento entre colegas de trabalho;;
1.3 professores experientes e professores em inicio de
carreira;
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1.4 Professor aprende o que ¢ competéncia profissional.
Atividade 2.1 Héa mais na atividade real do professor do que na
tarefa prescrita;

2.2 Além da tarefa prescrita existe a tarefa esperada;

2.3 O erro na perspectiva da experiéncia.

Formacao 3.1 A Identidade Profissional Docente relacionada ao
processo de formagao do professor de matematica;

3.2 A formacao do sujeito a partir da experiéncia;

3.3 Os gestos profissionais como um saber diante da

profissao.
Fonte: Elaboragdo dos autores (2025)

Partindo do exposto, com base nas unidades de analise e em suas respectivas categorias,
realizamos as analises por meio da triangulacdo dos dados coletados tanto nos documentos
(relatorios) quanto nas entrevistas semiestruturadas. Essa técnica de triangulagdo ¢ importante
por combinar diferentes metodologias para analisar o mesmo fenomeno a ser estudado
(Azevedo et al., 2013). Assim, podemos articular métodos e procedimentos de coleta de dados
na analise, considerando que estes podem ser examinados conjuntamente, de forma simultanea,
e nao isoladamente.

No proximo capitulo, discutimos a interpretagdo e os resultados encontrados nesta tese.
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6- ANALISE DOS DADOS E DISCUSSAO A PARTIR DOS CONCEITOS DA
APRENDIZAGEM, ATIVIDADE E FORMACAO PRESENTES NOS RELATORIOS E
ENTREVISTAS

Neste capitulo, tratamos dos dados coletados com a finalidade de atingir os objetivos
desta tese. A coleta de dados tem €nfase no quadro qualitativo e envolve dois tipos de técnicas:
entrevistas semiestruturadas e analise documental (relatorios) (Dalfovo; Lana; Silveira, 2008).
No intuito de analisar os dados coletados, utilizamos a técnica de Analise de Contetdo proposta
por Bardin (1977) e realizamos a transcricdo das entrevistas, por meio da qual foi possivel
organizar as categorias, codificar, filtrar e cruzar os dados para atender aos objetivos da
pesquisa.

Diante deste capitulo, seguimos com a tultima fase da Analise de Contetido no que
concerne ao tratamento dos resultados. Desse modo, o pesquisador deve “apoiar-se nos
elementos constitutivos do mecanismo cldssico da comunicagdo: por um lado, a mensagem
(significacdo e codigo) e o seu suporte ou canal; por outro, o emissor e o receptor” (Bardin,
2016, p. 165).

Além disso, para alcancar a defini¢do acerca da Analise de Conteudo, deve-se recorrer
a algumas caracteristicas, como, por exemplo: 1) no que diz respeito a descri¢do e a
interpretacdo; 2) no que tange a compreensao; 3) quanto ao que esta implicito ou ao que esta
explicito.

Contudo, a interpretacdo faz parte da pesquisa qualitativa, sendo o momento de
confrontagdo entre a teoria, os objetivos, as hipoteses e os achados da pesquisa, para finalmente
proceder as inferéncias.

Por fim, a descrigdo dessa ultima etapa requer que os resultados obtidos estejam em
confrontagdo sistematica com o material analisado e com o tipo de inferéncia reconhecida na
fase da interpretacao, podendo servir como base para novas investigagdes, por meio de outras
dimensdes tedricas ou de novas técnicas.

Antes de tudo, ¢ importante apresentar os participantes da entrevista, prezando pela
identidade e pelas informagdes prestadas pelos sujeitos, sem comprometer qualquer forma de
identificacdo. No Quadro 24, apresentado a seguir, descrevemos os sete residentes que se
disponibilizaram livremente para participar da entrevista. Apresentamos as seguintes
informagdes: identificagdo dos participantes (P1, P2, P3... seguindo a ordem alfabética dos

residentes), formacao profissional, tempo de duragdo da entrevista e data de realizacao.
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Quadro 24. Descrigao dos residentes que participaram da entrevista.

Participante | Formacao profissional | Tempo durante a | Data da entrevista

P) entrevista

P3 Licenciado em 60 minutos 18/07/2025
Matematica/Engenheiro
Civil

P4 Licenciado em 22 minutos 25/07/2025
Matematica

P5 Licenciado em 41 minutos 28/07/2025
Matematica

P6 Licenciado em 29 minutos 29/07/2025
Matematica

P10 Licenciada em 29 minutos 31/07/2025
Matematica

P12 Licenciado em 50 minutos 25/07/2025
Matematica

P13 Licenciado em 54 minutos 29/07/2025
Matematica

Fonte: dados da pesquisa (2025)

Como o edital foi finalizado em margco de 2024 e a entrevista aconteceu em julho de
2025, muitos alunos ja haviam concluido o curso e estavam atuando profissionalmente. Embora
tenham sido selecionados inicialmente 15 bolsistas, houve uma desisténcia, restando 14
bolsistas, cujos relatorios compdem os dados analisados nesta tese.

Os resultados descritos neste capitulo sdo derivados de uma Anélise de Conteudo que
evidencia o que os alunos que participaram da Residéncia Pedagdgica compreenderam nas
entrevistas, a partir das quais foram identificadas as categorias analiticas relacionadas a triade

aprendizagem—atividade—formacao.

6.1 Unidade de Analise 1: Aprendizagem

Com base nas analises realizadas a partir da triangulagdo dos dados coletados, foi
possivel estabelecer pontos de andlise coincidentes entre o que foi identificado nos
documentos produzidos pelos residentes e o que foi evidenciado nas entrevistas.

A 1identificagdo desses pontos de consonancia possibilitou a definicdo de quatro

categorias de analise, conforme estabelecido no Quadro 23 da se¢do 5.4.2.4, sendo elas: 1.1
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professores que possuem dominio epistémico da Matematica; 1.2 aprendizagem no trabalho
diante do compartilhamento entre colegas de trabalho no modo de avaliagdo; 1.3 professores
experientes e professores em inicio de carreira; e 1.4 professor aprende o que € competéncia.

Nas subsecdes seguintes analisamos individualmente essas categorias.

6.1.1 Categoria 1.1 Professores que possuem dominio epistémico da matemdtica

Essa categoria foi analisada na perspectiva da aprendizagem, estando presente nos
estudos de Vergnaud (1990, 1998, 2001). Considerando que, nesta investigacao, o objetivo
geral ¢ analisar e compreender como a Didatica Profissional se relaciona com o Programa de
Residéncia Pedagogica durante a formagao inicial do professor de Matematica, levando em
consideragdo a triade aprendizagem-—atividade—formacgdo, compreender o que os sujeitos
pensam sobre a aprendizagem na profissdo docente torna-se essencial. Assim, buscamos
entender como esses professores em formacdo inicial concebem o componente da
aprendizagem, tanto por meio dos questionamentos realizados nas entrevistas quanto nos
relatérios analisados.

Como discutido na se¢@o 2.1.1 desta tese, acerca da definicdo de aprendizagem no
conceito de Didatica Profissional (DP), a aprendizagem ¢ derivada de dois tipos de
conhecimento: o conhecimento epistémico (saber académico) e o conhecimento pragmatico
(saber proveniente do trabalho) (Pastré, 2011).

Sobre essas questdes de conhecimento pautadas no saber oriundo do espago formador e
no saber construido ao longo das experiéncias (individuais ou compartilhadas) do sujeito em
seu local de trabalho, Vergnaud (2008) afirma que a Didatica estuda os processos de
apropriagao e transmissao de conhecimentos fundamentados no saber académico; no entanto,
para o autor, a aprendizagem também se revela no local de trabalho, por meio das situagdes
vivenciadas na pratica. Para Vergnaud (2008), “as situagdes de aprendizagem oferecem
oportunidades para aprender e desenvolver diversas habilidades, que vao além das
competéncias cientificas ou técnicas” (Vergnaud, 2008, p. 16).

Diante do contexto abordado por Vergnaud (2008), a aprendizagem ultrapassa o
conhecimento meramente tedrico ou técnico, desenvolvendo-se no saber-fazer da atividade
de trabalho. Isso significa afirmar que o sujeito aprende no proprio local de trabalho, podendo
essa aprendizagem ocorrer de forma individual ou coletiva. Essa discussdo sera aprofundada

na proxima subseg¢ao.
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6.1.2 Categoria 1.2 Aprendizagem no trabalho diante do compartilhamento entre colegas
de trabalho.

Essa categoria foi analisada a partir das contribuigdes de Vergnaud (2005, 2009),
segundo as quais ¢ possivel compreender que o professor aprende de forma coletiva, e nao
apenas individualmente, isto €, por meio da experiéncia entre pares, professor-professores,
que selecionam e compartilham experiéncias de aprendizagem.

Assim, para os residentes, a aprendizagem advinda do local de trabalho constitui um
meio para que o professor, ainda em formagao inicial, desenvolva um olhar mais amplo sobre
o desenvolvimento profissional e sobre a experiéncia compartilhada entre professores
regentes e professores em inicio de carreira. Para os residentes, com o decorrer do tempo, os
professores aprendem como a tarefa docente ¢ organizada em sala de aula por meio da
vivéncia e da experiéncia com outros professores e colegas, indo além do que aprendem no

espaco formador, como apontamos nos seguintes trechos:

P6 (relatorio, p. 10, grifo nosso) “Nestas avaliagdes aprendi que cada aluno tém o seu
tempo de aprendizagem diferente um do outro, ou seja, um aprende logo com a
primeira explicag@o, porém outro necessita de uma segunda e até terceira explicagao.
[...] Percebi que utilizando concomitante instrumentos educativos (jogos, figuras
geométricas e etc) aliado ao ensino tradicional da matematica, o aluno terda uma
abordagem pratica e palpavel com os conteiidos matematicos, ou seja, o aprendizado
sera bem mais rapido pois o aluno esta visualizando na pratica as dimensdes da figura.
Sendo vejamos, se explicarmos um calculo de perimetro e area no laboratério de
matematica, utilizando o Geoplano Quadrado (material educativos para construir
varios tipos de figuras geométricas, figuras simétricas, calculo de perimetros ¢ areas).”

No relatério do P6, o residente descreve que, a partir da vivéncia com os alunos,
percebeu que o tempo de aprendizagem de cada um ¢ diferente e que o uso de materiais
didaticos auxilia nas aulas de Matematica. Além do conteudo teodrico, € necessario analisar a
aprendizagem por meio de materiais concretos. Dessa forma, observamos que o residente vai
adquirindo experiéncia em sala de aula e passa a compreender as necessidades dos alunos
durante o processo de aprendizagem..

P3 (relatorio, p. 20, grifo nosso) “[...] tenho hoje percepgdes valiosas sobre
metodologias de ensino-aprendizagem em matematica, evidenciando o papel
fundamental de recursos didaticos interativos e a importincia da experimentacao
pratica no processo educacional. Assim, percebo a importincia de se atualizar e

procurar trazer para dentro da sala de aula ferramentas pedagogicas diferenciadas para
que os alunos possam compreender o conteudo de diversas formas”.

Na passagem do trecho do relatério de P3, onde o residente descreve a importancia dos
recursos didaticos para as aulas de matematica auxiliam na aprendizagem dos alunos na aula de

matematica. Isso permite que o professor entenda como o processo de ensino e aprendizagem
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¢ individual e complexo. Assim, os residentes durante a formagao inicial entendem a relevancia

da experiéncia in situ real.

PS5 (relatorio, p. 7, grifo nosso) “Além das avaliagdes convencionais, apds um periodo
inicial de observacdo das aulas, comecei a colaborar com a professora regente na
corre¢do das provas anteriores. Esse processo foi fundamental para identificar falhas
e dificuldades especificas nas resolugdoes dos alunos. Com base nas dificuldades
observadas desenvolvi exercicios de fixacdo direcionados para auxiliar os alunos a
superarem essas barreiras. Essa pratica ndo apenas ajudou a reforcar o aprendizado
dos alunos, mas também me proporcionou uma compreensdo mais profunda das
duvidas frequentes que surgiam. Além disso, aprendi a registrar adequadamente as
informagdes no diario de classe, o que foi uma experiéncia valiosa para minha
formagdo pedagdgica”.

No relatério de P5, o residente afirma que houve uma troca de experiéncias com a
professora regente na identificagdo de falhas durante a resolugdo das atividades pelos alunos.
Ao afirmar isso, o residente evidencia a troca profissional entre o professor iniciante ¢ a
professora com mais tempo de atuagdo na profissdo, demonstrando que o professor aprende
ndo apenas no espago formador, mas também no local de trabalho e por meio da troca entre

professores.

P10 (relatorio, p. 14, grifo nosso) “No decorrer do meses, as observagdes contribuiram
para a aplicagdo de estratégias durante as regéncias, ja que era identificado uma grande
dispersdo dos alunos durante as aulas, estes alegavam que os assuntos eram explicados
de uma maneira muito rapida, confusa e complexa. Entdo na tentativa de superar esses
desafios e apresentar a matematica como algo compreensivel, a residente preza pela
organizagdo dos topicos na lousa, elaboracao de perguntas chaves para a resolucao de
questdes sobre o contetido e fornecimento de espago para duvidas e suposicdes”.

A partir do relatério de P10, € necessario observar o que Vergnaud (2008) comenta
acerca da aprendizagem do professor, no sentido de que o conhecimento construido ¢
resultado de sucessivas revisoes reflexivas do saber adquirido ao longo da experiéncia no
proprio local de trabalho, seja em uma vivéncia individual ou coletiva.

Portanto, no que se refere a aprendizagem coletiva, entende-se que ha um
compartilhamento entre pares (professor—residente), possibilitando a constru¢do de uma

experiéncia compartilhada.

P8 (relatorio, p. 8, grifo nosso) “Para as regéncias sempre era possivel obter a ajuda
da preceptora, por exemplo, minha primeira regéncia ocorreu 12/06/23 e meu
planejamento de aula estava mal adaptado para o nivel da turma e foi necessario fazer
uma corre¢ao € consegui isso com o auxilio da professora preceptora com um prévio
dialogo antes da execugdo do plano de aula. Durante o restante do periodo na escola-
campo foi necessario melhorar esse processo de planejamento de aula e elaboracdo de
material, por exemplo, para a regéncia de 16/06/23 elaborei um TD que estava muito
abaixo do nivel cobrado pela professora e tive que adaptar junto com a preceptora toda
a resolugdo em sala de aula para puxar mais das questdes do material ¢ melhorar a
revisdo, algo que so6 foi possivel gragas a experiéncia da preceptora”.
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No trecho do relatério de P8, notamos um compartilhamento entre a professora regente,
que possui experiéncia em sala de aula, ¢ a residente. E possivel perceber que a troca entre o
profissional experiente e aquele em inicio de carreira ¢ muito importante para o professor que
estd em fase de formacao inicial. Compreende-se que o dominio do conteudo, no ambito do
saber epistémico matematico, ¢ fundamental; entretanto, outras habilidades também devem ser
desenvolvidas, como a capacidade de adaptacdo que o professor precisa ter ao entrar em sala

de aula, conforme descrito a seguir:

P13 (e.n, 1:54, 29/07/2025) “De acordo com cada sala, com cada turma é uma turma
diferente. Entdo, vocé realiza um planejamento, prepara uma aula vamos supor no
meu caso fiquei com as turmas do 2° ano de determinada escola, entdo digamos que
foram cinco ou seis 2° anos e eu preparava 0 mesmo contetudo para todas as turmas.
No entanto, eu conseguia dar para a turma A e B, porém, para uma turma C e D eu
ndo conseguia seguir o mesmo plano de aula, ou seja, eu tinha o mesmo plano, o
mesmo conteudo, porém turmas diferentes. Algumas turmas eu conseguia dar a aula
completa conforme havia planejado, outras ndo dava para chegar nem na metade. O
motivo ¢ que os alunos sdo diferentes e eu tinha que adaptar o plano de aula na hora
da aula”.

Para Vergnaud (1987), a andlise das habilidades adquiridas durante uma experiéncia
profissional pessoal indica que mesmo pessoas que possuem “poucas habilidades”
demonstraveis estdo diante do fato de que grande parte do conhecimento permanece implicita.
Dessa forma, um profissional experiente desenvolve diversas habilidades que surgem a partir

das multiplas situagdes vivenciadas no local de trabalho.

6.1.3 Categoria 1.3 Professores experientes e professores em inicio de carreira

Nesta categoria, buscamos analisar o conhecimento do professor em inicio de carreira
em comparagdo ao de um professor experiente. Sobre essa diferenca entre profissionais
(professores), Vergnaud (1987) argumenta que ndao se deve equiparar um profissional
experiente a outro com menor tempo de atuagao.

Isso significa dizer que ndo ¢ possivel comparar um professor em inicio de carreira com
outro que possui mais tempo na profissao, uma vez que o conhecimento teérico tende a aparecer
com maior incidéncia no profissional iniciante, sendo frequentemente tomado como fator
fundamental, enquanto a experiéncia ¢ vista como algo secundario. Podemos notar que alguns
residentes consideram o conhecimento tedrico matematico como o aspecto mais importante da

profissdo, como mostramos a seguir:
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P4 (e.n. 3: 04, 29/07/2025) “A competéncia que um professor precisa possuir ¢ o
dominio de contetido. Nao adianta no meu ver o professor ser taxado como uma pessoa
legal pelos alunos ou mesmo por colegas de trabalho e ndo saber do contetido
matematico.”

P10 (e.n. 2:35, 31/07/2025) “O dominio de contetido ¢ muito importante para um
professor de matematica. Isso mostra que ele esta preparado para dar aula. Porque
muitas vezes ndo da para seguir um unico plano de aula para todas as turmas e muitas
das vezes, digamos que o planejamos ndo da para cumprir.”

P6 (e.n. 3:21, 29/07/2025) “Um professor em primeira instancia precisa possuir um
dominio de contetdo na matematica. Vamos supor que o professor tenha um grande
dominio em sala de aula, digamos que mantendo um bom didlogo com a turma. No
entanto, se ndo souber da matematica ele nao vai ser um bom profissional.”

Entendemos que, durante a entrevista, nos trechos apresentados pelos participantes (P4),

(P10) e (P6), os residentes, considerados professores em inicio de carreira, atribuem maior
importancia ao saber académico matematico diante da profissdo, ndo levando em conta que
grande parte do saber docente ¢ construida na propria pratica em sala de aula.
Na Didatica Profissional, o modelo de representagdes mentais exemplifica a diferenga entre um
profissional experiente € um profissional em inicio de carreira. O modelo representacional do
pesquisador russo Ochanine (1978), ao distinguir imagem operativa € imagem cognitiva,
contribui significativamente para compreender a diferenca entre o profissional experiente e o
novigo.

De modo pormenorizado, Ochanine (1978) explicou que, ao analisar a atuacao de dois
médicos (um experiente € outro em inicio de carreira), observou que o médico novigo apresenta
maior predominancia da imagem cognitiva (conhecimento teoérico), enquanto o médico
experiente apresenta o que o autor denomina de imagem operativa (conhecimento pratico). Isso
ajuda a explicar por que os residentes, em suas falas, destacam o conhecimento matematico
como o mais importante da profissdo docente. Além disso, devemos considerar que, durante a
formagao inicial, os alunos do PRP foram expostos a situagdes semelhantes as que encontrarao
em sala de aula.

Outro aspecto destacado por Vergnaud (2008) em relagdo aos profissionais em inicio de
carreira refere-se ao desenvolvimento de habilidades cognitivas. Essas habilidades devem ser
construidas a partir da variabilidade das situa¢des encontradas no trabalho. Como os residentes
ainda estdo em formacdo inicial, ¢ necessario que desenvolvam processos de pensamento
rapidos e ageis para lidar com as situacdes vivenciadas em sala de aula. Muitas vezes, essas
habilidades sdo desenvolvidas de forma individual ou coletiva (Vergnaud, 2008). Os trechos a

seguir indicam isso:
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P3 (e.n, 12:05, 18/07/2025) “[...] posso compartilhar um momento coletivo, que
precisou de mais pessoas para a realizacdo do trabalho proposto que seria na
elaboracdo de um Geoplano. Havia um colega x e o colega y na qual, nés trés
elaboramos um material didatico para a aula e cada um montou sua parte em horarios
diferentes. Eu chegava as 7h da manha e saia 17h cumprindo meu horario semanal.”

No trecho de P3 durante a entrevista, o residente afirma que uma habilidade coletiva
que adquiriu foi elaborando materiais didaticos com outros colegas atendendo o tempo de

execucao da atividade.

P4 (e.n, 5: 02, 25/07/2025) “[...] vou falar sobre a experiéncia na escola Adauto
Bezerra que ¢ uma das escolas que trabalha a questao da inclusio, sendo que ela € um
pouco diferente das outras escolas como o IFCE e o Liceu que também trabalham a
questdo da inclusdo. No entanto, o Adauto tem um foco nos deficientes visuais ou
quem tem realmente cegueira. La eles possuem toda uma adaptagdo, eles possuem
uma maquina para escrever em braille, existem materiais para trabalhar com a
Quimica, com a Matematica entre outras disciplinas. Entdo, a partir dessa
adaptabilidade eu pude trabalhar com os autistas s6 que eu tive que aprender algo novo
que foi o braille. Entdo, posso dizer que tive que aprender e desenvolver essa
habilidade individual.”

No trecho de P4, o residente afirma que, diante das necessidades visuais dos alunos,
teve que se adaptar as suas limitagdes e desenvolver uma habilidade que ndo ¢ ensinada
diretamente no espago de formag¢do, demonstrando que o profissional tende a se adaptar e

buscar desenvolver novas competéncias para atender as demandas dos alunos.

P10 (e.n. 09: 10, 31/07/2025) “[...] a minha habilidade individual ¢ a comunicag&o.
Eu sempre tentei ficar mais proxima dos alunos, entdo eu conversava com a turma,
conversava com os alunos para tentar trazer eles mais perto de mim. Porque assim, a
gente conseguia ter uma dindmica mais tranquila com os alunos, apesar de eu me
considerar mais timida. Porém em sala de aula tentava ser uma professora mais
comunicativa. J4 uma habilidade coletiva, posso citar o momento dos auldes que
preparavamos para o ENEM, de modo geral cada qual tinha uma fungfo na
preparagdo, alguns ficavam com as explicagdes dos contetidos matematicos, outros
ficavam com as questdes para resolver. E nisso eu fiquei com as questdes e nds
combinavamos a questdo do tempo de cada um na elaboragao das atividades para ndo
exceder o tempo do outro e que desse para concluir tudo. Além dos auldes do ENEM
a gente teve uma aula de revisdo de contetido, foi quase como uma monitoria a gente
teve um momemto de cooperagdo onde escolhemos de forma individual o que cada
um iria trabalhar e chegamos na conclus@o qual melhor forma iamos ajudar os alunos.
Fora isso, trabalhamos as questdes das feiras como a EXPOMAT e SEMAT que foi
uma feira para trabalhar alguns objetos ou materiais didaticos da matematica. Nisso
fizemos reunides, dividimos as turmas e todo mundo se ajudou para escolher o melhor
material que iamos trabalhar da melhor forma possivel. Portanto, eram essas
atividades coletivas mesmo.”

Durante a entrevista, na fala de P10, a residente relembra que, durante as vivéncias no
programa, uma das habilidades individuais desenvolvidas estava relacionada a forma de

conduzir a aula com maior aproximagao da turma. Outra forma de analisar uma habilidade
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coletiva esteve na elaboracao dos auldes, que necessitavam da colaboracdo de outros colegas

(residentes) para conduzir as atividades.

P12 (e.n,, 9:10, 25/07/2025) “[...] posso dizer que uma habilidade coletiva que eu
posso me recordar e acredito que alguns colegas ja tenham citado ¢ a questdo de
trabalhar com os alunos que requer necessidades especiais ou atipicas, enfim. A escola
Adauto Bezerra ¢ um colégio que recebe muitos alunos, uma gama de alunos que tem
suas limitacdes. E a gente (residentes) atendia a esses alunos, muita das vezes ndo
entediiamos bem as limitagdes, entdo para ndo deixar aquele aluno excluido que tinha
suas limitagdes a gente precisava de outras pessoas para nos orientar e trabalhavamos
com materiais manipulaveis s6 que precisavamos de outras pessoas. Ja uma habilidade
individual eu posso dizer que no periodo de obervagdo, eu ficava geralmente no fundo
da sala de aula e eu conseguia ver o que acontecia com os alunos enquanto que o
professor regente ndo conseguia ter essa visdo mais ampla. Quando fui para a regéncia,
a parte da observacdo me ajudou a perceber quais alunos tinham dificuldade e quando
fui ensinar eu sabia quais eram e tentava envolvé-los na aula para que ndo fossem
prejudicados. Como também, posso dizer que ¢ uma habilidade minha a questdo da
organizagdo do quadro, eu ja trago isso de uma experiéncia anterior, quando trabalhei
em uma escola particular e 14 a organizagdo do professor era uma das pautas, entdo eu
desenvolvi a organizacdo do Quadro. Até tirava uma fotografia para ver se estava
tudo alinhado e bem explicado. Com isso, notei que um quadro bem organizado faz
com que os alunos entendam melhor o que ensinamos. E isso néo foi ensinado a nds
no PRP nem na graduagdo, a questdo da organizacdo ¢ individual mesmo, de cada
professor.”

