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REMUMO

Esta pesquisa tem como objetivo geral analisar as implicagdes do Estagio Supervisionado
Remoto no que se refere aos saberes e a identidade profissional na formacdo inicial de
estudantes do Curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da Universidade Federal do
Maranhdo campus S&o Luis. Deste modo, na realizacdo da pesquisa, adotou-se a abordagem
qualitativa com a utilizacdo de instrumentos e técnicas da pesquisa bibliografica e documental,
bem como entrevistas semiestruturadas e questionario. Os dados foram tratados a luz das
técnicas de Analise de Conteudo (BARDIN, 2016) que favoreceram a construcdo das
categorias: Organizacdo e desenvolvimento do Estagio Supervisionado Remoto; Desafios do
Estagio Supervisionado Remoto; Mobilizacdo e construcdo de Saberes Docentes e processo de
construcdo da Identidade Profissional Docente no contexto do Estagio Supervisionado Remoto.
A pesquisa foi realizada com doze (12) estagiarios/egressos, que frequentaram o Estagio
Supervisionado na modalidade remota nos anos 2020 e 2021. Para fundamentacéo do trabalho,
destacam-se autores como: Pimenta (1999, 2020), Pimentae Lima (2018), Almeida e Pimenta,
2015, Tardif, (2014), Dubar (2005), Hall (2000), Marcelo (2009), Guimaraes (2004), Souza e
Ferreira, (2020), Ferraz e Ferreira (2020), Araudjo, (2021), dentre outros, e em documentos
como: a Portaria n® 343/2020 que dispGe sobre a substituicdo das aulas presenciais por aulas
em meios digitais enquanto durar a situacao de pandemia de COVID-19, a Portaria n® 544/2020
que autorizou a realizacdo de estagios em meios digitais durante a pandemia, o Parecer CNE n°
9/2020 que recomendou a realizacdo de atividades ndo presenciais de praticas e estagios,
especialmente aos cursos de licenciatura e formacéo de professores e a Instrucdo Normativa n°
04/2020, que dispbe sobre a realizacdo das atividades de estagio curricular obrigatério no
ambito dos cursos de graduacdo da Universidade Federal do Maranhdo em funcédo da pandemia
causada pelo novo coronavirus. Os resultados revelaram que o Ensino Remoto Emergencial
imp0s desafios inéditos ao Estagio Supervisionado, exigindo a absorcdo de demandas sociais
complexas, sobretudo com o uso de tecnologias. Dentre os desafios identificados, destaca-se a
restricdo das interacdes entre 0s estagiarios e 0s alunos, o que pode ter impactado nas praticas
pedagogicas desenvolvidas nesse ambiente. No entanto, os desafios enfrentados instigaram os
estagiarios a buscar estratégias para supera-los, resultando na mobilizacdo e construcdo de
diferentes saberes docentes. A (re)construcéo da identidade profissional docente, nesse cenario,
ocorreu mediante a reflexdo sobre as experiéncias vivenciadas, a mobilizacao e (re)construcédo
dos saberes docentes, e a adaptacdo ao ambiente virtual. Dessa forma, apesar das singularidades
do Estagio Supervisionado Remoto, sua trajetoria revelou-se marcada por desafios, mas
também por valiosos aprendizados e superagdes. Além disso, evidencia-se como uma proposta
formativa possivel para a formacdo inicial de professores em cenéarios pds-pandemia, contanto
que seja reavaliada e cuidadosamente planejada, evitando a abordagem abrupta que caracterizou
sua implementacdo durante a pandemia. Desse modo, a integracdo do Estagio Supervisionado
aos objetivos socialmente definidos para o ensino, alinhada a uma perspectiva que o conceba
como uma atividade tedrica instrumentalizadora da praxis docente, é crucial para criar
possibilidades para a construcéo de saberes e contribuir para o reconhecimento e consolidacéo
das identidades profissionais dos futuros professores.

Palavras-chave: Ensino Remoto Emergencial; Estagio Supervisionado; Estagio
Supervisionado Remoto; Saberes Docentes; Identidade Profissional Docente.



ABSTRACT

This research aims to analyze the implications of a Remote Supervised Internship regarding
knowledge and professional identity in the initial training of students in the Biological Sciences
Teaching Program at the Federal University of Maranhéo, S&o Luis campus. In conducting the
research, a qualitative approach was adopted, using instruments and techniques from
bibliographic and documentary research, as well as semi-structured interviews and a
questionnaire. Data were analyzed using Content Analysis techniques (BARDIN, 2016), which
facilitated the construction of the following categories: Organization and development of
Remote Supervised Internship; Challenges of Remote Supervised Internship; Mobilization and
construction of Teaching Knowledge; and the process of building Professional Identity in the
context of Remote Supervised Internship. The study involved twelve (12) interns/graduates
who participated in the Remote Supervised Internship in 2020 and 2021. The work is grounded
in the contributions of authors such as Pimenta (1999, 2020), Pimenta and Lima (2018),
Almeida and Pimenta (2015), Tardif (2014), Dubar (2005), Hall (2000), Marcelo (2009),
Guimardes (2004), Souza and Ferreira (2020), Ferraz and Ferreira (2020), Araujo (2021),
among others. Additionally, it draws from documents such as Ordinance n°® 343/2020, which
deals with the replacement of face-to-face classes with digital classes during the COVID-19
pandemic; Ordinance n° 544/2020, which authorized the realization of internships in digital
media during the pandemic; Opinion CNE n° 9/2020, which recommended the execution of
non-face-to-face activities for practices and internships, especially for teaching and teacher
training courses; and Normative Instruction n°® 04/2020, which regulates the implementation of
obligatory curricular internship activities in the undergraduate courses at the Federal University
of Maranhdo due to the pandemic caused by the new coronavirus. The results revealed that
Emergency Remote Teaching posed unprecedented challenges to the Supervised Internship,
requiring the assimilation of complex social demands, particularly with the use of technologies.
Among the identified challenges, the restriction of interactions between interns and students
stands out, which may have impacted the pedagogical practices developed in this environment.
However, the challenges faced prompted interns to seek strategies to overcome them, resulting
in the mobilization and construction of different teaching knowledge. In this scenario, the
(re)construction of the professional teaching identity occurred through reflection on lived
experiences, the mobilization and (re)construction of teaching knowledge, and adaptation to the
virtual environment. Despite the unique characteristics of a Remote Supervised Internship, its
trajectory proved to be marked by challenges but also valuable learning experiences and
overcoming obstacles. Furthermore, it demonstrates itself as a potential formative proposal for
the initial training of teachers in post-pandemic scenarios, provided it is carefully reassessed
and planned, avoiding the abrupt approach that characterized its implementation during the
pandemic. Thus, integrating the Supervised Internship with socially defined objectives for
teaching, aligned with a theoretical perspective that conceives it as an instrumental theoretical
activity in teaching practice, is crucial to creating opportunities for the construction of
knowledge and contributing to the recognition and consolidation of the professional identities
of future teachers.

Keywords: Emergency Remote Teaching; Supervised Internship; Remote Supervised
Internship; Teaching Knowledge; Professional Teacher Identity.
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1 INTRODUCAO

“A investigacdo ¢ um produto humano” (RICHARDSON et al., 2009, p. 15). Nesse
sentido, entendo que o processo de construcdo de uma pesquisa envolve, em partes, a
subjetividade do pesquisador. Portanto, inicialmente julgo pertinente desvelar minha trajetoria,
uma vez que dissertar sobre o processo de idealizacdo desta pesquisa exige conhecer um pouco
sobre mim e sobre o percurso que realizei para chegar aqui.

Até um certo tempo atras eu tinha objetivos totalmente distintos dos que tenho hoje e
segui por caminhos que jamais imaginei trilhar. Motivado principalmente pelo apreco as
disciplinas de Ciéncias e Biologia durante a educacgdo bésica e pelos programas de televisao
que exibiam corajosos bidlogos desbravando a savana africana e a exuberante Amazénia, decidi
cursar Biologia. Entretanto, isso parecia ser um sonho distante, afinal, cursar uma graduacéo
em uma universidade publica era algo bastante fora da minha realidade. Nunca imaginei que
seria capaz.

Para minha surpresa o que se mostrava para além das minhas possibilidades logo tornou-
se realidade. Em setembro de 2013 ingressei no curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas
da Universidade Federal do Maranhdo. No curso de Biologia, me vi imerso em um ambiente
totalmente novo. A Biologia mostrou-me uma variedade de possibilidades de carreira e eu
deveria escolher um caminho para seguir.

No segundo periodo do curso surgiu uma possibilidade de bolsa. Sem dispor de muitos
recursos, era tudo que eu precisava para conseguir permanecer e concluir um curso em tempo
integral. Essa bolsa era do Programa Institucional de Bolsas de Inicia¢do a Docéncia, o PIBID.
A partir dai comega uma reviravolta em minha vida profissional. Desbravar a Savana e a
Amazonia ja ndo eram mais meus objetivos. Conheci um novo mundo, o da Educacéo e o seu
poder de transformacéao.

O PIBID me proporcionou as melhores experiéncias no ambito da universidade. No
contexto desse programa, obtive ndo s6 crescimento profissional, mas também pessoal. Ter
contato com a sala de aula durante os primeiros periodos do curso e participar do processo de
construcdo do conhecimento de outras pessoas foi uma experiéncia singular. O programa me
mostrou a beleza da profissdo docente, mas também me mostrou as dificuldades e problemas.
Coube a mim lidar com as adversidades da profisséo e, a partir delas, tirar as melhores licdes.
Sempre tentei aprender com as dificuldades para poder contorna-las e com os erros para ndo
mais cometé-los. Nesse processo fui gradativamente tentando construir meus saberes docentes

e minha identidade profissional em um processo continuo de reflexdo sobre a minha pratica.
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O objetivo agora era ser professor. Na tentativa de superar as lacunas existentes em meu
processo formativo no que se refere a formacéo para a docéncia, que era deixada em segundo
plano, comecei a buscar por mais conhecimentos que envolvessem esse universo e que
pudessem me tornar um professor melhor. Em 2015 tive a oportunidade de fazer uma disciplina
optativa que versava sobre a Formagdo de Professores. L4 tive contato com uma vasta literatura
e ricas discussdes sobre esta tematica. Nasceu ai 0 meu interesse em pesquisar sobre a Formacao
de Professores, sobretudo a Formacéo Inicial, uma vez que eu estava inserido nesse contexto e
via de perto as problematicas que a envolviam. Uma das avaliacGes da referida disciplina era a
construcdo de um artigo sobre um dos temas abordados durante o semestre. Dentre estes temas,
0 que mais me chamou atencéo versava sobre os saberes docentes, principalmente as pesquisas
de Maurice Tardif.

Eu achei muito interessante porgue eu conseguia ver 0s saberes sobre os quais ele falava
na minha prépria formagdo, principalmente os que poderiam ser desenvolvidos no contexto da
prética profissional, que na época me era proporcionada pelo PIBID. Meu artigo, entdo, buscou
analisar as contribuicdes do PIBID para a construcdo dos saberes experienciais de futuros
professores de biologia. Depois do desenvolvimento desse trabalho comecei a me interessar
pela pesquisa em Educacdo e decidi que gostaria de pesquisar nesta area.

Com pouca experiéncia, busquei aprimoramento no Grupo de Pesquisa em Ensino de
Ciéncias e Biologia, 0 GPECBio/UFMA, grupo que faco parte desde 2015. Durante minha
participacdo no referido grupo, tive a oportunidade de participar de diversas discussdes sobre a
pesquisa em Educacdo, desenvolver pesquisas na area e contribuir com as producdes dos meus
colegas. Ademais, tive a oportunidade de participar de eventos nos quais pude divulgar as
reflexdes suscitadas pelos resultados das minhas pesquisas. Assim, fui gradativamente,
constituindo-me como professor-pesquisador.

Meu trabalho de conclusdo da graduacéo foi fruto de todo esse processo pelo qual passei.
O PIBID, a disciplina de Formacéo de Professores e minha participacdo no grupo de pesquisa
foram essenciais para que ele pudesse ser idealizado e materializado. O trabalho surgiu a partir
de minhas indagac0es, reflexdes e inquietages em relagdo ao contexto em que estive inserido
ao longo da graduacéo, o curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da Universidade Federal
do Maranhdo campus Séao Luis.

Por meio desta pesquisa almejei trazer contribuicdes para a construcdo da identidade
deste curso enquanto curso de Formagéo de Professores, uma vez que foi idealizado sob a forma

conjugada (Bacharelado e Licenciatura) e ainda trazia resquicios de uma cultura
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“bacharelizante”, na qual a formagao pedagdgica era tratada em detrimento das disciplinas de
formacao especifica.

Publicado com o titulo “Saberes e identidade docente: uma analise em um curso de
licenciatura em Ciéncias Biologicas”, meu trabalho tinha como objetivo analisar a mobilizagao
de saberes docentes e 0 processo de construcao da identidade profissional docente de alunos do
curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFMA. Os resultados demonstraram a
construcdo e mobilizacdo de uma série de saberes inerentes a profissdo docente que, por sua
vez, carregavam tracos da identidade profissional dos licenciandos. Ademais, revelaram que
esta identidade é mutavel, construida de forma coletiva, depende do reconhecimento de outros
atores sociais envolvidos neste processo para que seja assumida e esta pautada principalmente
em dois saberes: os disciplinares e 0s experienciais.

Com esta pesquisa encerrei em 2019 o ciclo da graduacdo e no ano seguinte ingressei
no mestrado do Programa de Pés-graduacdo em Educagdo também da Universidade Federal do
Maranhdo. Descrevo a minha trajetéria e resgato meu trabalho de conclusdo da graduagédo
porque foram fundamentais para a idealizacdo da proposta de pesquisa de mestrado aqui
descrita.

Ao analisar os espacos de (re)construcdo e mobilizacdo de saberes, meu trabalho de
conclusdo de curso evidenciou as potencialidades do estagio supervisionado ndo sé para a
construcdo ou ressignificacdo de saberes, mas também suas implicacdes para a construcéo da
identidade docente dos licenciandos. Devido ao pouco espaco disponibilizado na pesquisa
anterior, resgato aqui o Estagio Supervisionado como objeto de analise, na tentativa de retomar
e ampliar as discussdes que outrora foram iniciadas.

Entretanto, considerando o contexto em que estd inserido, marcado pelas
reconfiguracBes suscitadas pela pandemia de COVID-19, meu objeto de pesquisa sofreu
reformulacbes. O estagio supervisionado passou a ser desenvolvido em espacos virtuais de
aprendizagem, que trouxeram novas exigéncias e implicacbes para a formacdo inicial de
professores. Nesse sentido, nos proximos paragrafos delimito e problematizo meu objeto de
investigacao a partir desta perspectiva.

Considerando as reflexdes outrora levantadas e, entendendo que assim como qualquer
outra profisséo, a profissdo docente também dispde de um corpo de saberes que a orienta e a
caracteriza, identificar a natureza destes saberes e 0s conhecimentos que os envolvem torna-se
pertinente, no sentido de que pode trazer contribuigdes para a valorizagdo da profissao docente

ndo s6 no ambito epistemoldgico, mas também no &mbito politico e social.
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Acredito que seja importante reconhecer tais saberes e compreender suas relagdes com
0 processo de construcdo da identidade profissional, almejando uma formacéo de professores
comprometidos com o processo de ensino-aprendizagem em seu sentido mais amplo,
ultrapassando as concepcdes tradicionais de professores como meros técnicos reprodutores de
conhecimento. Nesse sentido, considero que seja necessario fornecer meios, sobretudo no
contexto da formacéo inicial, para que os futuros professores tenham a oportunidade de
construir e mobilizar saberes que legitimem suas acdes e 0s auxiliem em seu processo de
autorreconhecimento enquanto professores profissionais que podem produzir e ressignificar
novos conhecimentos a partir da reflexdo sobre e em suas praticas.

Para tanto, ressalto que o ambiente de estagio representa um espaco privilegiado para o
desenvolvimento desses elementos. Trabalhos de diferentes autores (BACCON; ARRUDA,
2010; MARTINY; SILVA, 2011; CARMO; ROCHA, 2016) evidenciam as contribuicdes deste
componente curricular para a construcdo e mobilizacdo de uma série de saberes ligados ao
trabalho docente, uma vez que pode possibilitar a reflexdo sobre a agdo profissional, além de
proporcionar o desenvolvimento de uma visdo critica sobre a dinamica das relagcdes existentes
no futuro ambiente de trabalho. Ademais, este espaco de formacdo também pode criar
possibilidades para a (re)construcdo da identidade profissional docente, uma vez que se
constitui como “o lécus onde a identidade profissional é gerada, construida e referida [...]”
(BURIOLLA, 1995, p. 10).

As contribui¢des do estagio supervisionado para a mobilizagdo e construcdo de saberes,
bem como para 0 processo de construcdo da identidade profissional docente sdo inegaveis.
Entretanto, em virtude da pandemia de COVID-19, ocasionada pelo novo coronavirus (SARS-
CoV-2) no inicio do ano de 2020, estas contribuicdes foram comprometidas, dadas as
reconfigurac@es sofridas pelo estagio nesse novo contexto.

Frente a problematica emergente, marcada por medidas de conten¢do do avango do novo
coronavirus, os diferentes setores da sociedade tiveram que reconfigurar suas acfes. Na
tentativa de contornar o distanciamento e isolamento social, a suspensdo das aulas e,
consequentemente, 0s prejuizos educacionais impostos pela pandemia, as instituicGes
educativas buscaram por alternativas que pudessem reaproximar professores e alunos e dar
continuidade aos processos de ensino-aprendizagem. Nesse novo cenario, a tecnologia,
sobretudo as Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacdo (TDIC), até entdo
secundarizadas nos processos de ensino e praticas pedagogicas, ganharam maior destaque ao
oportunizarem a migragdo dos espacos fisicos para os virtuais e atuarem como mediadoras nos

novos ambientes de ensino-aprendizagem, garantindo a seguranca sanitaria da populacéo.
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Inspirado no j& consolidado modelo de Educagdo a Distancia (EaD), surge, nesse
contexto, o Ensino Remoto Emergencial (ERE). De acordo com Joye, Moreira e Rocha (2020)
esta modalidade de ensino constitui uma alternativa de emergéncia em resposta ao contexto
gerado pela pandemia para dar continuidade aos processos educacionais. Envolve a producéo e
0 desenvolvimento de estratégias de ensino totalmente remotas, como aulas por
videoconferéncia e a producdo de atividades e videoaulas, que podem ser transmitidas por
televisao ou de forma online por meio da internet.

Acompanhando as mudancas sofridas pelas escolas, que passaram a desenvolver suas
atividades didatico-pedagbdgicas em ambientes virtuais de aprendizagem, o Estagio
Supervisionado também passou por modificacdes, originando o que se convencionou chamar
de Estagio Supervisionado Remoto (ESR). Neste novo contexto, os licenciandos passaram a
desenvolver as atividades relativas ao estagio de forma online em salas de aula virtuais criadas
pelas escolas.

Esse novo formato imposto ao Estagio Supervisionado é passivel de problematizacdes
e questionamentos, dadas suas caracteristicas e contexto de formulacdo. De acordo com Souza
e Ferreira (2020) a imersédo na sala de aula por meio do estagio € um direito dos licenciandos,
uma vez que as tarefas de planejar, desenvolver e avaliar atividades de ensino, acompanhados
pelo professor da escola é o que lhes possibilita a experiéncia da profissionalizacao.

E nesse contexto que os licenciandos comegam a produzir significados acerca do que
representa o trabalho docente e, por meio das interacdes que estabelecem tanto com 0s
professores mais experientes quanto com os alunos, mobilizam e/ou constroem saberes e,

gradativamente, suas identidades docentes. Souza e Martins (2012, p. 14) destacam que,

a acdo na sala de aula de planejamento e aplicacdo deste planejamento é uma relacéo
de participacdo e apropriacdo de conhecimentos, por parte do estagiario e alunos da
educacdo bésica. Tem um lugar de destaque no processo formativo, pois € nesse
estagio que o licenciado encontra o contexto natural de ensino: a aula. Essa situacao
de intervencéo e (re) conhecimento da realidade é decisiva para o processo de reflexdo
da préxis educacional. O ensino, por meio da regéncia de classe, € uma das acles
formativas do protagonismo profissional, espaco de exercicio da autonomia docente
e de assuncdo da autoridade profissional do estagiario.

E certo que o estagio supervisionado em seu formato remoto continua a oportunizar as
regéncias e, consequentemente, pode contribuir para o desenvolvimento dos elementos citados
anteriormente por Souza e Martins (2012). Entretanto, quando pensamos em sua natureza
emergencial, que de forma abrupta exigiu o deslocamento dos espacos fisicos para 0s
ambientes virtuais, sobretudo sem as discussdes necessérias sobre que configuracéo o estagio
deveria assumir frente a esta nova realidade, de modo a assegurar as contribuicBes ja

evidenciadas pela literatura para o processo de formacéo inicial de professores e muito menos
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sobre a preparacdo dos licenciandos para lidar com esta realidade inédita, é necessario situar o
Estagio Supervisionado Remoto como objeto de investigacéo.

De acordo Silva e Ferreira (2021) esse novo modo de “ensinar”, que surgiu em
decorréncia da pandemia, afronta o saber-ser e o saber-fazer dos professores, que
imediatamente precisaram redimensionar as praticas pedagogicas frente aos condicionantes
impostos por este novo cenério. Desse modo, as novas, urgentes e imprevisiveis necessidades
pedagdgicas passaram a requerer um arsenal de saberes multiplos especificos a esta nova
realidade para a escolha e emprego de estratégias didaticas pertinentes (FERRAZ; FERREIRA;
NOVA, 2021).

Acredito que tais saberes ultrapassam e/ou requerem a retraducdo daqueles
desenvolvidos ao longo do processo formativo em virtude do ineditismo com que o0s
licenciandos tiveram que lidar. Tal problematica leva-nos a questionamentos como: que saberes
sdo exigidos por essa nova realidade? Bem como: que saberes sdo mobilizados, construidos ou
reconstruidos no contexto do Ensino Remoto Emergencial?

No que se refere ao processo de construcdo da identidade docente, Silva, Soares e Valle
(2021) evidenciaram que sua estruturacdo e assuncdo estd intimamente relacionada com as
interagdes e relacOes estabelecidas entre os alunos e os licenciandos estagiarios. De acordo com
os autores, a identidade docente é assumida pelos licenciandos mediante o processo de
atribuicdo dela por parte dos alunos, ou seja, a identidade docente é legitimada e assumida
quando atribuida aos licenciandos pelos alunos com quem estdo trabalhando.

Nesse sentido, questiono: como esta identidade pode ser desenvolvida em um contexto
em que as interagdes sdo extremamente limitadas? Como construi-la por meio do dilogo, as
vezes monologo, com uma tela de smartphone ou computador? Como construi-la sem sequer
conhecer o rosto ou a voz dos alunos? Como construi-la quando o &pice da interagcdo €
representado por poucas palavras escritas no chat de uma videoconferéncia?

Nesta perspectiva, busco compreender os impactos do Estagio Supervisionado Remoto
na formag&o docente, mais especificamente na formacao inicial de professores de Ciéncias e/ou
Biologia, levando em consideracdo o carater emergencial de implementacdo do Estagio
Supervisionado Remoto e as configuragfes que assume nos espagos virtuais, que possuem
caracteristicas e formas de interagdo bastante particulares e distintas das atividades
desenvolvidas nos espacos fisicos de sala de aula. Desse modo, a pesquisa aqui descrita parte

dos seguintes objetivos:
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Objetivo geral:
= Analisar as implicagdes do Estagio Supervisionado Remoto no que se refere aos saberes
e a identidade profissional na formacéo inicial de estudantes do Curso de Licenciatura

em Ciéncias Biologicas da Universidade Federal do Maranhéo - campus S&o Luis.

Objetivos especificos:

= Caracterizar as praticas relativas ao Estagio Supervisionado Remoto no contexto da
formacdo inicial, durante a pandemia de Covid-19;

= Identificar os saberes docentes mobilizados e/ou (re)construidos pelos licenciandos no
contexto do Estagio Supervisionado Remoto;

= Analisar, a partir da perspectiva dos licenciandos, os reflexos do Estagio Supervisionado

Remoto sobre a construcao da identidade docente.

Com o intuito de conferir materialidade a estes objetivos, esta investigacdo tem a
seguinte estruturacdo: na primeira secdo sao apresentadas a introdugédo do trabalho juntamente
com a justificativa pessoal, social e académica do estudo, a delimitacdo do objeto, problema e
objetivos da pesquisa. Na segunda se¢do é apresentado o percurso metodoldgico seguido para
a materializacdo da investigacdo. Nela sdo delimitadas a abordagem dada a pesquisa, 0 contexto
da investigacdo e os processos de construcdo e analise dos dados.

A terceira secdo, denominada: O Estagio Supervisionado como espaco formativo e
objeto de Investigacdo: olhares sobre a formacdo docente, compreende o Estagio
Supervisionado como objeto de conhecimento inserido em um campo de pesquisa maior: a
formacdo de professores. Inicialmente contextualizo, por meio de uma perspectiva historica, a
formacédo de professores e, mais especificamente, a formacéo inicial de professores de Ciéncias
e Biologia. Posteriormente, concebo o Estagio Supervisionado, no ambito da formacéo inicial,
como um espagco fértil para a (re)construcdo de saberes e da identidade profissional docente.
Por fim, apresento um panorama das pesquisas que tomam o Estagio Supervisionado como
objeto de investigacdo no contexto de cursos de Licenciatura em Ciéncias Biologicas.

A quarta se¢do intitulada: A Crise Sanitaria e o Ensino Remoto Emergencial: novas
configuracdes para o Estagio Supervisionado, descreve o Ensino Remoto Emergencial (ERE)
e caracteriza o Estagio Supervisionado Remoto (ESR) como alternativas a este modelo de
ensino instituido no contexto da pandemia. Ademais, apresenta suas formas de
operacionalizacdo em diferentes instituicbes de ensino superior brasileiras e maranhenses e suas

implicagdes sobre a formagéo docente.
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A quinta secdo nomeada: O Estégio Supervisionado Remoto no curso de Licenciatura
em Ciéncias Bioldgicas, apresenta os resultados da pesquisa obtidos por meio das entrevistas
semiestruturadas. As subsecdes que dela surgem exemplificam cada uma das categorias que
emergiram ao longo do processo de analise e nos ajudam a compreender as implicacdes do
Estagio Supervisionado Remoto na formacéo inicial dos (futuros)professores de Ciéncias e
Biologia, oriundos do curso de Ciéncias Biologicas da Universidade Federal do Maranhdo -
campus Sdo Luis, bem como fornecem elementos para o debate no campo da Formacao de

Professores. Por fim, na sexta secdo, sao evidenciadas as considera¢des finais da investigacao.

2 O PERCURSO METODOLOGICO
2.1 A abordagem qualitativa

Para o desenvolvimento da presente investigacdo foram utilizados os pressupostos
tedrico-metodoldgicos da abordagem qualitativa de pesquisa. A escolha por este caminho
metodoldgico justifica-se pelas caracteristicas apresentadas por este tipo de abordagem que, em
nosso entendimento, podem possibilitar o0 alcance dos objetivos propostos por considerar a
complexidade e o contexto do nosso objeto de investigacéo.

De acordo com Flick (2009, p. 16) o termo “pesquisa qualitativa” foi usado, durante
muito tempo, de forma diferenciada, para descrever uma alternativa a pesquisa “quantitativa”.
Enquanto esta ultima enfoca em dados quantificaveis e passiveis de andlise estatistica, a
pesquisa qualitativa surgiu em resposta a “qualquer tipo de pesquisa que produza resultados
ndo alcancados através de procedimentos estatisticos ou de outros meios de quantificacdo”
(STRAUSS; CORBIN, 2008, p. 23). Entretanto, a pesquisa qualitativa ganhou desdobramentos
que ultrapassam esta definicdo posta em contraste a pesquisa quantitativa, assumindo
identidade com caracteristicas préprias.

Yin (2016) argumenta que definir a pesquisa qualitativa constitui tarefa dificil, dada sua
diversidade e relevancia em diferentes areas do conhecimento. Nesse sentido, uma definicdo
simplificada deixaria de fora alguma particularidade, enquanto uma definicdo mais ampla a
tornaria altamente abstrata. De acordo com Bogdan e Biklen (2007) a pesquisa qualitativa
apresenta cinco caracteristicas principais que elucidam este tipo de abordagem, a citar: tem o
ambiente natural como sua fonte direta de dados e o pesquisador como seu principal
instrumento; os dados coletados s@o predominantemente descritivos; a preocupagdo com 0
processo € muito maior do que com o produto; o “significado” que as pessoas ddo as coisas € a
sua vida séo focos de atencdo especial pelo pesquisador e a anélise dos dados tende a seguir um

processo indutivo.
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Nesta perspectiva, Liudke e André (2013) argumentam que uma investigacdo qualitativa
“se desenvolve numa situacdao natural, ¢ rica em dados descritivos, tem um plano aberto e
flexivel e focaliza a realidade de forma complexa e contextualizada”. Endossando esta ideia Gil

(2021) acrescenta que

este tipo de pesquisa é empregado, quando se busca, por exemplo, conhecer a esséncia
de um fendbmeno, descrever a experiéncia vivida de um grupo de pessoas,
compreender processos integrativos ou estudar casos em profundidade. O que se
busca com a pesquisa qualitativa é, mediante um processo ndo matematico de
interpretacdo, descobrir conceitos e relacdes entre os dados e organiza-los em um
esquema explicativo. Trata-se, portanto, de uma modalidade de pesquisa de carater
essencialmente interpretativo, em que os pesquisadores estudam coisas dentro dos
contextos naturais destas, tentando entender ou interpretar os fenémenos em termos
dos significados que as pessoas lhes atribuem (GIL, 2021, p. 16).

Em sintese, “a pesquisa qualitativa enfatiza as qualidades de entidades e de processos
que nao sdo apresentadas em termos de quantidade, intensidade ou frequéncia” (GIL, 2021, p.
15). Dessa forma, “parte da nogdo da construcdo social das realidades em estudo, esta
interessada nas perspectivas dos participantes, em suas praticas do dia a dia e em seu
conhecimento cotidiano relativo a questdo em estudo” (FLICK, 2009, p. 16).

De acordo com Richardson et al. (2009, p. 79) “a abordagem qualitativa de um
problema, além de ser uma opg¢do do pesquisador, justifica-se, sobretudo por ser uma forma
adequada para entender a natureza de um fendmeno social”. Nesta dire¢do, Gil (2021) destaca,
dentre muitos outros, alguns pontos principais que justificam a escolha pela abordagem
qualitativa em pesquisas educacionais. Na perspectiva do autor, “a pesquisa qualitativa estuda
o ambiente da vida real” (GIL, 2021, p. 15), o que possibilita perceber o contexto analisado em
sua riqueza de detalhes a partir da perspectiva dos participantes da pesquisa e como eles lidam
com as questdes que permeiam este espago.

Esta abordagem também ¢ “adequada para pesquisar algo que ainda ndo estd bem
definido”, nesse sentido, permite o desenvolvimento de estudos exploratorios, que visam
compreender uma problemética emergente ou a construcdo de hipdteses para tal. Ademais,
destaca que “proporciona aos individuos expressarem livremente suas crengas, sentimentos e
experiéncias, sem limitagdes ou constrangimentos” e “favorece a identificagdo de vinculos e
mecanismos que explicam o funcionamento das coisas”. Sendo assim, pode possibilitar a
identifica¢do dos “porqués” por tras dos dados estatisticos, a elaboracdo de hipdteses testaveis
e 0 desenvolvimento de teorias (GIL, 2021, p. 15).

Considerando as especificidades da proposta de pesquisa aqui descrita, dentre as
diferentes modalidades de pesquisa qualitativa, optamos pelo estudo de caso. Segundo Yin

(2015, p. 18) “um estudo de caso € uma investigacao empirica que investiga um fendmeno
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contemporaneo dentro de seu contexto, especialmente quando os limites entre o fenébmeno e o

contexto nio estdo claramente definidos”. Para Liidke e André (2013),

O estudo de caso € o estudo de um caso, seja ele simples e especifico, como o de uma
professora competente de uma escola publica, ou complexo e abstrato, como o das
classes de alfabetizagdo (C A) ou 0 do ensino noturno. O caso é sempre bem
delimitado, devendo ter seus contornos claramente definidos no desenrolar do estudo.
O caso pode ser similar a outros, mas é ao mesmo tempo distinto, pois tem um
interesse proprio, singular. Segundo Goode e Hatt (1968), o caso se destaca por se
constituir numa unidade dentro de um sistema mais amplo. O interesse, portanto,
incide naquilo que ele tem de Unico, de particular, mesmo que posteriormente venham
a ficar evidentes certas semelhancas com outros casos ou situacdes (LUDKE;
ANDRE, 2013, p. 20).

Nesta perspectiva, esta modalidade representa um estudo em profundidade que investiga
um fendmeno contemporaneo, preservando seu o carater unitario e levando em consideracao
seu contexto de producdo por meio da utilizacdo de diferentes fontes de informacdo (GIL,
2021). “A preocupacdo central ao desenvolver esse tipo de pesquisa é a compreensdo de uma
instancia singular. Isso significa que o objeto estudado é tratado como Unico, uma representacao
singular da realidade que ¢ multidimensional e historicamente situada” (LUDKE; ANDRE,

2013, p. 24).

2.2 O contexto da investigacao

A pesquisa foi realizada no ambito do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da
Universidade Federal do Maranhdo campus S&o Luis, criado no ano de 2012 a partir do
desmembramento do curso de Ciéncias Bioldgicas, que antes era ofertado na modalidade
conjugada (Licenciatura e Bacharelado).

O curso é ofertado em tempo integral com duracéo de oito semestres (periodos letivos)
e prazo méximo de integralizacdo de doze semestres e esta organizado em disciplinas de
contetdos bésicos e especificos das areas das Ciéncias Bioldgicas e Educacdo, Estagios
Supervisionados, monografia de conclusdo de curso e atividades complementares. A carga
horaria de estagio contabiliza 405 horas divididas em dois estagios, a citar: Estagio
Supervisionado I, previsto para o 7° periodo com carga horaria de 180 horas, realizado nos anos
finais do Ensino Fundamental na disciplina de Ciéncias e Estagio Supervisionado Il, previsto
para o 8° periodo com 225 horas, realizado no Ensino Médio na disciplina de Biologia (UFMA,
2013).

No contexto descrito, os Estagios Supervisionados | e Il ocorreram remotamente durante
o0s semestres de 2020.1, 2020.2 e 2021.1. Desse modo, para esta pesquisa, foram selecionados

aleatoriamente dois alunos de cada estagio oferecido pelo curso em cada um dos respectivos
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semestres em que o componente curricular foi desenvolvido de forma remota, totalizando doze
participantes.

A coleta de dados foi realizada ap6s assinatura do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (Apéndice A) que, em linguagem clara e compreensivel, descreveu as principais
informacdes sobre a pesquisa e assegurou a preservacdo da identidade dos participantes. Apos
a assinatura do termo foi aplicado junto aos participantes um questionario de identificacdo
(Apéndice B), de modo a tracar o perfil dos sujeitos e, posteriormente, nos meses de marco e
abril de 2023 foram realizadas entrevistas semiestruturadas. Para preservar a identidade dos
participantes da pesquisa foram adotados nomes ficticios que homenageiam cantores da musica
popular brasileira, apreciados pelo autor da pesquisa, a citar: Bethania, Caetano, Cassia, Elis,
Gal, Gilberto, Liniker, Marilia, Raul, Rita, Tim e Zeca. O quadro abaixo traz informacdes

acerca do perfil dos sujeitos coletadas por meio do questionario de identificagéo.

Quadro 1. Perfil dos sujeitos da pesquisa
ESTAGIO SUPERVISIONADO |

Semestre | Nome Género | Idade Cor Estado | Residéncia | Equipamento | Acesso
Ficticio Civil Intern
et
2020.1 Elis Feminino 26 Branca | Solteiro Urbana Computador Sim
2020.1 Cassia Feminino 26 Branca Solteiro Urbana Computador Sim
2020.2 Caetano | Masculino 24 Parda Casado Urbana Computador Sim
2020.2 Gilberto | Masculino 28 Parda Solteiro Urbana Computador Sim
2021.1 Raul Masculino 23 Branca Solteiro Urbana Computador Sim
2021.1 Tim Masculino 26 Amarela | Solteiro Urbana Computador Sim
ESTAGIO SUPERVISIONADO II
Semestre | Nome Género | Idade Cor Estado | Residéncia | Equipamento | Acesso
Ficticio Civil Intern
et
2020.1 Marilia | Feminino 27 Branca | Solteiro Urbana Computador Sim
2020.1 Rita Feminino 34 Branca | Solteiro Urbana Computador Sim
2020.2 Zeca Masculino | 35 Branca | Solteiro Urbana Computador Sim
2020.2 Gal Feminino 25 Preta Solteiro Rural Tablet Sim
2021.1 | Bethania | Feminino 26 Branca | Solteiro Urbana Computador Sim
2021.1 Liniker | Feminino 25 Preta Solteiro Rural Computador Sim

Fonte: autor, 2023.

2.3 Os instrumentos de coleta e producéo dos dados
O processo de construcdo dos dados da pesquisa foi articulado com os objetivos da

investigacdo. Com o intuito de conferir materialidade ao primeiro objetivo especifico -
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caracterizar as praticas relativas ao estagio supervisionado remoto no contexto da formacao
inicial, durante a pandemia de Covid-19 — foram utilizados os pressupostos tedrico-
metodoldgicos da pesquisa bibliografica e da analise documental.

A pesquisa bibliografica constitui uma modalidade de estudo e anélise de documentos
de dominio cientifico sem precisar recorrer diretamente aos fatos ou fenémenos da realidade
empirica (OLIVEIRA, 2007). Nesse sentido, foi utilizado mais especificamente o aparato
metodologico dos estudos denominados “estado da arte” que, segundo Romanowski e Ens
(2006, p. 41), sdo pesquisas que possibilitam uma visdo geral do que vem sendo produzido em
uma area especifica do conhecimento “que permite aos interessados perceberem a evolugdo das
pesquisas na area, bem como suas caracteristicas e foco, além de identificar as lacunas ainda

existentes”. As autoras argumentam que:

estados da arte podem significar uma contribuigdo importante na constituicdo do
campo tedrico de uma area de conhecimento, pois procuram identificar os aportes
significativos da construcdo da teoria e pratica pedag6gica, apontar as restrigdes sobre
0 campo em gue Se move a pesquisa, as suas lacunas de disseminacg&o, identificar
experiéncias inovadoras investigadas que apontem alternativas de solucdo para os
problemas da prética e reconhecer as contribuicGes da pesquisa na constituicdo de
propostas na area focalizada (ROMANOWSKI; ENS, 2006, p. 39).