Podemos verificar que P12, da mesma forma que P4, comenta que as habilidades
desenvolvidas partem das necessidades dos alunos e, de modo especial, argumenta que
habilidades individuais e coletivas foram construidas a partir da vivéncia e da experiéncia com
os alunos, que requeriam um olhar mais atento as suas necessidades.

Por ora, ndo podemos deixar de considerar a dimensdo tedrica da experiéncia, pois €
durante a experiéncia que o sujeito se depara com a maioria das situagdes as quais precisara
se adaptar, seja no ambito cotidiano ou profissional (Vergnaud, 2002). Se quisermos criar
situagdes de aprendizagem nos espacos de formagdo, € necessario se esforcar para dar a essas
situagdes caracteristicas proximas aquelas que normalmente levam os individuos a
desenvolver novas formas de atividade, seja de forma individual ou com a ajuda de outros
profissionais (Vergnaud, 2002). Isso fica evidente nas falas dos residentes quando os
professores regentes proporcionaram situacdes semelhantes as que os futuros professores

encontrarao em sala de aula:

PS5 (relatorio, p. 12, grifo nosso) “Em outro momento com outro professor, foi
realizada uma atividade de correcdo apods a explicacdo do conteudo ministrada pela
professora regente tendo como objetivo analisar os erros e acertos dos alunos a
respeito do conteudo explicado. Com a corregdo da atividade percebi que os alunos
conseguiram entender bem a teoria e os conceitos apresentados em sala. A devolutiva
ocorreu de forma individualizada onde cada aluno recebia sua atividade corrigida e
podia verificar seus erros ¢ acertos.”
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P8 (relatdrio, p. 12, grifo nosso) “Vivenciei diversos momentos na SRM, lecionando
para alunos com TEA, TDAH e dislexia, aprofundando as estratégias de ensino
(elaboragdo de perguntas chaves, selecdo dos principais topicos do conteudo,
manipulacdo de objetos para a contextualizagdo ou concretizagdo do conteudo
estudado) e compreendendo com maior clareza que € necessario fornecer um espago
acolhedor para o discente, analisar ou elaborar ideias/hipoteses na finalidade de propor
as proprias conclusdes do resultado.”

P9 (relatorio, p. 18, grifo nosso) “Para as regéncias sempre era possivel obter a ajuda
da preceptora, por exemplo, minha primeira regéncia ocorreu 12/06/23 e meu
planejamento de aula estava mal adaptado para o nivel da turma e foi necessario fazer
uma corre¢do e consegui isso com o auxilio da professora preceptora com um prévio
dialogo antes da execucdo do plano de aula. Durante o restante do periodo na escola-
campo foi necessario melhorar esse processo de planejamento de aula e elaboragao de
material, por exemplo, para a regéncia de 16/06/23 elaborei um TD que estava muito
abaixo do nivel cobrado pela professora e tive que adaptar junto com a preceptora toda
a resolugdo em sala de aula para puxar mais das questdes do material ¢ melhorar a
revisdo, algo que so foi possivel gragas a experiéncia da preceptora.”

Nos respectivos trechos de P5, P8 ¢ P9, é possivel perceber uma relagdo entre pares, na
qual os professores regentes compartilham suas experiéncias em sala de aula, e muitas das
situagdes vivenciadas pelos residentes sdo semelhantes as encontradas no proprio local de
trabalho.

Esse panorama ilustra o que Vergnaud (2002) denomina de “forma operacional do
conhecimento”, derivada do conhecimento técito, que ¢ adquirido por meio da experiéncia e
da pratica. Isso também esta associado ao conceito de competéncia. Para Vergnaud (2002), a
competéncia diz respeito aos diferentes registros da atividade, como gestos, aquisicdo de
informacao, linguagem e raciocinio.

Ao tratar da competéncia, ¢ comum que o desempenho seja uma das dimensdes mais
mencionadas. Nesse sentido, Vergnaud (2002) afirma que um individuo A pode demonstrar
maior competéncia do que um individuo B em fun¢ao do tempo necessario para executar uma
determinada tarefa. Para o autor, a competéncia se manifesta quando dois individuos realizam
amesma tarefa e aquele que a executa em menor tempo evidencia maior dominio da atividade.
Nos trechos a seguir, observamos essa comparagcdo entre o tempo de execucdo dos

profissionais:

P1 (relatorio, p. 21, grifo nosso) “Um dos professores utilizava do Material Impresso
- MI para ganhar tempo, afinal os estudantes ndo precisam copiar muita coisa da lousa
e nem o professor precisa escrever muita coisa, o que ganha tempo para a resolugao
de uma quantidade maior de atividades, o que para um contetdo de revisdo ao meu
ver funciona muito bem. [...] Outro professor acaba por usar menos a lousa também,
mas dessa vez menos focado na resolugdo de exercicios, atribuindo no MI uma vasta
quantidade de informagdes sobre o conteudo, trazendo curiosidades e diferentes
métodos de resolucdo de exercicios sobre o tema. [...] J4 o terceiro professor que
observei, utilizava de forma bem natural o TD como complemento para sua aula,
abordando ele apenas com questdes e comentarios pontuais, usando da lousa ou slide
para explicar o conteudo. [...] Observar estas trés diferentes metodologias utilizando
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do mesmo material, o MI, me trouxe reflexdes sobre como a forma que o professor
planeja e desempenha sua aula esta dirctamente relacionada a importancia que ele da
aos materiais utilizados nela, por um lado é vantajoso o uso do MI para que os
estudantes ndo percam tempo copiando, mas o ato de copiar também tem sua
importancia, ajuda na associagdo e querendo ou ndo os estudantes ficam menos
ociosos ao realiza-lo.”

P5 (e.n, 7:15, 18/07/2025) “Posso me recordar que no momento dos auldes que
preparavamos em conjunto para o ENEM muitos de nds ficava cada qual com uma
tarefa, alguns ficava com a resolucdo de questdes, outros ficavam com a preparacao
de material, outros ficavam com a parte conteudista. As atividades eram separadas
para cada qual seguir seu cronograma, mas quando de fato chegava o dia dos auldes,
alguns ja se mostravam bem preparados que outros. Posso dizer que eu fiquei com a
resolucdo de questdes e separamos esse topico para trés pessoas incluindo eu. Quando
fomos no quadro resolver para os alunos, teve um dos residentes que néo sei ao certo
se ficou nervoso que ele ndo concluiu no tempo que estipulamos para cada qual
resolver. Ou seja, separamos 20 minutos para cada qual resolver suas questdes no
quadro e o colega demorou 30 minutos porque se enganchou na questao”.

P6 (e.n, 5:34, 29/07/2025) “Dentre as diversas experiéncias que tive no PRP durante
o momento da observacdo nas escolas nas aulas dos professores regentes, teve uma
professora regente que me chamou atencdo no modo dela dar a aula que era diferente
dos demais professores e principalmente quando ela me explicou o motivo que dava
aula daquela forma. Ela montava as aulas por meio de slides e tinha um porqué. Ela
me explicou que evitava copiar no quadro e conseguia explorar mais o conteido
matematico, bem como ela conseguia observar mais o que ela precisava expor na
lousa. Entdo, assim, pelo fato dela usar o data show ela conseguia dar a aula em 50
minutos. E quando acabava uma aula em uma turma ela se deslocava para a outra e
isso as vezes implica no tempo da aula na outra turma, mas, ela incrivelmente
conseguia dar a aula também em 50 minutos na turma seguinte. Isso tudo porque ela
organizava a aula em slides e economizava o tempo escrevendo no quadro,”

Como observamos nos trechos de P1, P5 e P6, os residentes demonstram que a
competéncia de um professor estd no tempo de execug¢do de uma aula. Dessa forma, a
competéncia ainda € vista como uma forma de desempenho de uma atividade. Na proxima

subsecdo explicamos o que seria a competéncia profissional sem ser baseada no desempenho.

6.1.4 Categoria 1.4 Professor aprende o que é competéncia profissional

Nesta categoria, esclarecemos que, de acordo com Vergnaud (2002), o modelo de
competéncia profissional na (DP) ¢ compreendido como um modelo pos-taylorista, tendo em
vista que a competéncia nao esta associada apenas ao desempenho. A competéncia se
manifesta diante de um conjunto de situagdes novas que o professor consegue gerenciar para
atingir determinado objetivo. Os residentes comentaram que conseguiram manifestar algumas
competéncias a partir de situagdes novas encontradas durante as vivéncias nas escolas, como

acompanhamos nos trechos a seguir:

P4 (e.n, 11:46, 25/07/2025) “Ocorreu uma situagdo bem inusitada, quando fiz parte
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do PRP cheguei na Escola Adauto Bezerra e me deparei com os alunos que tinham
deficiéncia, como a cegueira e eu nunca havia tido contato com esse tipo de aluno. Ai
me deparei com uma situagdo nova pra mim, eu tive que estudar braille para poder
compreender como eles se comunicavam e também montei alguns materiais para eles,
por exemplo, o Geoplano para ensinar geometria”.

P10 (e.n, 3:36,31/07/2025) “Pude observar a competéncia do professor e em algumas
situagdes, por exemplo, nos contratempos. Acontecia muito de situagdes inusitadas
quando os alunos fizeram perguntas constrangedoras e o professor sabia lidar com
isso. Ou quando aconteceu uma discussdo entre dois alunos e o professor conseguiu
dialogar com ambos e ndo evoluiu para uma briga.”

Para complementar o que se entende por competéncia do professor de Matematica,
Vergnaud (2002) ressalta que um individuo ¢ mais competente quando dispde de recursos
alternativos para lidar com diferentes tipos de situagdes. No entanto, é provavel que, em funcao
de suas proprias caracteristicas, um método se torne mais apropriado em determinado contexto
e menos apropriado em outro. No trecho a seguir, percebemos que, diante de uma situacao

especifica, o profissional adota um método distinto de acordo com as demandas apresentadas:

P4 (relatério, p. 16, grifo nosso) “Também pude vivenciar uma experiéncia que ¢é
bastante comum na atuagdo docente: substituir algum professor. Noite anterior a
regéncia que iria realizar, onde pensei em aplicar uma atividade sobre razdo de uma
progressdo aritmética, pesquisei questdes para montar um trabalho que desenvolveria
com os alunos. Ao chegar na escola no outro dia, fui abordado por uma coordenadora,
que perguntou minha disponibilidade para substituir uma professora que havia
desligado-se da escola. Ela assumia todas as aulas da manha naquele dia, nas turmas
de segundo ano. Prontamente, resolve ajudar a escola naquela situagdo. Portanto,
precisei adaptar minhas atividades para poder assumir turmas que ndo me conheciam.
Acredito que essa experiéncia tenha bastante valor na minha formacgdo, pois € uma
situagdo corriqueira em quaisquer ambientes de trabalho. Além disso, foi importante
para minha carreira saber que conquistei a confianga da coordenag@o da escola em
relagdo ao exercicio docente.”

P13 (e.n, 3:05,29/07/2025) “Quando montamos a aula nos baseamos no plano de aula,
digamos que esse plano de aula eu fiz para uma turma e ndo deu para seguir 0 mesmo
plano de aula nas outras turmas. Entdo sabe o que aconteceu? Eu tive que mudar o
plano de aula nas outras turmas de supetdo e aprendi que as o turmas sdo diferentes,
com isso aprendi que as outras turmas que sao mais complicadas sempre devo fazer
uma adaptacdo a depender do que surgir em sala.”

As falas de P4 e P13 mostraram que, diante de uma situacao que, por vezes, ¢ planejada
anteriormente, nem sempre serve como modelo para outras situagdes, mesmo que sejam
semelhantes, exigindo adaptagdes. Isso vai ao encontro do que Vergnaud (2008) afirma ao
destacar que a competéncia nao estd associada apenas ao bom desempenho, mas a capacidade
de adaptagdo a diferentes situagdes, as quais se transformam em experiéncia. Assim, uma
formacao inicial de qualidade permite que o professor aprenda mais com a experiéncia pratica

do que com uma formagao de baixo nivel, restrita apenas ao conhecimento tedrico (Vergnaud,
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2008).

Contudo, apresentamos nos paragrafos anteriores a questdo da aprendizagem que
Vergnaud (2002) chama de “apprendre sur le tas” (do francés, aprender no trabalho) sendo
definido como um processo lento e dispendioso que envolve a competéncia, experiéncia para
ordenar e o conhecimento construido na agdo. A seguir, vamos abordar a atividade pelos
trabalhos de Jacques Leplat para entender melhor como € a constru¢do do conhecimento

construido na agdo do trabalho real e trabalho prescrito.

6.2 Unidade de analise 2: Atividade

Esta unidade de andlise contempla o objetivo 3 desta pesquisa, que consiste em analisar
as categorias da triade aprendizagem, atividade e formacdo a partir dos relatorios e das
entrevistas com alunos que participaram do ultimo edital complementar do PRP.

Situamos a atividade de trabalho relacionada ao professor de Matematica, articulando
trabalho e formacao inicial. A atividade profissional dos professores em formagdo inicial
também ¢ analisada na perspectiva das questdes relacionadas a profissionalizagdo e a
competéncia, com base nos estudos de Jacques Leplat, um dos autores que se dedica a analise
do trabalho no ambito da Didatica Profissional (DP). Sendo assim, ¢ possivel identificar, na
perspectiva dos residentes, aspectos relacionados a atividade e ao trabalho durante a experiéncia
vivenciada no PRP.

Para Leplat (1993), a tentativa de promover a “formacao no e pelo trabalho” constitui
uma das demandas atuais para o desenvolvimento de competéncias. Isso ocorre porque a
formagdo produzida nos locais de trabalho se baseia em uma formagao nao formal, originada
nas proprias situacdes profissionais. Dessa forma, os residentes estdo inseridos em dois tipos
de formagdo: uma formag¢ao académica, proveniente da Institui¢do de Ensino Superior, € uma
formagdo baseada nas vivéncias e experiéncias em sala de aula, que caracteriza uma formagao
nao formal.

A partir das analises tematicas realizadas com os dados coletados durante as entrevistas
e nos relatdrios, identificamos nucleos que fundamentaram a elaboragado de trés categorias: 2.1
Hé mais na atividade real do professor do que na tarefa prescrita; 2.2 Além da tarefa prescrita,
existe a tarefa esperada; e 2.3 O erro na perspectiva da experiéncia.

Nas subsec¢des seguintes, discutimos essas categorias € como os dados se organizaram

no decorrer desta pesquisa.
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6.2.1 Categoria 2.1 Ha mais na atividade real do professor do que na tarefa prescrita

No ambito da Psicologia do Trabalho, a atividade representa o que o professor deve
implementar para executar as tarefas que lhe sdo atribuidas (Leplat, 2008). Dessa forma, no
trabalho, a atividade ¢ organizada pelo modus operandi de um conjunto de tarefas a serem
cumpridas (Leplat; Hoc, 1983), passando a ser estruturada por leis, normas e prescrigdes
(Leplat, 2008).

No trabalho de Saussez e Yvon (2014), ¢ considerada a dificuldade que os professores
enfrentam em identificar a lacuna entre a prescricdo e a implementacdo real da atividade no
cotidiano. Muitas das tarefas atribuidas aos professores sdo organizadas de forma explicita ou
por meio de acordos verbais. Nesse sentido, ¢ comum que o trabalho docente seja prescrito por
meio de documentos oficiais, planos de aula, memorandos, planos de ensino, entre outros, como

apresentamos nos seguintes trechos:

P3 (relatorio, p. 6) “Para o inicio do Moédulo 1 foi nos apresentado um cronograma de
desempenho e metas a serem cumpridas no periodo de 15.05.2023 a 25.08.2023,
levando-se em conta que o programa tinha iniciado quase no término do semestre
(Gltima quinzena de maio com apenas o més de junho para desenvolver as atividades
descritas no cronograma), ja que estava previsto para comecar em abril de 2023. A
partir disso, ficou acordado que cada licenciando deveria atingir 162 horas por
moddulo, distribuidos em planejamentos de aula, regéncias, palestras, reunides,
eventos internos e externos da Instituigdo.”

P6 (relatorio, p. 6) “Os planejamentos eram organizados por area, e cada dia da
semana era dedicado a uma disciplina diferente. Por exemplo, o planejamento para a
disciplina de matematica ocorria as tergas-feiras. Nesse dia, todos os professores da
matéria se reuniram em uma sala separada designada para o planejamento. Durante
essas reunides, eram discutidos os contetidos a serem abordados, as atividades a serem
realizadas e os métodos de avaliagdo dos alunos. Também eram definidos os detalhes
das avaliacdes de recuperagdo, como a quantidade de questdes e se estas seriam de
respostas abertas ou de multipla escolha”.

P10 (relatdrio, p. 6, grifo nosso) “Uma coisa que gostei muito e que vivi pela primeira
vez, foram os eventos formativos que o PRP e o IFCE me deram oportunidade de
participar. A primeira palestra foi durante a Live de abertura do PRP, chamada: Ensino
médio no IFCE: contribui¢des no Programa de Residéncia Pedagdgica. Um dos
topicos foi o papel do Ifce na oferta do ensino médio, que nos mostrou as
caracteristicas dos cursos integrados e como o ensino regular e previsto na Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) acontece junto com o técnico e ndo de forma
separada e individual.”

P14 (relatério, p. 5) “Antes de iniciarmos o contato com os alunos, tanto a
coordenacdo da residéncia pedagogica da institui¢do, quanto a preceptora da escola-
campo, tiveram o cuidado de nos orientar a respeito do processo de observagao, sobre
o funcionamento da escola, as metas a serem cumpridas no modulo, o que era esperado
de cada residente, entre outros direcionamentos, levando-se em conta que o programa
tinha iniciado quase no término do semestre (ultima quinzena de maio com o més de
junho), ja que era previsto comegar em abril de 2023. A partir disso, ficou acordado
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que cada licenciando deveria atingir 138 horas, distribuidos em planejamentos de aula,
regéncias, palestras, reunides, eventos internos ¢ externos da Instituigdo, no primeiro
modulo. [...] Desse modo, foram feitas leituras de textos tedricos e documentos
regulamentadores do ensino basico no Brasil, indicados pela preceptora e pelas
orientadoras do programa na institui¢do.”

Pelos trechos de P4, P6, P10 e P14, a analise das tarefas permite identificar, em um
determinado cargo ou fun¢ao, uma forma de explicar como as tarefas devem ser executadas,
o que comumente atende a definicdo de “prescri¢ao” (Leplat, 2008). Portanto, na profissao
docente, o professor atende a uma série de prescrigdes citadas anteriormente. Além disso,
quando o professor de Matematica compreende que sua atividade profissional é composta
por prescri¢des, ele reconhece que a tarefa real frequentemente excede a tarefa prescrita

(Leplat, 1992).

P6 (e.n, 2:00, 25/07/2025) “Feito o plano de aula, algumas turmas eu conseguia seguir
o plano, outras ndo em virtude de conversas, de brincadeiras, as vezes algumas turmas
apresentavam duvidas mais frequentes. E como a gente teve a experiéncia nas trés
escolas, teve uma escola que eu fiquei na maior parte o tempo era reduzido nas aulas.
Entao, tudo que estava no plano de aula quando eu chegava na aula era totalemente
diferente as turmas.”

P12 (e.n, 4:10, 25/07/2025) “Geralmente quando vamos dar aula a gente encontra um
local totalmente diferente do que a gente imagina no planejamento, pelo encontro das
situagOes adversas que existe dentro de uma sala de aula. E também digo por nos
mesmos (professores) que supomos vou dar um exemplo, um dia dei uma aula de
fung¢des, eu ja tinha planejado a aula, quando cheguei tive que adaptar a minha aula
que seria s6 conteudista para uma aula mais tecnologica. Porque eu percebi que
quando estava dando a aula os alunos ndo estavam entendendo ao certo. Entao acabei
tornando a aula mais chamativa para o aluno.”

Na Ergonomia, o trabalho prescrito pode ser claro, compartilhado e restritivo. Pode ser
explicito ou implicito, formal ou informal (Leplat, 2008). O trabalho real, também
denominado “atividade de trabalho”, refere-se ao trabalho tal como ¢ realizado na pratica.
Levando isso para o caso do professor de Matematica, envolve compreender quais foram os
objetivos seguidos, quais métodos operacionais e estratégias foram implementados, quais
ferramentas e recursos foram utilizados e se a atividade foi realizada de forma individual ou
com o envolvimento de outros colegas, como os residentes comentam nos trechos a seguir

sobre a atividade de trabalho do professor de Matematica:

P10 (relatorio, p. 24, grifo nosso) “No segundo momento da reunido todos comegaram
a debater e falar sobre o texto, os primeiros comentarios foram sobre a postura do
professor dentro da sala de aula e como o ser humano e carater da pessoa fica claro
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nesta postura, as palavras que usamos quando damos aula, os vicios de linguagem que
temos ficam claros, entdo ¢ sempre importante prestar atengdo e refletir sobre si. A
vulnerabilidade ¢ importante para o professor, confessar que esta errado, que sempre
precisamos estar em formacdo, sdo pontos importantes para que possamos evoluir
como profissional. E as nossas orientadoras pontuaram em como o programa ¢
importante nesse ponto € como temos que extrair todas as experiéncias que
conseguimos.”

P14 (relatério, p. 8, grifo nosso) “Os planejamentos das aulas foram elaborados de
forma colaborativa, envolvendo tanto os participantes da residéncia quanto os
professores da escola-campo. Foram definidos calendarios de aulas, com a
distribuicdo dos contetidos ao longo do semestre, levando em consideracdo as
diretrizes curriculares e as necessidades dos alunos.”

Isso posto, ao iniciarmos nossa aproximagao com as narragdes dos residentes em relagao
ao trabalho prescrito e as situagdes de trabalho, entendemos que essas situacdes sao
caracterizadas por incerteza, variabilidade e contingéncias, o que exige que cada trabalhador
faca escolhas e concessdes. Analisar o trabalho envolve explorar o conjunto de condigdes
necessarias para a execucao das tarefas. Essas condi¢oes sao percebidas pelo profissional como
importantes para sua realizagdo, constituindo a situacao de trabalho. As situagdes enfrentadas
pelos individuos no trabalho sdo unicas, complexas e novas (Mayen, 2012). Em outro recorte,
atentamo-nos as falas dos residentes P10 e P14, que expdem que, no PRP, muitas situagdes
foram novas, apesar de ja terem passado pelo estdgio na licenciatura; ainda que semelhantes,

essas situacdes foram vivenciadas sob diferentes perspectivas, como mostramos a seguir:

P10 (relatério, p. 6, grifo nosso) “ Pensando no contexto da residéncia, deu pra
perceber porque os estagiarios fazem essas observagdes € como nossas experiéncias
acabam sendo parecidas. [...] Uma coisa que gostei muito e que vivi pela primeira vez,
foram os eventos formativos que o PRP e IFCE me deram oportunidade de participar
que eu vi como sdo importantes para a nossa formagao.”

P12 (e.n, 3:10, 25/07/2025) “ Algumas vezes entrei na sala de aula e apesar de eu ter
tido a experiéncia em sala de aula ensinando em uma escola particular e também ter
feito o estagio pude notar que sdo ambientes totalmente diferentes. No IFCE o ensino
¢ mais voltado para o ENEM e técnico, ja nas escolas particulares o foco ¢ trabalhar
uma matematica apenas visualizando o ENEM e vestibulares. Desse modo, encontrei
diferentes niveis de aprendizagem nos alunos.”

Essas situagdes encontradas pelos professores em formacgado tornam evidente que, ao se
depararem com situagdes novas de trabalho, os residentes deveriam ter maior liberdade para
organizar sua atividade e executar melhor as tarefas por meio da autonomia. No entanto, ao
contrario disso, a prescrigdo organizacional ¢ complementada pela tarefa esperada (Leplat;
Cuny, 1974). A tarefa esperada constitui um complemento da tarefa prescrita (Leplat; Cuny,

1974), como mostramos a seguir.



116

6.2.2 Categoria 2.2 Além da tarefa prescrita existe a tarefa esperada

Nesta categoria, utilizamos os autores Leplat e Cuny (1974) para definir o que seria o
trabalho esperado, que corresponde ao conjunto de expectativas expressas pelos sujeitos
envolvidos no trabalho. Uma das caracteristicas do trabalho esperado, em comparagdo com o
trabalho prescrito, ¢ que ele geralmente nao ¢ formalizado. Em outras palavras, no caso do PRP,
espera-se, por parte da supervisora, que os professores regentes/preceptores compartilhem
informacdes profissionais com os professores em formacao inicial (residentes), sem que isso
seja formalmente estabelecido como uma obrigagdo, mas que, inevitavelmente, ocorre no
contexto do trabalho. Alguns trechos dos residentes corroboram essa defini¢do apresentada por

Leplat e Cuny (1974) acerca do trabalho esperado em sala de aula, como mostramos a seguir:

PS5 (e.n, 38:50,28/07/2025) “Teve uma professora x, que era do Adauto Bezerra que
teve um dia que eu fiz uma lista de exercicio, ndo, na verdade ela fez uma lista de
exercicio, era uma lista que ela trabalhava e ela pediu pra mim desenvolver ele e eu
ndo conseguir resolver (risos). Porque eram questdes parecida com do ITA e eu até
brinquei e disse, eu ndo resolvo questdes do ITA, apesar de ser bem simples. Olha,
algumas vezes a gente se depara com uma questdo que ndo tem preparo e acabamos
nao conseguindo resolver da forma correta, e ai eu ndo estava conseguindo visualizar
na figura o que fazer e eu olhei, olhei e olhei e ndo saia nada e também eu acho que
fiquei nervoso porque seria a primeira vez com a turma e a professora regente falou:
dé uma olhada ai nessa reta e veja o que ela representa para vocé. Entdo eu olhava
para a reta e para a circunferéncia e nio saia nada e entdo ela falou: deixa eu resolver.
Ai ela foi 14 e resolveu. Porque de fato eu ndo conseguia resolver a questdo e depois
que ela resolveu eu realmente percebi que era uma coisa bem simples. Entdo ela
esperou isso de mim e eu acabei ndo conseguindo resolver do modo que ela queria e
a questdo também que ela havia escolhido.

P6 (e.n, 25:46, 29/07/2025) “No proprio IFCE em uma aula que era sobre matrizes e
determinantes, pronto lembro como se fosse hoje, matrizes e determinantes, era
produto de matrizes se eu ndo me engano, 3x3, ele usou um determinado método,
método este que até eu fiquei assim porque eu ndo conhecia. Muito bom! Muito eficaz,
porém, um pouco mais trabalhoso tanto de visualizagdo quanto de compreensdo. E ai
o que foi que aconteceu, como eu estava 14 na frente com ele observando esse
determinado exemplo e ao mesmo tempo olhando para a turma e eu percebi que a
turma, boa parte, né? Nem todos estavam, mas estavam com aquela expressdo que a
pessoa olha e ver que estdo entendendo tudo ou estdo entendendo nada e ai eu esperei
o professor concluir uma parte da turma captar a informagdo, porém a outra nao
entende muito. Entdo eu pedi licenga o professor pra resolver essa mesma questao de
uma outra maneira, ou seja, essa maneira que eu tinha entendido e aprendido um
pouco menos tradicional e diferente da que o professor usou, mas na matematica a
gente as vezes reinventa.”

P12 (e.n, 46:03, 25/07/2025) “Dos professores, ja conteceu com o preceptor, eu fiz
meu planejamento e fui apresentar para o preceptor uma aula que havia feito, o
preceptor passou a questionar algumas coisas na parte do teorema da matematica que
ele sentiu falta. Quando fui dar a aula, eu seguir o que havia construido no plano de
aula e ele (preceptor) nao me abordou exatamente na aula, mas quando terminou ele
veio diretamente falar comigo que geralmente ele fazia de outra forma, ou seja,
inserindo um teorema. Eu disse a ele que achava muito cedo os alunos do primeiro
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ano do ensino médio aprenderem por meio de teorema. Ele me respondeu que os
alunos ja devem iniciar sabendo o que ¢ um teorema e que nas aulas dele, ele sempre
usa os teoremas, s6 nao parte para a demonstracdo.”

P13 (e.n, 50:01,29/07/2025) “Teve uma vez que estava dando uma aula de geometria
e eu estava explicando os alunos algumas formulas para determinar o volume de uma
figura geometrica espacial né ? E eu desenvolvendo minha aula e o professor me
interrompeu e ele pediu pra eu sentar e ele naquele momento passou a dar aula da
forma que ele queria. Ai depois ele me explicou que a forma que eu estava explicando
ndo estava sendo a forma que ele explicou para os alunos e aquilo estava levando
dificuldade para os alunos associarem e aprenderem, mas ndo chegou nenhum aluno
em especifico dando uma opinido sobre a aula.”

De acordo com P5, P6, P12 e P13, nos trechos anteriores, a tarefa esperada ¢ diferente
da atividade real no trabalho. O que ¢ esperado e o que realmente acontece no ambiente de
trabalho pode ser distinto. No que se refere a tarefa esperada, hd uma diferenga entre o que se
espera ¢ o que efetivamente ocorre, e, muitas vezes, surgem situacdes ndo previstas,

caracterizadas como erro, conforme apresentamos a seguir.

6.2.3 Categoria 2.3 O erro na perspectiva da experiéncia

Para compreender o erro humano, devem ser consideradas as seguintes condigoes:
ambientais, organizacionais, sociais € emocionais. Dessa forma, para Leplat (1987), a origem
do erro esta relacionada a analise do trabalho, levando em consideragdo a tarefa real e as
condi¢des em que ela ¢ executada. Na profissdo docente, assim como em qualquer outra
profissdo, os professores cometem erros. Alguns erros sdo derivados do ambiente, da
organizacdo ou mesmo de fatores emocionais, e, mesmo considerando a experiéncia do
professor experiente, este ndo estd isento de cometer erros profissionais. Nessa perspectiva,
os residentes, em suas falas durante a entrevista, notaram erros durante a fase de observagao.
Esses erros tanto pertenciam aos professores regentes quanto aos colegas (outros residentes),
contribuindo para que nao fossem repetidos e possibilitando o aprimoramento da pratica

docente a partir da observacao do erro do outro, como descrevemos nos trechos seguintes:

P3 (e.n, 14:03, 18/07/2025) “eu consigo ver o erro de um professor que tem mais
experiéncia, porque ele ¢ resistente as coisas novas, digamos assim, a metodologia
nova. O professor experiente acha que um professorzinho novo quer mandar em um
professor que ja tem 20 anos de sala de aula, existe este conflito. O professor
experiente por vezes nao aceita os métodos pedagodgicos novos. Muitas vezes ele nao
quer fazer, porque o coitado muitas vezes nem sabe porque a formagao dele ¢ antiga
e hoje tem varias formas de novas metodologias.”

P4 (e.n, 6:50, 25/07/2025) “Eu notei erros, mas ndo nos professores regentes, isso €
bem o6bvio. Tipo assim, dos meus colegas quando eles aceitaram participar do PRP
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eles ja possuem muita resiliéncia em ser organizados, mas na sala dos professores eu
conheci professores de matematica ¢ de demais areas e vi que alguns possuem em
certo tipo de preconceito com os alunos, falando do tipo: isso eles ndo vao conseguir
aprender e entdo ndo vou passar isso em sala de aula. Eu vejo isso como um erro
ético.”

P10 (e.n, 13:41, 31/07/2025) “Eu pude observar um erro conteudista, ¢ também um
erro de metodologia né? Uma aula que eu observei, um professor tinha uma
metodologia mais tradicional e como vocé fica observando vocé consegue ver mais
de fora. Entdo, eu olhava para os alunos e percebia que todos eles estavam perdidos
eles ndo estavam acompanhando nada e ndo estavam entendendo nada, estavam
copiando apenas o que estava escrito no quadro e era isso ndo tinha muitas perguntas
ndo era falado. O professor explicava ali mas quem ndo entendia também ndo
perguntava nao tirava davidas até por um pouco de receio também entdo essa
metodologia realmente ndo funcionou.”

P12 (e.n, 14:39, 25/07/2025) “Acho que a questdo da observagdo, vem um pouquinho
da gente que ¢ da matematica né? Acho que somos perfeccionitas nessa parte de ficar
apontando erro eu nunca fui de falar, talvez eu comentava com os colegas. Ja vi uma
hora ou outra o professor escrevendo rapido, as vezes conversando com os alunos, ai
errava uma continha. Uma forma de ensinar o contetido, sim eu ja vi erros. Mas pela
experiéncia como professor o erro digamos num calculo ndo afetava diretamente a
aula. Teve um caso de um professor que estava dando o conteudo de fungdes e ele
percebeu que os alunos ndo estavam pegando o contetido porque ele apresentou o
contetdo de uma forma mais de qualquer forma de apresentar o contetido, ele ia nas
cadeiras ou entdo chamava os alunos para atender individualmente. Entdo o erro
acontecia, mas eu acho que ndo afetava a aula.”

Pelos trechos de P3, P4, P9 e P12, observa-se que o professor pode identificar erros
cometidos por outros profissionais; no entanto, ele também pode cometer -erros,
independentemente de sua experiéncia. Dessa forma, o modelo de erro proposto por Reason
(1990) afirma que o erro ndo significa auséncia de conhecimento, mas que, dependendo da
situacdo, o trabalhador pode ndo saber como agir. Isso representa uma situagdo em que o
individuo conhece as regras, mas sua a¢ao depende da habilidade de organizar a atividade
prescrita diante das exigéncias da atividade real. Esse aspecto fica evidente nos seguintes

trechos:

P5 (e.n, 16: 00, 28/07/2025) “Eu ja cometi erros, muitos erros. Eu dizia: pessoal
quanto que ¢ 6+4? Ai os meninos € 10. Ai eu ia no quadro e mostrava 15. Mas eu acho
que era porque eu estava pensando em uma coisa e acabei escrevendo outra. Porque a
gente vai fazendo e ndo vai raciocionando. Mas eu tinha o conhecimento da
matematica, sempre planejei minhas aulas, inclusive assistia videos aulas para tornar
mais didatico a aula. Alguns erros acontecia, desse tipo, principalmente quando ia
resolver lista de exercicio porque geralmente eu estava pensando em outra coisa e
acabava indo no automatico.”

P12 (en, 17:32, 25/ 07/ 2025) “Eu errei bastante, principalmente quando era o
primeiro contato com a turma. E por serem turmas do ensino médio, aqui no IF eu ndo
sentia isso porque eu tinha um certo contato com os meninos. Mas nas outras escolas
do estado, quando tinha contato com as turmas no inicio eu ficava bastante nervoso e
acabava errando em algumas contas. Eu tentava ndo repassar a inseguranga para que
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os alunos ndo vissem muito que eu estava nervoso. Nao ¢ que eu ndo sabia d o
conteido matematico, mas ¢ porque eu estava nervoso. Entdo quando isso acontecia
eu continuava dando o conteido como se nada tivesse acontecido. A gente sabe do
conteido mas pelo nervismo de ser a primeira aula e contato com a turma, as vezes
pode surgir esses erros.”

No campo da Psicologia do Trabalho, o erro pode se manifestar de forma individual ou
coletiva. Observamos isso nos trechos de P5 e P12, nos quais os professores em formagao
identificaram erros tanto em suas proprias praticas quanto nas praticas de outros profissionais,
reconhecendo que, mesmo com experiéncia, os professores regentes também cometem erros.

Dessa forma, o erro humano, conforme abordado por Jacques Leplat, depende das
caracteristicas do ambiente de trabalho, especialmente no que se refere a possibilidade de sua
observacdo imediata, de modo a evitar que se torne recorrente (Leplat, 2004). Esse viés do
erro humano, aplicado a profissao docente, indica que o erro do professor de Matematica pode
estar relacionado a gestdo inadequada do tempo, ao dominio do conteido, aos processos

avaliativos e as escolhas metodologicas, como descreve o trecho a seguir:

P10 (e.n, 15:58, 31/07/2025) “Eu acho que tem muitos caminhos que vocé pode tomar
né? Pra ser erro né? Vocé pode observar um erro mais conteudista de fato e isso
acontece até porque quando a gente trabalha a matematica do ensino médio no caso a
gente estava trabalhando somente no ensino médio no PRP, tem alguns termos que a
gente usa de forma meio equivocada as vezes os proprios livros didaticos ja trazem
isso né? Entdo, a gente acaba ali usando os termos de forma errdnea e dentro da
matematica eu observo isso muito mais porque nao ¢ uma coisa que eu vejo muito
presente em outras areas, mas dentro da matematica ¢ um grande erro assim que a
gente percebe que esse ¢ o caminho que a metodologia né? Metodologias muito
tradicionais da matematica ela ja tem muito material concreto como ela é muito antiga,
tem muita gente trabalhando, tem muita gente que trabalhou e entdo tem esse caminho
das metodologias que vocé ver que quase todo professor s6 dar aquela aula mais
tradicional no quadro é ndo tem muita interagdo com os alunos, ndo tem uma pergunta,
os alunos tem muito medo. Entdo ¢é esses dois caminhos principais de erros observados
sdo esses: erros de conteudo e erros de metodologia.”

Muitas vezes, o erro € visto como algo relacionado a competéncia (Leplat, 1993), e,
quando o sujeito ndo consegue realizar a tarefa com sucesso, ¢ considerado incompetente. No
entanto, existe uma diferenca significativa entre tarefa prescrita, tarefa realizada e tarefa real.
Como em qualquer profissao, o magistério requer nuances e adaptagdes entre o que se espera
(tarefa prescrita), o que o professor consegue realizar em sala de aula (tarefa realizada) e o que,
de fato, ¢ realizado (tarefa real). Contudo, de acordo com Leplat (1993), o erro €, antes de tudo,
um evento a ser reavaliado, sendo considerado uma porta de entrada para a andlise do trabalho
humano, possibilitando ao trabalhador compreender a organizacao de sua atividade. No trecho

a seguir, ¢ possivel observar que a residente percebeu que cometeu um erro em sua aula e
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reavaliou a importancia do planejamento prévio para sua realizagao.

P10 (e.n, 14:44, 31/07/2025) “ Eu dei uma aula, logo no inicio, a gente entrou em
uma aula sem planejamento. Ndo, ndo planejamos a aula. Eu ndo planejei a aula,
consequentemente eu ndo resolvi as questdes que seriam passadas para os alunos antes
de entrar em sala. E meio que essa experiéncia ficou marcada pelo resto da minha vida
com a ligdo de que eu nunca entre em uma sala sem planejar, sem resolver as questdes,
sem estar assim com tudo organizado, preparado mesmo para dar aquela aula porque
essa aula foi assim extremamente complicada os alunos perguntavam, vinham e vocé
ficava perdido, eu ficava perdida ndo sabia o que fazer primeiro, entdo realmente esse
erro nunca mais. Fui resolvendo as questdes que nao pratiquei a resolucdo e percebi
que fui errando, mas, fui ajustando na aula e fui resolvendo com a participagdo dos
alunos e no final da aula realmente ficou a li¢do de que nunca mais entro em sala de
aula sem planejar a aula e principalmente pegar as questdes para resolver na hora sem
praticar antes.”

Diante do que foi tratado nesta subsec¢do, ressaltamos que a atividade do professor de
Matematica, abordada na perspectiva da Psicologia Ergonomica, com énfase na atividade e
no trabalho, representa conceitos oriundos da analise do trabalho e sdo relevantes para que o
professor em formagao inicial compreenda que existe muito mais além do que ¢ esperado e
do que, de fato, consegue realizar. Caminhamos, assim, para o ultimo componente da triade

presente na Didatica Profissional, que se refere a formagao dos professores de Matematica.

6.3 Unidade de Analise 3: Formacao

No que tange as abordagens levantadas anteriormente sobre a identificagdo dos elementos da
dupla aprendizagem—atividade, destacados por Vergnaud e Leplat, seguimos para o ultimo elemento
da triade, que corresponde a formacdo, e nos baseamos na Engenharia Didatica de Formacao,
recentemente inserida na literatura cientifica sobre a Didatica Profissional (DP) (Mayen; Olry; Pastré,
2017).

Portanto, a partir da unidade de anélise da formacao, elaboramos trés categorias: 3.1 A
identidade profissional docente relacionada ao processo de formagao inicial do professor de
Matematica; 3.2 A formac¢ao do sujeito a partir da experiéncia; e 3.3 Os gestos profissionais
como um saber da profissao.

Nos paragrafos seguintes, essas categorias serdo descritas com base nos relatorios e nas

entrevistas.

6.3.1 Categoria 3.1 A Identidade Profissional Docente relacionada ao processo de formagdio

inicial do professor de matemdtica
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Dessa forma, buscamos captar as informacdes prestadas pelos alunos que participaram
da Residéncia Pedagogica do IFCE, campus Fortaleza, no edital complementar de 2023. O
caminho percorrido mostra que relacionamos a constru¢do dos dados com os objetivos
especificos. Nao menos importante, relembramos que o objetivo principal da pesquisa ¢
analisar como a Didatica Profissional se relaciona com o Programa da Residéncia Pedagodgica.

Nesse contexto, o Programa de Residéncia Pedagogica (2018—-2024) passou por uma
série de reformas em seus editais, demonstrando mudangas constantes e, em alguns momentos,
apresentando contradigdes, sendo posteriormente finalizado em 2024. Entretanto, o programa
proporcionou uma imersdo aos alunos participantes, desenvolvendo atividades como
ambientac¢do, imersdo, observagdo e regéncia, promovendo uma interacdo entre a escola
regular e a universidade. Assim, considerando que o objetivo principal desta pesquisa €
relacionar a Didatica Profissional, que ¢ uma vertente francesa, a um programa nacional de
formagao inicial de professores, partimos da compreensdo de Barbosa e Fernandes (2017),
que destacam a importancia da formacgao inicial docente no contexto das politicas publicas
brasileiras, especialmente na articulacao entre escola e universidade.

Diante disso, a preocupacao volta-se ao processo de formagao inicial do professor de
Matematica, ao considerar a Identidade Profissional Docente (IPD), que, nas palavras de
Cyrino (2017, p. 709), define-se como: “[...] a descrigdo que uma pessoa faz de si e dos outros
ndo ¢ neutra, muito pelo contrario, expressa suas orientacdes, seus gostos e seus valores a
respeito de si e de sua (futura) pratica profissional”. Esse conceito de IPD ¢ amplamente
evidenciado no contexto do PRP (Gouveia et al., 2022), sendo possivel observar, nos trechos
a seguir, que os residentes afirmam que, ao finalizarem suas aulas, repensavam sua pratica

docente, realizando reflexdes sobre sua atuagdo, como destacamos a seguir:

P4 (e.n, 16:31, 25/07/2025) “Eu sempre fui proximo dos alunos, mesmo no PRP,
mesmo agora que atuo como professor de matematica, sempre busco uma
aproximagdo com os alunos e com essa aproximagao eu consigo ter o feedback deles
e também de outros professores quando estou planejando minha aula eu peco mesmo
um feedback deles com os professores da minha area, mas eles sabem até onde eu
posso chegar. Entdo eu tenho o feedback dos alunos e também dos professores para
que eu possa melhorar sempre em cada aula. Entdo assim, eu sempre sigo o que eu
planejo e quando eu estou em duvida de algo sobre minha aula eu olho como os alunos
estdo reagindo a minha aula ja que eu tento sempre ter aproximagao com eles.”

P5 (e.n, 30:55, 28/07/2025) “o feedback que eu tinha comigo era assim que terminava
a aula eu olhava se tinha resolvido a lista de exercicio no tempo correto, olhava se de
fato eu havia dado tudo que eu planejei e outro ao final da aula eu sempre perguntava:
pessoal vocés tem alguma duvida? E os alunos diziam que ndo tinham. Quando eles
respondiam isso eu tinha a nogdo que de fato tudo que eu havia repassado para os
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alunos de fato eles haviam compreendido. Agora quando o aluno chegava e dizia
professor eu ndo estou entendendo essa parte que ¢ dificil isso acontecer e ai eu voltava
de volta no contetido e fazia de outra forma para explicar para o aluno.”

P13 (e.n, 29/07/2025) “Isso eu fazia muito mais antigamente de ver de olhar ¢ tal,
faltou isso, faltou aquilo, eu hoje como ja estou em sala de aula ha um tempinho as
aulas elas ja foram tanto testadas que hoje eu ndo fago mais tanto essa autoavaliagao.
O que eu ainda faco ¢ uma avaliacdo em cima da minha aula, seu poderia ter explicado
alguma coisa melhor, algum assunto que eu acabei explicando melhor e que os alunos
tenham gostado para que na proxima aula eu novamente use a mesma estratégia a
posterior, ou, as vezes vocé tenta explicar de uma forma que havia previsto mas
acabou ndo dando e isso acaba acontecendo, ndo igual como o comego eu fazia, mas
ainda hoje existe essa autoavaliagdo.”

Pelas falas de P4, P5 e P13, evidencia-se a questdo da formagdo inicial no contexto do
professor reflexivo diante de sua pratica como uma fonte de experiéncia profissional. A partir
das situagdes que o PRP proporciona, na imersdo entre o ambiente formador (IES) e o ambiente
de trabalho (escola regular), observa-se que as situagdes vivenciadas pelos residentes
correspondem as experiéncias encontradas no proprio local de trabalho (sala de aula). E nesse
viés que a Didatica Profissional (DP) se concentra, no campo da formacao, passando a ser
definida, de forma generalizada, como “uma antropologia do desenvolvimento adulto” (Pastré,
2011). O arcabouco tedrico subjacente a essa perspectiva antropologica parte da premissa da
necessidade de compreender os motores da atividade profissional e seu desenvolvimento, para
pensar a formagao profissional e, além disso, apoiar o desenvolvimento das competéncias dos
sujeitos com base nas experiéncias ja vivenciadas (Pastré, 2011).

A Engenharia Didatica Profissional (Mayen; Olry; Pastré, 2017) representa um
desdobramento mais recente da Didatica Profissional, tendo a formag¢ao como principal foco de
investigacdo. Quando emergiu, em 1992, a Didatica Profissional tinha seus principios
fundamentados exclusivamente no método de analise do trabalho. Com o passar das décadas, a
formagao passou a ganhar maior relevancia, consolidando o que atualmente compreendemos
como Engenharia Didatica Profissional. Em outras palavras, a formacao passa a anteceder e

orientar a analise do trabalho.

6.3.2 Categoria 3.2 A formacdo do sujeito a partir da experiéncia

Portanto, uma forma de relacionar o (PRP) com a (DP) seria entender que ambas t€m a

preocupacdo com a formagdo do sujeito. O sujeito seria o/a residente (aluno em formacao

inicial) que leva em consideragdao sua experiéncia durante o programa tendo em vista o seu
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desenvolvimento profissional no inicio da carreira, como apresentamos nos trechos seguintes:

P8 (relatorio, p. 14, grifo nosso) “Ao longo do programa, foi possivel observar a
importancia do planejamento cuidadoso das aulas, da adaptacdo constante das
estratégias pedagdgicas e da valorizagdo da diversidade presente em sala de aula. As
reflexdes e didlogos proporcionados pelas reunides formativas e encontros com os
demais residentes e preceptores contribuiram significativamente para o
aprimoramento profissional e para o desenvolvimento de uma pratica docente mais
inclusiva e reflexiva.”

P9 (relatorio, p. 22-23, grifo nosso) “foi nesse programa que tive as principais
experiéncias que alteraram completamente a forma que eu passei a encarar a docéncia,
isso, especialmente, vindo dos professores que tive oportunidade de acompanhar. As
reflexdes relatadas a partir das experiéncias com os professores me auxiliaram
entender minhas inquietacdes relativas as dificuldades de docéncias anteriores e, a
partir disso, caminhar em direcdo para uma profissionalizacdo docente bem sucedida
e embasada com as orientagdes desses profissionais experientes.”

P10 (relatorio, p. 44, grifo nosso) “E importante resgistrar os aprendizados relativos
as atividades, seja nas observagdes, onde aprendi bastante sobre o controle de sala,
como me portar diante da turma, como fazer acordos com elas. As regéncias, onde
ficava bastante nervosa no comego, mas com o passar do tempo fui me acostumando
e aprendendo a superar esses momentos, inclusive no aceitar que também posso errar
na frente da turma e que ndo tem problema, o importante ¢ corrigir contornar a
situagde. E o0 mais importante, aprendi bastante sobre lidar com situagdes inusitadas,
seja durante uma aplicagdo de prova ou durante uma aula.”

P13 (relatério, p. 29, grifo nosso) “A promo¢do de uma cultura de reflexdo e
autoavaliacdo também se mostra essencial, incentivando os participantes do programa
a analisar criticamente sua pratica pedagdgica e buscar constantemente o
aprimoramento.”

Como observado nas falas de P8, P9, P10 e P13, os residentes enfatizaram que a
formacao do professor requer o compartilhamento entre os pares, especialmente na relagdo
entre professor e aluno. Nesse sentido, Pastré (2008) afirma que a Didatica Profissional (DP)
passou a se interessar pela formacao docente considerando essa relagdo entre professor, aluno
e atividade. A profissdo docente apresenta um tipo especifico de organizacdo que,
provavelmente, difere de outras profissdes (Pastré, 2008). E a partir dessas situacdes que
identificamos como os professores atuam no exercicio de sua profissdo, organizando sua
propria atividade (Pastré, 2008). Essa organizacao da atividade € compreendida, em primeiro
lugar, como uma relacao entre a dupla sujeito—situagdo, ou seja, o residente (sujeito) precisa
vivenciar situagdes de aprendizagem (situag¢do) durante sua formagdo inicial no ambiente de

trabalho, como evidenciado no trecho a seguir:

P8 (relatorio, p. 9, grifo nosso) “ Eu aprendi que ao explicar determinados topicos e
operagdes, na maioria das vezes, os alunos transpareciam estarem entendendo ou néo.
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Ao longo das regéncias percebia-se certa motivacao dos alunos para participarem da
aula, quando era proposto para resolver a atividade na lousa. Ou, quando a residente
passava entre as cadeiras para identificar aqueles que estavam com maior dificuldade,
parecia que as dividas vinham aos montes, pois ao auxiliar um aluno outros dois
também pediam ajuda.”

No segundo momento, Pastré¢ (2008) afirma que, durante o percurso da formacao, ¢
necessario existir uma relagdo entre invariadncia e adaptagdo. Para compreender a atividade
humana, é preciso admitir que hé, simultaneamente, elementos de invariancia e de adaptacdo
as situacdes vivenciadas. Por exemplo, nos trechos a seguir, os residentes relatam que se

adaptaram a diversas situagdes encontradas durante sua formagao:

P6 (relatorio, p. 2, grifo nosso) “[...] a formagéo da equipe foi crucial para estabelecer
metas e estratégias. O planejamento cuidadoso permitiu adaptar as atividades as
necessidades dos alunos, enquanto a regéncia nos proporcionou a experiéncia pratica
e interagdo com os estudantes. A avaliagdo da aprendizagem foi realizada de forma
inovadora, incluindo gravacdo de aulas para revisdo em casa.”