No que se refere a anélise documental, Liidke e André (2013, p. 44-45) esclarecem que
ela “pode se constituir numa técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja
complementando as informacg6es obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos
de um tema ou problema”. Os documentos sdo aqui entendidos como materiais escritos, ou
audiovisuais, que ainda ndo passaram por um tratamento analitico e que possam ser utilizados
como fontes de informagdo sobre uma determinada questdo (SA-SILVA; ALMEIDA,;
GUINDANI, 2009). Nesse sentido, incluem “leis e regulamentos, normas, pareceres, cartas,
memorandos, diarios pessoais, autobiografias, jornais, revistas, discursos”, dentre outros
materiais (LUDKE; ANDRE, 2013, p.45)

Os documentos fornecem evidéncias que fundamentam as afirmagdes e declarac6es do
pesquisador e compreendem ainda uma fonte “natural” de informagao por serem historicamente
situados e fornecerem evidéncias valiosas sobre o contexto em que foram produzidos. Para Sa-
Silva, Almeida e Guindani (2009, p.13-14) a analise documental justifica-se pela “possibilidade
que se tem de partir de dados passados, fazer algumas inferéncias para o futuro e, mais, a
importancia de se compreender 0s seus antecedentes numa espécie de reconstrucdo das
vivéncias e do vivido”. Nesta direcdo, a analise documental “propde-se a produzir novos
conhecimentos, criar novas formas de compreender os fenbmenos e dar a conhecer a forma

como estes tém sido desenvolvidos”.
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Nesta perspectiva, inicialmente, foram analisadas teses e dissertagdes no intervalo de
tempo de 2015 a 2019 que discutem o Estagio Supervisionado como objeto de investigacdo no
contexto de cursos de Licenciatura em Ciéncias Biologicas. Posteriormente foram analisados
artigos de periodicos cientificos e relatos de experiéncia, bem como as instru¢ées normativas,
portarias e pareceres sobre 0 Ensino Remoto Emergencial (ERE) e o Estagio Supervisionado
Remoto (ESR) publicados entre os anos de 2020 e 2022, na tentativa de desvelé-los e
compreender suas implicacdes sobre a formacdo docente. A execucdo desta etapa inicial nos
permitiu construir base tedrico-metodologica para posterior analise do nosso objeto de
investigacdo — o Estagio Supervisionado Remoto no contexto da licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas da Universidade Federal do Maranh&o campus Séo Luis.

Para o alcance do segundo e terceiro objetivos especificos - identificar os saberes
docentes mobilizados e/ou (re)construidos pelos licenciandos no contexto do Estagio
Supervisionado Remoto e analisar, a partir da perspectiva dos licenciandos, os reflexos do
Estdgio Supervisionado Remoto sobre a construcdo da identidade docente - foram
empreendidas entrevistas semiestruturadas.

De acordo com Poupart et al. (2012) a utilizacdo de entrevistas em pesquisas qualitativas

justifica-se em trés argumentos principais, a citar:

O primeiro é de ordem epistemoldgica: a entrevista de tipo qualitativo seria
necessaria, uma vez que uma exploracdo em profundidade da perspectiva dos atores
sociais é considerada indispensavel para uma exata apreensdo e compreensdo das
condutas sociais. O segundo tipo de argumento é de ordem ética e politica: a entrevista
de tipo qualitativo parece necessaria, porque ela abriria a possibilidade de
compreender e conhecer internamente os dilemas e questdes enfrentados pelos atores
sociais. Destacam-se, por fim, os argumentos metodolégicos: a entrevista de tipo
qualitativo se imporia entre as "ferramentas de informagéo™ capazes de elucidar as
realidades sociais, mas, principalmente, como instrumento privilegiado de acesso a
experiéncia dos atores. (POUPART et al., 2012, p. 216).

Nesta mesma direcdo, para Bauer e Gaskell (2015, p. 66), as entrevistas em pesquisas
qualitativas partem do pressuposto de que “0 mundo social ndo é um dado natural, sem
problemas: ele é ativamente construido por pessoas em suas vidas cotidianas, mas ndo sob
condicBes que elas mesmas estabeleceram”. Desse modo, elas constituem o ponto de entrada
do pesquisador no mundo vivencial que contorna (ou no nosso caso, que contornou) as
condigdes de vida dos participantes. Por meio da interpretacdo das narrativas por elas
apreendidas e possivel delimitar e compreender o desenvolvimento das relagdes entre os atores
sociais e 0 contexto em que estao/estiveram inseridos.

Tal compreensédo, de acordo com Ludke e André (2013, p.39), pode ser alcangada,
sobretudo, por meio da utilizagdo de entrevistas semiestruturadas, uma vez que permitem “a

captacdo imediata e corrente da informacdo desejada, praticamente com qualquer tipo de
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informante e sobre os mais variados topicos”. Por meio delas é possivel a obtencdo das
informagdes, de forma natural e auténtica, pois ndo imp&em questdes rigidas e permitem que o
entrevistado disserte sobre a tematica abordada com base nas informacgdes que ele mesmo
possui e que constituem o real propoésito da entrevista. Rosa e Arnoldi (2014) acrescentam que

a utilizagdo deste tipo de entrevistas é pertinente porque

permitem a obtengdo de grande riqueza informativa — intensiva, holistica e
contextualizada — por serem dotadas de um estilo especialmente aberto, ja que se
utilizam de questionamentos semiestruturados; proporcionam ao entrevistador uma
oportunidade de esclarecimentos junto aos segmentos momentaneos de perguntas e
respostas, possibilitando a inclusdo de roteiros ndo previstos, sendo esse um marco de
interacdo mais direta, personalizada, flexivel e espontanea do que a entrevista
estruturada; cumprem um papel estratégico na previsao de erros, por serem uma
técnica flexivel, dirigida e econémica que prevé, antecipadamente, os enfoques, as
hipoteses e outras orientagBes Uteis para as reais circunstancias da investigagao, de
acordo com a demanda do entrevistado, propiciando tempo para a preparagdo de
outros instrumentos técnicos necessarios para a realizagdo, a contento, da entrevista
(ROSA; ARNOLDI, 2014, p. 87-88).

Levando em consideracdo as particularidades da nossa proposta de investigacdo, a
opcdo pelas entrevistas semiestruturadas também se justifica por elas “permitirem o acesso a
temas de dificil observagao”, a “reconstrucdo de eventos” ¢ a “obtencdo de dados em
profundidade” (GIL, 2021, p. 97). Uma vez que nao foi possivel observar in loco a atuagao dos
licenciandos nos contornos do estagio supervisionado remoto, as entrevistas nos permitirdo
reconstruir o cenario vivenciado pelos licenciandos com base na descricdo das situacdes por
eles narradas.

Nesta perspectiva, para a realizacdo das entrevistas foi elaborado um roteiro
(APENDICE B) com perguntas que nos permitiram desenvolver um panorama sobre como o
estagio foi estruturado na licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, mediante a realidade do ensino
remoto emergencial. As entrevistas foram realizadas por meio da plataforma de
videoconferéncia Google Meet que, mediante a autorizacdo dos participantes, teve a reunido
gravada em video. Os videos resultantes das entrevistas foram posteriormente transcritos e

analisados.

2.4 O processo de analise dos dados

No que se refere a analise dos dados a compreendemos como “Um Processo recursivo e
dindmico que se inicia concomitantemente a propria coleta de dados” (GIL, 2021, p. 136).
Desse modo, ndo é engessada ou linear, mas se desenvolve em espiral com constantes idas e
vindas. Se processa de forma diversa, seguindo as diferentes modalidades que constituem a
pesquisa qualitativa, estabelecendo procedimentos alinhados a elas (GIL, 2021). Lidke e André

(2013, p. 56) argumentam que “nesse momento 0 pesquisador ja deve ter uma ideia mais ou
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menos clara das possiveis diregdes tedricas do estudo e parte entdo para “trabalhar” o material
acumulado, buscando destacar os principais achados da pesquisa”.

Considerando a natureza do objeto de pesquisa aqui delimitado e os objetivos da
investigacdo, a Andlise de Conteido (AC) mostrou-se como uma opg¢do pertinente, uma vez
que visamos, de acordo com Cardoso, Oliveira e Ghelli (2021, p. 99), “analisar os dados
provenientes das comunicacOes, buscando compreender os significados e os sentidos das

mensagens, que vao além de uma leitura comum”. Ainda na perspectiva destes autores,

a Andlise de Conteldo, enquanto procedimento de pesquisa, desempenha um
importante papel nas investigacdes no campo das pesquisas sociais, ja que analisa com
profundidade a questdo da subjetividade, ao reconhecer a ndo neutralidade entre
pesquisador, objeto de pesquisa e contexto. O gque ndo a descredencia no aspecto da
validade e do rigor cientificos, ja que tem status de metodologia, com principios e
regras bastante sistematizados (CARDOSO; OLIVEIRA; GHELLI, 2021, p. 100).

Por este angulo, a anélise dos dados obtidos por meio das entrevistas seguiu as propostas
de anélise de contetdo descritas por Bardin (2016). Segundo a autora, a Analise de Contetido
constitui:

um conjunto de técnicas de andlise das comunicagBes visando obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condi¢Bes de producdo/recepcdo (varidveis inferidas) destas mensagens
(BARDIN, 20186, p. 48).

Bardin (2016) argumenta que o processo de anélise de conteldo envolve trés etapas
fundamentais, a saber: pré-analise, exploracdo do material e tratamento dos resultados - a
inferéncia e a interpretacdo. A primeira etapa, a pré-analise, é caracterizada como fase de
organizacdo e tem por objetivo sistematizar e operacionalizar as fases iniciais do processo
analitico. Esta etapa envolve trés missfGes principais que ndo necessariamente seguem uma
ordem cronolodgica, mas que estdo estritamente interligadas umas com as outras: “a escolha dos
documentos a serem submetidos a analise, a formulacdo das hipdteses e dos objetivos e a
elaboracdo de indicadores que fundamentem a interpretagdo final” (BARDIN, 2016, p. 125).

Dentre as atividades recomendadas pela autora para esta etapa destaca-se o0 que ela
denomina como “leitura flutuante”. Esta consiste na primeira aproximac¢ao do pesquisador com
0s dados a serem analisados com o intuito de “conhecer o texto deixando-se invadir por
impressoes e orientagdes” (BARDIN, 2016, p. 126). Condicionada as hipdteses emergentes e a
projecdo das teorias, a leitura flutuante torna-se, paulatinamente mais precisa, sugerindo as
possiveis técnicas a serem aplicadas. Esta leitura, por sua vez, norteara a escolha dos materiais
a serem analisados, 0 que constituird o corpus da investiga¢do. De acordo com Bardin (2016),

esta escolha implica o emprego de algumas regras, a citar:
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Regra da exaustividade: uma vez definido o campo do corpus [...] é preciso ter-se
em conta todos os elementos desse corpus. Em outras palavras, ndo se pode deixar de
fora qualquer um dos elementos [...]; Regra da representatividade: a analise pode
efetuar-se numa amostra desde que o material a isso se preste. A amostragem diz-se
rigorosa se a amostra for uma parte representativa do universo inicial. Neste caso, 0s
resultados obtidos para a amostra serdo generalizados ao todo; Regra da
homogeneidade: os documentos retidos devem ser homogéneos, isto é, devem
obedecer a critérios precisos de escolha e ndo apresentar demasiada singularidade fora
desses critérios; Regra de pertinéncia: os documentos retidos devem ser adequados,
enquanto fonte de informacéo, de modo a corresponderem ao objetivo que suscita a
analise (BARDIN, 2016, p. 126-128, grifo nosso).

Nesta fase iniciamos a prepara¢do do material, organizando o corpus para a segunda
etapa do processo analitico — a exploragdo do material. A prepara¢do do material, em nosso
caso, se fez pela "edi¢do" das entrevistas transcritas, envolvendo desde o “alinhamento dos
enunciados intactos, proposicao por proposicéo, até a transformacéo linguistica dos sintagmas,
para padronizagdo e classificagdo por equivaléncia” (BARDIN, 2016, p. 131).

Feito isto, seguimos para a fase de referenciacdo dos indices e a elaboracdo de
indicadores. Os indices emergem das questfes norteadoras ou, quando presentes, das hipoteses
da investigacdo e sdo organizados em indicadores que podem ser traduzidos em temas. Para
Bardin (2016, p. 130)

o indice pode ser a men¢do explicita de um tema numa mensagem. Caso parta do
principio de que este tema possui tanto mais importancia para o locutor quanto mais
frequentemente é repetido (caso da andlise sistematica quantitativa), o indicador
correspondente serd a frequéncia deste tema de maneira relativa ou absoluta, relativo
a outros [...] uma vez escolhidos os indices, procede-se a construcdo de indicadores
precisos e seguros. Desde a pré-analise devem ser determinadas operacGes de recorte
do texto em unidades compardveis de categorizagcdo para analise tematica e de
modalidade de codificago para o registro dos dados.

Com os indices e indicadores delimitados foi possivel seguir para a proxima etapa da
Anélise de Contetdo: A exploracdo do material. Esta etapa “consiste essencialmente em
operagoes de codificagdo, decomposigdo ou enumera¢do” (BARDIN, 2016, p. 131). Por meio
dela, os dados brutos séo transformados sistematicamente e agregados em unidades de analise
menores pertinentes em relacdo as caracteristicas e representatividade do material, face aos

objetivos da investigacdo. Para Bardin (2016, p. 133),

tratar o material é codifica-lo. A codificagdo corresponde a uma transformacéo -
efetuada segundo regras precisas - dos dados brutos do texto, transformacéo esta que,
por recorte, agregacao e enumeragao, permite atingir uma representagdo do contetido
ou da sua expressdo; suscetivel de esclarecer o analista acerca das caracteristicas do
texto [...] A organizacdo da codificacdo compreende trés escolhas: [...] o recorte:
escolha das unidades; a enumeracédo: escolha das regras de contagem e a classificacao
e a agregacao: escolha das categorias.

Nesta perspectiva, 0 recorte, que compreende a escolha das unidades de registro e de
contexto, possibilitou delimitar quais elementos do material seriam levados em consideracéo e

decompd-lo em fragmentos completos em termos de significacdo que revelassem os sentidos
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pertinentes a investigacdo. A unidade de registro é a unidade de significacdo base que permite
a categorizacgdo. Ela pode ser representada em nivel seméantico por meio de temas, ou em nivel
linguistico por meio de palavras ou por frases (BARDIN, 2016).

Levando em consideracdo as especificidades da investigacdo aqui proposta, optamos
pela delimitacdo de unidades de registro que correspondiam a temas. De acordo com Bardin
(2016, p. 135) “o tema ¢é a unidade de significacdo que se liberta naturalmente de um texto
analisado segundo certos critérios relativos a teoria que serve de guia a leitura. O texto pode ser
recortado em ideias constituintes, em enunciados e em proposi¢des portadores de significacdes
isolaveis”. Ainda na perspectiva da autora, realizar uma andlise tematica implica desvelar os
“nucleos de sentido” que constituem a comunicagdo, desse modo, sua presenca, frequéncia ou
até mesmo a auséncia podem representar significados quando contrastados com o0s objetivos e
com o quadro tedrico empregado.

As unidades de registro nem sempre sdao compreendidas em si mesmas, desta forma,
precisam estar inseridas dentro de um contexto para que seja apreendido o seu verdadeiro
sentido. E ai que reside a essencialidade da unidade de contexto. De acordo com Bardin (2016,
p. 137) ela

serve de unidade de compreensdo para codificar a unidade de registro e corresponde
ao segmento da mensagem, cujas dimensdes (superiores as da unidade de registro) sdo
6timas para que se possa compreender a significacdo exata da unidade de registro. Ela
pode, por exemplo, ser a frase para a palavra, e o paragrafo para o tema.

Nesse sentido, ainda na fase de exploracdo do material os trechos referentes as formas
de organizacdo do estagio supervisionado remoto, os desafios enfrentados pelos estagiarios, as
estratégias didaticas empregadas, os saberes mobilizados e/construidos e os elementos alusivos
a construcdo da identidade profissional identificados foram organizados em um quadro em que,
por meio de leitura exaustiva, identificamos recorréncias, divergéncias e convergéncias nos
discursos dos estagiarios, que nos levaram a definicdo das categorias de analise. A

categorizacdo, segundo Bardin (2016)

¢ uma operagdo de classificagdo de elementos constitutivos de um conjunto por
diferenciagdo e, em seguida, por reagrupamento segundo o género (analogia), com os
critérios previamente definidos. As categorias sdo rubricas ou classes, as quais reinem
um grupo de elementos (unidades de registro, no caso da analise de conteildo) sob um
titulo genérico, agrupamento esse efetuado em razdo das caracteristicas comuns destes
elementos. O critério de categorizagdo pode ser semantico (categorias tematicas: por
exemplo, todos os temas que significam a ansiedade ficam agrupados na categoria
"ansiedade”, enquanto que os que significam a descontracdo ficam agrupados sob o
titulo conceitual "descontragdo"), sintatico (os wverbos, o0s adjetivos), léxico
(classificacdo das palavras segundo o seu sentido, com emparelhamento dos
sinbnimos e dos sentidos préximos) e expressivo (por exemplo, categorias que
classificam as diversas perturbacdes da linguagem) (BARDIN, 2016, p. 147).
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Ainda na perspectiva da autora, as categorias resultantes deste processo podem ser
criadas a priori ou a posteriori, ou seja, a partir do quadro teérico que subsidia a investigacao
ou a partir dos sentidos produzidos ao longo do processo de constru¢do dos dados. Na presente
investigacdo as categorias surgiram a posteriori, a citar: organizacdo e desenvolvimento do
Estadgio Supervisionado Remoto; Desafios do Estagio Supervisionado Remoto; Saberes
docentes mobilizados e construidos no contexto do Estagio Supervisionado Remoto e Processo
de construcdo da Identidade Profissional no Estagio Supervisionado remoto.

Os procedimentos de analise de contetdo, na perspectiva de Bardin (2016) encerram-se
na etapa denominada tratamento dos resultados - a inferéncia e a interpretacdo. Nesta etapa foi
realizada a validacdo dos dados, na qual s&o atribuidos significados aos resultados obtidos com
base no objetivo da pesquisa e no referencial tedrico que subsidia a investigacdo. De acordo
com Camara (2013, p. 188) “esta interpretacdo devera ir além do conteddo manifesto dos
documentos, pois, interessa ao pesquisador o conteudo latente, o sentido que se encontra por
tras do imediatamente apreendido.

3 O ESTAGIO SUPERVISIONADO COMO ESPACO FORMATIVO E OBJETO DE
INVESTIGACAO: OLHARES SOBRE A FORMACAO DOCENTE

Esta secdo concebe o Estagio Supervisionado como campo de conhecimento, que no
contexto da formacdo de professores constitui-se como elemento fundamental para a
profissionalizacdo docente, a medida que oportuniza a (re)construcdo de saberes e o
desenvolvimento da identidade profissional docente. Nesse sentido, compreende os saberes
docentes como instéancias de legitimagéo da profissdo docente e como elementos fundantes da
identidade profissional. Esta identidade, por sua vez, é entendida aqui ndo como inata, fixa e/ou
imutavel, mas que sofre influéncias que residem nas intera¢fes sociais estabelecidas pelos
estagiarios ao longo do percurso formativo. Ademais, esta secdo evidencia o Estagio
Supervisionado como objeto de investigacao, apresentando um panorama das pesquisas que 0
discutem no contexto de cursos de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas e que nos ajudam a

desvelar suas implicagdes sobre a formagéo docente.

3.1 Contexto historico da formacdo docente: situando a formacdo de professores de
Ciéncias e Biologia

A formacdo de professores é um campo de estudos recente no contexto ocidental
(ZEICHNER, 2005). Inicialmente, devido a auséncia de um espaco dedicado, os estudos e a

pesquisa cientifica sobre formacdo docente estiveram inseridos no campo da Didatica.
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Entretanto, progressivamente, esta producgdo cientifica comegou a se expandir e a adquirir
autonomia (ANDRE, 2010).

De acordo com Garcia (1999) cinco indicadores podem ser utilizados para delimitar o
campo de formacdo de professores. Esses indicadores incluem a existéncia de um objeto
especifico de estudo, a utilizacdo de metodologia prdpria, a presenca de uma comunidade
cientifica que estabelece um cddigo de comunicacdo especifico, a participacdo ativa dos
envolvidos no desenvolvimento da pesquisa e 0 reconhecimento da formacao de professores
como um elemento essencial para a qualidade da acdo educativa.

Para Diniz-Pereira (2013) a expansdo da formacgdo de professores como campo de
pesquisa teve como marco a publicacdo de uma revisao da literatura especializada no Handbook
of Research on Teaching, em 1973, realizada por Robert F. Peck e James A. Tucker. O autor
argumenta que esta publicacdo ndo implica necessariamente na inexisténcia de estudos
anteriores sobre a formacao de professores, mas que até 1973, a comunidade internacional de
pesquisadores em educacdo ainda ndo reconhecia este tema como uma linha de pesquisa
estabelecida, e que somente em 1986 com a publicagdo de uma nova revisdo da literatura
especializada, por Lanier e Little, este campo de pesquisa foi consolidado.

No contexto brasileiro, Diniz-Pereira (2013) argumenta que a conformacéo deste campo
de pesquisa foi influenciada principalmente por estudos do tipo “estado da arte” publicados em
diferentes periodos por diferentes autores, dentre os quais destacam-se: Maria das Gragas
Feldens, Vera Candau, Menga Ludke, Marli André e Iria Brzezinski. O autor descreve uma
periodizacdo das trés Ultimas décadas do século XX no Brasil, identificando as énfases
tematicas predominantes na producdo académica sobre formacéo de professores, a citar: durante
a década de 1970, foi enfatizado o treinamento do professor enquanto técnico em educacdo. Na
década seguinte, nos anos de 1980, houve uma mudanca de foco para a formacéo do educador.
Janos anos de 1990, surgiram discussdes acerca da formacéo do professor-pesquisador. A partir
dos anos 2000, percebe-se uma critica contundente ao discurso prescritivo na formacao docente.

Ao longo das décadas de 1970 a 2000, a pesquisa educacional no Brasil testemunhou
transformacdes significativas no campo da formacédo de professores. De acordo com Diniz-
Pereira (2013) na primeira metade dos anos 1970, prevalecia um enfoque técnico, influenciado
pela psicologia comportamental e pela tecnologia educacional. Nesta perspectiva, “o professor
era visto como um técnico capaz de estabelecer claros e precisos objetivos de ensino e planejar
suas atividades educativas de forma a obter o controle da aprendizagem dos estudantes,

modificando, eliminando ou introduzindo novos comportamentos” (NASCIMENTO;
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FERNANDES; MENDONCA, 2010, p. 234). A formag&o docente concentrava-se na aquisicéo
de competéncias técnicas e habilidades instrucionais (GARCIA, 1999).

A tendéncia tecnicista predominante nesta época reforcou problemas existentes na
educacdo que incluiam uma abordagem neutra e estritamente cientifica dos curriculos, a
separagdo entre teoria e pratica, a fragmentagdo das disciplinas e a falta de conexao entre a
escola e a realidade social. Nesse contexto, o papel do professor de ciéncias foi reduzido a mera
execucdo de tarefas programadas, com énfase na memorizacao de informacdes cientificas e na
aplicacdo de procedimentos didaticos recomendados por especialistas. Essa abordagem
disciplinar resultou em curriculos fragmentados e na especializacdo excessiva tanto dos
contetdos quanto da formagao docente (VIANA, 2004).

Entretanto, na segunda metade dos anos 1970, ocorreu um movimento de rejeicao a essa
abordagem técnica e funcional da formacéo de professores. Estudos filosoficos e socioldgicos
passaram a considerar a educacdo como uma pratica social inserida no contexto politico e
econdmico vigente, redimensionando a visdo do professor como um agente neutro para uma
perspectiva de pratica educativa transformadora (SAVIANI; 2008; LIBANEO, 2017).

Neste sentido, a dialética marxista foi incorporada na analise da educacdo escolar,
enfatizando o papel critico e revolucionario que os professores deveriam desempenhar. Os
professores passaram a ser vistos como agentes capazes de discutir com os alunos as
contradicGes presentes na sociedade brasileira, evidenciando as relacfes de opressdo entre
opressores e oprimidos por meio de um trabalho de sensibilizacéo e politizacdo, com o objetivo
de combater a exclusdo na educacdo brasileira (VIANA, 2004; FREIRE, 2018). No entanto, o
regime autoritario em vigor no pais nao tolerou a adocéo de ideias e préaticas educativas que
buscavam promover a formacdo critica e politico-social dos estudantes.

Nos primeiros anos da década de 1980, emergiu um debate centrado no caréater politico
da prética pedagogica e no compromisso do educador com as classes populares, refletindo o
movimento de superagdo do autoritarismo e a busca pela redemocratizacdo da sociedade
brasileira iniciada em 1964 (DINIZ-PEREIRA, 2013). A tecnologia educacional comegou a ser
questionada pela critica marxista, que se opunha a oferta de uma formac&o desvinculada dos
aspectos politico-sociais aos professores. Argumentava-se que a visdo abstrata da cultura, com
seu idealismo subjacente, e o positivismo que fundamentava a abordagem tecnicista ndo eram
suficientes para garantir uma formagdo docente de qualidade. No entanto, as teorias criticas
tiveram pouco impacto nos cursos de formagdo de professores de ciéncias, que continuaram a

ser desenvolvidos com base nos enfoques técnico e funcionalista (NASCIMENTO;
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FERNANDES; MENDONCA, 2010). Nesse contexto, ampliou-se a discussdo sobre a
reformulacdo dos cursos de formacdo docente (DINIZ-PEREIRA, 2013).
Em suma, sobre a década de 1980, Nascimento, Fernandes e Mendonca (2010, p. 236)

argumentam que:

os debates sobre a formagdo docente sugeriam que o professor deveria conscientizar-
se a respeito da fungdo da escola na transformagdo da realidade social dos estudantes
e das articulagdes da pratica educativa com a pratica social mais ampla. Os cursos de
licenciatura em ciéncias deveriam, portanto, formar educadores, ressaltando assim a
primazia do ato de educar sobre o ato de ensinar. A imagem do educador dos anos
1980 apareceu em oposi¢do a figura do especialista de conteudo, ao facilitador de
aprendizagem, ao organizador das condi¢des de ensino-aprendizagem, ao técnico da
educagdo dos anos 1970.

Os autores destacam ainda que, neste contexto, muitas pesquisas ndo consideraram 0s
aspectos socioecondmicos e politicos do processo de formacao docente. Elas ofereciam criticas
genéricas a formacao e atuacdo dos professores, contribuindo pouco para a compreensdo dos
fatores determinantes e para a busca de solugfes para os problemas identificados. Entretanto,
outros estudos destacaram a precariedade dos processos de formacdo de professores e
apontaram problemas nos curriculos dos cursos, nos temas e conteddos abordados nas
disciplinas de formacdo geral e especifica, nas estratégias de ensino adotadas pelos professores
formadores e na falta de definicdo de um perfil desejavel para essa formacao, entre outros
aspectos.

Diniz-Pereira (2013) destaca ainda que a crise de paradigmas na Educacéo no final dos
anos 1980 e inicio dos anos 1990 teve um impacto significativo no pensamento educacional
brasileiro e nos estudos sobre formacao de professores. O autor argumenta que surgiu, neste
contexto, um crescente interesse na compreensdo dos aspectos microssociais da escola,
enfatizando o papel ativo dos professores na construgdo do conhecimento e na pratica educativa.

Nesta mesma época os curriculos dos cursos de formacdo docente receberam criticas
severas, pois ainda mantinham uma abordagem que enfatizava o acimulo de conhecimento
tedrico para ser aplicado posteriormente na pratica (PIMENTA, 2020). Esta visdo estava
alinhada com a logica da racionalidade técnica, que considerava a atividade profissional como
a resolucdo de problemas instrumentais por meio da aplicagdo de teoria e técnica cientificas
(SCHON, 1992). Essa abordagem unidimensional era questionada e apontava-se para a
necessidade de uma formacdo mais ampla e integrada, que valorizasse a reflexdo e a capacidade
de lidar com a complexidade da pratica docente. A valorizagdo do professor-pesquisador, que
integra sua pratica profissional a atividade de pesquisa e reflete sobre sua propria agdo

educativa, ganhou destaque nesse periodo (PIMENTA, 2005).



33

Nascimento, Fernandes e Mendonga (2010) destacam que a universidade, como a
principal instituicdo responsavel pela formacdo de professores, foi alvo de criticas tanto pela
qualidade da formacdo oferecida quanto pela falta de compromisso com a reconstrucdo da
escola publica. Neste contexto, tornou-se essencial oferecer programas de educacao continuada
aos professores, a fim de manté-los atualizados e capazes de acompanhar 0s avangos na ciéncia,
tecnologia e nas complexas mudangas sociais em curso. Melhorar a formagéo dos professores
se tornou uma prioridade para aprimorar o0 ensino de ciéncias, levando ao surgimento de
diversas propostas elaboradas por especialistas ligados a universidades publicas. No entanto,
essas propostas tiveram pouco impacto na pratica dos professores e no ensino de ciéncias como
um todo.

Apesar das iniciativas realizadas, houve um esforco insuficiente em investir
consistentemente na qualidade da formacao dos professores. O problema foi agravado pela falta
de a¢Bes governamentais adequadas em relacdo a carreira e remuneracdo dos professores, 0 que
resultou na desvalorizacao social da profissdo docente. 1sso teve consequéncias drasticas para
a qualidade do ensino em todos os niveis educacionais (TANURI, 2000).

Saviani (2009) descreve que existiam expectativas de que a questdo da formacao
docente no Brasil seria melhor abordada apés o fim do regime militar, entretanto, a nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), promulgada em 20 de dezembro de 1996, néo
correspondeu a essas expectativas. Ao introduzir os institutos superiores de educacgédo e as
Escolas Normais Superiores como alternativas aos cursos de pedagogia e licenciatura, a LDB
indicou uma politica educacional que tendia a nivelar por baixo. Os institutos superiores de
educacdo surgiram como instituicdes de segunda categoria, oferecendo uma formacdo mais
rapida e mais barata por meio de cursos de curta duracao.

No contexto do ensino de ciéncias tanto a LDB quanto os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs), que surgem na década de 1990, sugeriram que as escolas criassem

possibilidades para que os alunos tivessem uma

formagdo geral de qualidade, tendo em vista leva-los ao desenvolvimento de
capacidades de pesquisar, buscar informacdes, analisa-las e seleciona-las, assim como
da capacidade de aprender a aprender, ao invés do simples exercicio de memorizagéo.
Essa formac&o, portanto, deveria ter como foco a aquisi¢do de conhecimentos béasicos,
a preparacdo cientifica e a capacidade de utilizar diferentes tecnologias
(NASCIMENTO; FERNANDES; MENDONGA, 2010, p. 237).

Nesse sentido, as propostas formativas tinham como objetivo ampliar o ensino dos
conteudos de ciéncias, permitindo aos estudantes ndo apenas o desenvolvimento de habilidades
cognitivas, mas também sociais. Para tanto, era necessario que os futuros professores tivessem

experiéncias praticas de ensino-aprendizagem, reflex&o critica, pesquisa e atuacdo com base em
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um projeto pedagdgico préprio. Além disso, era fundamental que esses professores adquirissem
conhecimentos cientificos e pedagdgicos relevantes.

Embora na maioria dos cursos de formacdo de professores de ciéncias estas diretrizes
ndo tenham sido efetivamente implementadas, durante a década de 1990, houve um aumento
consideravel na investigacdo das préaticas pedagogicas, evidenciando a valorizagdo da prética
cotidiana como um espaco de construcao de saberes (TARDIF, 2014).

A fim de desempenhar seu papel de maneira eficaz e coerente com as demandas
formativas dos estudantes, defendia-se que os professores deveriam possuir saberes especificos
inerentes a pratica docente, além de possuir uma postura formal e politica de qualidade. Esses
aspectos exigiram mudangas substanciais nos cursos de formacéo inicial, de modo a capacitar
os professores a atenderem as exigéncias contemporaneas da préatica educacional. Os saberes
escolares e os saberes docentes passaram a ser objetos relevantes de pesquisa no contexto
educacional brasileiro (PIMENTA, 1999; TARDIF, 2014).

Além disso, neste mesmo periodo, as propostas de formacéo de professores de ciéncias
comecaram a abordar as relacdes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade em seus projetos
pedagdgicos (SANTOS; MORTIMER, 2000). O objetivo era superar a mera transmissdo de
fatos e conceitos cientificos, oferecendo aos futuros professores condi¢des para compreender
criticamente os fundamentos de suas praticas educativas e as ideologias que permeiam a
sociedade e a educacdo. Ao refletir de forma critica sobre seu papel e as possibilidades
educacionais do ensino de ciéncias, o professor poderia guiar os estudantes para além da
memorizacdo de conceitos cientificos, rumo a interpretacdo cientifica, construindo saberes
estratégicos essenciais para a transformacéo da sociedade (SASSERON; CARVALHO, 2011).

A partir dos anos 2000, as politicas educacionais no Brasil foram influenciadas por um
discurso neoliberal que enfatizava a eficiéncia e responsabilizava os professores pela formacéo
e melhoria do ensino. A formacao docente ficou subordinada a propostas elaboradas por equipes
técnicas do Ministério da Educacdo, com pouca participacdo docente. Além disso, observa-se
uma tendéncia em direcionar a formacédo continuada para atender as demandas da industria e
do comércio, transformando os professores em consumidores de produtos didaticos
(NASCIMENTO; FERNANDES; MENDONCA, 2010).

De acordo com Marrach (1996) no contexto do discurso neoliberal, a educacéo perde
sua natureza social e politica para se tornar um elemento do mercado, funcionando de maneira
semelhante a ele. A retdrica neoliberal atribui & educacdo um papel estratégico e estabelece trés
objetivos principais para ela: vincular a educacdo escolar a preparacdo para o trabalho e a

pesquisa académica direcionada pelo mercado ou pelas demandas do setor privado; transformar
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a instituicdo escolar em um veiculo de disseminacdo de seus principios ideoldgicos e tornar a
escola em um mercado consumidor dos produtos oferecidos pela industria cultural e
tecnoldgica.

Assim sendo, essas politicas seguem diretrizes de Orgao internacionais, limitando a
formacdo dos professores e reduzindo-0s a meros executores do ensino. Notamos que se
evidencia uma énfase no uso de livros didaticos, tecnologias de educacdo a distancia e propostas
de autoaprendizagem como alternativas mais econdmicas, em detrimento do investimento na
formacgdo dos professores. Isso resultou na desprofissionalizacdo e marginalizacdo dos
professores, com condi¢des de trabalho precérias e pouca valorizacdo da formacé&o.

Entretanto, em meio a esta problematica é possivel identificar uma mudanca
significativa no foco da pesquisa sobre formacao de professores, com menor énfase nos cursos
de formacao e maior destaque para o estudo do professor como objeto de pesquisa (ANDRE,
2010). O foco foi transferido as tematicas relacionadas & construgdo da identidade e
profissionalizacdo docente. Além disso, questbes de género, relacbes de poder, etnia e raca
passaram a ser abordadas, ampliando a compreensdo da diversidade e das desigualdades
presentes na formacao e atuacdo dos professores (DINIZ-PEREIRA, 2013; SILVA, 2019).

Durante este periodo, houve maior valorizacdo da reflexdo sobre as préaticas educativas
e a conexdo entre a educagdo e 0 contexto socioecondémico nas propostas de formacédo de
professores de ciéncias. Ficou evidente a importancia do compromisso do professor com a
educacdo e a sociedade, pois sua capacidade de reflexdo e posicionamento em relacdo a
questdes concretas poderia transforma-lo em um agente de mudancgas em sua atuagao.

De acordo com Coimbra (2020) a formagédo de professores no contexto educacional
brasileiro, quando analisada em uma perspectiva historica, € composta por trés momentos
distintos que podem ser identificados como trés modelos formativos. A autora ressalta que a
duracdo de cada modelo ndo pode ser rigidamente estabelecida, uma vez que a histéria da
educacao, as teorias e concepcdes educacionais ndo seguem uma trajetoria linear e estatica, mas
sim um processo dinamico. Nesse sentido, os trés modelos podem coexistir nas praticas
educativas. Em outras palavras, a concepc¢do dos modelos néo implica em uma estrutura linear
e temporal fechada e independente. Pelo contrario, 0s modelos se entrecruzam e se sobrepdem
uns aos outros, mesmo que, em termos legais, alguns ja tenham sido superados

O primeiro modelo, denominado conteudista, teve inicio em 1939 com o esquema 3+1.
Nesse modelo, o foco principal recaia sobre o contetdo, ou seja, a formacdo dos professores
estava centrada no conhecimento disciplinar. Priorizava-se a transmissdo de contelddos

especificos, deixando em segundo plano as questdes pedagdgicas e a pratica docente.
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O segundo, denominado modelo de transicéo, teve inicio em 2002. Nesta fase, a préatica
docente passou a ser o elemento central da formacdo de professores. A valorizagdo da
experiéncia pratica e da reflexd@o sobre a préatica tornou-se fundamental para o desenvolvimento
profissional dos docentes. Houve uma maior integracéo entre teoria e pratica, buscando-se uma
formacéo contextualizada e alinhada com a realidade da sala de aula.

O terceiro e atual modelo, denominado modelo de resisténcia, teve inicio em 2015. Esse
modelo amplia o conceito de formacao, abrangendo tanto a formacao inicial quanto a formacéo
continuada dos professores. As Diretrizes Curriculares Nacionais foram estabelecidas para 0s
cursos de licenciatura, formacao pedagogica para graduados e segunda licenciatura. O modelo
de resisténcia busca uma formacdo mais progressista, considerando os contextos historicos,
culturais e sociais. Além disso, enfatiza o perfil de formacéo dos professores, proporcionando
uma abordagem mais abrangente e atualizada.

Ao analisar o percurso historico aqui apresentado, nota-se que as mudancas introduzidas
ao longo do tempo revelam um cenério de descontinuidade, mas sem rupturas significativas.
Inicialmente ausente, a questdo pedagogica foi gradualmente ganhando importancia, mas ainda
ndo encontrou um caminho satisfatério. O que permanece constante ao longo da histéria da
formacao de professores é a precariedade das politicas formativas. As sucessivas mudanc¢as nao
conseguiram estabelecer um padréo consistente de preparacdo dos professores para lidar com
os desafios enfrentados pela educagéo escolar em nosso pais (SAVIANI, 2009).

No contexto em que se insere esta investigacdo nos filiamos ao modelo de resisténcia e
concordamos com Garcia (1999, p. 26) ao definir o objeto da formacdo de professores como
“os processos de formacéo inicial ou continuada, que possibilitam aos professores adquirirem
ou aperfeicoarem seus conhecimentos, habilidades, disposicdes para exercer sua atividade
docente, de modo a melhorar a qualidade da educagéo que seus alunos recebem”. Nesse sentido,
a formacéo de professores e, mais especificamente, a formacéo de professores de ciéncias e
biologia deve ser concebida como um continuo desenvolvimento profissional, requerendo o
engajamento dos educadores em processos intencionais e planejados. Esses processos, por sua
vez, devem visar a promoc¢do de mudangas que conduzam a uma prética pedagdgica efetiva e
significativa no contexto da sala de aula.

Em suma, o percurso historico da formacdo de professores revela a importancia
crescente atribuida a reflexdo sobre as préaticas educativas e a relacéo entre educacao e contexto
socioecondmico. Destaca-se a necessidade do professor se comprometer com a educacédo e a
sociedade, assumindo um papel ativo na transformagéo do seu contexto de atuacdo. No entanto,

as politicas educacionais influenciadas principalmente pelo discurso neoliberal trouxeram
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desafios, como a desvalorizacdo da formacdo docente e a reducdo dos professores a meros
executores do ensino.

Ao longo do tempo, a pesquisa sobre formacao de professores passou a abordar aspectos
mais amplos e complexos, como a construcao da identidade profissional, questdes de género,
poder e diversidade. Houve uma valorizagdo maior da reflexdo sobre as praticas educativas e
da conexdo entre educacdo e contexto socioecondémico nas propostas formativas. Entretanto,
persistem desafios quanto a continuidade das politicas formativas, com falta de padrdes
consistentes e a precariedade das condi¢6es de trabalho dos professores.

Embora as discussdes aqui apresentadas abranjam a formacéo de professores de uma
forma geral, concordamos com Silva (2011) sobre a necessidade de atribuir destaque a
formacdo inicial de professores. De acordo com a autora, a formacdo inicial ndo é mais
importante do que as demais e ndo garante, por si s, a qualidade do profissional, entretanto, a
formagdo inicial, em uma perspectiva social, vai além de iniciativas individuais de
aprimoramento pessoal, pois € um direito dos professores e permite o inicio da construcéo de
sua identidade e profissionalizacdo. A formacdo de professores € um processo complexo e
continuo, que envolve o desenvolvimento pessoal, profissional e politico-social. Nédo é
construida apenas durante anos de estudo ou acumulando cursos e conhecimentos, mas também
ao longo do percurso profissional, por meio da reflexdo coletiva sobre o trabalho, seus
objetivos, métodos e resultados

Nesse contexto, o0 estagio supervisionado surge como uma etapa fundamental na
formacédo inicial de professores, proporcionando aos futuros professores a oportunidade de
vivenciar a prética pedagdgica, refletir sobre suas acdes e desenvolver habilidades essenciais
para atuar de forma eficaz. Além disso, o estagio supervisionado permite aos professores em
formacdo conduzirem pesquisas e investigacGes que contribuem para o0 aprimoramento da
pratica docente e para a compreensao dos desafios do contexto educacional (PIMENTA, 2013).