P7 (relatério, p. 7, grifo nosso) “Para as regéncias sempre era possivel obter a ajuda
da preceptora, por exemplo, minha primeira regéncia ocorreu 12/06/23 e meu
planejamento de aula estava mal adaptado para o nivel da turma e foi necessario fazer
uma corre¢do e consegui isso com o auxilio da professora preceptora com um prévio
didlogo antes da execucdo do plano de aula. Durante o restante do periodo na escola-
campo foi necessario melhorar esse processo de planejamento de aula e elaboragao de
material, por exemplo, para a regéncia de 16/06/23 elaborei um TD que estava muito
abaixo do nivel cobrado pela professora e tive que adaptar junto com a preceptora toda
a resolugdo em sala de aula para puxar mais das questdes do material ¢ melhorar a
revisdo, algo que so foi possivel gragas a experiéncia da preceptora.”

P8 (relatorio, p. 14, grifo nosso) “Ao longo do programa, foi possivel observar a
importancia do planejamento cuidadoso das aulas, da adaptacdo constante das
estratégias pedagogicas e da valorizag@o da diversidade presente em sala de aula. As
reflexdes e diadlogos proporcionados pelas reunides formativas e encontros com o0s
demais residentes e preceptores contribuiram significativamente para o
aprimoramento profissional e para o desenvolvimento de uma pratica docente mais
inclusiva e reflexiva.”

Por meio dos trechos de P6, P7 e P8, percebemos que, durante a formacao, o professor
adapta sua atividade. Pastré (2008), com base nos conceitos de conceituagao na agdo, afirma
que ndo ¢ a atividade do professor (sujeito) que € invariante, mas sim sua organizagao. O autor
utiliza o exemplo do jogador de ténis para explicar o processo de adaptacdo. O exemplo mostra
que, embora o jogador repita diversos movimentos e gestos (treina, repete e repete o
movimento), ele acaba se adaptando as circunstancias do jogo. Nesse caso, fica evidente que a
atividade apresenta elementos de invariancia, a0 mesmo tempo em que exige adaptabilidade
diante das circunstancias. Da mesma forma, a atividade do professor de Matematica em
formagdo inicial, apesar das diversas situacdes encontradas no PRP, envolve gestos

profissionais que se adaptam as circunstancias vivenciadas em sala de aula. Mesmo com as
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repeti¢des baseadas nos planejamentos, nas observacdes e nas regéncias, muitas situagdes
descritas pelos residentes tornaram-se experiéncias adaptativas.

Outro ponto levantado na Engenharia Didatica Profissional ¢ a formagdo profissional
baseada em uma engenharia de formacao, que propde repensar e reconhecer o ato didatico no
processo de formagao profissional (Mayen; Olry; Pastré, 2017). Isso significa que o sujeito deve
compreender a dimensdo didatica associada ao trabalho. Diferentemente de outras didaticas,
que ensinam o sujeito por meio do conhecimento cientifico, Pastré (2011) diferencia a Didatica
Profissional das demais ao reconhecer que o ato didatico também ¢ aprendido e ensinado no

proprio contexto do trabalho.

6.3.3 Categoria 3.3 Os gestos profissionais como um saber diante da profissao

Diante disso, a evolugdo da Didatica Profissional para o campo educacional permite que
o professor ensine e aprenda, na profissdo docente, os gestos profissionais. Com base no
conceito de Bucheton (2009), os gestos profissionais sdo de natureza complexa, pois incluem
gestos de linguagem, gestos de trabalho, gestos didaticos e gestos educacionais. Eles sdo
importantes na profissdo, pois representam uma acao profissional como uma a¢do comunicativa
inserida em uma cultura compartilhada no contexto escolar (Bucheton, 2008; 2009).

Durante a formagdo inicial, o professor de Matemadtica aprende os conhecimentos
didaticos, o saber fazer da profissdo e os saberes académicos (conhecimento matematico). Além
disso, os alunos que participaram do PRP tiveram a oportunidade de complementar sua
formacgao a partir de duas fases: 1) observagdo, fase em que o aluno observa o modus operandi
da profissdo; e i1) acompanhamento pelo professor preceptor e professor regente, ou seja,
compartilhando experiéncias com profissionais que j& atuam ha mais tempo na profissao. Esse
compartilhamento entre pares, professor experiente e professor em inicio de carreira, também
envolve acdes profissionais didaticas, definidas, na pratica, como a organizagdo de diversas
habilidades relacionadas a linguagem, interagdo, apropriacdo da linguagem e conhecimento
especializado (Cicurel, 2011).

As acdes que envolvem a profissdo do professor de Matemadtica podem ser verbais e ndo
verbais, preconcebidas ou ndo, que o professor coloca em pratica para transmitir € se comunicar
por meio do conhecimento adquirido (Cicurel, 2011). Esse conceito de agdo profissional,
voltado para o ato didatico, deve ser compreendido em sua totalidade, abrangendo as dimensoes
verbal e ndo verbal. Entende-se que o trabalho do professor envolve essas duas formas de

comunicagdo, permitindo que o profissional se relacione com os alunos. Dessa forma, os gestos
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profissionais sdo considerados formas de comunicagdo ndo verbal que integram a profissao
docente e representam sua ac¢ao pedagogica.

Ancoramos esse entendimento na questdo dos gestos profissionais desenvolvidos pelos
alunos do PRP. Em alguns relatérios, especialmente na parte dos anexos, € possivel identificar
0s gestos como um conceito que organiza a pratica pedagdgica, sendo considerado uma pratica
de linguagem na atividade docente (Bucheton; Alii, 2004), como mostramos a seguir:

P1 (relatério, p. 28): O residente comentou que, no encerramento do Mddulo I, conforme
ilustrado na Figura 12, estava registrando um momento em que ministrava uma aula de
geometria. Podemos considerar os gestos do professor em inicio de carreira como gestos
didaticos no ato de ensinar. O termo gesto difere do conceito de pratica, uma vez que os gestos
permitem identificar invariantes baseados em uma dimensdo prescritiva. Nessa perspectiva, o
residente afirma que conseguia organizar o quadro, possibilitando que os alunos

compreendessem melhor a aula a partir da organizagao dos conceitos expostos.

Figura 12. Manifestagdo dos gestos profissionais em uma aula de geometria

Fonte: dados da pesquisa contido no relatorio de P1 (p. 28)

Para o professor que estd em inicio de carreira, passar da condicdo de estudante-
professor para a condi¢do de professor ndo ¢ algo simples. Nessa perspectiva, Bucheton e Soulé
(2009) argumentam que essa mudanca de postura pode ser dificil, dependendo da qualidade da
formacao inicial recebida, seja em relagao as habilidades disciplinares, as habilidades didaticas
adquiridas ou a realidade do ambiente fisico da escola. Aprender a profissao durante a formagao

inicial ¢ diferente de atuar no ambiente profissional (Belghol; Benhouhou, 2021).
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Na (DP), encontra-se que o gesto ¢ relacionado a “[...] forma operacional do
conhecimento (atividade em uma situacdo, incluindo o raciocinio)” (Vergnaud, 2011, p. 47).
Isso significa que o gesto estd relacionado ao conhecimento pratico que, embora dificil de
expressar por meio de palavras, permite agir em uma situagdo. Portanto, ¢ importante, durante
a formagao inicial, considerar as relagcdes complexas que se formam na atividade do aluno que
participou da residéncia, especialmente no que envolve o corpo, o conhecimento, os
componentes do gesto a ser aprendido, as mediagdes utilizadas e as situagdes de execucao.

Concisamente, nesta subse¢do, evidenciamos que, para o residente, futuro professor de
Matematica, a formagdo, no contexto da Engenharia Didatica Profissional, contribui para o
desenvolvimento profissional daquele que esta aprendendo o oficio. Isso envolve compreender
os aspectos da profissdo, como os gestos profissionais, refletir sobre o trabalho e adaptar-se as
situacoes encontradas em sala de aula.

Na préxima secdo, apresentaremos algumas discussdes relacionadas as questoes que

foram levantadas anteriormente no primeiro capitulo.

6.4 Discussdo dos resultados encontrados em funcio das questoes levantadas durante a

elaboracao da problematica

Nesta secdo, organizamos e discutimos os resultados encontrados nesta investigacao,
analisando as respostas diante dos questionamentos suscitados na elaboragao da problematica.
E necessario destacar que a problematica de uma pesquisa é o que desencadeia o processo
investigativo de qualquer trabalho académico. Nesta tese, buscamos responder aos
questionamentos levantados e apresentados no Capitulo 1, que nortearam o itinerario da
pesquisa.

No que concerne aos resultados encontrados, estes nos dao subsidios para estabelecer
respostas as perguntas levantadas durante a investigacdo. Inicialmente, elaboramos respostas
para as trés perguntas expostas anteriormente na problematica, que constitui o fator gerador
principal desta tese.

Inicialmente, foi levantada a seguinte pergunta: como uma vertente francesa (DP) se
encaixa em um programa de formagao inicial de professores (PRP) no Brasil? Para responder a
esse questionamento, devemos compreender, primeiramente, como os programas de formagao
inicial docente abordam a questdo da formacdo no préprio local de trabalho. Sobre isso,
constatamos que os programas de formacao inicial no Brasil preparam os professores para que

possam tomar conhecimento dos saberes da profissdo durante o processo formativo,
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desenvolvendo competéncias profissionais (Brasil, 2019).

Devemos compreender também como a Didética Profissional trata o processo de
formagdo de adultos com base no quadro de competéncias (Pastré, 2011). Como ja apontado
anteriormente, o campo de interesse da Didatica Profissional € recente na profissao docente,
tendo inicialmente se desenvolvido no contexto do trabalho industrial. Entretanto, essa vertente
faz parte de um movimento de revalorizacao das profissdes, tendo como principal interesse a
formacao do adulto no trabalho.

Pastré (2006) observa que nem tudo se aprende durante a agdo, pois muitas
aprendizagens ocorrem pela analise da acdo posteriormente. A esséncia da didatizag@o consiste
em combinar a aprendizagem pelo exercicio da atividade com a aprendizagem pela analise
dessa mesma atividade. Dessa forma, a Didatica Profissional ressalta a inseparabilidade entre
teoria e pratica (Pastré, 2011).

Diante do exposto, respondemos ao primeiro questionamento ao constatar que o
Programa de Residéncia Pedagogica, quando langado como um programa de formagao inicial
de professores, deixou evidente, em seu primeiro edital, a relagdo entre teoria e pratica na
formagdo docente. A Didatica Profissional, por sua vez, considerada uma vertente
contemporanea de valorizagdo da formag¢do no trabalho, oferece conceitos tedricos e
metodoldgicos que contribuem para o desenvolvimento profissional do sujeito, articulando
aprendizagem pratica e tedrica.

Para dar continuidade, buscamos responder ao segundo questionamento:
Quais contribuigdes a Didatica Profissional pode suscitar na formacdo de professores de
Matematica que envolvam os aspectos da aprendizagem, atividade e formagao?

Para responder a esse questionamento, foi necessario realizar um levantamento de
trabalhos publicados no Brasil que abordam a Didatica Profissional na formagao inicial de
professores de Matematica. Nos trabalhos de Alves (2019; 2020a; 2020b; 2021; 2022; 2023),
identificamos um itinerario de pesquisas que exploram essa vertente no contexto brasileiro.

Alves (2020) destaca uma relagao de complementaridade entre a Didatica Profissional
e a Didatica da Matematica, especialmente a partir das contribuigdes de Brousseau (1986) e
Pastré (2011). A Didatica Profissional se apropria de conceitos elaborados na Teoria das
Situacoes Didaticas, aprofundando aspectos relacionados a atividade profissional que nao
haviam sido plenamente explorados anteriormente.

Nos trabalhos de Alves (2019) e Alves e Juca (2019), os autores apontam que a atividade
do professor de Matematica estd relacionada a um conjunto de competéncias mobilizadas a

partir de saberes que nao se limitam ao conhecimento disciplinar, mas que também envolvem
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saberes construidos na experiéncia em sala de aula. Dessa forma, a atividade docente pode ser
compreendida em trés planos: o plano da sala de aula, o plano do posto de trabalho e o plano
institucional. Esses planos integram a atividade profissional docente, considerando que o
sistema escolar se organiza a partir de um conjunto de regras e prescri¢des.

Ao analisarmos os trabalhos sobre formacao inicial de professores de Matematica com
base na Didatica Profissional, observamos que o componente da atividade tem sido amplamente
explorado, especialmente com base na Ergonomia francesa (Alves, 2020; 2023). Assim, dentre
os elementos da triade aprendizagem, atividade e formacao, verificamos que a atividade tem
recebido maior destaque na literatura cientifica. Com isso, constatamos que os conceitos
teoricos da Didatica Profissional, fundamentados na conceituagdo na agdo, na Psicologia
Ergondmica, na Didatica das disciplinas e na Engenharia Didatica de Formacgao, estdo presentes
na triade e devem ser considerados nos cursos de formacao inicial.

Em seguida, buscamos responder ao terceiro questionamento levantado nesta pesquisa:
Como se pode identificar, nos documentos formativos educacionais brasileiros, os conceitos
derivados da Didatica Profissional?

A resposta a esse questionamento foi identificada em documentos do Ministério da
Educacdo, especialmente no Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE), apresentado em
abril de 2007, que instituiu um conjunto de programas voltados a educacdo basica, superior e
profissional, por meio do Decreto n° 6.094 (Brasil, 2007). Esse decreto viabilizou a cooperagao
entre municipios, estados e Unido na implementacao de programas de formacao inicial docente.

Assim, as politicas e agdes do MEC contribuem para o aperfeicoamento da formagao
inicial, especialmente no que diz respeito a articulag@o entre teoria e pratica e entre formacao
pedagdgica e formacao disciplinar, como € o caso do Programa de Residéncia Pedagdgica.
Consideramos que os documentos formativos destinados a profissio docente requerem a
integracdo entre conhecimentos, habilidades, experiéncias e competéncias. A Base Nacional
Comum para a Formagao de Professores estabelece que a competéncia consiste na mobilizagao
de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para enfrentar demandas complexas da pratica
profissional (Brasil, 2018).

Esses conceitos também estdo presentes na Didatica Profissional, que compreende a
competéncia como a mobilizacdo de saberes diante de situagdes de trabalho, especialmente
quando essas situacdes sdo novas ou complexas, exigindo a articulagdo entre diferentes
conhecimentos.

Dessa forma, percebemos que respondemos aos questionamentos propostos nesta

pesquisa, contribuindo para o problema norteador desta tese. As discussdes apresentadas
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indicam que os programas de formacao inicial contribuem para o desenvolvimento profissional
docente, permitindo que os futuros professores vivenciem situacdes reais de trabalho. Nesse
processo, o professor em formagdao desenvolve aprendizagens académicas e profissionais,
compreende a diferenca entre o trabalho planejado e o trabalho real e reflete sobre sua pratica
a partir das experiéncias vivenciadas. Assim, a triade aprendizagem, atividade e formacgao
constitui um elemento fundamental na formagao inicial docente.

Dessa forma, validamos as hipdteses desta pesquisa ao constatar que os dados
analisados, provenientes dos relatorios e das entrevistas, evidenciam que a Didatica Profissional
contribui para a formacao inicial de professores de Matematica, oferecendo subsidios teoricos
e metodoldgicos que potencializam o desenvolvimento profissional no ambito da
aprendizagem, atividade e formacao.

Posto isso, avancamos para a sintese desta investigacdo, na qual apresentamos a
Didatica Profissional como uma vertente que potencializa a formacgao inicial de professores,

conforme discutido no proéximo capitulo.
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7 - ELEMENTOS DE JUSTIFICATIVA PARA O USO DA DIDATICA
PROFISSIONAL NO PROGRAMA DA RESIDENCIA PEDAGOGICA

Pelos resultados obtidos com o uso da Didatica Profissional (DP) na formagéo inicial dos
professores de Matematica (residentes), observa-se que essa abordagem apresenta contribui¢des
potenciais relevantes, pois possibilita ao sujeito compreender e organizar seu trabalho a partir da analise
da atividade profissional, favorecendo o desenvolvimento das competéncias.

Portanto, a abordagem pedagogica que tem o professor como centro deve concentrar-se
na identificagdo e no desenvolvimento das competéncias docentes, tanto em programas de
formagdo inicial quanto continuada (Ndiaye, 2003). O professor em formagdo deve aprender,
durante sua propria formagdo, aspectos relacionados ao oficio docente, desenvolvendo
simultaneamente o dominio teérico e pratico. Nesse sentido, o Programa de Residéncia
Pedagogica, criado em 2018, estabelece uma relacdo entre a Instituicdo de Ensino Superior ¢ a
Escola Basica, permitindo que o licenciando aprenda a ser professor por meio das diversas
situacdes vivenciadas durante a imersao nos modulos propostos pelo programa.

A proxima subsecdo aborda as contribui¢des potenciais que a Didatica Profissional

oferece para a profissdo docente.

7.1 As potencialidade da Didatica Profissional para a formacao inicial de professores de

matematica

Ao longo desta subsecao, identificamos um conjunto de argumentos que demonstram a
importancia do uso da Didatica Profissional (DP) na formagdo inicial de professores. Nossa
pesquisa teve, principalmente, o interesse em identificar as categorias da DP nos conceitos
explorados na triade aprendizagem, atividade e formag¢do. Em um primeiro momento,
percebemos que muitos conceitos da DP estdo presentes nas vivéncias dos alunos que
participaram do Programa de Residéncia Pedagogica (PRP).

Contudo, a principal contribuicdo da DP estd na potencializacdo das trés formas de
aprendizagem que essa vertente oferece ao aluno em formagao. Essa aprendizagem se manifesta
antes, durante e depois da agdo (Pastré, 2005; 2009), o que significa que o residente aprende no
ambiente formador, a Instituicdo de Ensino Superior, aprende no local de trabalho, a sala de
aula, e aprende ap0s a a¢do, quando reflete sobre sua pratica. E nessa perspectiva que a Didatica

Profissional permite ao professor compreender a importancia dos sistemas envolvidos no
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processo de aprendizagem (Pastré, 2009).

O segundo ponto que a Didatica Profissional oferece a formagdo docente esta
fundamentado em referenciais teoricos e metodologicos que possibilitam analisar e
compreender a atividade docente (Habboub; Lenoir, 2011; Vinatier, 2013). Considerando que
a Didatica Profissional analisa o trabalho com o objetivo de desenvolver competéncias (Pastré;
Mayen; Vergnaud, 2006), Lenoir (2008) afirma que essa vertente permite construir um contexto
de didatizacao que envolve as praticas profissionais, considerando a adaptacao e a singularidade
das situagoes de trabalho (Pastré, 1994).

Essa didatizagdo requer “combinar a aprendizagem pelo exercicio da atividade e a
aprendizagem pela andlise dessa mesma atividade” (Pastré, 2006, p. 340). Dessa forma, dois
elementos tornam-se essenciais para a formacdo docente na perspectiva da Didatica
Profissional: a a¢ao e a reflexao.

Outra contribui¢do da Didatica Profissional refere-se ao desenvolvimento de
competéncias no trabalho. O conceito de competéncia profissional, nessa vertente, vai além do
desempenho, pois a competéncia se manifesta quando o trabalhador consegue lidar com
situagdes problematicas encontradas no exercicio profissional, mobilizando diferentes
habilidades. No contexto da profissdo docente, a competéncia do professor brasileiro também
¢ orientada por documentos nacionais, como a Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017)
e as Diretrizes para a Formagao de Professores da Educagdo Bésica (MEC, 2019).

Nessa perspectiva, a Didatica Profissional enfatiza, em suas pesquisas recentes, a
formacao profissional centrada no desenvolvimento de competéncias. Diante dessa abordagem,
¢ fundamental que o professor em formag¢ao compreenda sua propria agdo, comparando a tarefa
prescrita com a atividade real. Os saberes mobilizados durante a pratica sdo essenciais para a
construcdo da experiéncia profissional. Por esse motivo, os conhecimentos na profissao docente
ndo devem se basear apenas no conhecimento cientifico, mas também na experiéncia, no

compartilhamento entre professores e na participacdo na comunidade escolar.
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8- CONSIDERACOES FINAIS

Diante dessas ultimas consideragdes desta tese, revisamos os principais achados com
base na triade aprendizagem, atividade e formacao. A partir desses resultados, apresentamos a
conclusdo como um desfecho que também aponta para caminhos de pesquisas futuras. Os
resultados encontrados na relagdo entre a Didatica Profissional e o Programa de Residéncia
Pedagbgica demonstram contribui¢des relevantes para a formagdo inicial de professores de
Matematica.

Nesse contexto, retomamos que o objetivo geral desta pesquisa consistiu em analisar e
compreender como a Didatica Profissional se relaciona com o Programa de Residéncia
Pedagogica durante a formagdo inicial do professor de Matemadtica, considerando a triade
aprendizagem, atividade e formacao.

Para atingir esse objetivo geral, elaboramos quatro objetivos especificos: 1) discutir os
fundamentos da Didatica Profissional a partir da triade aprendizagem, atividade e formacao; 2)
apontar as principais mudangas e evolucdes dos trés editais do Programa de Residéncia
Pedagogica; 3) analisar as categorias da triade aprendizagem, atividade e formacdo com base
nos relatorios e nas entrevistas com alunos que participaram do ultimo edital complementar do
Programa de Residéncia Pedagdgica; e 4) identificar as contribui¢cdes da Didatica Profissional
em um programa nacional de formacao inicial de professores.

Dessa forma, com base nos resultados obtidos, retomamos os principais achados da
pesquisa, considerando o modo como o0s objetivos especificos foram desenvolvidos ao longo
da tese. Iniciando pelo objetivo especifico 1, apresentamos, de forma enumerada, os principais
elementos identificados.

No objetivo 1, discutimos os fundamentos que constituem a Didatica Profissional,
destacando cada elemento da triade. No campo da aprendizagem, abordamos a conceituagdo na
acdo, com base nos trabalhos de Gérard Vergnaud; no campo da atividade, utilizamos os
referenciais da Psicologia do Trabalho, fundamentados nos estudos de Jacques Leplat; e, no
campo da formagdo, analisamos a Engenharia Didatica Profissional, desenvolvida
coletivamente por Pierre Pastré e colaboradores. A partir desse levantamento, destacamos que
os futuros professores, denominados nesta pesquisa como residentes, mobilizam diferentes
saberes durante sua formagdo, incluindo o saber académico relacionado ao conhecimento
matematico.

Além disso, no ambito da conceituacdo na agdo, com base nos estudos de Vergnaud,

reconhecemos que os trabalhos de Piaget discutem o papel da aprendizagem natural, associada
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aos processos de desenvolvimento cognitivo, e que esse modelo foi posteriormente ampliado
para o campo disciplinar. No campo metodologico, a referéncia a Psicologia do Trabalho
fundamenta-se na analise da atividade profissional. No contexto desta pesquisa, essa abordagem
foi aplicada a analise da atividade docente, considerando-a como um elemento central para a
compreensdo das situacdes de formacdo e para o desenvolvimento de competéncias
profissionais.

A questdao da formagdo ¢ abordada com base na Engenharia Didatica Profissional
(EDP), compreendida como uma versao mais recente da Didatica Profissional. Nessa
perspectiva, a formagao passa a ser uma varidvel mais importante do que a propria analise do
trabalho. Em sua primeira fase, a Didatica Profissional tinha como principal foco a analise da
atividade de trabalho, que orientava as investigacdes. Entretanto, com essa evolucdo teorica, a
formagdo do sujeito passou a ocupar um lugar central no processo investigativo, considerando
o desenvolvimento profissional como elemento fundamental.

No objetivo 2, apresentamos o Programa de Residéncia Pedagogica, especialmente no
que se refere a relacao entre teoria e pratica. Essa relagao constitui uma das principais propostas
do programa, que teve sua finalizacdo em 2024. A relagdo entre teoria e pratica ¢ um tema
complexo e, sob uma perspectiva dicotdmica, muitas vezes ¢ tratada de forma separada,
atribuindo a universidade o papel de espaco da teoria e a escola o papel de espago da pratica.
Inicialmente, o Programa de Residéncia Pedagogica estabeleceu essa distingdo, sugerindo que
o professor em formag¢do deveria compreender esses dois espacos como dimensdes distintas, o
que, em alguns casos, gerou ambiguidades na compreensdo do papel do futuro professor.

Quando o Programa de Residéncia Pedagogica foi implementado em 2018, seu principal
objetivo era articular teoria e pratica, considerando que muitos professores criticavam a
separacgdo entre essas dimensdes. No edital de 2020, ocorreu uma mudanca de enfoque, com
maior énfase na pratica docente e na articulagdo com a Base Nacional Comum Curricular. Nesse
contexto, observou-se uma valorizacdo das praticas pedagdgicas relacionadas a aplicacao de
metodologias em sala de aula, o que, em alguns casos, resultou em uma maior atencao as
disciplinas instrumentais, sem a mesma énfase na articulagdo com os fundamentos teoricos.
Essa abordagem pode ser compreendida como uma formacgao voltada para a acao pedagogica e
para o desenvolvimento de competéncias praticas, relacionadas a aplicagdo de métodos e
estratégias de ensino.