A pesquisa no estagio supervisionado possibilita a construcdo de conhecimentos, a
analise critica das praticas educativas e a busca por solugfes que promovam uma educacao de
gualidade. Portanto, ¢ fundamental investir no desenvolvimento de programas de estagio
supervisionado de qualidade, que incluam momentos de pesquisa e reflexdo, a fim de preparar
os professores para os desafios da profissdo e promover uma educacdo mais significativa e
transformadora. Nesta perspectiva, a proxima subsecdo aborda o estagio supervisionado como
espaco formativo e suas potencialidades para a (re)construcdo de saberes e da identidade

profissional docente.
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3.2 O Estégio Supervisionado como espa¢o de construcdo de saberes e da identidade
profissional docente

A Resolucdo CNE/CP N° 2/2019, que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacao Inicial de Professores atribui centralidade a pratica de ensino no contexto
formativo. O documento enfatiza que a pratica de ensino vai além do estagio obrigatorio e
abrange tanto os conteudos educacionais e pedagdgicos quanto os especificos da area do
conhecimento. Nesse sentido, deve ser desenvolvida ao longo do percurso formativo e por meio
de estagios supervisionados, envolvendo o planejamento, regéncia e avaliacdo de aulas, sob a
orientagdo de professores experientes.

A prética deve ser progressiva, iniciando com a familiarizacdo com a atividade docente
e culminando no estagio supervisionado, no qual os conhecimentos adquiridos devem ser
mobilizados para resolver problemas e dificuldades enfrentados durante o curso. Para tanto, ao
definir a carga-horéaria minima obrigatoria para os cursos de licenciatura, a resolucéo estabelece
uma carga horéria de 800 horas para a pratica de ensino, das quais, 400 horas devem ser
destinadas ao estagio supervisionado em ambiente real de trabalho (BRASIL, 2020).

Dada sua natureza obrigatdria nos cursos de licenciatura e as contribui¢cdes que pode
trazer ao processo formativo, o Estagio Supervisionado se tornou objeto de estudo em pesquisas
no campo da formacdo de professores. Segundo Pimenta e Lima (2017), o movimento de
valorizacdo da pesquisa no estagio no Brasil data do inicio dos anos 1990, quando discussdes
acerca da indissociabilidade entre teoria e pratica foram levantadas no campo da didatica e da
formacédo de professores.

O estagio, em sua concepcao tradicional, é frequentemente considerado como o
momento oportuno para a aplicagdo pratica dos conhecimentos adquiridos ao longo do curso, 0
momento em que as teorias seriam “testadas”, no qual reforca-se o discurso de que “na pratica
ateoria é outra”. No entanto, € importante questionar esta perspectiva e reconhecer que o estagio
ndo deve ser reduzido a uma mera atividade préatica. Pelo contrario, é essencial compreendé-lo
COmMO um espaco em que as praticas e os saberes subjacentes a elas podem ser (re)construidos
de forma critica e reflexiva.

De acordo com Pimenta e Lima (2017) tratar o estdgio como algo que se op0e a teoria
pode gerar problemas no processo de formagao profissional, uma vez que “a pratica pela pratica
e 0 emprego de técnicas sem a devida reflexdo podem reforcar a ideia de que ha uma préatica
sem teoria ou de que ha uma teoria desvinculada da pratica” (PIMENTA; LIMA, 2017, p. 37).
Nesse sentido, o estagio supervisionado ndo deveria ser entendido apenas como 0 momento da

pratica, mas como uma “atividade tedrica instrumentalizadora da praxis” (PIMENTA, 1994, p.
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121), que é pautada na investigacdo da realidade e marcada por processos reflexivos entre 0s
professores-formadores e os futuros professores que, ao examinarem, questionarem e avaliarem
criticamente o seu fazer, podem ressignificar suas acées. (BARREIRO; GEBRAN, 2006).

Nesta perspectiva, 0 estdgio transcende a ideia de uma simples aplicacdo do
conhecimento tedrico, possibilitando aos estudantes uma imerséo em situacdes reais de ensino-
aprendizagem e a oportunidade de refletir sobre as complexidades e desafios da pratica docente.
Dessa forma, o estagio se configura como uma atividade tedrico-pratica, na qual teoria e préatica
se entrelacam, permitindo uma formacao mais significativa e contextualizada para os futuros
professores.

De acordo com Ghedin, Oliveira e Almeida (2018), a integracédo da teoria e pratica é um
elemento indispensavel ao longo de todo o processo de formacgdo docente. As experiéncias de
pesquisa, que podem ser suscitadas pelo estagio supervisionado, proporcionam aos estudantes
a compreensdo de que a pratica € um agente que atualiza e interpela a teoria. Deste modo,
reconhece-se que a pratica educativa levanta questionamentos, sendo a teoria um instrumento
de apreensdo e interpretacdo destes questionamentos, bem como de proposicdo de alternativas.

Os autores argumentam ainda que a sala de aula, quando considerada um espaco de
investigacdo, apresenta ao professor a possibilidade de conhecer, refletir e compreender os
processos de aprendizagem individuais e dinamicos que dos estudantes, suscitando
constantemente novas problematizacdes e favorecendo a revisao de conclusdes iniciais a luz de
novas observacoes e conhecimentos ja consolidados na literatura educacional.

Assim, a préatica educativa € objeto de investigacdo continua ao longo da formacéo e no
exercicio profissional docente. Esta abordagem possibilita a construgdo de métodos de ensino
que assegurem a aprendizagem dos saberes e a forma de produzi-los, considerando-se ainda a
relevancia do desenvolvimento pedagdgico a partir das praticas, o qual permite apreender a
complexidade do processo de formacdo humana, em constante dialogo com a dinamica da
realidade (GHEDIN; OLIVEIRA; ALMEIDA, 2018).

Ao longo de sua constituicdo enquanto campo teorico, percebe-se que algumas
concepgdes permeiam o Estagio Supervisionado. De acordo com Pimenta e Lima (2017, p. 24),
este componente curricular tem por finalidade “integrar o processo de formagao do aluno, futuro
profissional, de modo a considerar o campo de atuacdo como objeto de analise, de investigacao
e de interpretagdo critica.” Deste modo, as autoras nos convidam a refletir sobre o estagio
supervisionado como campo de conhecimento e espago de formagdo, que tem por eixo a
pesquisa, problematizando a relacdo entre teoria e pratica, de modo a superar a dicotomia

existente entre elas a partir do conceito de praxis. Ao tecerem discussdes acerca desta tematica
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é possivel identificar trés concep¢des que envolvem o estagio, a saber: estdgio como imitagdo
de modelos, estdgio como instrumentalizacdo técnica e estagio como pesquisa.

A primeira perspectiva, denominada estagio como imitacdo de modelos, se baseia na
reproducdo de modelos estabelecidos sem uma analise critica embasada em teoria e na realidade
social da educacdo. Nesta visao, 0 estagio se resume a observagdo dos professores em sala de
aula, enfatizando a imitagéo e a criacdo de "aulas-modelo” (PIMENTA; LIMA, 2017).

Ja a perspectiva do estagio como instrumentalizacao técnica reduz a atividade a técnicas
e habilidades especificas de sala de aula, como o preenchimento de fichas de observacéo,
fluxogramas e diagramas. Segundo as autoras, embora essas atividades sejam importantes, elas
ndo proporcionam uma compreensao abrangente do processo educacional, refor¢ando a ideia
equivocada de que todas as situacdes de ensino sdo iguais e que podem ser resolvidas apenas
com técnicas predeterminadas.

Por fim, as autoras apresentam a perspectiva do estdgio como pesquisa, que surge da
valorizacdo da préatica profissional como um espaco de construcdo de conhecimento. Nesta
abordagem, o estagio € visto como uma atividade tedrica que instrumentaliza a praxis docente,
buscando a transformacdo da realidade por meio da andlise, reflexdo e problematizacdo. O
estagio como pesquisa estimula os futuros professores a desenvolverem posturas e habilidades
de pesquisa, capacitando-os para compreender e questionar as situagdes observadas, e buscar
novos conhecimentos na relacdo entre teoria e pratica.

Esta abordagem promove uma postura investigativa e reflexiva, que permite aos
estagiarios atuarem como agentes de transformacdo no contexto educacional (PIMENTA;
LIMA, 2017). Para Ghedin, Oliveira, Almeida (2018, p. 181)

a pesquisa no estagio se traduz na mobilizagdo de saberes que permitem a ampliacao
e analise dos contextos em que os estagios se realizam como pesquisa. Essa
perspectiva de estagio implica posturas diferenciadas diante do conhecimento. Supde
que se busque novo conhecimento na relagdo entre as explicaces existentes e 0s
dados novos que a realidade impde e que sdo percebidos na postura investigativa.

Endossando esta perspectiva, Lima e Costa (2015) acrescentam que o estagio, concebido
como pesquisa, no contexto curricular, pode ser considerado como um momento crucial de
formagéo profissional nos cursos de licenciatura, uma preparacao abrangente para o exercicio
do magistério que transcende as praticas de sala de aula, englobando a compreenséo do contexto
mais amplo da profissdo docente na sociedade contemporanea.

Neste sentido, para uma aproximacéo efetiva com o campo profissional futuro, objetivo
principal dos estagios supervisionados, Almeida e Pimenta (2015) recomendam que é essencial

gue os estudantes realizem a coleta de dados, observem a pratica de profissionais experientes,
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reflitam, analisem, conceituem e busquem articular as teorias estudadas com as situacdes
praticas. Ademais, que eles também estabelecam relagBes entre os diversos elementos
percebidos na realidade observada para que, assim, possam avangar em seu desenvolvimento
pessoal e na construcdo de suas identidades profissionais. Este movimento permite aos
estudantes, com o suporte das referéncias teoricas estudadas e das discussfes em sala de aula,
refletir criticamente sobre a realidade, interpretar o que observam e, consequentemente,
estabelecer referéncias mais amplas para sua pratica futura (ALMEIDA; PIMENTA, 2015).

Por meio desta abordagem, os estagiarios sdo incentivados a desenvolver posturas
investigativas e reflexivas, reconhecendo a pratica profissional como um espaco de
(re)construcdo de saberes. Esta visdo vai além da mera imitacdo de modelos ou da
instrumentalizacdo técnica, buscando promover a transformacdo da realidade por meio da
analise critica, reflexdo e problematizacdo. Ao mobilizar saberes, ampliar e analisar 0s
contextos dos estagios como pesquisa, os futuros professores sdo formados para compreender
e questionar as situacdes observadas, buscando novos conhecimentos na relacéo entre teoria e
pratica.

O estagio supervisionado emerge, entdo, como um espaco formativo fundamental para
a construcdo dos saberes docentes e da identidade profissional dos futuros professores. Ao
vivenciarem a realidade da sala de aula e estabelecerem contato direto com os desafios e
demandas da préatica educativa, os estagiarios tém a oportunidade de integrar teoria e pratica,
experimentar diferentes abordagens pedagogicas e refletir sobre suas préprias concepcdes e
valores como educadores.

Este processo de imersdo na profissdo possibilita a aquisicdo de conhecimentos
especificos, o desenvolvimento de habilidades de planejamento, mediacdo e avaliacdo, bem
como a construcdo de uma postura ética e comprometida com o processo de ensino-
aprendizagem. Assim, 0 estagio supervisionado se revela como um espaco fértil para a
construcdo dos saberes docentes e a consolidagdo da identidade profissional, preparando os
futuros professores para os desafios e responsabilidades da carreira docente.

Os saberes a que nos referimos sdo compreendidos aqui como “os conhecimentos, as
habilidades (ou aptiddes) e as atitudes docentes, ou seja, aquilo que foi muitas vezes chamado
de saber, de saber-fazer e de saber-ser” (TARDIF, 2014, p. 60). Assim como 0 estagio
supervisionado, os saberes docentes no contexto da formacéao de professores também ganharam
destaque na realidade brasileira a partir da década de 1990, em decorréncia do movimento pela
profissionalizagdo do ensino e pela profissionalizagdo docente (CUNHA, 2007). Este

movimento defendia a criacdo de um status profissional para os educadores, com o intuito de
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legitimar a profissdo docente. Embasado na premissa de que ha uma base de conhecimento
composta por compreensdes, conhecimentos, habilidades e disposi¢Ges essenciais para 0
exercicio do ensino, buscava-se desmistificar a ideia de que a docéncia se trata apenas de um
saber inato ou vocacional (ALMEIDA; BIAJONE, 2007).

A partir desse impulso reformista, pesquisadores empenharam-se em investigar e
organizar os saberes relacionados a profissdo docente, visando compreender sua origem e,
assim, legitimar um conjunto de conhecimentos mobilizados pelos professores. Em meio a uma
ampla variedade de estudos realizados nesta area, Puentes et al. (2009) identificaram diversas
terminologias utilizadas para se referir aos saberes profissionais dos professores.

Entre estas terminologias, merecem destaque as ideias de: saberes (FREIRE, 1996;
PIMENTA 1999; CUNHA, 2004; GAUTHIER et al., 2013; TARDIF; 2014;); conhecimentos
(SHULMAN, 1986; GARCIA 1992) e competéncias (MASETTO, 1998; BRASLAVSKY,
1999; PERRENOUD; 2000; ZABALZA, 2006) necessarias a docéncia. De acordo com 0s
autores, embora haja uma variedade de termos utilizados, a analise dos estudos revelou que o
significado conceitual atribuido a eles para se referir ao conjunto de habilidades mais ou menos
estruturadas necessarias para a pratica docente é semelhante.

Campelo (2001) enfatiza, de forma complementar, que apesar da diversidade de termos
utilizados para descrever os saberes dos professores, 0s estudos nessa area compartilham dos
mesmos objetivos fundamentais. Esses objetivos visam contribuir para a construgdo e o
reconhecimento da identidade profissional docente, bem como para a formacao de professores
capazes de desenvolver um ensino alinhado com os propoésitos socialmente estabelecidos para
a educacao.

Na presente investigacdo utilizaremos a abordagem dada por Maurice Tardif (2014) aos
saberes docentes. O autor propde uma visdo ampla destes saberes, que vai além do
conhecimento tedrico e abrange também as habilidades praticas e as atitudes necessarias para a
atuacdo profissional dos professores. Esta perspectiva reconhece que os saberes docentes séo
construidos e desenvolvidos ao longo da formagao e da pratica profissional, considerando a
experiéncia e a reflexdo como elementos fundamentais nesse processo. Os saberes docentes sdo
“temporais, plurais e heterogéneos, personalizados e situados, e carregam consigo as marcas do
seu objeto, que € o ser humano” (TARDIF, 2014, p. 269).

Segundo o autor a dimensdo temporal dos saberes docentes se manifesta em trés
aspectos distintos. Primeiramente, parte significativa do conhecimento dos professores sobre o
ensino e seus papéis é adquirida ao longo de suas proprias histérias de vida, especialmente

durante sua experiéncia escolar. Esses conhecimentos, crencas e representacdes sobre a pratica
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docente tendem a ser estaveis ao longo do tempo e sdo resistentes a modificagdes durante a
formagé&o inicial.

Em segundo lugar, os primeiros anos de pratica profissional desempenham um papel
crucial na construcdo do sentimento de competéncia e no estabelecimento de rotinas de
trabalho. Durante esta fase, os professores aprendem de maneira empirica, um saber baseado
na experiéncia que se consolida em certezas profissionais, estratégias pedagogicas, rotinas e
modelos de gerenciamento da classe e das disciplinas que ministram. Por fim, os saberes
profissionais sdo moldados e aprimorados ao longo de uma carreira, que envolve processos de
socializacdo e identificacdo com as préaticas e rotinas institucionais, como a equipe docente e a
gestdo escolar. Na perspectiva apresentada pelo autor, saber como se adaptar e viver no contexto
escolar torna-se tdo relevante quanto saber como ensinar na sala de aula.

O carater plural e heterogéneo dos saberes docentes também se manifesta em trés
aspectos. De acordo com Tardif (2014), primeiramente, eles sdo provenientes de diversas
fontes, como a bagagem cultural e experiéncias pessoais do professor, conhecimentos
adquiridos durante sua formacdo académica, influéncias da préatica docente etc. Em segundo
lugar, esses saberes ndo formam um conjunto unificado e estatico de conhecimentos. Ao
contrério, os professores utilizam uma combinacdo eclética de teorias, concepcdes e técnicas
em sua prética, adaptando-se as demandas especificas de cada situacao, o que reflete a natureza
pratica e integrada do trabalho do professor.

Por fim, o autor ratifica que os saberes sdo heterogéneos, pois abrangem uma variedade
de objetivos que exigem diferentes tipos de conhecimentos, habilidades e competéncias. Ao
trabalhar em sala de aula, os professores se esfor¢cam para alcangar simultaneamente objetivos
como manter o controle da turma, motivar os alunos, direcionar o foco para as tarefas, fornecer
suporte individualizado, organizar atividades de aprendizagem e avaliar os alunos. Estas
maultiplas tarefas sdo realizadas de forma dinamica, em um processo continuo de interacéo entre
professores e alunos.

Tardif (2014) destaca, ainda, que os saberes docentes sdo personalizados e situados. O
autor argumenta que é importante reconhecer que os professores ndo sdo apenas sistemas
cognitivos, mas também atores sociais com uma histéria de vida, que tém emocdes,
personalidade e cultura. Seus pensamentos e agdes sdo profundamente influenciados pelos
contextos especificos em que trabalham. Esses saberes sdo enraizados nas experiéncias
individuais dos professores, sendo incorporados e subjetivos, o que significa que sao

intrinsecamente ligados as pessoas, suas vivéncias e subjetividades.
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Ademais, o0 autor argumenta que séo situados, pois sdo construidos e utilizados em
relagdo direta com o contexto especifico de trabalho. Diferentemente dos conhecimentos
académicos, esses saberes ndo sdo concebidos visando a transferéncia e generalizacdo para
diferentes contextos. Eles sdo moldados e adaptados para atender as especificidades de cada
situacdo de trabalho em que séo aplicados.

Por ultimo, mas ndo menos importante, Tardif (2014) nos convida a perceber que 0s
saberes docentes sdao moldados pelo seu objeto de trabalho: os alunos. Embora os professores
trabalhnem com grupos de alunos, o foco deve ser o desenvolvimento individual de cada um.
Esses saberes orientam a disposi¢do dos professores em conhecer e compreender os alunos em
sua singularidade e contexto. Esta disposicao requer sensibilidade e discernimento para evitar
generalizacGes e para manter uma percepcdo clara de cada aluno, sem dilui-los em um grupo
homogéneo.

Por carregarem marcas do ser humano, os saberes docentes sdo intrinsecamente éticos
e emocionais. 1sso ocorre porque o ato de ensinar é uma préatica que desencadeia mudancas
emocionais imprevisiveis na vida do professor, que envolvem emocOes, levantam
guestionamentos e surpresas, levando o professor a refletir, de forma involuntéria, sobre suas
intencBes, valores e métodos. Esses questionamentos abrangem a maneira de ensinar,
estabelecer relacionamentos com os outros, avaliar os efeitos de suas acdes e os valores que as
sustentam (TARDIF, 2014).