No tltimo edital, publicado em 2022, destacou-se a questdo da Identidade Profissional
Docente, com énfase na constru¢do da experiéncia profissional nos aspectos pessoais,

profissionais, intelectuais, morais e politicos durante a formacdo inicial. Apesar das
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modifica¢des e inconsisténcias observadas ao longo dos editais, o programa foi finalizado em
2024. Ainda assim, durante seus sete anos de implementacdo, o Programa de Residéncia
Pedagdgica contribuiu significativamente para a formagao inicial de professores, aproximando
o processo formativo do contexto real de trabalho docente.

No objetivo 3, a triade aprendizagem, atividade e formacdo, derivada da Didatica
Profissional, deve estar presente nas vivéncias dos residentes durante os onze meses de duragao
do edital. Entretanto, o edital analisado nesta pesquisa foi um edital complementar, o que
resultou em uma duragdo de apenas onze meses € em uma organizagao distinta das atividades.
Nesse formato, ndo houve uma divisao formal em modulos, como ambientagdo, observagao e
regéncia e elaboracdo de relatorios. Em vez disso, as atividades foram desenvolvidas em trés
escolas, sendo duas estaduais e uma federal. Os residentes foram organizados em equipes e, em
cada escola, realizaram atividades relacionadas a ambientacdo, observagdo, regéncia e
elaboracao de relatorios, integrando os elementos formativos previstos pelo programa.

Considerando que a proposta da Didatica Profissional consiste em promover o
desenvolvimento de competéncias a partir da analise do trabalho durante a formacao inicial ou
continuada, compreendemos que, nesta pesquisa, o trabalhador em formacao corresponde ao
professor em formacao inicial. No campo teodrico da Didatica Profissional, a aprendizagem esta
fundamentada na Psicologia do Desenvolvimento, especialmente nos estudos de Vergnaud. No
que se refere a atividade, os fundamentos estdo relacionados a Psicologia Ergondmica, com
base nos estudos de Jacques Leplat sobre tarefa e atividade. No campo da formagao, destaca-se
a contribuicdo de Pastré, especialmente no desenvolvimento da Engenharia Didatica
Profissional.

Dessa forma, os relatorios e as entrevistas com os residentes evidenciam que os
elementos da aprendizagem, atividade e formagao estdo presentes na formagao do professor de
Matematica, mesmo diante das modificagdes ocorridas nos editais do Programa de Residéncia
Pedagbgica. O referencial tedrico e metodoldgico da Didatica Profissional permitiu
compreender que o professor, durante sua formagao, passa a reconhecer as diferengas entre o
trabalho prescrito e a atividade real, compreendendo que o planejamento nem sempre
corresponde as situagdes concretas encontradas em sala de aula. Além disso, evidenciou-se que
a experiéncia constitui um elemento fundamental para o desenvolvimento profissional e para a
construgdo das competéncias docentes, que nao se limitam ao desempenho, mas envolvem a
capacidade de lidar com situa¢des novas e complexas no contexto escolar.

Assim, as perspectivas contemporaneas sobre a formagao de professores de Matematica,

que t€ém como foco o desenvolvimento profissional docente, devem considerar a formagao
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como um processo mais amplo, que envolve ndo apenas o conhecimento disciplinar, mas
também a analise da atividade profissional, a experiéncia e a reflexdo sobre a pratica. Nesse
sentido, a incorporacdo de abordagens como a Didatica Profissional contribui para ampliar a
compreensdo sobre a formacao docente, superando concepgdes que priorizam exclusivamente
0 dominio do contetido disciplinar e valorizando o desenvolvimento profissional em sua
dimensao pratica, reflexiva e formativa.

No objetivo 4, o quarto ponto decorre das contribuicdes que a Didatica Profissional
oferece a um programa de formacao inicial de professores, como o Programa de Residéncia
Pedagogica, que teve como eixo central a relacdo entre teoria e pratica. A partir dos diversos
estudos desenvolvidos em outros paises, conforme discutido ao longo desta tese, é possivel
observar que a Didatica Profissional oferece um conjunto de fundamentos teodricos e
metodoldgicos que contribuem para a analise da atividade docente.

Entre os principais objetivos dessa vertente, destaca-se seu potencial para conduzir
andlises proximas da realidade profissional, ndo se limitando a referenciais previamente
estabelecidos. Esse tipo de abordagem possibilita aos futuros professores compreenderem o
quadro conceitual e metodologico necessario para realizar uma autoandlise de sua propria
atividade, favorecendo a compreensao de sua pratica e a possibilidade de transforma-la.

Além disso, a Didatica Profissional oferece aos pesquisadores a oportunidade de
identificar os invariantes que caracterizam a profissao docente. Considerando que a docéncia,
assim como outras profissdes, apresenta invariantes construidos na propria agdo, Pastré (2011)
denomina esses elementos como conceitos pragmaticos, que permitem compreender e analisar
a atividade profissional do professor.

Dessa forma, apos a apresentagdo dos resultados e seus impactos na formacao de
professores de Matematica e no ensino, consideramos que a triade aprendizagem, atividade e
formacdo constitui um elemento relevante para ampliar as investigagdes sobre a formacao
docente, tanto inicial quanto continuada. Os resultados desta pesquisa demonstram que essa
triade contribui para a compreensao do desenvolvimento profissional docente, especialmente
no contexto de programas de formacao inicial.

As implicagdes deste estudo também indicam possibilidades para a aplicagdo da
Didatica Profissional em outros programas de formacao inicial de professores, além do
Programa de Residéncia Pedagogica, contribuindo para a constru¢do de referenciais que
permitam analisar e compreender o desenvolvimento da atividade docente e o processo de
formacao de professores de Matematica.

Assim, as questoes levandas pela pesquisa do doutorado podem constituir pontos que
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inspirem outros estudos e que descrevam a atividade reais de ensino durante a formacao que
aproximem a (DP) e a formagao inicial de professores de matematica.

Em nossas consideracdes finais desta pesquisa de doutorado, cabe esclarecer o que
consideramos como pontos de limitagdo. A primeira limitacdo refere-se a amostra de
participantes. No total, participaram 14 individuos, sendo que apenas 7 se disponibilizaram
voluntariamente para as entrevistas. Para pesquisas futuras em programas de formagdo de
professores, indicamos a ampliagdo do nimero de participantes, a fim de obter uma maior
diversidade de dados. No entanto, destacamos que um dos objetivos desta tese foi estabelecer
uma relagdo entre a Didatica Profissional e o Programa de Residéncia Pedagdgica, com base na
analise de relatorios e entrevistas, considerando tratar-se da articulagdo entre uma vertente
francesa e um programa brasileiro de formagao inicial de professores.

A segunda limitacao refere-se a Didatica da Matematica, especialmente no que concerne
a Engenharia Didatica e a Teoria das Situagdes Didaticas, que Pastré (2011) considera como
uma das influéncias no desenvolvimento da Didatica Profissional. Segundo o autor, a teoria de
Brousseau (1986) nao enfatiza a atividade do professor de Matematica, pois, na perspectiva da
Teoria das Situagdes Didaticas, o tridngulo didatico composto pelo saber, pelo aluno e pelo
professor € considerado suficiente para a analise.

Nesta pesquisa, ndo aprofundamos a discussdo sobre a Didatica da Matematica, uma
vez que a triade aprendizagem, atividade e formac¢ao ndo contempla diretamente os elementos
centrais dessa vertente. No entanto, em nossa pesquisa de mestrado, exploramos aproximagoes
entre a Didatica da Matematica e a Didatica Profissional.

Apesar dessas limitagdes, elas ndo diminuem a originalidade desta pesquisa, que se
constitui como uma das primeiras investigacdes a estabelecer uma relagdo entre a Didatica
Profissional e o Programa de Residéncia Pedagdgica, considerando a formacgdo inicial de
professores de Matematica. Esta tese contribui para ampliar o campo de investigagdo sobre a
formacdo docente, especialmente ao integrar uma abordagem teorica internacional com um
programa nacional de formacdo de professores.

Por fim, destacamos a importancia do Programa de Residéncia Pedagogica na formagao
inicial de professores de Matematica. Apesar de ter sido finalizado, o programa teve como
objetivo proporcionar aos futuros professores experiéncias profissionais que articulassem os
conhecimentos adquiridos na instituicao formadora com as vivéncias no contexto escolar. Além
disso, o programa também contribuiu para as escolas que receberam os residentes, conforme
evidenciado nos relatorios e nas entrevistas, nas quais foram relatadas a realizacdo de projetos

pedagogicos, como auldes preparatérios para o ENEM, construgcdo de materiais didaticos e
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implementagdo de metodologias de ensino. Dessa forma, os residentes participaram ativamente
do cotidiano escolar, contribuindo com o processo educativo. Essa relagdo entre a escola basica
e a instituicdo de ensino superior revela-se benéfica tanto para a formacao dos futuros

professores quanto para a comunidade escolar.
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PESQUISA (CEP)

INSTITUTO FEDERAL DE
EDUCACAO, CIENCIA E W
TECNOLOGIA DO CEARA -
IFCE

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEF

DaDes D0 PROJETD DE FESGLIGA

Trtulo ¢a Pesquisa: DIDATICA PROFISSIOMAL E A FORMACAD INICIAL DE PROFESSCRES DE
MATEMATICA: O CASD DA AMALISE DA APRENDIZAGEM, ATIVIDADE E
FORMACAD MA RESIDENCIA PEDASZOGICA

Peaquisador: GEORGYAMA GOMES CIDRAD

Area Temathca:

Werssoo S

CAAF- 51470524.6.0000.5530

Irl:atrhlﬁu Proponents: INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAD, CIENCIA E TECHOLDGIA DD CEARA
Pafrocinador Principal: Finandamento Proprio

DADS DO PARECER
Humero do Parecer. 7.050.234

Apressntsgdo oo Projsto;
Ma pregente tege, apresentamos uma pesguisa de natureza gualtaiiva na perspeciiva da Didatica
Profissional na fomagan oo professo de maEematca diants o FocEss0 de fmagas Inicial da Reslddncia
Pedagogica (RF) do Insfiuio Federal de Educagdo, Cl&ndia e Tecnolngla do Estado do Ceard (IFCELA
Cidatica Profissional estuda as relagdes que sdlstem entr2 3 triade: afvidade-aprendlzagem-fornacao.
Partimos da definigSo de Pastng (201 1) afimando que 3 eatica Profisslonal estuda as redacies de trabalho
£ 0 desanvolvimento de compstancias profissionals. Mo estedo des53 ares, & possivel estabalecer conalies
enire o Programa da Resldencia Pedagogica e a Didatica Profissional partinda do modeio de formagdo
profissional. Por ouso |ado, & necessano compreender a evolugo dessa teora profissional que modva
esfanelecer relagdes com programas de fonmaga de professores, de modo especiiico de professones de
hatematica, Dessa fooma, & do nosso Inerssss reallzar uma Investigacdo 1=ando 3 teora da Didatica
Profisslonal, a fim de pesquisar sobre 3 friade: aprendzagem, athidade & formagio. De modo Insiplente,
Cidrdo (2020) desenvolvall em seu rabalho de dissertagdo, uma nvestigagdo em tomo da Didatica
Profisslonal diante da construcdo dos conjunios numéricos na formacds inlclal @2 profassores de
MFSmAica, promovendo umaE relaio entre uma teona profissiona francesa na formagan de professores de
uma Instiuigio de Ensing Superior breslien

Efrdeies. Hus Jorge Do, i 11

Hairfa: Jardis Amicce CEF: ah4piais
uF: GE Wunkdpks. FORT&ALEDS
Tabalori: 88 - orasd E-mall: cosgfrion et br
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Cortiramgle oo Faescar: T SNE 20

METODOLG1A

Os procedimenios melndniogicos que Wizamees neste trabalho parte 008 conceltas etncos oa Clinlca
Aftvidace para chegar oS metodos INdinetos de aulo corfrontcio ceada. © metodo te auln confrontzg o
cruzada permmiie que o particlpants analse su3 prooria alvidade e faca reflexdes soive la. Inkciaiments,
dlams & NoSES PEsJUIE3 SEDSTAMOE UMa relacin entre um regrama de femacin SunmDel woitano Dara o
frabaihg chamaoo de Didatica Profissional, aluando em CoNUMtD CONm UM programa de formagSo Inical oe
professores. Partingo disso, o5 alunos da residngia pedagoglca =30 os escolhidos para fazer parte da
nossa pesquisa relaclonando 3 expendnca @0 programa com as guesties relaconadas a formagdo

profissional.

Crierio de InclusSo:

Alunce matrculados na Licenciatura em Malematica do insstuip Federal de educago, Clénda e Tecnologia
g0 Ceara (IFCE) campus Fortaleza, que 550 bolsistas do Programa da Resloéncia Pedagogica saguingo o
edital vigente.

Crhéno de Exiusia
Aunce que 530 apenas da llcenciatura em matematica do IFCE campus Foraleza,

Oibjetive da Pesgulaa:

Cibjetive Primaro:

Essa pesquisa fem como objefvo de analisar 3 athidade dos professores de Matemalica da residncla
pedagogica, baseado nos principios da Didatica Profissional, considerando a friade: aprendizagem,
atlvidade e formagdo no Ambito da formagdo Inlcal

Objetivo Secundanio:
Cescrever a genese hishiico-concefiual'evolutiva das ldedas fundantes da verbenie francesa: Dldatica
Profissional, com &ase deciarada nos seUs prncpals pansadores; Anallsar o processo de fomagdo Inlcia
die professones de Malematica, partindo dos componemnies i=dicos da Didatica Profisslonal;
Estudar as comribulples (possivels) gue a tfade alfvidade, aprendlzagem e fomagdo pode ter na prdica
da Residéncla Pedagogica;

Consmar um método de andlise de formacdo baseado na Diddtca Profissional voitado para

Efcdeiexs Hum Jorga Dorrme, n® 100
Hairfa. Jardi;m &meccs CEF. adapiass
UF: CE Wunkdpls. FORTALEDS

Tabalona. 855001352 E-mall: casgfiton sy br
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Cordiramcle so Pacscar 7 20E 0N

Fesioencia Padaggha.

Avallag3o dos Rlscos & Beneficlos

Risoos:

1) Perda de fempo do particpante:

)0 pariicipanis icar constrangido no momento das gravagdes visuals e Imeraglies em gnupos;
3) O partkipanie 58 5entr Pressionado Urante o MOMmento das pergunias da enrevisia

Benefiios:

Esta pesquisa tem como beneficios: contribulr para 3 formagSo Iniclal dos professores de matemabica a
partr do Programa da Residencia Pedagogica; Tazer oM que 05 professores analsem sua avidade a partir
e CONCEDS da Didatica Profssional; gerar cooperagio Enire of Icenclatos turEnie 3 formaglo; propor
refiexfies sobre a Idenbidade Profissional docents; relaconar uma teora de trabaio 3 um programa de

Torracan Iniclal e profeEsOnes ParR qUS 05 Mesmcs &tendam 3 onganizagdo oo frabalho 2 por i, ampliar
0 CONNSCIMENIos ente t=ona & prafca durams 3 Jmagan.

Comentarios & Consideraas sobre 3 Pesquisa

Pesquisa de 1868 apresentado No Programa o8 Pos-Graduagio em Ensing te Clancias & Matematica oa
Rade Nordesiza de Ensling (REMOEN) Poio Instiulo Federal de Educacio, Clncda e Tecnoiogla do Caard
Area de Concentracdo: Erslnn de Matemaica,

Considaraghien sobra na Tenmos de apresantagao obrigtona:
Folna de Rosin 0K

Tema de Infreesmuiura ok
Oaments ok

Projeto Detainado ok

TCLE ok

CrorCgrarma ok
Ceciaragdn o2 Regresso ok
Ceciaragan o2 COmpnimissn ok
Enirevista ok

Cruestonzmo Ok

Autorizagio g Som e Imagem ok

Endaieis. HumJorge Demar, n® 1702

Halren. Jardis Arercw CEF: B antuass

uF: CE Wuniepks FORTALESS

Fmlarfona. 85540100952 E-mll: oasfiion e br
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Cortiamclio oo Farwesr: T S0 20N
Recomendagias:
Sem recomendaEes.
Conclustes ou Pendénclas e Lista oo Inadequagas:
SEM penCEnias.

Conalderagdes Finals a critéro do CEP:
Parecer consubstanciado de aprovagao disponivel na pasta (ou diretiono) ; Parecens; .

Eafa parscer fod #laborado bagssio nos Gocumentos abaln s achonanos:

TP Cocumento AIquig SEEgEm AL TR
TCrTEghes DAt | P INFORNALLES BADILAS Do 0 | 1aaas -5
di0 Projefo ROJETO Z353551 175530
Citmos Imagem. pdf 14D52HES | GECRGYANA Arsitn

1753226 | GOMES CIDRAD
CIorograma CIONIDOraTa 1. p TANETEES | s AT, BCETD
] 1r5136 | GOMES CIDRAD
TCLE | Teamoes 08 | TGLE 1-pdt A [ EECRETARA ACEin
Assantimenio [ 175009 | GOMES CIDRAD
Justticatva de
|Ausencla
=0 D T | proehasaEhann od TANEEES | G TAA A
Brochura irf9ds | GOMES CIDRAD
Folna E RoSID foifa_de_rosin_modicad_assinaco pd| 040N2024 | GECRGYANA Azeitn
f 1338:53  |EOMES CIDRAD
LIS [ 7= BT Y o A | EECRGTARE ACEin
144331 | GOMES CIDRAD
Cutmos Entrevisia po 005 | GEORGYANA Arsito

144704 | GOMES CIDRAC
Dedam 02 | GedalacaniepesUisadonss pa US| ECRG YA, BT

| Pesquisadoes 144848 | GOMES CIDRAD

Oulros HECiaracan_reqrecssiapesqusapd | JODS2024 | GEORGTANA Aoeito
1439:57 | GOMES CIDRAD

Projeio Deiainado | | projein_para_comiie par 30052021 | GEORGYANA Aoein

Brochura 143256 | GOMES CIDRAD

ToLE Premes TCLE pof I0S202] | GEORGTANA Ao

Assentimenta § 143215 | GOMES CIDRAD

JustRcaiva de

AusENCia

Diamento orcameno. pd IS0 | GEORGTANA AEin

143030 | GOMES CIDRAD

Erdaiens Hus Jorge Domare, n* 1000

Harfa: Jards Amdcce CEF: aidniuass

uF: GE Munbdpls: FORTALETS

Twbalona. 88 5.0y E-mail: ocazgitioa asu br
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Cortiramclie Sr Peescar: T S0 20N
Ceacd ga Infraesnuira pdf SO | GEORGYAMS, Areiin
Insthuican & 1422630 | EOMIES CIDRAD
|
Cronograma SConogIEama IO | GECRGYANA Ao
Pt 142547 | SOMES CIDRAC
Siuagio do Parscar
."ﬂ'D'l'E{k]
Heceeslta Apreciagio da COMER:
=
FORTALEZS, 22 de Malo de 2025
Assinato por
Luiz Tomes Rapeso Neto
[(Conrdanadora))
Erdefers. Hum Jorge Deorrar, n* 1700
BHalrdn: Jardi; Smeces CEF: ad apians

uF: CE Wunidpiel FONTALELS
Fbelona. 85 |20 -5 E-maill: ocecifios sy br
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APENDICE B- TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
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TEREMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECTIMD

Didatica profissional & a formagdo inicial de professores de matematica: o
caso da Aprendizagem, Atividade & Formagio na Residéncia Pedagdgica

Pesguizadora: Georgyana Gomes Cidrio
Orientador: Francisco Eegis Vieira Alves

Vocé esta sendo comvidado a parficipar comeo voluntine de uma pesquisa. Este
documento, chamado Termo de Consenfimento Livre & Ezclamado, visa assegurar seus direitos
como participante e & elaborado duas vias, uma que devera ficar com vocé e oufra com o
pesquisador.

Por favor, lela com atencio e calma, aproveitando para esclarecer suas dinadas. Se houver
perguntas anfes ou mesmo depols de assma-lo, voceé podera esclarecé-las com o pesgqusador.
Se prefenr, pode levar este Termo para casa e consultar seus familiares ou oufras pessoas antes
de decidir parficipar. Mae havera nenhum tipo de penalizagde ou prejuize se voceé ndc aceifar
participar ou refirar sua auforzagdo em gualquer momento.

Justificativa & ohjetivos:

O Programa da Residéncia Pedagogica surgin em 2018, como um programa para ajudar
os professores que estio no processo de formagio micial encontrarem a relagio entre teona e
pratica gque a2 Umversidade e Escola devemn atuar em conjunto, com 1sso, os professores que
passam por o processo da formagio inicial devem entender as ouances da profissio e atrelar zos
saberes encontrados no ambiente cienfifico. Dhante do confexto profissional, buscamos uma
tecria de ensino profissional comhecida como Dhdafica Profissional. nascida no ambiente
europen, especificamente na Franga, em gue tem como objetivo a formacdo para o campo de
trabalho. Em alguns pontos a teona de ensino profissional e o programa de formagdo de
professores tem conceitos similares. Por isso, entendemos que a construgao de uma pesquisa
que leve a Didatica Profissional e a Residéncia Pedagogica para a formagdo micial do professor
de matematica seja relevante no campe da formacdo do professor para que ele enfenda o campo
de trabalho e campo da formagio.

Diessa forma, procuramos vincular nesse estudo graduandos em Matematica que fazem
parte da Residéncia Pedagogica que tenham disponibilidade para participar das entrevistas e
gravacao de forma presencial Assim, optamos por realizar a expermmentagio com esses alunos
que estio na formagdo miclal no Instituto Federal de Educagio Ciéncia & Tecnologia do Ceara
no municipio de Fortaleza. Os residentes terdo a oporfunidade de avaliarem e organizarem suas
praticas envelvendo a formag3o.

Temos como objetive geral: Essa pesquisa tem como objetive de analisar a atividade dos
professores de Matematica da residencia pedagogica, baseado nos pnncipros da Dudatica

Profizsional, considerando a triade: formagdo, atividade e aprendizagern no dmbito da formacso
inieial.

E os objefivos especificos sdo:

Rubrica do pesquisador: Rubrica do participante:

Pagina1de5



148

(11

] ] INSTITUTO FEDERAL

BEN pE EDUI:AI;.E.DJ CIENCIA E TECNOLOGIA
Ceard

- Descrever a génese hstonco-conceitual/evolutiva das ideias fundantes da vertente
francesa: Thdiatica Profissional, com énfase declarada nos seus pnneipais pensadores;

- Analisar o processo de formacdo mmicial de professores de Matematica, parfinde dos
componentes tesricos da Didatea Profissional;

- Eztudar as confmbuigdes (possivels) que z triade: atividade, aprendizagem & formacio
pode ter na pratica da Fesidéncia Pedagogica.

- Construir um método de analise de formacdo baseado na Didatica Profissional voltado

para Residancia Pedagogica.

Procedimentos:

Participando do estudo wvocé esta sendo convidado a assistir e parficipar attvamente das
formacdes, sende constantemente conwidado a fazer o preenchimenfo de queshionano,
participar de gravacio de entrevista em audio e constuir propostas pedagogicas no decorrer
dos encontros.

Estes procedimentos desenitos acima ocomrerio nas dependéncias do Inshfuto Federal de
Educagio Ciéncia e Teenologia do Ceara, durante quatre encontros presencials que acontecsrio
nas tergas e quartas na sala 203 da pos-graduacio que fica localizada no IFCE, durante o horano
daz 8:00 as 10:00.

Observagdes:

*  Splicitamos que os participantes mantenham o maxmmo de assidmdade e pontualidade
possivel, pois as faltas frequentes ou afrasos podem comprometer os trabalhos, a coleta
de dados ou mesmo a aprendizagem;

*# FEventnalmente sob permissio expressa dos parficipantes, realizaremos coleta de
arquivos de textos, imagens, audio, video e gualquer cutro material didatico wia
equipamentos eletromeo apropnade (celular, camera fotografica ou de video, gravador
de audio), com o mtuite de auxihar & fandamentar a analise da atimadade nos
questionarios IMpressos.

Somente a pesgquisadora e o cnentador terdo acesso a0 matenal coletado e a 1dentidade
dos parhicipantes sera mantida em sigilo absoluto. Ao fim da pesquisa, o5 dades serdo discutidos
pelos pesquisadores envolvidos e, em segmda, o matenial coletado na forma de questionario,
entrevistas de video ou audio serio descartadas, ficando de posse dos pesquisadores por um
periode mimmo de 5 anos apos o témmo da pesquisa.

Rubrica do pesquisador; Rubrica do participante:;
Pagina 2 de 5
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Desconfortos e rizscos:
Vocé mpio deve parficipar deste estudo caso senmbhr alpum tfpo de desconforto
dentro das dependéncias da sala 203 que fica localizada na ala da pos-graduacao do IFCE ou
possuir impossibihdade de sepuir as onentagtes da pesquisadora, pols essa pesquiza envolve
alguns cophecimentos relative ao Programa da Residéncia Pedagogica em consonanecia com a
Dhdatica Profissional. que exipirio atencdo dos individuos que participario da pesquisa.