O autor aponta que os professores precisam demonstrar uma disposi¢cdo emocional
significativa e ter a capacidade de discernir suas préprias reacoes internas, que sdo carregadas
de certezas sobre os fundamentos de sua pratica pedagogica. Pimenta (2018) complementa esta

discussdo ao enfatizar que:

0 ensino é uma praxis social complexa. Realizado por seres humanos entre seres
humanos, é modificado pela acéo e relacdo dos sujeitos (professores e alunos) situados
em contextos (institucionais, culturais, espaciais, temporais, sociais), e, a0 mesmo
tempo em que é modificado nesse processo relacional contextualizado, modifica os
sujeitos nele envolvidos (PIMENTA, 2018, p. 84)

Em suma, por meio da abordagem postulada por Tardif (2014) acreditamos ser possivel
compreender como 0s saberes docentes se articulam com a préatica pedagogica e como eles sao
mobilizados pelos professores em situagdes concretas de ensino e aprendizagem. Ademais,
podem nos permitir uma reflexdo mais aprofundada sobre a formagdo de professores,
considerando ndo apenas 0s aspectos tedricos, mas também as dimensOes préaticas e as

competéncias necessarias para a atuacgao profissional.
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Conforme abordado por Tardif (2014), a interagéo entre os professores e 0s saberes
docentes vai além de simplesmente transmitir conhecimentos ja existentes. A préatica docente
abrange diversos saberes originados de diferentes fontes, que estabelecem diversas formas de
relacdo entre eles. Nesse sentido, “pode-se definir o saber docente como um saber plural,
formado pelo améalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formag&o profissional
e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (TARDIF, 2014, p. 36).

Tardif (2014) apresenta um modelo tipoldgico que visa identificar e categorizar os
saberes profissionais dos professores, levando em conta a diversidade e heterogeneidade desses
saberes, destacando suas diferentes fontes de aquisi¢do, bem como as maneiras pelas quais séo
integrados ao trabalho docente. Para tanto, o autor os classifica como: saberes da formagao
profissional (das ciéncias da educacdo e da ideologia pedagdgica), saberes disciplinares, saberes
curriculares e saberes experienciais.

Saberes da formacéo profissional (das ciéncias da educagdo e da ideologia
pedagdgica): conjunto de saberes transmitidos pelas instituicbes de formacao docente, que visa
desenvolver a formacdo cientifica dos professores e conferir um carater cientifico as suas
praticas. Esses saberes sdo resultado de reflexBes sobre a pratica educativa e incluem doutrinas
e concepcBes que fornecem uma base ideoldgica a profissdo docente, que devem orientar a
atividade educativa. A integracdo dos saberes pedagdgicos com as ciéncias da educacdo busca
incorporar os resultados da pesquisa as concepg¢des propostas, com 0 objetivo de legitima-las
cientificamente;

Saberes disciplinares: saberes incorporados a pratica dos professores no contexto de sua
formacao inicial e/ou continua, por meio do estudo de disciplinas especificas oferecidas pelas
universidades. Esses saberes abrangem diversas areas do conhecimento presentes em nossa
sociedade e sdo ensinados nas universidades por meio de disciplinas que fazem parte de cursos
e departamentos especializados como, por exemplo, as Ciéncias Bioldgicas;

Saberes curriculares: dizem respeito aos discursos, objetivos, contetdos e abordagens
utilizados pelas instituicdes de ensino para categorizar e apresentar 0s conhecimentos
socialmente construidos considerados relevantes para a cultura erudita e a formacao académica.
Esses saberes sdo concretamente manifestados através dos programas escolares, que
estabelecem os objetivos educacionais, os temas a serem estudados e as estratégias de ensino a
serem empregadas.

Saberes experienciais: saberes produzidos pelos proprios professores, por meio de suas

praticas e vivéncias pedagogicas. Sao saberes especificos fundamentados em suas experiéncias
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diérias e na compreensdo dos ambientes em que atuam. Eles emergem da prética e sao validados
por meio dela e integram & experiéncia individual e coletiva dos professores.

O autor atribui destaque aos saberes experienciais, pois estes, diferentemente dos demais
saberes, sobre 0s quais 0s professores nao tém participacdo em sua definicdo, sdo construidos
pelos proprios professores no exercicio de suas fungbGes baseados no trabalho cotidiano,
formando “um conjunto de representagdes a partir das quais os professores interpretam,
compreendem e orientam sua profissao [...]” (TARDIF, 2014, p. 49).

Pimenta (1999) destaca que os saberes da experiéncia tém recebido pouca atencdo na
formacdo de professores e ressalta o imperativo de conferir a eles um estatuto epistemolégico.
A autora enfatiza que a mobilizacdo desses saberes é fundamental para a construcdo da
identidade profissional docente durante a formacéao inicial, portanto, torna-se necessario revisar
o0s processos de formacdo inicial, situando a pratica docente e a pratica pedagogica como pontos
de partida e de chegada ao longo dos projetos de formacéo.

Ademais, Pimenta (1999) tece criticas aos modelos de formacdo de professores que
enfatizam um curriculo e estagios desvinculados da realidade das escolas, pois eles contribuem
pouco para o desenvolvimento de uma identidade profissional docente e dificultam a articulacdo
dos saberes necessarios a profissdo. Nesse sentido, a autora ratifica que, ao colocar a prética
docente e os saberes que dela emergem como base para a formacdo de professores, seria
possivel superar a fragmentacdo tradicional dos saberes da docéncia.

Isso permitiria uma ressignificacdo desses saberes durante o processo de formacao, a
medida que o futuro profissional pudesse construir seu préprio saber-fazer a partir de suas
préprias préaticas e experiéncias. Em suma, é imprescindivel a valorizacdo dos saberes da
experiéncia e a sua integracdo na formacéo de professores como uma abordagem mais efetiva
para desenvolver uma identidade profissional docente consistente e fortalecer os saberes
necessarios para a pratica educacional, pois como aponta Houssaye (1995 apud PIMENTA,
1999, p. 25), “a especificidade da formacao pedagdgica, tanto a inicial como a continua, nao ¢
refletir sobre o que se vai fazer, nem sobre o que se deve fazer, mas sobre o que se faz”.

Conforme ressaltado por Pimenta (1999), os saberes docentes desempenham um papel
crucial na formacdo da identidade profissional dos futuros professores. Esta identidade, por sua
vez, reflete os elementos essenciais da profissionalidade docente que, segundo Sacristan (1995,
p. 65) refere-se a “afirmagdo do que € especifico na formacéo docente, isto é, o conjunto de
comportamentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser
professor”, ou seja, sdo os aspectos que caracterizam ou identificam profissionalmente o

professor.
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Nesse sentido, a relagdo entre os saberes docentes e a construgdo da identidade
profissional dos professores é estreita e significativa. Os saberes docentes desempenham um
papel fundamental na formacédo da identidade profissional, influenciando como os professores
se veem e como sao percebidos pela sociedade enquanto profissionais da educacdo. Nesta
perspectiva, a mobilizagcdo dos saberes docentes e a construgéo da identidade profissional séo
interdependentes. Os professores se apoiam nos saberes adquiridos para dar significado e
sentido a sua atuacdo, enquanto a construcdo da identidade profissional fortalece e legitima a
mobilizacao desses saberes.

Ao buscar compreender os elementos relacionados & formagdo da identidade
profissional docente, é imprescindivel direcionar uma anélise a questdo da identidade que,
segundo Guimaraes (2004, p. 28) “[...] € complexa, nova, com significados diferentes para a
psicologia, sociologia e outras ciéncias”. No entanto, apesar de apresentar diversas facetas, os
estudiosos que se dedicam a sua analise convergem em um mesmo aspecto: a identidade € um
processo em constante transformacdo que se desenvolve ao longo do tempo e estd sujeita a
continuas mudancas. (CIAMPA, 1987; HALL, 2000; SILVA, 2007). Apoiando esta ideia,
Dubar (2005, p. 13) ressalta que a identidade:

[...] ndo é dada, de uma vez por todas, no ato do nascimento: constroi-se na infancia e
deve reconstruir-se sempre ao longo da vida. O individuo nunca constréi sozinho:
depende tanto dos julgamentos dos outros, como das suas proprias orientacles e
autodefini¢Bes. A identidade é produto de sucessivas socializagGes.

De acordo com Dubar (2005), o processo de socializacdo envolve a adoc¢éo de atitudes
e comportamentos de um grupo especifico do qual o individuo deseja fazer parte e ser
reconhecido. A identidade, construida nestas circunstancias, € influenciada pelo contexto
historico, cultural e social em que o individuo se desenvolve e é moldada pela interagdo entre a
dimensdo subjetiva (a imagem que o individuo tem de si mesmo) e a dimensdo objetiva (a
imagem que 0s outros tém ou esperam dele). O processo de socializacdo envolve uma
confrontacdo entre esses dois universos.

Nesta mesma direcdo, baseada em Lipiansky (1990), Moita (2014) estabelece uma
diferencga entre identidade pessoal e identidade social. De acordo com a autora, esta ultima
refere-se a compreensdo objetiva que abrange as caracteristicas que definem um sujeito e
permitem sua identificacdo externa. Por outro lado, a identidade pessoal esta relacionada a
percepcao subjetiva de sua propria individualidade, incluindo a consciéncia de si mesmo e a
autodefinig&o.

Entretanto, Moita (2014) ressalta que essas duas facetas do fendmeno identitario,

embora diferentes, estdo interligadas e ndo podem ser separadas. A identidade pessoal também
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incorpora a apropriagéo subjetiva da identidade social, ou seja, a consciéncia que um sujeito
tem de si mesmo é influenciada pelas categorias de pertencimento e pela situacdo em relagéo
aos outros. Além disso, as maltiplas dimensdes da identidade social serdo mais ou menos
significativas de acordo com a personalidade do individuo.

Nesta perspectiva, a identidade pessoal € um sistema complexo de maltiplas identidades,
cuja riqueza esta na dindmica organizacional dessa diversidade. Engloba diversos aspectos,
territorios e caracteristicas que compdem a pessoa e pode ser compreendida como a percepgao
subjetiva que temos de nds mesmos. A identidade social, por sua vez, esta relacionada a forma
como somos percebidos pelos outros (MOITA, 2014).

A identidade, portanto, possui natureza tanto individual quanto coletiva, uma vez que
sua construcdo ocorre dentro das relagcdes sociais e esta condicionada ao reconhecimento e
validacdo por parte de outros agentes sociais para que seja internalizada. Por ser um processo
socialmente construido, estd sujeita a mudancas conforme as transformacdes sociais
experimentadas pelos grupos de referéncia, a medida que estes redefinem suas expectativas,
valores e configurac@es identitarias (SANTOS, 2005).

Por meio desta abordagem, compreende-se que a identidade néo € estatica ou imutavel,
mas sim um fendmeno que emerge no ambito intersubjetivo, caracterizando-se como um
processo gradual que se desenrola por meio das interpretacdes individuais sobre si mesmo,
enquanto sujeito inserido em um contexto social especifico. Nesse sentido, pode-se conceber a
identidade como uma resposta em constante evolucdo a pergunta: "quem sou eu neste
momento?" (MARCELO, 2009, p. 112).

No que se refere a identidade profissional, também é importante ressaltar que ela
também nZo ¢ fixa ou imutavel. E produto de um equilibrio complexo e dindmico no qual a
imagem do professor como profissional precisa estar em harmonia com uma variedade de
papéis que eles sentem que devem desempenhar (BEIJAARD; MEIJER; VERLOOP, 2004).
Ao abordar a identidade profissional docente de forma mais especifica, Pimenta (1999, p.5)

enfatiza que:

uma identidade profissional se constroi, pois, a partir da significacdo social da
profissdo, da revisdo constante dos significados sociais da profissdo, da revisdo das
tradigdes [...] Constroi-se, também, pelos significados que cada professor, enquanto
ator e autor, confere a atividade docente em seu cotidiano a partir de seus valores, de
seu modo de situar-se no mundo, de sua histéria de vida, de suas representagdes, de
seus saberes, de suas anguUstias e anseios, do sentido que tem em sua vida o ser
professor. Assim como a partir de sua rede de relagdes com outros professores, nas
escolas, nos sindicatos e em outros agrupamentos.

Assim, a identidade profissional docente é construida com base na forma como a

profissdo é percebida socialmente e nas interagdes sociais estabelecidas entre os professores e
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seus alunos, familias, colegas de trabalho e outras pessoas presentes em seu ambiente diario,
que podem influenciar de alguma maneira na (re)construcio de sua identidade profissional. E
importante ressaltar que essa identidade ndo € estatica ou definitiva, mas sim passivel de
constantes reinterpretacdes e ressignificacdes.

De acordo com Marcelo (2009) a identidade profissional docente possui as seguintes

caracteristicas:

1 [...] ¢ um processo evolutivo de interpretacao e reinterpretacdo de experiéncias, uma
nog¢do que coincide com a ideia de que o desenvolvimento dos professores nunca para
e ¢ visto como uma aprendizagem ao longo da vida. Desse ponto de vista, a formagéo
da identidade profissional ndo ¢é a resposta a pergunta “quem sou eu neste momento?”,
mas sim a resposta a pergunta “o que quero vir a ser?

2 [...] envolve tanto a pessoa, como o contexto. A identidade profissional ndo ¢é tnica.
Espera-se que os docentes se comportem de maneira profissional, mas ndo porque
adotem caracteristicas profissionais (conhecimentos e atitudes) prescritas. Os
professores se diferenciam entre si em fungdo da importancia que ddo a essas
caracteristicas, desenvolvendo sua propria resposta ao contexto.

3 [...] é composta por subidentidades mais ou menos relacionadas entre si. Essas
subidentidades tém relagdo com os diferentes contextos nos quais os professores se
movimentam. E importante que essas subidentidades ndo entrem em conflito. Este
aparece, por exemplo, em situagdes de mudangas educacionais ou mudangas nas
condi¢des de trabalho. Quanto mais importante ¢ uma subidentidade, mais dificil é
muda-la.

4 [...] contribui para a percep¢do de autoeficicia, motivagdo, compromisso e
satisfacdo no trabalho dos docentes, e ¢ um fator importante para que se tornem bons
professores. A identidade ¢ influenciada por aspectos pessoais, sociais e cognitivos
(MARCELO, 2009, p. 113-114).

Para Moita (2014), a construcdo da identidade profissional docente é um processo
complexo que abrange toda a trajetdria profissional, desde a escolha da profissdo até a
aposentadoria, passando pela formacédo, praticas desenvolvidas e experiéncias vivenciadas. Ela
é influenciada pela funcéo social da profissdo, pelo estatuto profissional, pela cultura do grupo
profissional e pelo contexto sociopolitico em que atua. A construcdo da identidade profissional
ndo se restringe apenas ao ambiente profissional, mas também é influenciada pelas interacdes
entre o universo profissional e outros contextos socioculturais.

A autora argumenta, ainda, que essas interacOes entre diferentes universos de
pertencimento podem contribuir para compreender o papel da profissdo na vida e o impacto da
vida na profissdo. A trocas e influéncias entre esses diversos contextos auxiliam na construcao
e no desenvolvimento da identidade profissional, agregando significados e enriquecendo a
compreensdo da propria profisséo e de si mesmo como profissional.

Para Diniz-Pereira (2016), o conceito de identidade profissional docente engloba

aspectos relacionais e contrastivos. O autor argumenta que, no contexto educacional,
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compreender a identidade docente implica reconhecer a interagdo constante entre o professor e
0 ambiente em que atua. A identidade docente é moldada em relacéo a diferentes atores, como
instituicOes (estado, universidades, escolas, sindicatos) e pessoas (estudantes, pais, colegas,
administradores). Além disso, fatores como género, classe social, raca-etnia e orientacao sexual
desempenham um papel crucial na construcao dessa identidade profissional. Essas perspectivas
destacam a importancia das relaces sociais, das dindmicas de poder e das dimensoes
individuais e coletivas que sdo fundamentais para entender como a identidade docente se forma
e se desenvolve.

Ao examinar a profissdo docente e a construcdo de sua identidade, Marcelo (2009)
apresenta o que denomina como as “constantes” que caracterizam esta identidade. Essas
constantes podem ser consideradas também como desafios que ajudam a compreender a
natureza Unica da profissdo docente, que precisa se adaptar e se reconstruir para cumprir um
dos seus compromissos éticos: garantir o direito de aprendizagem dos alunos. Nos proximos

parégrafos apresentaremos algumas das constantes e desafios pontuados pelo autor:

Milhares de horas como alunos ndo séo gratuitas: a socializacdo prévia

A profissdo docente se destaca por oferecer um periodo prolongado de observagdo ndo
direcionada das tarefas que os futuros professores desempenhardo. Durante esse tempo, eles
desenvolvem padrdes mentais e crencas sobre o ensino com base em suas experiéncias como
alunos. A construcédo da identidade docente ocorre de forma gradual, por meio da aprendizagem
informal e da observacdo de outros professores ao longo do caminho.

Nesse processo, 0s aspectos emocionais desempenham um papel significativo,
influenciando as crencas dos professores sobre como ensinar, aprender e se tornar um educador.
E essencial considerar a conexdo entre os aspectos emocionais e cognitivos na formacéo
docente, reconhecendo que as emocBes tém um impacto fundamental na formacdo das

convicgdes e praticas pedagogicas dos professores.

As crencas sobre o ensino dirigem a pratica profissional

Quando os aspirantes a professores entram nas licenciaturas, eles ja trazem consigo
crencas e concepcdes estabelecidas sobre o ensino e a aprendizagem. Essas crengas sdo
influenciadas por suas experiéncias pessoais, como sua Vvisdo de mundo, relagdes sociais,
contextos culturais e suas proprias vivéncias como estudantes. Essas crencas pessoais
funcionam como filtros pelos quais eles interpretam os conhecimentos e experiéncias

adquiridos durante sua formacao. No entanto, essas crencas também podem se tornar obstaculos
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a mudanca, limitando a capacidade dos futuros professores de desenvolver novas ideias sobre

0 processo de ensino.

O conteldo que se ensina constroi identidade

O conhecimento do conteudo que os professores ensinam é um aspecto fundamental de
sua identidade profissional. E essencial que os professores tenham um conhecimento profundo
e abrangente da disciplina que lecionam. Isso inclui ndo apenas o dominio das informacdes,
conceitos e procedimentos especificos da disciplina, mas também a compreensdo dos
paradigmas de pesquisa, tendéncias e perspectivas na area de especializacao.

No entanto, muitos professores iniciantes possuem um conhecimento fragmentado e
desorganizado do contetdo, o que dificulta sua eficdcia no ensino. Isso se reflete no
planejamento de aulas, resultando em uma dependéncia excessiva de livros didaticos e na
transmissdo superficial de informacbes aos alunos. Em contrapartida, os professores que
possuem um conhecimento conceitual profundo da matéria sdo capazes de estabelecer conexdes
e relacBes entre diferentes topicos, o que possibilita uma compreensdo mais profunda e a

aplicacdo do conhecimento em situacdes reais de ensino e resolucdo de problemas.

Fragmentacéo do conhecimento docente: alguns conhecimentos valem mais que outros

O conhecimento do contetdo é certamente importante para a identidade e o
reconhecimento social do professor, porém, além de dominar a disciplina, outros tipos de
conhecimento sdo igualmente relevantes, como o conhecimento do contexto em que se ensina,
dos alunos, de si mesmo como professor e de como ensinar. O conhecimento didatico do
contetdo desempenha um papel central nos saberes do professor. Ele envolve a habilidade de
combinar o conhecimento da disciplina com o conhecimento pedagdgico e didatico sobre como
ensina-la.

Isso requer a capacidade de organizar e apresentar o contedo de forma acessivel,
utilizando estratégias didaticas, levando em consideracéo as necessidades e a compreensédo dos
alunos. E essencial que os professores em formagao adquiram um conhecimento experiente do
conteddo que serdo responsaveis por ensinar, a fim de desenvolverem praticas de ensino que

promovam a compreensao e o aprendizado dos alunos.

Aprende-se a ensinar ensinando: o valor do conhecimento pratico
H& uma crenca comum de que a experiéncia préatica nas escolas é essencial para formar

professores de qualidade. Reconhece-se o valor da préatica na formacao inicial dos docentes, em
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contraste com o enfoque no conhecimento tedrico. Nesse contexto, sdo distinguiveis trés tipos
de conhecimento: conhecimento para a pratica, conhecimento na pratica e conhecimento da
pratica.