= nscos existentes nessa pesquisa sao:

1) Perda de tempo do participante;

1) O parficipante ficar constrangido no momento das gravacdes visuals e inferagbes em
grupos;

11} O parficipante se sentir pressionado durante o momento das perguntas da entrevista.
As medidas para oumimmzar esses nscos, @ manter o dialogo sempre disponivel, mas em caso
de ocomréncia de desconforto, o parficipante tera total liberdade para desistir da parficipagio na
pesquiza caso quelra, se for uma siuacdo de cnse emocional, encaminharemos o participants
para atendimento meédico, psicologico ou outro necessario.

Beneficios:

Esta pesqmisa tem como beneficios: contibur para a formagdo micial dos professores de
matematica a partir do Programa da Residéncia Pedagogica; fazer com que os professores
analizem sua atividade a partir dos concettos da Didatica Profissional; gerar cooperagio entre
os hicenciados durante a formacdo; proper reflexdes sobre a Identidade Profissional decente;
relacionar uma teona de trabalho a um programa de formagio micial de professores para que
05 mesmos entendam a orgamzacdo do trabalho & por fim, amphar os conhecmmentos entre
tecria e prafica durante a formagio.

Acompanhamento e assizténcia:

0 acompanhamento didatico'pedagomce decorrente de eventuals dificuldades surgidas durante
05 encontros efetuado preferencialmente no locus do curse de formacio e durante o mesmo.
Seja a partir das dificuldades relativas ao processo de ensine dos assuntos que serdo abordados
e'on no manuseis dos recursos pedagogicos, esse acompanhamento podera acontecer atraves
do dialogo no curso, além de troca de e-mail ou via de mensagem de whats App.

Ja zobre 3 assisténcia, @ manter o didlogo sempre disponrvel, porém em caso de ocomréncia de
crise emoclonal eou outro mofive, o parficipante fera total liberdade para desistir da
participacio na pesquisa caso queira.

Sigilo e privacidade:

Viocé tem a garantia de que sua identidade sera mantida em siplo e nenhuma informagio
sera dada a outras pessoas que nd3c  fagam  parte da  equpe de
pesquisadores. Ma divulzacio dos resultados desse estudo, prevista para Cutubre de 2024, seu
nome ndo sera citade. Qualquer gravacio (audio efou video) e'ou gquestionano apheados
durante a pesquisa e os matenais produzidos (propostas didaheas) sera(3o) mantdo(s) em posse

Rubrica do pesquisador: Rubnica do participante:
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do pesqmsador responsavel por um prazo minimo de 5 anos apos o términe da pesquisa. Apos
passado esse tempo todo o matenial sera descartado.

Feszarcimento ¢ Indenizacio:
Voce tera dueito ao reszarcimento das despesas duetamente decorrentes de sua
participagao na pesquisa e 3 indenizacio pelos danos resultantes desta, nos termos da Lel.

Contato:

Em caso de dinvidas sobre a pesqusa, vocé podera enfrar em comfato com os
pesquisadores Georgyvana Gomes Cidrio ou Francisco Bégis Vierra Alves, Av. Treze de Maio,
2081 - Benfica, Fortaleza - CE, 60040-531, Doutorado Académico em Ensine (RENOEN],
telefone (88) 399605707, e-mal: georgyanacidracB@gmail com

Em caso de deniineias on reclamagfes sobre sua participagdo e sobre questdes éhcas do
estudo, vooe podera enfrar em confato com a secretana do Comaté de Etica em Pesqumsa (CEF)
do IFCE das 0B:00h= a5 12:00hs & das 13:00ks as 17:00hs no IFCE Eeitoria - K. Jorge Dumar,
1703 - Jardim Ameénca, Fertaleza - CE, 60410-426; fone (85) 340123312 e-mal:
ceplihfee edu br

Conzentimento livre & esclarecido:

Apos ter recebido esclarecimentos sobre a natureza da pesquisa, seus ohjetivos, metodos,
beneficios previstos, potencials nscos e o Incomodo que esta possa acarretar, aceito participar
e declaro estar recebendo uma via criginal deste documento assinada pelo pesquisader e por
mim, tendeo todas as folhas por nos mbnecadas:

Mome dofa) parficipante:

Contato telefonico (opeional):

e-mail {operonal):

{Assinatura do participante ou nome e assimatura do seu RESPONSAVEL LEGAL)

Data: ! !

Responzabilidade do Pezguizador:
Azsagure ter cumpndo as exigéncias da resolugio 4662012 CHS/MS e da resclugdo
CHS 51072016 na elaboragao do protocole e na obtengio deste Termo de Consentimento Livre

Rubrica do pesquisador: Rubrica do participante:
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e Esclarecido. Asseguro, também. ter explicado e fomecido wma wia deste documento ao
participante. Informo que o estudo for aprovade pels CEP perante o qual o projete fm
apresentado e pela CONEP, quando perfinente. Comprometo-me 2 uhilizar o matenal & os dadeos
obtides nesta pesqusa exclusivamente para as finabdades prewistas peste documento oun
conforme o consentimento dado pelo participante.

Mome dofa) pesqusador(a):
Georgvana Gomes Cidrio

e | T,
LagiCEari, f .‘__l'-I-

[Assinatura do(a) pesquisader(a)]

Data: 29/05/2024.

Rubrica do pesquisador Rubrica do participante:
Pagina Sde §
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APENDICE C- ROTEIRO DE PERGUNTAS PARA ENTREVISTA

FOTEIED DE PEECUNTAS FARA A ENTEEVIETA

1} Quais as competéncias vocé quando fer parte do Programa de Residéncia
Pedagogica acredita que o professor de matematica deve possuir?

2} Teve alzum planejamento que voce planejou e nao deu certo realizar em sala de
anla?

3} Quando vocé estava dande aula em alzumas escelas: IFCE, Admme ou Liceu
houve um memente em gue prafessor compartilbou alzuma experiencia profissional
com voce?

4) Teve alzum momento que vece percebeu que para dar aula precison manifestar
uma habilidade individual on habilidade colegva?

5) Voce percebeu durante 2 experiéncia oo Programa de Residencia Pedasogica
nesses 11 meses s2 0 professor regente cometen algum erro em sala de aula? E voce
quando estava dando aula cometen alzom emo em saly de aula?

6) Como voce avalia o que seria um emo profissional do professor de matematica
dianie de uma ula?

T} Voce durante a passagem pelo Proprama de Residencia Pedagopica ebservou na
auls o professor regente de matematica possua habilidades adguiridss no trabalho?
8) Durante a elaboragao do plano de aula quande voce chegou em sala de aula deu
para seguir o plang de mula?

9) No Programa de Residencia Pedagogica tem um termo desenvolvide no ultimo
edital chamade de Identidade Profissional Docents (IDF) vocé se lembra? Bassado
neste conceito, responda se woce como forure professor de matemarica consegue fazer
uma autoavaliacao de si guando termina suas aulas?

10) Durante alguma aula que voce deu oz alunos ou o professor regents esperou que
voce realizasse alzo que estava diante do planejamento”
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ANEXO I - EDITAL DO PROGRAMA DE RESIDENCIA PEDAGOGICA 6/2018

CAPES

EDITAL CAPES n* D&2018
PROGRAMA DE RESIDENCIA PEDAGOGICA
RETIFICADO
Chamada Publica para apressntagio de proposias no dmbRo do Programa da
Resloéncia Padagogica

& Coordenagdo de Aperfelgoamento g2 Pessoal de Mivel Superior — Capes, Fundagdo
PObica no cumprimento das atibuigfes conferdas pela Lel n® 5.405, e 09 de Janairo de

1292, & paio Estatuio aprovado pelo Decreto n® §.977, o 20 de |ansiro de 2017, por malo
de sua Diretoria de Formagdo de Professores da Educagan Basica [DES), no uso de su3s
atriouiches, ioma poblca & selegdo de Instuigdes de Ensing Supsrior Intsressadas em
Implementar Projetos Institucionals de Residéncla Pedagogica, conforme processo de n®.
230335 001459/2016-35 e de acondo com 35 nommas desle Edtal, da Lel n® 8666 de 21 de
Junbio de 19493, da Led 5.784, de 29 ge |ansiro de 1999, da Led 13.473 de 09 o agosio de
2047, do Decrslo 8.752, de 049 de malp de 2046, Resplugdo CHEICP n° Q22015, de 1° de
Juho g2 2015 da Poraria Capes n® 36 o2 28 de feversio de 2018 & demals disposiivas
aplicavels a matera.

1.0:30 QBJETD

1.10 cojeic do presenie edial & ssleclonar, no Ambiio do Progama de Resid2ncla
Padagigka, Insfhuigdes de Ensine Supesior (IES) paa Implementagdo de projeios
Inovadores que estimulem ariculagdo entre feona e pratica nos cursas de Besnciatura,
CONCUZIdaE &M parcera com a5 redes pllicas de educagdo basica,

2. DO PROGRAMA RESIDENCIA PEDAGOGICA
2 10 Programa de Residéncla Pedagogica visa:

. Aperfelcoar 3 formagdo oos discentes de cwEos de lkeenciatura, por melo do
desemvolvimento de projetos gue fortalegam o campo da prafica @ conduzam o lcenciando 3
exercitar de forma ativa a relagdo entre ieoia e pratica profissional docente, utilzando coleta
de dados e dlagnostico 500ME 0 ensino @ 3 aprendizagem escolar, entre oulras didaticas e
meindoioglas;

. Induzr a reformulacdo do estaglo supendsionado nos curses e licenclatura, tendo por
base a experiancla da resldencla pedagogics;

Nl Foralecer, ampliar & consolidar a relagdo enire a IES & a escola, promovendo sihemgla
entre @ eniidade gue fonma e a que recebe o egresso da leenclatura e esfmulando o
protagonismo das redes de ensing na formagao ge professres.

V. Promower @ adequagan dos curmiculos & propostas tglcas o6 cursos de formagdo
Inicial de professorss da educagdo basica 35 one da Base Macional Comum
Cumicular (BNCC).
22 Das definigdes

2.2 1A residéncla pedagoglca @ uma abividade de formagdo reallzada por um discenie
requiamenta matfculado em cursd de licendatua e dessrvolvida numa escola plilica de
educagdn baskca, denominada escola-campo.

22 1.1A mesidencia pedagigica tera o folal de 440 horas de atividades distibuldas da
geguinte Toma: &0 horas destnadas 3 amblentacdo na esccia; 320 horas de Imersaao,
sendo 100 o2 regéncia, que Inclu@ o plansjaments e execucdo b2 peiD MENDE UMAE
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Intervengdo pedagigica; & 60 horas desbnadas 3 elaboragdo de relaltno Mnal, avalagdo 2
soclallzacdo de afvidades.

237 W3 escoiE-CAMpo, O residenie serd acompanhado por um professor 4a educacdo
baslca, denominado precephor.

2.2.3 A onentagdo oo residente serd reallzada por um docents da IES, denominado docene
orientadar.

224 A coordenagio So Projeto Insftucional de Reskiencia Pedagogica serd reallzada por
um docente da IES, denominado Coordenador Instiusonal.

2.2.5 Para Nins deste edital:

L Proposia & o conjurio de informacdes Inserkdas no fomulano elefrdnico do SICapss,
conforme Indicado no tkem 8.2, para o processo de selepdo da IES;

W. Projeto InstRucional de Resiséncia Pedagogica & o documento, organizado na forma do

ltem S, a ser apresentado 3 Capes pela IES habiltada na segunda etapa deste edital, na
ﬂitamm-ﬂamunrl:-gmammrten-ntﬁﬂ?.

Hl. Uma coia cxmesponde a 18 pancelas mensals de bolsa.

2.3 Do regime 08 colaboragao
2.3.1 O Programa de Resldéncda Pedagbgica serd realzado em regime de colaboragdo, a
g2l efefivado por melo da fommalizacdo de Acordo o8 CoOperacdo Tecrica (ACT fmado
enire o Governo Federal, por melo da Capes; o Conseho Macional de Secretdrios de
Educagdn (Consed) & a Unldo Nacional das Dingentes Municipals de Educagdo (Lndime).
23.1.1 A participagdo dos Estados, do Disirito Federal & dos Municipios sera fomallzada
por melo de Temo de Adesdo a0 ACT, IMMano por 5U3s s2cretanas de educacdo ou ongdo
eguivalente.

2.3.1.2 A participac®o g3 escolas e Insttulpdes da rege federal de ensing que ofertam
educado bdslca serd efefvada por melo de Termo de Adesdo ao ACT, imado por s=u
dingerte maxima.

232 Parm efefivar a colaboragdo, deverd se7 oiganizado o Comitd de Ariculagdo da
Formagdo Docende na Unidads Federatva,

2.3.3 O Comi2 de Arkculacdo da Fornagdo Docende de cada Unidade Federativa sara
responsavel pela articagdo, acompanhamento & avallagdo dos projeios de residencia
pedagogica desenvolvikios no Ambio de suas redes.

3 D0OS RECURSO0S ORCGAMENTARIOS

3.1.10 recurso destinado ao presente edial sera COnSNada no orpaments da Capses para o
exarcicly de 3018, na Agdo D000 — Concessdo de Bolsas de Apolo & Educacio Baslea, de
acora com o Imite orpamentans ME0o pars o Programa.

312 Nos exemcicios les, 0F TECUMGDS COMEr30 A conta dos respeciivos
orgamentos & sua Imglemen condicionada 3 exishancia de dotagdo orpamentarta para o
Programa, nos femmos da leglsiapdo aplicdvel & maténa.

4.Da% INETITINGOES PROPONENTES

4.1 Poderio submeter proposia ao presenie Edital, a5 [ES:

L pabdlcas;

ll. privadas sem fins lucrativos;
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Nl IES privadas com fins lucTalivos QuE poSSUEm Curs0s de Bcenciatura parbicipanies do
Proun.

4.2 Poderdo Integrar of projetos Instiucionals de resldéncla pedagdglca os cursos de
licenciabura que hatiltarem eQiessos Dara of sequintss componentss cumiculares: Lingua
Portuguesa, Arts, Educagdo Fislca, Lingua Inglesa, Lingua Espanhola, Matematica,
Cléncdas, Flslca, Guimica, Blokgla, Geografla, Histérla, Informatica, Sociplogla e Flosofla, e
dinda, o5 cursos de Pedagogla, Licencahea Intercufural Indigena e Ueenclatea em
Educacdo do Camp.

4.3 S30 requisitos para a particlpacaa das IES:

L. Cuando Fratar-se e Insttuiglo Federal de Ensino Superior (IFES) e de IES privada - estar
credenclada no Sistema de Reguiagdo do Ensino Superior e-MEC e Isenta de processo de
supendsdn, & apresentar, quando avalada, Concelo mstbucional [C1) ou Indice Geral de
Curso (IGC) igual ou superior a 3;

. Cuando tratar-se de IES esladuals & municlpals que ndo aderfram ao Skstema Hacona
de Avalagio da Educacdo Superor (Sinaes) do govemo federal - apreseniar aio
autorizativo de funcionamento expedido pelo drgdo de requlacdo da educagdo suparor de
Bua Unidade Federatva e, quando avallada, o concefto InsSucional obfido na Oiima
avallagao;

Hl. Comprometer-ge em reconhecer a residncla pedagagica para efalio de cumprimento do
est3gio curmcular supervisionado.

4.3.1 530 requishos para o curse de Beenciatura:

L. Quando Fatar-se g2 Insttulgdo Federal g2 Ensing 5 (IFES) & de IES privada - estar
devidaments cadasirado no slstema e-MEC, na sltuagdo “em atvidade” e possur, quando
avallado, Concelip de Curso {CC) ou Concelto Preliminar de Curso (CPC) igual ou superion
a 3, ootido na aitima avallagdo.

N. Quando fratar-se de IES estadual @ municipal que ndo aderram ao Skslema Madonal de
Avallagdo da Educagdo Supenor [Sinass) do govemno federal - apresentar os aios formals
gue comprovam o dtendimanio g2 todas 35 exigénclas para a oferta das iumas, expedidos
pelos trgdos de reguiacio da educacdo superion da Unidade Federatva ao qual pertence 2
quando avaliaco, o concefio oo Ccursp obbido na OMima avalagdo. Soments poderdo
participar cursos com concelio considerado suficlenie pelo slstema de avallagdo a0 qual

pertencer a IES, ootido na aiima avallagio.

Hl. Serem oferecidos na modalikdade presendal, exceio guando tratar-se de licenclatura do
Sslema Universidage Aberis do Brasll (LABL

S.00 FOMENTO

51 A IES que tiver Projeto Instiucional homologade na femcaira etapa de seleqdo sera
apolada com a concessao de bolsas nas seguintes modalidades:

I Residente: para @scentas com matricula afva em curso de hoenciahera que tenham
cursada o minimo e 50% do cursn oU que esisjam cursanida a partlr do 5° perioda;

Il. Coordenador Instucional: para docente da IES responsaval paio projeto Institucional de
Residencla Pedagagica;

Hl. Docente Oreplador para o docenbe gQue orentara o estagle dos resldentas
estabeiecendo a relagdo enire teoria e pratica;
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V. Preceptor: para o professor da escola de educagdo baslca que acompanhard os
residentes na escola-CaAMDo.

5.1.1 A IES devera definir, de Toma clara e objetiva no processo sejetivo do reskdente, como
O discanie comprovard atender ao requisito estabelesido na ltem 5.1, Inclso 1.

5.1.2 Para receblmento @2 bolsas, o8 dscenies @ docenies devem atender aos requishos
esEisesdos nd kem & desie edial

5.1.21 Para a IES de que trata o inciso ll do kem 4.1, a5 colas de bodsas @0 Programa de
Residéncla Pedagigica deverdo ser concedidas a discentes bolsksizs do Prounl. Havendo
cotas remanescenies, esias poderdo ser ullizadas por Bcenclandos ndo Imtegramtes do
Frounl

5.2 Serd dsponiblizade um ot de 45 mil cotas de bolsa na modalidade de resldenie.

5.3 A duragdo madma da3s cobas de Dolsas concedidas no Programa de Residéncla
Pedagigica & de 13 mesas @ 5@ concess30 s2rd colncidenis com o periodo de vigencia do
Instrumento firmado enftre 3 IES & 3 Capes para a fommiallizagdo do fomento previsio nests
edital, ndo sendd agmitido, em guaiquer hipttese, pagamento de bolsa apts o encemamanio
dessa viganoia.

S.4.1 A IES podera, 3 seu critério, fraclonar a cota de bolsa nas modalldades de resldents,
docente orientador e precephor, desde que previsto no Projeto Insfiuclonal, para ampllar a5
oporiunidades de paricipacio oe discentes, professores da educacdo basica e docentes da
IES.

5.2.2 O benefciano de cota de boisa fracionada fica suleto 305 requisios e obngaches
deste edital, mesmo nos Meses 8m gue nao recsber bolsa.

533 A sem DoiEa nas fungdes de coordenacdo insttucional, orentagdo e
residenca consideradas contrapartiida da IES, devendo os parficipantes abenderem
aos requisios estabelecidos no Bem 6.

5.4 A subsituicdo de bolsksias na modalldade de resldéncla pedagigica somenie poderd ser
realzada por outro residente ndo bolsista do mesmo subprojeta.

5.4.10 Ingresso de resldentes no projein apos o Inkcio das alividades do subprojeto devers
g=r sunmetido 3 avallacio 2 autorizacdo da Capss.

5.5 Os resdentes gue conclulrem o curso de llcenclabura, francarem malricula ou se
desligarem o0 cursp por qualguer mothvo durante @ exscugdo oo projelo terdo @ bolsa
cancelada, mesmo que benham conciuido 3 canga horana da reskiéncla pedagogica.

E. DOE REQUISITOS DE PARTICIPACED DOS DISCEMTES E DOCEMTES
6.1 Sdo requisitos minimas para o recebimento de bolsa de residente:
. Estar requiamnents matricuiasd em curso o lieendiatura da 1ES na area do subprojetn;

0. Sar provato em processo seletivo reallzado pela IES;
Ml Ter cirsato o minime de 50% do curso ou estar cursando a partir do 5° periodo;

IV. Deciarar ter condighes de dedicar 440 horas para o desenvolvimento das abvidades o3
residincia pedagogica;

W. Firmar termao ge III'TH:II'EH'I'IIEED.

£.1.1 O estudante de leenclabura que possulr vincwio empregaticlo ou estiver reallzando
e5t3gi0 remunerado, podera ser bolsista do programa de reskdéncla padagogica, desde que
nd0 possua relagdo de trabalho com a IES participants ou com @ esenia onde Sesenyiivera
a5 athidades oo suoprojeto.

6.1.2 & Insthucdo parkipante ndo pofsera impor restighes 3 estudantss que possuem
vincuio empragatieo, exceio no caso previsto no tem 6.1.1.

4
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6.2 Sdo requisitos minimos para 3 recebimento de boisa de Coordenador Instfucional
L. Sar deskgnado pelo dingents masima 43 IS5
Il. Possulr tiuk de doutor;

Hl. @uarndo s& frafar de IES plbiica, estar em =fethvo exercicio, minisiango dsdpina em
curso de llcenciatura e pertencer 30 quadre permanente da IES como docents;

. Quando s ratar de |IES privada, eslar em efetivo exerciclo, minlisirando disciplina em
cursd de Beenciabura & ser confratado em regime Inlegral ou, 52 parcial, com carga horara
de, no minima, 20 (vinbe) horas samanais @ ndo 587 coniratado em regime hodsta;

V. Possulr expendncda minima de 3 (irés) anos como docente do ensing SUDEnor &m curss
de llcenclatura;

V. Possulr experigncla na formagdo de professores, comprovada por pelo menas dols dos
sequintes criférios:

d) Docencla e mscipling de estagh cmcular em cursd de lcenciatra;

b) Docancla em curse de formacdo continuada para professonss da educagdo basica;

) COMmed Tormnador, butor ou coOorsenador &M programa ou prajetos insttucionais de
de profisssores d3 educapdo bdskca;

dj Coordenagan de curso de llcencatura;

g) Docancla ou gestdo pedagogica na educaco basica;

T} Produgdo acaddmica na drea de formagdo de professones da educacdo bdslca na forma
Ivros, ou capiulos de IMTos com ISEN e arfigos publicados em periddico com Qualls A, B ou
., piolidos na afima avallagan. Serd consiserada a publicagdo o2 peio mencs dols produios
nos iimos dneo anos.

Wil. W30 ocupar o cargo de rettor, vice-relior, presidenie, vice-prasidente, prd-refior ou cango
eguivalerts;

VIl Firmmar termo de Compromisso.

6.2 1 Para fins desie edial, sera admitido, excepoionalmenie, o tiuio e mesie paEa o
recebimento de bisa de coonrdenador institucional, desde que o bensficlanio possua oS
requisiios elencados nos INcisos 1, 0, IV, WITe VIll do Hem 6.2 & no c3s0 o2 3 IES ndo

possulr docente doutor disponivel parm atuar no Programa ou com fodos requisiios
estapeieciios nesis edtal;

6.2.1.1 Para a comprovagdo de que trata o Hem 6.2.1, a IES devera encaminhar a Capes,
|ustificaiiva assinada pelo Pro-relior para a indicagdo de docenie com tiuo de mestre,
acompanhada da lista do compo docente que abua nos cursos de lcenciatura participantes do
Projeto Institucional, do convite aos docentes que atendam Integralmente aos requisios
coniido no liem 6.2, bem como 3 negaliva, quando houver.

6.3 Sdo requisitos minimos para 3 recebimento de bodsa de docente oreniador
I PassUr, no minimo, o ik de mestre;

. Ter formagae na 4rea do subprojeto, em nivel de graduacdo ou pos-graduagdo, =xcein
para 06 cureos de Lcenclatura intercuitural indigena e Lieenclatua em Bducagdo do
Camp;

Hl. Quando & tratar de IES pibiica, astar em efetive exercicio, ministanso d=dpinag em

3
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curso de llcenclalura e pertencer 30 quadro pemmanents da |ES como socemnte;

Y. Guando se tratar de IES privada, eslar em efetive exenciclo minisirando dsdpinag em

cursa de lcenciatura e ser confratado em Imegral ou, s& parcial, com carga horaria
de, no minima, 20 {vinta) horas semanals & nao 5&7 contratado em regime horlsta;

V. Possulr expendncia minima de 3 (irds) anos como docente do ensing SUpeTion &m cursa
de llcenclatura;

V. Possulr expenéncia na formagdo de professores, COMProvada por pelo menos dols 006
seguintes crittnos:

d) Docencla oe @scipling de estaghy curmcular em cursd de lcenciatura;

bj Dacancia em curss de fomiacdo continuada para professonss da educagdo basica;

c) Aluagdo como famador, tulor ou coordenador em programa ou projetos Instiucionais de
formagdo de professores da educagdo baska;

d) Coordenagdo de curso de licenciatura;

£} Docéncla ou gestdo pedagiglica na educacdo baska;

) Produgdo acaddmica na area de formagdo de professores da educacdo baslca na foma
llvros, ou capiulos de INTOS com I1SBN & artigos pudiicados em perddico com Qualls A, B ou

., oibtidos na Uiima avallagdo. Serd conslderada a publicagdo de pelo menos dols produios
nos iimos cneo anos.

Vil. M30 oCupar o cargo de reftor, wice-refion, presidente, vice-prasldente, pro-refion ol cango
equivalerte;
VIIL Fimnar iefmo de compromisso.

6.4 Para efelin das expendncias Indicadas nas alineas “3", 0", "¢ & “0° do Inclso VW dos
ltens 5.2 & 6.3, conskierar-s2-a 0 minimo de um and para cada oiiéno, nos Oiimos 10 anos.

6.4.1 Considerar-56-a 0 minimo de um ano para efelto de comprvagao da expenancla
Indicada na alinea “e” do Inciso V1 dios Hens 6.2 & 6.3.

6.5 S30 requistos minkmos para a receblmento de boisa de precepbor
L. Ser aprovado no processo seletivo B0 Programa realizado pela IES.
B. Pogsuir licenclatura que coresponda 30 componente cumicular ou 3o cursoD do

subpnjesn;
Hl. Possulr experiéncia minkma de 2 {dois) anos no magistério na educagio basica;

IV. Ser professor na escola-campo e estar aluando em sala de aula em componenis
cumcular ou na etapa comespondente 3 hablitagSo concedida pelo curso participants do

subprjedn;

V. Dediarar que possul disponibilidade o8 fempd NECESSaND para realizar as abvidaces
previstas para sua atuagdo no projeto;

V1. Firrar termo de compromisso.

6.6 Para tedas as modalldades & obrigatdrio cadastrar e manter allalizado curmiculo na

Piataforma Frelre, disponikel no endereqs astronico %::‘MH.@QGH.H. que s8ra
utiizado para fins de comprovagao dos requisios para das Dolsas.
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6.7 A IES, a seu critério, poderd esiabelecer requisios adicionals para a selegdo e indicagdo

doe boisistas de que irata o presenta edtal.
7.00 CRONOGRAMA DE ATIVIDADES DO EDITAL

| abvidege 0| Dam

Langamenio do edial

0O2018

Solcitagas 2 habltaian de senha para acesso a0
SiCapes

2T032018 a 19042018

Inserca do cumicule do coordenador institucional e
docentes onentadores na Platafonma Freine

Cadastramento da proposta no SiCapes

OTAda2018 a 20042018
[amies do cadastramentn da
proposta, comforme ibem 8.1

=il e aie a5 o
23042018 {hordno oficial de

draslla)

Divuigacso do resuliado predminar da pomelra e
sequnda etapas de saiepdo

Ams2018

Praza recursal

0S0572018 a 18052016

"Resuliado final 03 pimeld e segunda etapas de
selegdn

Manfestagdo de Interssse por pare das redes Oe
ensino em participar do Programa de Resldénca
Pedagoglca

DEM5201E até a5 18h do dia

21052018

3152018 {hordno oficial de
Sraslla)

Publicag:3o das escolas gue manlfzstaram interasse

15062018

Tercelra etapa de  selegdo:. Emdo 00 Projemn
Instthscional de Residéncia Pedagogica pelas IES

D4/06/201F abé as 18h do oia
[09/0772018 (horaro oficial de
Braslla)

Resulado da andllse do Projeto Insttuconal

DEOTR2018

| Inicko do projeto

A partir de D1/08/201 &

8. DA PROPOETA

8.1 A proposts apresentada ao presente edital tem carater Institucional e cada |IES podera
submeder uma Onica proposta, Mesmo gue confemple mals de um curse de licenciatura ou

que sefa uma IES muiticampl_

§.2 A proposta sera presnchitia no SICapes, dsponivel o Nk hitp:/firscricas.capes. gov. br
e comtera a8 Infomaghes necessanias para o processo de ciassMoagdo e selegdo das IES

proponenies.
8.3 A proposta deve ser emviada a Capes pelo Pro-Refior de graduagdo ou autondade

equivalente, no prazo Indicada no CONCGIEME do edtal,
8.4 A proposta devera conter a5 seguintes imfomagdes

I Diados da Insttulgda;
0. Thulo do Projeto;

Nl. Relacdo de subprojetns, contendo as sequintes Infoemagies por subprojeto:
d) Mome do compoanente curmicular, conforme tem 4.2 deste adital;

T
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b UF/Municipio do cursc;
c) Informar todos o5 municlpios nos quaks @ IES pretende arficular-s2 para reallzar a
residéncia pedagtgica;

d) Relagdo ge docentes onentadores @ nOmern de mensaldades a serem concedidas a
cada beneficiano;

&) Quanidade ge residemes com bolsa;
i) Guantidade de nesldenies sam bolsa.

8.5 Deverdo ser Incuksos no SICapes. 06 seguinies documentos:

. Documenios comprobaltno dos requistios elencadas no Inciso 1| dos Bens 4.3 e 4.3

|. Declaragdo da IES comprometendo-se a reconheser 3 reskéncla pedagigica como
estagio curmcular supervisionada, nos temmos do Inciso 111 oo them 4.3;

Il. Relagdn dos cursos que complem cada subprojetn, observando que quando tratar-se de
ES pariicipante do Sinaes, devera ser infommado o nimer de cadasing no e-MEC;

V. Docurmnentos slentados no Hem 6.2.1.1, quando for o c350

&.5.1 O ndo atendimento do disposio no Bem 5.5 Implica a desclassMicagdo da IES;

£.6 Para efelio de comprowvacdo dos Rens de avallagdo do indicador 2 do barema constanie
nio ansxn |, 3 1ES deverd reallzar upiosd dos documenios.

8.7 O coordenador insifhucdonal e os docenies orieniadores |Informados na
Instfivcional deverdo condulr o cadastramento do cumicuio na Platafoma Freire, disponival
no nk DEpCTrered capes oy br. antes do registo da proposta no SiCapes paa efelto de
avallacdo quanin a0 Indicador 4 80 barema constanbe no anemm 1.

§7.1 Apts o reglsiro da proposta no SiCapes, caso hala ateragles o cumiculo do
coordenadar Insthudonal e do docenie orertador na Platafoma Frelre, a IES devera exciulr
& reinciulr e SiCapes, o CPF desses panicipantss, para que tals aleragles possam ser
contabllizadas na poriuagdo da IES.

§.7.2 Propostas Incompietas ou preenchidas Inadeguadamenie serio desclassficadas.

6.5 Todos o5 documenios & aruives para wpicad no SiCapes deverdo ter formato POF e
nao exceder 3 SMEB.

£.9 A Capes ndo se responsabllzard por proposia nao receblda por mofvos de ordem
técnica dos compuiadores, de Tahas de comunicagdo, de congesiionamento das linhas de
COMURICAGE0, Dem comD por oulros fatorss que Impossiolfiem a transfenincla de dados.

5.00 PROJETO INSTITUCIONAL E SUAS CARACTERISTICAS

9.1 O Projelo insbbucional oevera ser apresentado a Capes na dala estabsiecida no
Cronograma corstants no em 7 e a ndo apresentagao Implica a desclassificacdo da IES.
93 o5 referenclals para 3 elaboragdo do projeto Insfiuclonal e de seus subprojeios
encontram-se especicanos no Ansdo 11 9o presents edital.

9.3 O Projefo Insttucional de Resld2ncia Pedagogica serd constituldo por subprojetos, os
quals CTESHONGESMm 205 cursss de llcencatura especificados no fem 4.2

9.3.1 Cada nikcen de residéncla contera um docente onentador, 3 preceptones & o minimo
de 24 e o maximo ¢ 30 reskdentes, sendo admitido particlpantes com e s&m Dolsa.

9.3.2 Para cada nices de SUbprojeto aprovado no Projelo Insttuclonal S8rd concamao 24
colas de bolsa na modalidade de residente, devendo a IES, a tiulo de comirapantida, Inciulr
ate & discentes 52m Doisa.

9.3.3 Sera admiida 3 participagdo ds mais de um docente orienfador por nickeo de
residéncla nos £3s0&6 em que 3 IES optar pelo fraclonamento da cofa de bolsa nessa
modalldace, deste gue previsto no projelo msttucional @ que o benefclanos se
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compromeiam a reallzar o acompanhamenio dos residentes s0b sUa orentagdo durante
toda a vigancka oo projeto.

9.3.4 Cada Pregephor devera acompanhar o minkmo de 5 & o maximo de 10 residentes
bolslstEs ou ndo bolsisEs.

9.3.5 Com a Nnalidade de atender cursos com nOmen de Beencando Inferior 3 24, ser
admitida 3 composigds de subprojeln muibdiscipinar, desde que sejam atendidos oS
requisiios do Hem 4.3.1. MeEsE Ca50 06 esidentes deverdo alender o dsposio no tem 6.1 &
EETEM Sgrupados por components curmcular, devendo 3 orentagdo e a precepiora obeenar
05 requisitos estabeleddos nos tens 6.3, 6.5, 8.3.1,.93.3 8934,

09.3.5.1 Cursos que |a estejam paricipando de subgrojeios ndo poderdo compar subprojeto
muEdisciplinar.

0352 A IES deverd Informar O COMpOnEniss CUMculares oU cursos participantes do
subprojeto muiBdisciplinar.

2.4 O Projeto Instiuclonal de Residéncla Pedagigica devera sar codrdenado e execuado
de forma orgdnikea & Interativa com 35 redes de ensino, aticulando os subgrojeios com o5
projetos pedagogicos o8 CNE0E 02 lcenclatura 43 IES & 836 escolas-Campo.

9.4.1 QuUando a IES tver soments UM SUBProjeto COM apenas um nocleo de residencla, ©
docente ofentador deverd assumir a coordenagao Instiucional da Resldénda Pedagigica e
recebera & isa de makor vakor, éesde que atenda 308 pre-requisiios dessa madalidade de
bolsa.

95 O Projelo Insttucional de Residencia Pedagoglka devera sar  apresentado
exclusivamente por medo de sistema elefrdnico definido pela Capes, devendo ser elaborado
peio coombenasor Insthucional em conjurto com os docentes areniadores & com a Instancia
responsavel pein estagho supendsionado na IES, 52 houves.

9.6 O Projeta Institucional conberar

L InfrodugSo:

a) Mome dio codrdenador Insthuconal;

b} Informar como os subprojetos se ariculam com o projeto Institucionat;

¢} indicar como o projeto de residéncla awdilara no aperfeicoamento do estaglo cumicular
supendslonado 005 cursos de lcanciahra da IES;

d) Objetivos geral & aspecifcos do Projeto Instiucional;

&) 05 resultados esperados;

1) Os Indicadores & a forma de avallagio do projeto Instiuclonal.

g} Informiar 35 atwidades conficas no projeto Instiecional gue poserSo progiclar melhorias
na escola-Campo & Que ser3o conslderadas como contrapartica da IES & rede de ensino.

1. Progato do curso de Tomagan oe preceplones:

a) Demaonstrar alinhamanio com 35 expectativas das redes de ensing; com 3 avalagda que
05 professores d3s SscOi3s-campo fazem de sua propra formagdo niclal & ds suas

expectaiivas e sugestles para a fomagdo pratica de professones; adendncla &5 orfentaghss
formativas & pedagogicas;

b) Informar a carga horara, a modalldage 0 CUMS0, 3 prOpOSta preliminar 0o plano oe
amislentagdo dos resldeni=s na esc0da @ na sala de aula, e a forma de preparacdo do auno

para a residéncla & para a organizagdo & execucdo da intervengdo pedagbgica.
Nl Subprojetos [os bers abalxo devem ser Informados para cada subprojeto):

a) Subprojeto; nome So CUrsa;
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b} Oibjetivos do subprojeto
&) UFMunicipio 0o campus;

d) Relapan E35 Bs00l3E-Campo;
&) Quantidade de micleos de residencla;

f) Nome e CPF dofs) docenieis) utnmaa:-, dos precepiores e dos residentes de cada
nilcien, Indcanda a E'.Iﬂ'mm mensaldadas que cada um Ira receber, g cas0 02
frackonamento das cotas de bolsa;

Q) Caractenzagdo 43 realdade educacional na qual 3 escOlas-campo do subproeto estdo
inseridas, Incluindo as expectativas e sugesties dos diigentes das redes de ensing a0 qual
pertencem e6535 S6C0I35, PEFCEnga0 de cOmD es5e6 geshores podem comnour parma o
desenvohimento da residéncia pedagiglca, enquanto esuale-gla para aperfelgoar a pratica
na foMmiacao Inkcial 806 professores 08 educacdo Dasica

njﬂrﬂeneam;hmplmnnemmmnmmn'EmMMDammmm
acomparhamenta pelo docenie onentador @ peio preceptar &, COm@resndsr minimamenta, 3
descrigdo das atividades, a forma de reglstro 025535 atvidases paio resklents, Dem como
avallagdo e 3 Ecrmallzal;én dioes resuliados;

I} Cronograma de exscugdo do subprojein, contendo INClSNE O periads 0 CursD de
formagdo e da residéncla pedagogica nos termos do Hem

97 A melagdo das escolas-campo serd disponibllizada na Plafaforma Freire na data
Informada no edial.

9.8 © Plano e Allvidades da Reskdéncla de que trata o Bem 9.6, alinea I, kefra “h" devera

g2l elaborado por cada residente, em conjumto com seu onentador & precephor @ contera o

detalhameanio das athvidates 3 sarem dessmvolvidas, ocbesenando o8 referencials constanies

ni aneEn |80 presente edial

9.1 O residenie deverd desenvolver a reskiéncla pedagoglca em apenas uma escola,

exceto quando o residente pertencar @ curso de Icanciatura que o haolie para diferentes

elapas e nos casos am que ndo saja possivel alocar 3 reskdéncla em escola-campo gue
fndas as elapas comespondenias 3 NaDItacio.

9.8.1.1 Ha excepdo Indicada no Bem 9.5.1, o resldente deverd elaborar um plano de

atividade para cada escoda-campo, destinando eguiativaments carga Norara para cada uma

das allvidadss eslabedanidas no lbam 2.2.1.1.

9.8.2 O clrso I:I-ETEITHE;',HDI:I-E-I:NE‘IH'E a ainea Il oo em 9.6 podera, a citéno da IES, ser

oferesdo na modalidade a distanda e seu conbeddo dsponidizato em rede naclonal

9.6.3 A IES devera emitir certifcado acs precaphores que conclulrem o curss de fomagao

de que trata a alinea |l do Rem 9.6.

9.8.4 & [ES devera emilr cerificado aos residentes que conclulrem a carga horana integral

da reskiancla pedagogica.

9.5 Todos o paricipantas indicadss o Projeln Instiecdonal devario cadastrar curriculo na

Piatalorma Firelre, disponivel no ink hbpcireire?. capes. goy or.

8.10 O Projeto Institucional de Reskéncla Pedagogica sera avallado na tercelra etapa do

ediial gquanto a adenrdncia aos refierenclals contidos no Anexo [N, sendo faculiado 3 Capes

solcitar 53 3dequacin, QUaNGD NeCEEEAND.

10,0 PROCESS0 DE SELEGED

10L15erdo selecionadas ale 350 |ES para serem contempladas com o fomenio previsto
neste edital.

in
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10,20 processs de selepdn conslste em verificar

I.5e a IES alende 308 requisios de particlpacdo no edital;

0. & avallacdo da IES quanis: A Insbtucionalzagdo da formacdo de professonss 2 da
arflculagde da IES com as redes de ensing, a0 esforgo de Inclusdo de malor rmem de

licenciandos no Programa de Resloéncla & de expansdo temftorial dos subprojetos, &

experigncia e gualficagdo da equipe docenie da IES na formacdo de professores e 3
participagda em programas do MEC de Inovagdo & modemizagdo das lieencdaturas,

dessnvolidos em anicula;do com as redes de ensino, &
HL& aderencla oo Projeto Institucional 206 objetheds do presenie adtal.
10.30 processs Oe 5EeGa0 ooomerd em frés etapas.

10.3. 1A primeira elapa verilica s os requisiios da IES & do cursn foram at2ndidos conformie
especificado no fiem 4 do edital;

10.3.24 segunda etapa comesponde 3 cassMeacdo @ hablitapdo das IES e consisie am:

I. Realzar 3 classficacdo geral das |ES em ordem decrescente dos ponios oblidos o
barema do Anewa |

d) No cash de empate entre IES, sera ullilzada, nessa ordem de priondade, 3 nota obiida
noE Indicadores 1, 2, 3, 4 e 5 do barema apreseniado no Anexd L.

. Haioliar 36 350 primelras IES o3 classMcagdo geral;

Nl. Regassficar as 350 IES habliiadas por regido’UF obedecendo o ranking da classfcacdo
gerai;

wm a reciassMeagdo estabelecida no Incisa NI, sendo verfiadas a3s saguiniss
&l 3

dj Paa UF sem nenhuma IES hablifiada demire as 350, buscar-s2-a no =Amng da
classMcacdn geral abe 3 insthulches, que s=r3 o Imie iotal g2 IES para @ Unidade
Federativa nessa shuagdo. Para estes cass, aplicar-s2-3 o dispostn no Inciso W,

b) Para UF com nomero de IES habiltada igual ou superior a 1 e Inferlor 3 3, serdo adotados
05 sequintes procedimentos:

|. Todas a5 IES habllitedas receberdo a Integralldade das colss solcltadas, desde que o
somatinio dessas colas ndo uitapasse o guantitativo de bolsas destinadas @ UF. Se
ulirapassar, aplcar-se-a o disposio na ketra o™ oo Indsa V.

Il. Alendidas as IES habliiadas & havendo 24 ou malks colas remansscentes, 25535 HETA0
distrbuidas enfre 35 instiuigles ndo hablitadas da UF, que forem identiNcadas no @oking
geral de classiicagdo para compor o Imite fotal de 3% 3 IES da Unkdade Federafva. Para
nimem de cotas remanescentes inferlor a 24, aplicar-s2-3 o disposto nos Rens | e Il da letra

"C" 00 IndEEa V.

V. & distibulcdo g3s colas o2 bolsa na modaldate de resdéncla para cada IES sard
redlizada observando-s2 35 sequintes shuachas:

a) &s IES gue sobcitarem enire 24 e 30 cotas de bolsas terdo garantida a concessdo de 24
colas de bolsa na modaldade reskdente & ndo particlpardo da dstibulgdo especiicada no
caput do INclso;

b) Guando o botal de colas solcitado pelas IES da UF for superior a cota disponibliizada
para a Unidade Federativa, apicar-s2-a a seguinte famuia:

bk}
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(Cotes Silciadas pela JES)

Cintias i JES =
L& Cotas Sodivitindas na OF = (24« K} ]

o [Cotis d UF = [24= N}

Cndes
-Cofas da |ES — indal de colas de boisa na modalldade de resldente auborizadas para a lES;

-Cptas solichadas pela |IES — cotas o8 DoEE3 na modalidade de reskdents soliciadas pela
IES;

-Cptas soliciiadas na UF — cotas de boésa na modalkdade de reskdente sollciada por todas
a5 -IES da UF;

-Cofa da UF — Tolal de coias disponiblizadas para 3 UF confiorme anexo I
-M- Total de IES hablitadas na UF que sollcharam enire 24 e 30 colas de bpésas residentes.

| Quando o resuiado da femmula ndo for um namers Ind2im, este serd amedondado para
balko & a5 cotas remanescentes serdo concedidas 3 IES melhor classficada na UF que
ey reducdo de cofa solcitada.

c) Quands o nbmenn de colas de DoiEa solciado pelas IES da Unidade Federathva for
Inferior a0 ndmero de colas para ela disponiblizado, apurar-s2-3 o nbmen @2 colas

remansscentes & far-se-3 3 redlstibulgdo da ssguints forma:

|.Concessan 36 colas para 3 IES melhor classificada no Enking da regldo gue ndo tenha
bido atendimenio Infegral de sua sollchagdo;

Il. Atendidas todas a5 IES da regldo 2 ainda havendo cotas remanescentas, esias s5end0
concedldas 3 instiulgdo meihor ciassmocada no ranking geral, cula sollchacdo de cotas ndo
tenha sido aendida Integralmenie.

10.3.2.150mente 35 IES habiitadas na sagunda efapa poderdo enviar projeto Insftuciona
de reskléncla pedagogica, nos termos do Hem 9, 3 Capes.

1003.3 A fercelra elapa, comasponde:

I. A andlse do Projeto Insttuclonal guamto & sua aderdncla 35 onentagles contidas no
presente ediial @ nos referencials lencados no anexo I

M. A analise de cada subprojein quanko 3 adergnela ap Projeto Institucional e a5 ofentagfies
IIIH'M-EI'HZIFI'EEETHE edial & nos referenclais slencados no anexd Ni;

10.4 Apds o processo de anallse da tercaira etapa, © Projeto Insttucional ou o subprojeto
que iver recomendac@o de ajusies e ndo atender & soiclagdo da Capes serd
desciassificadn.

11. DIVULGAGED DE RESULTADOS

11.10 resuitaso serd submebioo 3 homoiogagio da Presisénca da Capes e divulgato na
sua pagina elstrinica.

12 DO PRAZO DE RECURSO

12.1 A partir da data de divuigaglo, 3 IS tera o prazo definido NO CIONDGRAMa constants no
ltem T do edital, para encaminhar recursn, caso juigue petinente.

iz
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122 O recurso devera s enviado & Capes pelo Pri-reftor de graduagdo ou autordade
equivalents, por meio e oficio.

13. MSPOSIGOES FINAIS

13.1 A Capss & resquanda o direfio de, a qualquer momento, solicltar Informagdes ou
documenios dcionals Que Julgar Necessana.

13.2 & Diretora de F de Professones da Educagdo Baskca resolverd o5 casis
Omiss0s & 35 shuagles ndo previsias no presents edial.

133 A guaiquer tempo, o presenie edital podera ser anulaso, ou revogado por motivo de
Interesse pOiolico, mo bood OU em parts, s8m gue Es0 Implque o drein 3 Indenizagdo ou
reCiamacdn de qualguer nabureza.

12.4 Podera haver o cancelamento, pela Capes, #a concessdo do fomenin de que Fata o
presente edial durante a execucdo do projeio, por ccoemencla de fato cula gravdade o
Justmque, sem prajulzo de Oulras provisencias cabivels.,

135 Serdo conslderadas de dominlo pOblico @5 Infomagles geradas nos projetos
financiados no Ambito deste adtal.

126 O proponentes sujsitar-se-30 35 disposiples da legislacio pedinente, no gue @z
respeito 3 concessdo & pagamento das bolsas financladas por melo do nstumenio
formalizado entre 3 Capes e a IES.

13.7 O presente edital requia-se pelos precelios e direlto piblco, pelas nommas bahadas
pela Capss e demals leglslagles pertinentes, em especlal, pelas disposigles da Lel n®
13,473, de 08 g2 agosto de 2017, da Lel m* 8.666, de 21 de junho de 1953; & Led n® 9.764,
de 20 de |aneiro de 1999; e pelas normas Intemas da Capes.

13.8 Fica estabelecido o foro da cdade de Braslla-DF para dimir eventuals questbes

orundas da execugdo do presents edial.

ABILIO & BAETA MEVES
Presidente da Capes
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ANEXD |
BAREMA
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AMEXO N
TABELA DE ISTRIBUNCAD DE COTAS DE BOLSAS HA MODALIDAE DE
RESIDENTE POR REGLEDNUF

A distrisueicdo das cotas de bolsa fol definida tendo como refiernela a guantidade de cotas
de Dolsas na modalidade de inlcacdo 3 docenca @0 Pibid concedidas por UF. O tolal de
calas por Unidade Federativa Tol esiabsiedidn visando presanar os quanitativos existentas
em cada UF e utliizando & cotas sobressalentes para promover @ eguidade ragknal na
distriouicdn 435 bolsas de resldenie.

GUAKNTIDADE DE COTAS DE BOLEAS KA,
BESIAD UKIDADE bd PEDERACED WOhALIGADE OF RESICERTE
Dt F sdersl po -]
CusboCpy | Do Lige
Il K ommas 1T
My oo S Bl 1.5
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BT i
St 5 84
Cooari 2 [
i e
e Faraks ol
Pasmmbwon B2
AT 1.4
i tirandha da Bofa 1.5
Sarcipa .= ]
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Acra i |
Artiacd 152
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P a -] arf
R o e
T el a4
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Espirtn Santn -
il i i ww & T
Fin da Juneio 1. B
Gillo Paula LR
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o] 32
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TOTAL SUL E.ET
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AMEXD Ml

REFEREMCIAIS PARA & ELABORACED DO PROJETD INSTITUCIONAL DE
RESIDENCIA PEDAGOGICA

O Programa ge Resklencla Pedagdgica & uma 3¢S0 Implementada pela Capes para atender
ans objetives da Poifica Madonal de Fomagdo de Professores da Educacdo Basica do
Ministério da Educac3o. Visa fomentar projetos Inovadores que estimulem a articulagdo
entre feora e praica nos cursos de lcenclaium, conduzidos em parceria com as redes
piblcas de educagdo basica. Nesse sentido, o referenclal agul apresentado visa orlentar as
IES na elaboragio do Projeto Institucional de Reskdeéncla Pedagdgica no Ambito do presanta
edial

1.0 Programa os Residdncla Pedagogica

1.1 © Programa de Resldéncia Pedagdgica visa aperfelgoar o estagio cumcular supervisionado
nos curscs e llcenclatura, por melo do fomento a peojelos onganizados com as seguinies
concepcles e direirizes:

@) Ser elaborado & acompanhada de forma colettva, com a contribuicio de equipes docenies de
diferentes crsns de lcenclaura das |E5]

b) Ser elaborado e oranizado com base em esiudo prévio & 3 postenion sobre a5 expectativas e
necessidades das redes e ensino, tanio do ponio de vista dos dirgentes quanio dos
profissionais do magistero, visando aproomar Ineresses, metodologias, didsticas e apok
tacnico-profissional no desenvoivimento do Projeto Institucional;

¢} Organizar a reslodncla pedagogica como projeto plioto de experimentagio planajado, testado
e deservolvido em aricwlagdo & com o apok técnico e profisslonal das redes de ensimo &
avallado coletivamente por todos o5 partipantes do Projeto Institucional;

d) Ser avallado colefivamente, devendo o resullado ser ulilizado para aperfeicoar o estaglo
cumewar supenisionado da IES e, 2 possivel, 3 pratica docenie Nas escolas-campo.