O conhecimento para a pratica refere-se ao conhecimento formal adquirido por meio de
estudos universitarios, que serve como base organizacional para a pratica docente. O
conhecimento na prética destaca a busca pelo conhecimento implicito na acdo, na reflexdo e na
experiéncia vivida pelos professores. J& o conhecimento da pratica envolve a construcao
coletiva de conhecimento dentro de comunidades locais de professores.

Entre esses trés tipos de conhecimento, o conhecimento na pratica € o que melhor
identifica a profissdo docente, sendo especifico do contexto, relacionado as acgdes, valores
morais e emocionais, compartilhado oralmente, pratico e orientado para solucBes. Esse
conhecimento € expresso por meio de metaforas, narrativas e histérias, embora geralmente seja

visto com menor prestigio e reconhecimento social.

O isolamento: cada qual é senhor em sua aula

No contexto educacional, ao contrario de outras profissdes, os professores tendem a
trabalhar de forma isolada. O isolamento resulta da estrutura padronizada das escolas, que
organiza o tempo, 0 espago e as normas para promover a independéncia e a privacidade entre
os profissionais. Embora o isolamento possa estimular a criatividade individual e aliviar
algumas dificuldades do trabalho compartilhado, ele também priva os professores do estimulo
€ apoio necessarios para 0 progresso em suas carreiras.

Enguanto no mundo empresarial ha uma énfase na gestdo dos saberes acumulados pelos
funcionarios ao longo do tempo, no campo educacional, muitas vezes, os professores
desconhecem o0s saberes existentes entre si. Essa falta de compartilhamento e construcéo
coletiva de saberes limita a capacidade de gerar novas ideias e inovacGes. O saber dos
professores é predominantemente tacito e desafiador de ser expresso em palavras, tornando a
gestdo do saber docente uma ferramenta importante para ajudar as organizacGes a aproveitarem

seu capital intelectual.

Os alunos e a motivagdo profissional

Os professores exercem sua profissdo com os alunos como sua principal audiéncia. Sua
motivacdo para ensinar e continuar ensinando esta profundamente ligada aos alunos. Eles
encontram uma motiva¢ao intrinseca na satisfacao de testemunhar o progresso dos alunos, seu

aprendizado, desenvolvimento de habilidades e crescimento pessoal. Embora existam outras
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fontes de motivacdo profissional, como aumentos salariais, prémios e reconhecimento, esses
fatores sdo considerados positivos apenas se contribuirem para a melhoria da relacdo com os

estudantes.

Tudo depende do professor: os docentes como artesdos

E comum a percepgio de que os professores sdo plenamente responsaveis por tudo o
que ocorre em suas salas de aula. Existe uma pressao excessiva sobre eles, como se as condi¢des
de acesso dos alunos e o contexto em que trabalham nao estivessem sujeitos a diretrizes, normas
e relagdes de poder presentes tanto na escola quanto na sociedade.

Por outro lado, hd a imagem do professor como um artesdo independente. Essa visao da
identidade docente sugere que os professores atuam como artesdos, construindo conhecimento,
habilidades e materiais de ensino de maneira semelhante aos artesdos. Desse modo, os
professores trabalham isoladamente em suas salas de aula, acumulando um saber-fazer
desenvolvido por meio da pratica diaria. A aprendizagem ¢ autodirigida e, em grande medida,

conservadora, com o professor mantendo o que tem dado bons resultados.

O docente como consumidor: “‘fast-food” nas salas de aula

Uma visédo alternativa da docéncia, especialmente promovida por instancias politicas
encarregadas do planejamento e regulacdo da educacdo, é a concepgdo do professor como
consumidor. Nessa perspectiva, o professor é visto como alguém que consome propostas de
reformas elaboradas por elites nacionais, ou importadas de outros paises ou regifes. Nessa
visdo, o professor é considerado meramente um executor de inovagles, muitas vezes sem
compreendé-las e sem participar de seu desenvolvimento.

Essa abordagem do professor e dos processos de mudanca nas escolas desconhece e, por
vezes, subestima a realidade da cultura e da pratica profissional docente. Acredita-se que as
mudangas na educacdo sdo processos lineares e facilmente implementados, desde que os
professores sejam capazes de entender claramente o que esses processos envolvem. No entanto,
0s processos de mudancga, tanto em individuos quanto em organizagfes, ndo seguem uma
trajetdria linear. Portanto, a ideia de tratar o professor como um consumidor de "fast-food" falha
quando se tenta, de maneira apressada, modificar elementos estruturais de sua identidade

profissional.
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A competéncia ndo reconhecida e a incompeténcia ignorada

A percepcgéo do professor como arteséo e a consequente falta de observacao de outros
professores em acdo resultam em uma realidade na qual os educadores raramente tém a
oportunidade de observar seus colegas ensinando. Essa falta de analise e reflexdo sobre o
proprio trabalho leva a estagnacao profissional. Embora existam professores competentes que
se dedicam ao seu trabalho e obtém resultados positivos na aprendizagem dos alunos, também
hd casos de docentes incompetentes que se escondem no isolamento profissional e
comprometem o direito dos estudantes a educacéo de qualidade.

Para enfrentar esse dilema, alguns paises tém implementado a adogdo de padrdes claros
que definem as competéncias que todo professor deve possuir e demonstrar. Esses padroes
atuam como um sistema de controle de qualidade, garantindo um acesso e exercicio eficaz da
profissdo, ao mesmo tempo em que ganham legitimidade social. Eles orientam o
desenvolvimento do trabalho profissional, estabelecendo préticas eficazes com base nos
resultados desejados. Dessa forma, os padrdes se tornam a base para a organizacéo da formacao

inicial e continua dos professores.

A influéncia incompleta dos docentes

Com o avango da tecnologia e o surgimento dos meios de comunicacao de massa, como
a televisdo e a internet, percebe-se que a escola e o trabalho dos professores estao perdendo sua
posi¢do como a principal fonte de influéncia educativa nas novas geragdes. A aprendizagem
informal, por meio desses meios, estd competindo diretamente com a aprendizagem formal
oferecida pela escola. A televisdo e a internet se tornaram fontes de modelos, padrdes sociais e
valores que muitas vezes estdo em oposi¢ao aos promovidos pela escola.

Além disso, as familias, que estdo se tornando cada vez mais diversas, ndo sdo mais
aliados confidveis da escola e dos professores. Esse fendmeno estd impactando
significativamente a identidade profissional dos docentes, levando-os a reavaliar sua posicao e
compromisso com certos valores, € a se preocuparem com as influéncias que ameagam reduzir

o impacto educacional que a escola tradicionalmente teve.

Comegar a ensinar: quanto mais dificil melhor

A docéncia ¢ caracterizada pela falta de aten¢do dada a integracdo dos professores
iniciantes no ensino. E um periodo desafiador e de intenso aprendizado, onde precisam adquirir
conhecimento profissional e equilibrar suas vidas pessoais. Os professores novatos tém duas

tarefas principais: ensinar e aprender a ensinar. Mesmo que tenham recebido uma formacao
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inicial de qualidade, ha aspectos que s6 podem ser aprendidos na pratica, tornando o primeiro
ano de ensino um periodo de sobrevivéncia, descoberta, adaptagdo, aprendizado e transi¢ao.

Os principais desafios enfrentados pelos professores iniciantes incluem adquirir
conhecimento sobre os alunos, o curriculo e o ambiente escolar, planejar o ensino de forma
adequada, desenvolver um conjunto de habilidades docentes para se manterem na profissao,
criar uma comunidade de aprendizagem na sala de aula e continuar a desenvolver sua identidade
profissional. No entanto, o problema ¢ que, em geral, eles precisam lidar com essas
responsabilidades adicionais enquanto enfrentam as mesmas demandas dos professores mais
experientes.

Em suma, de acordo com Marcelo (2009), a analise da profissao docente e da construgao
de sua identidade revela uma série de desafios e constantes que os professores enfrentam em
sua pratica. Os professores sdo confrontados com demandas complexas, que perpassam desde
a socializagdo prévia como alunos até a influéncia das tecnologias e a necessidade de equilibrar
multiplos saberes. A falta de integragdo dos professores iniciantes no ensino, o isolamento
profissional e a competicdo com outras fontes de influéncia educativa sdo questdes que exigem
uma reflexao e acdo continuas.

Para enfrentar esses desafios, é necessario investir em formacao inicial e continua de
qualidade, promover a colaboracao entre os professores, reconhecer a importancia dos saberes
experienciais e estimular a troca de experiéncias e boas praticas. Somente através de um
compromisso continuo com a melhoria da profissdo docente e o reconhecimento de seu papel
crucial na sociedade, poderemos garantir uma educagdo de qualidade, o pleno desenvolvimento
dos estudantes e a consolidacdo de uma identidade profissional docente.

Diante das perspectivas expostas, surgem os seguintes questionamentos: como o estagio
se concretiza nos cursos de formacao de professores, mais especificamente nas licenciaturas em
Ciéncias Bioldgicas? Qual é a abordagem adotada e quais aspectos da formacdo docente ele
tem subsidiado? Os saberes e a identidade docente tém sido desenvolvidos? Na proxima
subsecdo, faremos uma revisdo das pesquisas que abordam o Estagio Supervisionado como

objeto de investigacdo, o que podera nos permitir discutir tais questdes.

3.3 O Estagio Supervisionado como objeto de investigacdo: o que dizem as pesquisas no
contexto das Licenciaturas em Ciéncias Bioldgicas?
Considerando o estagio supervisionado como “um dos pilares da formagao inicial e da

construgdo da identidade docente” (ASSAI, BROIETTI, ARRUDA, 2018, p. 3), nesta subsec¢do
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apresentamos um panorama acerca das pesquisas que abordam este componente curricular
como objeto de investigacdo em cursos de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas. Para tanto,
partimos do levantamento de publica¢bes no Catalogo de Teses e DissertacGes da Coordenacéo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) entre os anos de 2015 e 2019.

A construcdo desta subsecdo obedeceu aos pressupostos tedrico-metodoldgicos da
pesquisa bibliografica (OLIVEIRA, 2007) e, mais especificamente, das pesquisas denominadas
estado da arte (ROMANOWSKI; ENS, 2006). Nesta perspectiva, inicialmente realizamos a
definicdo dos descritores que auxiliaram no direcionamento e delimitacdo da busca pelas
publicacdes no Catalogo de Teses e Dissertagdes da CAPES, a saber: estagio supervisionado,
estagio curricular, estagio curricular supervisionado e ciéncias bioldgicas.

Com o intuito de refinar ainda mais os resultados, realizamos a aplicacdo de filtros de
pesquisa. Desse modo, utilizamos filtros como ano de publicacéo, levando em consideracao as
publicaces realizadas de 2015 a 2019, bem como filtros que delimitaram as &reas de
conhecimento, avaliacdo e concentracdo. Nestes Gltimos selecionamos aqueles relacionados as
areas da educacéo, ensino-aprendizagem, ensino de ciéncias, formacédo de professores, dentre
outras areas correlatas, o que nos levou ao total de 122 trabalhos.

Em seguida, realizamos a leitura dos titulos e palavras-chave dos resultados obtidos,
estabelecendo como critério para constituicdo do corpus de analise a presenca de termos
relativos aos descritores predefinidos. Feito isto, selecionamos 10 trabalhos, sendo duas teses
de doutorado e oito dissertacdes de mestrado. Os trabalhos selecionados foram lidos, levando
em consideracao o tema, 0s objetivos, as problematicas, as metodologias e as conclusdes.

Os resultados foram analisados mediante as propostas de analise de conteido definidas
por Bardin (2016). A pré-analise compreendeu todo o movimento de selecdo do corpus acima
descrito, além da identificacdo dos trabalhos selecionados de acordo com o sobrenome do autor
e ano de publicacdo, por exemplo: MELLO-2015. Optamos por esta forma de representacédo

(Y32

por ndo haver sobrenomes iguais dentre os materiais selecionados e a utilizacao de para
diferenciar do modelo de citacdo da ABNT empregado neste trabalho.

A fase de exploracdo do material compreendeu o processo de leitura exaustiva dos
resumos, questdes problematizadoras, objetivos e consideracgdes finais das teses e dissertacoes.
Ao realizar este movimento, identificamos uma série de recorréncias, convergéncias e
divergéncias de palavras e tematicas que nos levaram a construgédo de quatro categorias, a saber:
“saberes, identidade e profissionalizacdo docente”, “acdo e reflexdo docente”, “concepgdes e
percepgoes dos licenciandos sobre o estagio” e “desenvolvimento profissional”. Por fim, na

fase de tratamento dos resultados, foi realizada a interpretacdo das categorias, nas quais séo
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atribuidos significados aos dados construidos. As categorias e os trabalhos que as compdem
serdo apresentados nos préximos paragrafos.

Para fins de organizacéo das informacdes, inicialmente explicitaremos as caracteristicas
gerais das pesquisas que constituiram o corpus desta subsecdo com informac6es como: autores,
titulo das publicagdes, tipo de publicagdo (tese ou dissertacdo), local e ano de publicacéo,
questdo de pesquisa, objetivos, procedimentos metodoldgicos e referencial de andlise
empregado. Posteriormente, apresentaremos a categorizacao realizada por meio da analise de
conteudo, tecendo consideragdes acerca do conteudo e resultados das pesquisas. Nesse sentido,
construimos uma série de quadros, nos quais poderao ser observadas as principais informac6es
acerca dos trabalhos selecionados.

Diante disto, destacaremos algumas considera¢des iniciais sobre o corpus analisado.
Observa-se que, dentro do espaco de tempo (2015 a 2019) e filtros de pesquisa empregados, a
maioria dos trabalhos publicados compreendem dissertacbes de mestrado (académico e
profissional) com o total de oito publica¢Ges. Em contraste, as teses de doutorado compreendem
apenas dois trabalhos.

Quanto ao volume de publicacdes ao longo do espaco de tempo definido, nota-se que a
maioria das publicagfes foram realizadas no ano de 2015, com o total de cinco trabalhos,
seguido dos anos de 2016 e 2017, ambos com dois trabalhos. No ano de 2018 encontramos
apenas uma publicacéo e para 0 ano de 2019 ndo obtivemos resultados. Embora este resultado
demonstre uma queda no numero de publicacdo ao longo do tempo, ndo podemos chegar a uma
afirmacdo mais incisiva devido a falhas de ordem técnica presentes no banco de dados utilizado,
além da burocracia enfrentada para a publicacdo dos trabalhos na plataforma, o que pode
explicar a auséncia de trabalhos no ano de 2019.

No que tange ao local de publicacdo encontramos trabalhos publicados na maioria das
regides do pais, exceto a regido Norte. As regides Nordeste, Centro-Oeste e Sul concentram a
maioria dos trabalhos, com trés publicacdes cada, distribuidas entre a Universidade Federal do
Piaui (UFPI), Universidade Federal de Sergipe (UFS), Universidade do Estado da Bahia
(UNEB), Universidade de Brasilia (UNB), Universidade Federal do Mato Grosso (UFMT),
Universidade Federal do Mato Grosso do Sul (UFMS), Universidade Federal do Parana
(UFPR), Universidade Estadual do Parand (UNESPAR) e Universidade Federal de Pelotas
(UFPEL). A regido Sudeste apresenta apenas um trabalho publicado pela Universidade do
Estado do Rio de Janeiro (UNIRIO). No quadro 1 é possivel visualizar com mais riqueza de

detalhes os trabalhos selecionados.
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Quadro 2. Trabalhos selecionados para analise.

AUTOR (A)/

IDENTIFICACAO TITULO TIPO | INSTITUICAO | REGIAO |ANO

Desenvolvimento profissional do
professor supervisor de estagio durante a
socializacdo com os estagiarios de
Ciéncias Bioldgicas

Ana Cecilia
Romano de Mello
(MELLO-2015)

D UFPR SUL 2015

Nilda Masciel -
Neiva Gongalves A prat!c.a docente dos_a_lunos—mestre§ Qe
(GONCALVES- biologia: saberes mpk_)lllzz:ljdos noestagio| D UFPI NORDESTE | 2015
2015) supervisionado
Experiéncias, narrativas e
Patricia Santana experimentagdes: o Estagio
Reis Supervisionado do Curso de Ciéncias D UNEB NORDESTE | 2015
(REIS-2015) Bioldgicas em classes de Educacéo de
Jovens e Adultos
Flavio Fraquetta Desenhando-me como professor de
(FRAQUETTA- Ciéncias Naturais: concepcdo antes e D UNESPAR SUL 2015
2015) depois do contato com a sala de aula
Caciele Guerch Iniciando a docéncia: a construcdo do
Gindri de Bastos perfil profissional na visdo dos futuros D UFPEL SUL 2015

(BASTOS-2015) professores de Ciéncias da UFPEL
O estagio supervisionado em ciéncias
bioldgicas na profissionalizacdo docente

Luzia Cristina de

Melo Galvao e na construgdo da identidade do futuro T UFS NORDESTE | 2018
(GALVAO-2018)
professor
O estagio supervisionado obrigatério
Clarisse Marques de | sob a 6tica dos académicos do curso de CENTRO-
Almeida Dias Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da D UFMS OESTE 2017
(DIAS-2017) Universidade Federal de Mato Grosso
do Sul, Campus Campo Grande
Nathalia Coimbra C}é)ra:ﬁgl gogstaglc; superv;sllor]adodna
Martins da Rocha | . O 1aga0 do Protessor retiexivo de D UNIRIO SUDESTE | 2017
Biologia: uma discussao dos estagiérios
(ROCHA-2017) . o
a partir dos diérios de campo
Um estudo de caso sobre o estagio
Leila Valderes curricular supervisionado na CENTRO-
Souza Gattass Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas: T UFMT OESTE 2016
(GATTASS-2016) | possibilidades e limites na Universidade
do Estado de Mato Grosso
Quiteria Costa de | Formacéo docente: saberes mobilizados CENTRO-

Alcantara Oliveira e produzidos no contexto do estagio D UNB OESTE 2016
(OLIVEIRA-2016) supervisionado do Instituto Federal
Fonte: autor, 2023.

A definicdo do problema de pesquisa ou questdo norteadora constitui etapa fundamental
em uma pesquisa cientifica, no sentido de delimitar o objetivo e orientar a investigacdo. Do
mesmo modo, 0s objetivos também séo essenciais pois expressam o que se pretende responder
com a investigacdo empreendida, 0s passos que precisardo ser seguidos e 0 que se pretende
alcancar ao término da pesquisa (MINAYO, 1994). Desse modo, no quadro 2 apresentamos as

guestbes norteadoras e 0s objetivos das pesquisas dos trabalhos selecionados.
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Quadro 3. Questdes norteadoras e objetivos das teses e dissertacbes analisadas

TRABALHO

QUESTAO NORTEADORA

OBJETIVO

GALVAO-2018

Quais os efeitos do  estagio
supervisionado na profissionalizacdo
docente e na formagéo da identidade do
futuro professor de Ciéncias e Biologia?

Identificar os efeitos do Estagio Supervisionado
na formagdo da identidade docente e na
profissionalizacdo dos professores em Ciéncias
Bioldgicas por meio da relagdo entre teoria e
pratica.

Mas serd que 0 estdgio realmente
proporciona essa interacdo (teoria e

Investigar as concepcdes, contribuicbes e
expectativas dos alunos do curso Licenciatura

Como atuam os estudantes de Ciéncias
Bioldgicas em turmas de Jovens e
Adultos, durante 0 Estégio
Supervisionado?