2.0 Projsto Instifucional de Reslddncla Pedapigica

210 Projein Instiucional de Reskdéncla Pedagigica terd duracdo de 18 meses, dsiribuldoes da
sequints forma:

a) 2 MesSE Para O curso de ToMmacdo oe precephones @ preparagdo dos alunos para o Inkso
das allvidades da reskiencla pesagoglica;

b) 4 mesas de ofentagdo conjunia [docenie odentadonprecapion) com amblentacdo  do
residente na escola & elaboracdo do Plano de Alvidase 00 residenis, devendo o resldents
cumiprir o minimo de 60 hof3s na escHa-campa;

) 10 mesas para 3 reallzagdo de 330 horas de Imersdo na escola, sendo no minima 100
horas destnadas a regencla de classs, que Inculrd o planefaments @ execucdo oe pak
mengs uma Intervengdo pedagogica especifica, da gestdo da sala de aula, plansjamento e
execupdo oo alfvidades, planos de aulas, seguénclas didaticas, projetos de ensino e
atividades ¢2 avallacio da aprendlzagem dos 3unos; 2

i8
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d) 2 meses para e elaboragdo oo relabono final, avallacdo @ soclallzacdo dos resulacns.
2.1.1Com a Nnaldade de ofeniar 3 elaboragdo @0 cronograma Insifucional do Projelos
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st} sblaatichs  do Imersic ne Mmook cotemds o minmo da T forem de | Fasddne | Avalecic p

£ %2 | raiciria e wacoie » reglimctd de o mesn Froa wroHle i

Institucional de Resldéncla Pedagdglca, apresenia-se a seguir uma sugestdo de calendario.

3. & resldéncla pedagigica

3.1 A resldncia pedagogica consiste na imersSo plancjada e sisiematica do @uno de
licenclatura em amblente escolar visando 3 wivencla e expermentagdo de stuaches
concreias do cofidlano escolar @ 43 sa3la de aula que depols sendrdo de objeln de reflexdo
sobre @ articulagdo entre teoria e pratica. Dwante & apés a Imersdo o reslkdente deve ser
estimulads a reflelr @ avallar sobre sua prdfica e relagdo com a profissionalzagdo do
docente escolar, para reglstro em relabdro e contribulr para 3 avallagdo de socializacio de
Sua expeniéncia como residente. Esse materal devera ser ubiizado peda IES para Inovar o
estaglo curmcular de sawes cuisos de licenclatura.

3.1.1 A resioncla pedagogica ndo deve ser confundida com a Prabica como Componenie
Cureular (PCC), indavia sua arliculagdo com esse componente & essendal para formacso
do lcenclands e deve ser demonsirada no Projeto Institucional e Residénsla Pedagdgica

3.1.2 530 caracterksticas essencials da resldéncla pedagdglca:
a) Possulr canga hordra de 440 horas iImplementada durante o ano letivo escolar;

b) Ser realizada preferenciaimente numa mesma escola e em dias conseculvos,
acompanhada por um mesmo professor da escola, tenominado preceptor, com formagso &
experiencia na efapa ou componente cumcular da habliiagSo do reskdente. Ser orentada
por um gocente da IES, depominado docenie orentador, gue Jiua nd curso de licenciatura
no qual o resldenis esla mabicwaco.

] Conduzir o reskdents 3 buscar o conneciments do conbaxto & culfea da escola, das inber-
refapdes do espaco social escolar, 0 que compreende conhecer 05 alnos & relapdes enire
eleg, Dem como sUas condiches familiares 2 oubros aspecins conslderados relevanies;
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d) Expemmentar onicas de ensing, ddalicas & melodoioglas com obsenagdo o rabalho
em sala de aula do professor preceplorn

g) Oporunizar gue ¢ Mscante vivencs @ pratique 3 regéncla de classe, com Intervengao

pedagiglza planejada conjuntamenie pelo docente oreniador do curso de fomagdo, pelo
preceptor da escola e oulros particlpanies da escola que se considere Imporiante, adm da

gestdo go cotidlanD 03 £3ia de aua, plansjaments & execucdo o2 alividades, planos de aula,
sequenclas didabicas, projetos de ensino e atividades de avallagdo da aprendizagem dos
alunas;

f) Compreender o5 processos de gesido do slstema de ensino, da escola & da sala de aula.

g} Realzar encontros presenclals entre o grupo e resldentes @ of docenies precepiones do
CUrsd, para o desenvoiimento de athvidaces que decomam O35 0emandss &3 reslssncia @
que wioitam 3o ambito académico para analiss na perspeciva das Mscipings do cursd de
flormagdo;

h) Crleniar e manter grupos de resldenies para compartiihar experiénelas com discanies ndo
residentes, visando oriar uma rede d2 aprendizagem colaborativa nos cursas de licenciaura
da lEZ.

3.1.3 Para a organizagdo didatica e pedagégica da reskdéncia, deverd ser apresantado no
projeto;

a) Como a residénca pedagogica se arficula com as dferenies discipings da estrutura
cumcUEr gos cursns de lcenclaiura;

bj &5 competdncias & habllidades que serdo requeridas do resldenie & avaladas apds a
conciusdo &3 residencla;

) A Torma de registro das aihvidade e metodoliogla de acompanhamenio e avallagE@oe do
Pianio de Allvidades, que cada residente devera elaborar,

d) O e6c000 de avalagdo do Drogramia cOmo um boda.
3.1.4 Abordagens e agdes obrigaioras:

a) A aprogriagdo analitica e criflca da BNCC nos seus principlos & fundamentos;

b) Mo escopo da BMCC o projeto deverd priorizar o dominio do conhecimento pedagogico
do conedso cumicular ou o conhagimento das aples pedagogicas Que pemmitem transfomar
05 Dbjetos de estudo em objetos de ensing e aprendizagenm;

) Atvidades gue envolvam as compebdncias, o5 conteddos das dreas e dos componentss,
unidages tematicas e objelos de estwdo previsios na BMCC, crando e executando
sequénclas didalicas, planos de aula, avalagdes e oulras agles pedagigleas de ensing e
aprendizage

d) A regéncla da sala de auwla devera ser acompanhada pelo preceplor ublizando a
observagdo e regisiro de resuitados, acontecimenios, comportamentos, entre ouiros fakos,
para postenor discussan, analse 2 compresnsdo dos aspecios Tormathvas em conjunin com
o resldenie e gau docente arentzdor;
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e} & elaboracio de relabdrcs, Insbumenios de pesquisa, rofelros 2 ouiras atividades
onundas da expediéncla do reslienis;

M) & pariclpagdo na avalagdo de bodos o envolvidos — o propio residenis, o docenie
orientadar £3 IES e o precepiorn,

g) Inciuir no projeto Institucional atvidades que proplciem mehonas 3 escola-Campo, 35
quals deverdo sar indicadas comd contrapanisa da IES as redes o2 ensing.



ANEXO II — EDITAL COMPLEMENTAR 15/2023 DO PROGRAMA DE
RESIDENCIA PEDAGOGICA
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INSTITUTO FERERAL DE EDUCACAD, CIENCIA E TECNOLOGLA D0 CEARA
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EDITAL N* 152023 GAB-FOR/DG-FORFORTALEZA-IFCE
SELECAQ PARA O PROGRAMA INSTITUCIONAL RESIDENCIA PEDAGOGICA (PRP)

A Diregie Geral do Instituto Federzl de Educagdo Ciéncia e Tecnologia do Ceard (IFCE)
Campus Fortaleza no uso de suas atribuigdes, torma pablica a abertura de inscrighes destinadas & selegio do
estudantes dofs) cursofs) de Licenciaturals) em MATEMATICA ¢ TEATRO do Campus Fortaleza, do
IFCE para atuarem como residentes bolsistazs e residentes voluntirios do Programa Institecional de
Residéncia Pedagdgica 2022, nos termos do presente edital, motivado pelo Edital n® 24/2022/CAPES,
conforme a Portaria n® 38201 2/CAPES, que institu o Programa de Residéncia Pedagdgica, e da Portana
n® BX202HCAPES, que dispie sobre o repulamento do Programa Residéncia Pedagdgica — PRP, sobre a
concessdo de bolsas e o regime de colaboragéo no Programa de Residencia Pedagogica.

| A FINALIDADE

Selecionar estudantes dos cursos de Licenciatura do Institnto Federal de Educagio, Ciéneia ¢ Tecnologia do
Ceara para o Programa Institucional de Bolsa de Residénea Pedagogica (PRF) de [FCE, a fim de serem
residenics em um dos sebprojetos da instituigio,

2 Y YR ETCR

A Residéncia Pedagdgica ¢ uma atividade de formagio realizada por umia) discemte regularmente
matriculadela) em curse de licenciatura ¢ desenvolvida em escolas plblicas de Educagio Bisica,
denominada escola=campo.

Ma escola=campo, o residente serd acompanhado por wmfa) professor(a) de Edecagdo Basica, deneminado
preceptora). A onentagdo do residente serd reglizada por docentes do [FCE, denominades docentes
artentadores,

O Programa de Residéncia Pedagogica visa:

al fortalecer e aprofundar a formagio tednco-pratica de estudantes de cursos de
Licenciatura;

) confmbuir para a construgdo da identidade profissionzl docente dos licenciandos;

ch catabelecer corresponsabibidade entre IFCE, redes de ensino ¢ cscolas na
formagdn inicial de professores;

d} valorizar a experiéncia dos professores da cducagio basica na preparagio dos
ligenciandos para a sua futura atuagio profissional; e

e} induzir a pesquisa colaborativa e a produgio académica com base nas
experiéncias vivenciadas em sala de aula,

i AR YAGAS

Serao oferecidaz 36 wvagas para o Programa de acordo com a distnbuicio por Licenciaiura ¢ conforme
diseriminagio no Quadoe 01, distrbuidas nas modalidades residente bolsista @ residente voluntano:

QUADRO 01 —DAS VAGAS
| CAMPLUS | CURSOVAREA N DE VAGAS
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residentes holsistas 15
1. FORTALEZA MATEMATICA X -
residentes voluntirios 3
— - 5
2, FORTALEZA TEATRO 'E_s'dﬂ' = hmmﬂ.ﬂ !
residentes voluntaros 03
TOTAL Kl

As vagas seriio preenchidas pelos cstudantes que atenderem aos pré=requisitos,
4 DS PRE-REQUISITOS

Ser brasileiro(a) ou possuir visto permanente no Pais;
Estar regularmente matriculado(a) em curso de Licenciatura do IFCE na drea do subprojeto;

Possuir cadastro de currfeulo amalizado na Plataforma Capes de Educagio Bésica, disponivel no enderego
eletrimico hittpe/eb.capes gov.br que gerd utilizado com fins de comprovacio dos requisiios para a concessio
das bolsas,

Ter cursade o minimo de 30%0 do curso ou estar cursando a partic do 57 perioda;

Mio estar cursando o pentillimoe o Gltimo semestre ou ser concludente (ndo estar integralizando, no semestre
vigente, o aumero de crédilos necessdnos a conclusio do curse):

Dreclerar, medionte termo de compromisso, ler condigbes de dedicar, no minimo, 414 horas para o
desenvelvimento das atividades da residéncia pedagdgica no periodo de maio/2023 a abrl 2024,

Possuir bom desempenhe académico, evidenciado pelo [ndice de Rendimento Académico (TRA), constunte

no Historico Escolar;

Mio posswr relagdo de trebalho com a TES participante do PRP ou com a escola onde serdo desenvolvidas as
atividades do subprojeto;

Ter disponibilidade minima de 9 (nove) horas semanais para se dedicar ds atividades formatives no decorrer
dis 10 meses de vigéncia do PRP, Edital Complementar, naz (03 cscolas vinculadas ao niclen e no IFCE.

o F. VERADR A} ROLSISTA PRP

Feceber bolza quando estiver em débito de qualquer natureza com a CAPES ou com oufras instimighes
pliblicas de fomento;

Receber bolsa quando a2s atividades do projeto estiversm formalmente suspensas,
Receber bolsa quando afastado do projeto por periodo superior a 14 dias;

Receber bolsa s¢ possuir relagio de parentesco em linha reta, colateral ou por afinidade de até 37 grau com
diocentes orieniadores,

Ter participado da edigie do PRP no periodo de outubro de 2020 a margo de 2022,
Set reprovado em componente curticular do curso de licenciatura no perfodo de vigéncia do PRP.
Acumular bolsa com gualquer modalidade de auxilio cou bolsa concedida pela CAPES ou por qualquer

agéncia de lomento pablica, nacienal cu internacional, ou de instituigie piblica ou privada, salvo se norma
supervenients dispuser em contririo;

Mio se aplica ao disposto no item 5.7, deste Edital, 2 bolsa ou auxilio de carater assistencial a alunos
comprovadamente carentes, desde que & concessdo ndo impligue & sua participagio em projetos ou guaisguer
outras atividades académicas,

[ nASs lNRf'Illl."ﬁEﬂ

A inzerigio acontecerd nos dias 20 ¢ 24/04/23, quando ofa) candidatela) deverd entregar a
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documentagde reguerida, conforme em 6.2 deste Edital. Oz documentos dos(as) candidatos(as) da
Licenciatura em Malemitica devem ser entregues em envelope lacrado ¢ destinado 4 Profa. Ana Claudia
Gouvein (Docente Orientadora) no Departamente de Educagio (DEDUCY entre 09200 e 18:00 Os
documentos dos{as) candidatosias) da Licenciatura em Teatro devemn ser entregues em envelope lacrado ¢
destinado @ Profa. Fran Teixeira (Docente orientadora) na Coordenagio da Licenciatura em Teatro, entre
13:00 ¢ 19:00,

Osas) candidatos{as) deverio entregar as copias dos seguintes documentos no perlodo estabelecido no item
anferior:

a) Ficha de inscrigio devidamente preenchida (Anexo I,

b} Declaragio onde consta que ndo acumula outra bolsa com a do PRE, a
imexisténeia de vinculo empregaticio com o [FCE ¢ com nenhuma escola parlicipante do
PRFIFCE e gue ndo & concludente (Anexo [1);

¢l Histdéreo cscolar atualizado (retivads do zistema académico);

d) Copia do comprovanie de curriculo atualizado na Plataforma Capes de Edvcacio
Basica, disponivel no enderego eletronico httpaVeb.capes. gov.br. (Pode ser o print da tela
inicial do curriculo apresentando & finalizagio)

2.1, (Jaias) residentes que serdoe bolsistas, devem observar o que dispde o item 10,2 deste Edital.
As inscrighes que nio chedecerem nigorosamente aos entérios estabelecidos neste Edital serio consideradas
nilas,

L DO PROCESSO SELETIVO E DA CLASSIFICALCAQ

O Processo Seletivo serd realizado pelo docente orientador do subprojeto, em duas etapas, sendo utilizada a
nota do Indice de Rendimento Académico (TRA) ¢ a nota de enfrevista que serd realizada presencialmente
para a classificagio.

A classificagie dos(az) candidatos{az) participantes de Processo Seletive serd elaborada em ordem
decrescente da pontuagio do IRA ¢ da nota da entrevista,

Para a entrevisia & necessdrio gue of{a) candidatofa) conhega o Edital o® 24202200CAPES, e alenda aos
seguintes critérios: compreensin da proposta e relevincia do PRP para a formagio docente; motivagdo para
participar do PRP; manifestagio de interesse pela docéncia e valorizagio do magistério; clarcra
argumentativa na defesa das 1dmas.

(i as) candidatos(as) classificados(as) aré a 15 colocagio ocupario as vagas de residente holsista

Oa(as) candidatos{as) classificados(as) da 16* colocagdn até a 18° ocupario as vagas de residentes
voluntirios(as),

Serio conziderados aprovadosiaz) os(as) candidatos{as) que obfiverem o maior nimero de pontos, dentro do
limite de vagas especificada no item 3, obedecendo=se & ordem decrescente do total de pontos de acerdo com
o item 7.1 deste Edital.

B. DOS CRITERIOS DE DESEMPATE
Em caso de empate de candidatos(as), serdo obedecidos os seguintes crilérios:
) maior nomeros de disciplinas cursadas ¢ aprovadas;
b} maior nota IRA;
¢} maior nola na enfrevista;

d} permanecends o empate, maior idade

9 DO CALENDARIO
As atividades de selegdo de residentes para o PRF 2022 sepuirdo o calenddrio descrito no
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Duadrs 2 abaixo:

QUADRO 02 — M) CALENDARIO DE ATIVIDADES

ATIVIDADE DATA
LANCAMENTD DO EDITAL 17 de abnil
PRAZC PARA IMPUGNACAD DO .

EDITAL ¢ 18 de abnl

20 ¢ 24 de abril {Licenciatura
INSCRICAD E E_NTREGA DA em Matemitica, de 09:00h ds
DOCUMENTACAD 18:00h; Licenciatura em

Teatro, de 13000 a5 19000}

DIVULGACAD DAS INSCRICOES

DEFERIDAS E INDEFERIDAS 25 de abril
RECURSO CONTRA INDEFERIMENTO 26 de abiil
DE INSCRIGAD

ANALISE DE HISTORICO ESCOLAR E ] .
ENTREVISTAS 272 28 de abnil
RESULTADO PRELIMINAR 02 de maio
RECURSO DO RESULTADO 03 de maia
PRELIMINAR

RESULTADO FINAL 04 de maio
ENTREGA DA COP|A DOS DADOS

BANCARIOS E TERMOS DE

COMPROMISSC DOS 05 de maio
SELEC|ONADOS AOQ DOCENTE

ORIENTADOR

I M RESULTADG

O edital e oz resultados serio divalgados na pgina do comipus pelo link www.ifce edu br/foraleza/selecan
fe periodo de 17704 a 04705/ 2023,

Para participar do programa, apds ser aprovadola) na selegio, ofa) candidatofa) deverd apresentar a copia do
comprovanle dos seus dados bancdrios (extralo bancinio awalizado contendo o nome do estudante comoe
titular da conta, nimero da agéneia e ndmero da conta ou copia da folke de chegue contendo as mesmas
informagdes). A conta deve ter ohrigatoriamente as seguintes carscteristicas: ser conta corrente; ndo ser
conta=salarno; ter como titular o aluno; nio ter digito “P*; estar ativa e nfio ser poupanga. A conta devera ser,
preferencialmente do Banco do Brasil, pois hi uma diversidade de bancos cuja natureza especial dificulta o
pagamento da bolsa, cansando atrasos,

Para eferivar sua panicipagao no PRP ofa) candidato{a) deverd aszinar dois Termos de Compromisse cujos
modelos serdio formecidos, um deles pelo decente orientador do subprojeto ¢ o outro pela CAPES.

1. M) YALOR A BOLSA

() candidatofa) selecionado na modalidade residente bolsista receberd uma bolsa mensal paga pela CAPES
no valor de RET00,00 {setecentos reais) de acordo com a Portaria Capes n® 33, de 16 de fevereine de 2023 ¢
conforme carga horaria estabelecida no subitem 4.10 deste Edital, durante o periodo em gue estiver
vinculado ao Programa Kesidéncia Pedagogica,

A bolsa para residente terf vigéneia de até 10 meses.

(Na) candidatofal que nio entregar of documentos exigidos nos itens 10,2 ¢ 1003 até a data ¢ horario
estabelecido, perderi o direito 4 vaga, sendo chamado o primeiro excedente da lista de elassificagio para
acupda=la,
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A lista de classificagdo sera utilizada para fins de substimigio de candidatos que, porventura, ndo venham a
entregar 2 documentagiio até o dia 05 de maio de 2023 ¢ para os casos de desisténcia dos bolsistas no
decorrer do programa.

Ozias) estudantes  zelecionados{az) na modalidade residente voluntdrofa) ndo receberdo nenhuma
compensacio financeira.

12 ATRIBUICOES DI RESIDENTE

12.1. Elaborar seu Plano de Atividedes em conjunte com o docente orientadori{a) ¢ ofa) preceptor(a),

Cumprir a carga horaria minima de 414 horas de Residéncia nos termos do Edital n® 242020 da CAPES e do
Prajeto Institucional, (s(as) residentes deverdo participar dos trés médulos do projeto com 138 horas cada,
o5 quais deverio ser desenvolvidos em niveis erescentes de complexidade, distribuidas da segninte forma;

70 horas de tormagdo, ambientagio ¢ observagior com estude sobre os conteddos da drea destinados &
formagio ¢ a profissio docenmte, vineulados 4s dimensdes pedagdgicas e as metodologias de ensino e
aprendizagem; familianzagio com az atividades docentes por meio da ambientagio e da observagio em sala
de aula e nos espagos das escolas=campo; elaboragio de relatdrios do residente juntamente com o preceplor ¢
o docente orientador; avaliagdo da experiéncia por médulo ¢ ae final do PRE.

1% hores de plangjamento: com a elaboragio de planos de sula ¢ de recursos de sprendizagem.

40 horas de regéneia: aulas ministradas pelos residentes com acompanhamento do preceptor e do docente
arientador.

10 horas de avaliagdo da aprendizagem: elaboragio de instrumentos, definigo de entérios e devolutivas para
as turmas com o acompanhamento do professor preceptor,

[ezenvalver as agdes do Plano de Atividades com assidoidade e de forma académice, profissional ¢ ética,

Elaborar ¢ entregar os relatorios mensais, ao final de cada madula ¢ final do programa, provistos no prazo
estabelecido no cronograma apresentado pela Coordenagio Institucional do PRPAFCE;

Participar das atividades de acompanhamento e avaliagio do Programa definidas pela Capes ¢ pelo IFCE,

Comunicar qualquer irregularidede no gndamente da Residéncia so seu docente orientador’a ou @
Coordenagiio Institucional do Projeto no IFCE,

Mo Programa de Residéncia Pedagbgica, a ndo conclusido do Plane de Atividades pelo residente bolsista no
mddule acarreta & obrigagdo de restituir o valores despendidos com a bolsa, salvo se motivada por causa
fortuita, forge maior, circunstincia alheia 4 sua vontade ou doenga grave devidamente comprovada, A
avaliagdo dessas situagdes [Gea condicionada & aprovagio pela Diretora de Formagdo de Professores da
Capes, em despacho fundamentado,

13 DAS DISPOSICOES GERATLS
Os estudantes sclecionados serio integrados ao Programa conforme disponibilidade de vagas de cada
licenciatura ¢ segundo a ordem de classificagio,
A cada maodulo, o residente passard por wma avaliagio de desempenho conforme oz critérios & seguir;
a) cumprimento dos ohjetivos do projeto,
k) cumprimentn da carga horaria,
c} desempenhoe académico no curso de licenciatura,

) periodo de vigéneia do Programa Residéncia Pedagdgica ¢ de vigéncia da bolsa sera de maio de 2023 a
migreo de 2024,
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Cumpridas 414 horas de stividades no Programe serdo equiparadas 214 horas com estdgio curricular
supervisionado no ensine médio ¢ para o Curso de Licenciatura em Pedagogia o estdgio nos anos iniciais do
enging fundamental, As demaiz 200 horas poderdo ser contabilizadas como atividades complementares
considerando as indicagdes contidas no Projeto Pedagdgico do Curso.

() Programa Residéncia Pedagogica & regido pelo Edital W° 24/2022 da Capes ¢ pela Portania GAB N° 82, de
26 de abril de 2022, da CAPES,

(s cazos omizsos neste Bdital serfio resolvidos pelo docemte orientador e pela coordenagdo institucional do
programa no [FCE.

Fortaleza, 14 de abril de 2023

JOSE EDUARDO SOUZA BASTOS
Diretor=geral do IFCE campus Fonaleza

O

seil o

Documento assinado eletronicamente por Jose Eduardo Souza Bastas, Diretor(a) Geral do
Campus Fortaleea, em 170220235, 4s 1115, com fundamento no art. 6°, § 1%, do Decrefo 5
8.519, de 8 de outubro de 2015,

eletrtinica
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IFCE.

11.2. (}z casos omissos no presente Edital serfo sohxionades pelo Decemte Onentador do
subprojeto ¢ pela Coordenagio Institucional do Programa no [FCE.

Fortaleza, 14 de abril de 2023,

JOSE EDURADO SOUZA BASTOS
Diretor-geral do IFCE campus Fortaleza
Documento assmado cletronicamente por Jose Eduvardo Souza Bastos, Diretor(a) Geral do

Campus Fortaleza, em 170472023, 45 11:14, com fundamenio no art. 6% § 1% do Decreto n” 8 53%
de 2 de outybro de 2005,

seil o

ehAranica

Wl A autenticidade do documento pode ser conferida no site

£ o5 hillps:seiilce edu briseicontralador_externo. php?
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