DIAS-2017 prética)?_ Qual a compreensdo e lem Ciéncias Bioldgicas da U_FMS, Campus de
perspectiva dos alunos sobre o estadgio? | Campo Grande, sobre o estagio.
Como o estagio contribui para a
formacdo inicial?
Como a disciplina de estdgio | Problematizar o0s estdgios supervisionados
supervisionado  nos  cursos  de | como momentos de reflexdo sobre a prética
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas | docente.
ROCHA-2017 vem contribuindo para a formagdo do
professor reflexivo na perspectiva
freireana?
Qual o papel do estagio curricular na | Ndo explicita os objetivos da pesquisa —
GATTASS- formacéo dos saberes docentes e d_e que subte_nde_—s:e que o objetivq geja: Anali_sar a
2016 form_a_o mesmo pode Acor_1tr|bU|r na contrlbyl_gao do Estagio Curricular
profissionalizagéo da docéncia? Supervisionado na formagédo dos saberes para a
docéncia em Ciéncias Bioldgicas.
Em que medida o Estagio Curricular | Analisar o significado atribuido ao Estagio
Supervisionado dos  Cursos  de | Curricular Supervisionado para a formagéo
Licenciatura em Ciéncias Biol6gicas e | inicial de professores proposto pelos Cursos de
OLIVEIRA- de Licenciatura em Computacdo | Licenciatura em C_iéncias Bioldgicas e em
ofertado  pelo IFTO, Campus | Computacdo do Instituto Federal de Tocantins,
2016 . . . .
Avraguatins, se constitui como espago de | Campus/Araguatins  na  perspectiva  de
articulacéo entre teoria e pratica e como | articulacdo entre saberes tedricos e praticos e no
processo de formacdo profissional | desenvolvimento de habilidades fundamentais a
docente? docéncia.
O que o professor aprende na | Compreender o desenvolvimento profissional
socializagdo com os estagiarios? Que | de professores da Educagdo Basica supervisores
mudancas essa  socializagdo lhe | de estidgio durante a socializagdo com o0s
proporciona? Como as condi¢des de seu | estagidrios de Ciéncias Biologicas.
trabalho influenciam essa
aprendizagem? Como sua trajetéria
MELLO-2015 pessoal e profissional se relacionam a
essa
aprendizagem? Que tipo de
desenvolvimento profissional est4 sendo
possibilitado para o professor supervisor
durante o estagio?
Quais as caracteristicas da préatica | Analisar a pratica docente dos alunos-mestres de
docente dos alunos-mestres de Biologia | Biologia e as formas de producdo e mobilizacéo
GONCALVES- . S ‘o Y
5015 e quais as formas de moblllzat;ap e de saberes no Estagio Supervisionado.
aquisicdlo de saberes no Estagio
Supervisionado?
Quais as contribuicBes que o estadgio | Compreender as praticas docentes de estudantes
supervisionado realizado em classes de | do curso de Licenciatura em Ciéncias
Jovens e Adultos traz para a formacdo | Bioldgicas, nas turmas de Educacéo de Jovens e
REIS-2015 dos professores de Ciéncias Bioldgicas? | Adultos, assim como as contribuicdes desta

experiéncia para a formagao de professores.
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TRABALHO QUESTAO NORTEADORA OBJETIVO

Quais as concepgOes que os académicos | Investigar as reflexdes sobre o que é ser
em formacdo inicial do curso de | professor, antes e depois do contato com a sala
Ciéncias Bioldgicas apresentam em | de aula, este proporcionado pelo estagio
relacéo as praticas docentes? supervisionado obrigatério dos cursos de
Licenciatura

Na visdo dos académicos, qual o perfil | Verificar qual o perfil de professor de ciéncias
docente esta sendo construido ao longo | que esta sendo constituido no Curso de Ciéncias
da formacdo de professores de ciéncias | Bioldgicas da UFPEL.

da UFPEL?

FRAQUETTA-
2015

BASTOS-2015

Fonte: autor, 2023.

Por meio de uma analise preliminar tanto dos titulos, quanto das questdes norteadoras e
objetivos das pesquisas selecionadas, observa-se que a maioria dos trabalhos abordam tematicas
relacionadas a formacao inicial docente, problematizando o estagio como espaco de articulacdo
de saberes tedricos e praticos, como componente curricular que propicia a mobilizacdo e
desenvolvimento de saberes docentes, além das concepcdes e/ou percepcdes dos licenciandos
no que tange as contribuices do estagio para o aperfeicoamento da pratica profissional e
construcdo da identidade docente.

No contexto aqui apresentdo, apenas um trabalho (MELLO-2015) apresentou uma
temaética bastante distinta do convencional ao abordar o estdgio como uma espécie de formacéo
continuada que também pode trazer contribuicdes a formacdo do professor supervisor no
momento em que este estabelece relacbes com os estagiarios que recebe em sua sala de aula.

Vale destacar que o movimento de identificacdo das questdes norteadoras e objetivos
constituiu tarefa ardua durante o desenvolvimento desta etapa da pesquisa. Isto porque um
namero significativo de trabalhos nédo apresenta essas informag6es no resumo da publicacéo e,
em alguns casos, como no trabalho identificado como GATTASS-2016, ndo foi possivel
encontrar de forma explicita os objetivos da pesquisa, nem mesmo analisando o trabalho na
integra. A informacdo que comp@e o quadro acima partiu do que foi possivel identificar nas
entrelinhas do texto.

Concordamos com Ferreira (2002) ao problematizar pesquisas do tipo estado da arte que
partem apenas da leitura dos resumos das publica¢Ges. Entendemos que apenas 0S resumos nao
séo suficientes para fornecerem uma ideia geral da tematica investigada, uma vez que por serem
muito sucintos e, em muitos casos, apresentarem erros de construgéo, “ndo séo suficientes para
a divulgacdo dos resultados e das possiveis contribui¢fes dessa produgdo para a melhoria do
sistema educacional” (MEGID, 1999 apud FERREIRA, 2002, p. 266).

Entretanto, salientamos a importancia de que o processo de elaboracdo dos resumos seja

cuidadoso e descreva as principais informagdes da pesquisa como o objetivo geral, a natureza
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da pesquisa, a metodologia empregada, o referencial tedrico, o campo empirico, as técnicas de
coleta/construcdo de dados, os sujeitos ou objetos e métodos de tratamento dos dados, 0s
resultados e as consideracoes finais.

De acordo com Garrido (1993 apud FERREIRA, 2002, p. 262), um resumo bem feito
facilita 0 acesso a esses estudos e “agiliza, em muito, a atividade de sele¢do em busca
bibliografica de todos aqueles que se dedicam ao estudo e a pesquisa”. Os procedimentos
metodologicos também constituem elementos fundamentais na construcéo de uma pesquisa. De

acordo com Minayo (1994, p. 16):

a metodologia é o caminho do pensamento e a pratica exercida na abordagem da
realidade [...] inclui as concepgdes tedricas de abordagem, o conjunto de técnicas que
possibilitam a construcdo da realidade e o sopro divino do potencial criativo do
investigador.

Nesta fase da pesquisa sdo descritos os procedimentos empregados pelo pesquisador para
o desenvolvimento da investigacdo. Nela precisa constar o contexto da pesquisa, 0s sujeitos
participantes ou objetos de investigacdo, os instrumentos empregados para a construgao/coleta
de dados, as técnicas e referenciais metodoldgicos utilizados para realizar o tratamento e
categorizacdo desses dados e o referencial tedrico que embasa a andlise, interpretacdo e
discussdo dos resultados obtidos.

Em nossa andlise, nota-se que nem todos os trabalhos selecionados apresentam o0s
elementos acima descritos. Ressaltamos, ainda, que assim como ocorreu com as questoes
norteadoras e objetivos, os procedimentos metodologicos também ndo foram descritos no
resumo de parte dos trabalhos analisados. Para ter acesso a essas informacdes tivemos que,
quando presente, realizar a leitura do capitulo metodoldgico dos trabalhos. No quadro 3

sintetizamos o0s principais procedimentos metodologicos utilizados nas pesquisas analisadas.



Quadro 4. Procedimentos metodologicos empregados pelos trabalhos analisados.
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REFERENCIAL

TIPO DE COLETADE TRATAMENTO DOS
TRABALHO CONTEXTO/SUJEITOS DE
PESQUISA DADOS DADOS ANALISE
46 recém-ingressos do curso de Licenciatura Analise de conteldo
B Abordagem em Ciéncias I_Siolégicas da Unive_rsitljade (Bardin, 2009) Selrrlla_Garrido’Pimenta,
GALVAO- quanti- Federal de_Sergl_pe, Campus de S&o Cristévéo Questionério e grupo focal _ Antomo Nc_)voa e
2018 qualitativa - SE e 36 licenciandos que estavam cursando Método de andlise do | Maurice Tardif e seus
as disciplinas de Estagio Supervisionado do grupo focal de (Gatti, | colaboradores
mesmo curso. 2005)
. . Anélise de conteudo
DZIO'?? qu:.{fai?f;n é?é nililigol;i Ocliggi(égg.so de Licenciatura em Questionario (Bardin, 2011) Né&o explicita
R(;OClF;A- N&o explicita (1jaelthaNgI|§rI|Oo do curso de Ciéncias Biologicas Diérios de campo N&o explicita E?gt:c;rzreRlcrﬁty
Dewey (1959), Shulman
. 6 alunos egressos . . (19.86)' Schon (199.2)’
Pesquisa da primeira turma do Curso de Licenciatura Projeto Pedag6gico e o Freire (2000), Gauthier
GATTASS- Qualitativa; em Ciéncias Biolégicas, na Modalidade a Programa do estagio; Anélise de conteudo | (1998), No6voa (2002),
2016 Distancia ’ (Bardin, 2009) Tardif (2002), Pimenta
Estudo de Caso. Entrevistas abertas. (2005) Lima (2008),
(DEAD/UNEMAT.) o
Krasilchick e Carvalho
(2013).
Documentos legais Pimenta (2009), Pimenta
Licenciaturas em Ciéncias Bioldgicas e | normalizadores das politicas e Lima (2012), Rios
Computacdo, ofertadas pelo IFTO, Campus | nacionais para formacdo de (2010), Freire (2011),
Abordagem Araguatins (TO). professores, dos  projetos Campos (2007), Tardif
OLIVEIRA- | qualitativa; Teve 13 participantes proporcionalmente aos | pedagdgicos dos cursos, do Niio explicita (2012), Nobvoa (1995),
2016 dois cursos, sendo: 8 alunos, 2 supervisores | regulamento  de Estagio Canério (2001), Piconez
Documental. de estdgio, 1 professor do referido | Curricular Supervisionado; (2003), Gatti (2010),
componente curricular e 2 professores | Observacdo metodica; Libaneo (2010), Demo
regentes das escolas. Entrevista semiestruturadas; (2005), Chizzotti (2006),
Questionario. Gatti (2010).
5 professores supervisores de estagio que
MELLO- Abordagem tcritr)ﬁligzn; féze%sécrzlgsegtuablilggzs Ztgdcuu?ssoe;; Entrevistas semiestruturadas (LESSARD-HEBERT et | Bourdieu (1983), Day
2015 qualitativa g al., 2012) (2005)

Ciéncias Bioldgicas de uma universidade
publica da cidade.
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REFERENCIAL

TIPO DE COLETADE TRATAMENTO DOS
TRABALHO PESQUISA CONTEXTO/SUJEITOS DADOS DADOS ANEEISE
Krasilchick (1987,
8 discentes do Curso de Licenciatura em é%?ii)éico?/rlto ,&znog%gl
Ciéncias Biol6gicas da UFPI - Campus (1990) Imt;ernén (2007
Senador Helvidio Nunes de Barros que Questionario misto; 2010) ’MendesSobrinhc;
GONCALVES- | Abordagem realizavam o Estagio de Regéncia em escolas ' Analise de conteldo (2002' 2007, 2011)
2015 qualitativa da rede publica de ensino do municipio de . . (BARDIN, 2011) L i '
Picos e 8 docentes da rede pablica de ensino Entrevista Semiestruturada. Novoa (1992, 1995,
~ - . ~ 2000), Carvalho (2001),
que sdo graduados em Biologia e sdo Marandino.  Selles e
supervisores de estagio. Ferreira (2609); Pimenta
(2011).
Pesquisa 6 a]unos que cursaram os-(_:omponentes Memoriais de formacao;
REIS- qualitativa; currlc_ulares Es_ta_lglo Superwsmn_ado .I © | Entrevistas narrativas; 7 - -
’ Estagio Supervisionado Il na Universidade ~ ! Nao explicita Néo explicita
2015 Abordagem do Estado da Bahia. Camous V1. municipio Observagdes das aulas de
(auto)biografica. 0 Estado Oa Banid, pu » municipt estagio.
de Caetité, interior da Bahia.
Observagéo participante;
Questionamento: Que tipo de
16 licenciandos do terceiro ano do Curso de | professor gostaria de ser e para
FRAQUETTA- | Pesquisa Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da | que sociedade? Assim como a | Thomas; Pedersen e Nio explicita
2015 qualitativa Universidade Estadual do Parand — Campus | elaboracdo de um desenho que | Finson (2001)
de Paranavai delineasse o significado que
tem para o académico em ser
um professor de Ciéncias.
Questionarios
BASTOS- Pesq_uis_a 12_ al_unos_do _Curso de Licer_lciatura em fﬁg:\'ﬁgﬁ:}fzfggs € _
qualitativa; Ciéncias Biologicas da UFPEL, ingressantes o a Analise de Contetdo x .
2015 Observagéo néo participante da Né&o explicita

Estudo de caso.

no ano de 2012, matriculados na Disciplina
de Estagio Supervisionado II.

pratica pedagdgica no Ensino
de Ciéncias (com apenas 2
sujeitos).

(Minayo, 1992)

Fonte: autor, 2023.
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Com base na analise das teses e dissertacGes e construcdo do quadro acima, constatamos
que a maioria das pesquisas utilizam a abordagem qualitativa para realizar suas respectivas
investigacbes. Ademais, observa-se que apenas uma pesquisa (GALVAO-2018) caracteriza-se
como quanti-qualitativa, abordagem de pesquisa que mescla elementos da pesquisa qualitativa
e quantitativa. O trabalho denominado como “ROCHA-2017”, embora apresente aspectos que
o classifiquem como uma pesquisa qualitativa, em nenhum momento explicita que o trabalho
segue 0s pressupostos epistemoldgicos deste tipo de abordagem.

Quanto ao tipo de pesquisa, a maioria dos trabalhos ndo explicita esta informacao. Desse
modo, conseguimos identificar apenas pesquisas do tipo estudo de caso em GATTASS-2016 e
BASTOS-2015, pesquisa documental em OLIVEIRA-2016 e pesquisa autobiografica em
REIS-2015. Para Godoy (1995) o estudo de caso caracteriza-se como um tipo de pesquisa cujo
objeto € uma unidade que se analisa profundamente, visando ao exame detalhado de um
ambiente, de um simples sujeito ou de uma situagdo em particular.

A pesquisa documental, como o préprio nome sugere, € um tipo de pesquisa que tem o
documento como objeto de investigacao. Este tipo de pesquisa constitui um procedimento que
utiliza de diferentes métodos e técnicas para a apreensdo, compreensao e analise de
documentos, dos mais variados tipos, que ainda ndo passaram por um tratamento analitico (SA-
SILVA; ALMEIDA; GUINDANI, 2009).

Por sua vez, a pesquisa autobiografica € um tipo de pesquisa que utiliza de diversas
fontes, como: narrativas, historia oral, fotos, videos, filmes, diarios, documentos em geral que
auxiliam na construcdo de um memorial dos sujeitos. De acordo com Abrahdo (2003, p. 80)
neste tipo de pesquisa a memoria constitui componente fundamental “na caracteristica do (a)
narrador(a) com que o pesquisador trabalha para poder (re)construir elementos de analise que
possam auxilid-lo na compreenséo de determinado objeto de estudo”.

No que se refere aos instrumentos utilizados para a coleta/construcdo dos dados, vale
destacar que a maioria dos trabalhos associam diferentes instrumentos de coleta para
construirem seus dados. Observamos que o questionario € o instrumento mais utilizado, seguido
das entrevistas e das observagdes. Instrumentos diferentes destes sdo vistos apenas em
GALVAO-2018 que, associado ao questionario, utiliza a técnica do grupo focal e
FRAQUETTA-2015, que utiliza desenhos como forma de coletar seus dados.

Para o tratamento dos dados coletados, a Analise de Contetdo se destaca como a mais
utilizada. Identificamos quatro trabalhos que utilizaram as técnicas de analise definidas por
Laurence Bardin e um trabalho com as definidas por Maria Cecilia Minayo. Vale ressaltar que

quatro trabalhos ndo explicitam nenhum tipo de referencial empregado para o tratamento dos
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dados, fato preocupante visto que, ao nosso olhar, pode comprometer o rigor cientifico
empregado na investigacao.

Do mesmo modo, um namero significativo de pesquisas ndo explicita o referencial
teorico utilizado para a analise e interpretacdo dos dados. Por outro lado, quando possivel a
identificagdo, constatamos que 0s autores mais referenciados sdo: Selma Garrido Pimenta,
Antonio Ndévoa e Maurice Tardif com seus respectivos colaboradores.

Até aqui realizamos uma caracterizacao geral dos trabalhos selecionados. Nos proximos
paragrafos apresentaremos o resultado da categorizacdo realizada na presente subsecdo,
apontando os principais resultados das pesquisas selecionadas. Ao longo do processo de
categorizacao, foi possivel identificar quatro categorias. Desse modo, no quadro 4 séo
apresentados as categorias delimitadas, suas respectivas descricdes e os trabalhos que as
compdem. Em seguida discutiremos cada uma das categorias, apresentando fragmentos

representativos dos trabalhos analisados.

Quadro 5. Categorizagédo do corpus da pesquisa

CATEGORIA

DESCRICAO

TRABALHOS

Saberes, Identidade e
Profissionalizacéo
Docente

Trabalhos que versam sobre a articulagio entre saberes
tedricos e praticos, a construgdo e mobilizagdo de saberes
doentes, bem como implicacbes do estidgio para a
construcdo da identidade enquanto professor e
profissionalizagdo docente.

Unidades de registro: teoria e préatica, saberes e saberes
docente, identidade docente, profissionalizacdo docente.

GALVAOD-2018;
GATTAS-2016;
OLIVEIRA-2016;

GONCALVES-2015.

Trabalhos que versam sobre a préatica docente, seja ela
como espaco de reflexdo ou o estadgio como espaco de

Acio e Reflexdo aperfeicoamento desta. ROCHA-2017;
Docente
Unidades de registro: pratica docente, agdo docente, REIS-2015
préticas pedagdgicas.
Trabalhos que versam sobre as concepgdes ou percepcdes DIAS-2017:

Concepgdes e
Percepcbes dos
Licenciandos Sobre o
Estagio

acerca da realizacdo do estagio e as contribui¢des que este
componente curricular os trouxe.

Unidades de registro: concepgao, percepcdo, visdo dos
licenciandos

FRAQUETTA-2015;

BASTOS-2015

Desenvolvimento
Profissional

Trabalhos que versam sobre o estagio enquanto formagao
continuada e as contribuicbes que podem trazer para o
professor em exercicio.

Unidades de registro: desenvolvimento profissional,
ideia de formagao continuada.

MELLO-2015

Fonte: autor, 2023.
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De maneira geral, os trabalhos alocados na categoria Saberes, Identidade e
Profissionalizacdo Docente, demonstram 0 estagio supervisionado como um componente
curricular que possibilita a construcdo de saberes inerentes a profissdo docente. Os resultados
indicam que saberes disciplinares, curriculares, pedagdgicos e experienciais foram construidos
e mobilizados pelos alunos durante a realizagdo do estagio supervisionado. De acordo com o
trabalho de Goncalves (2015), a mobilizacdo e/ou construcdo destes saberes ocorre em

diferentes momentos como:

[...] na escolha de recursos didaticos para o ensino, no diagndstico do nivel de
conhecimento dos alunos, na elaboracdo de planos de aula, na confeccdo de jogos
didaticos, na elaboracdo de atividades escolares, no relacionamento com alunos e
professor supervisor e durante a reflexdo sobre sua pratica. A mobilizacéo dos saberes
ocorre em momentos de tomada de decisdo para superacdo dos desafios cotidianos e
préprios da profissdo docente. (GONCALVES, 2015, p. 128)

No contexto do estagio supervisionado, 0s alunos comecam a perceber a escola sob outra
Gtica, em outras palavras, comegam a perceber a escola com o olhar de professores. Ao realizar
este movimento, os alunos identificam os condicionantes do campo de atuacao profissional. No

trabalho de Oliveira (2016), os estagiarios relatam inumeras dificuldades relativas a:

[...] estrutura fisica e equipamentos tecnoldgicos para a implementacdo das aulas
planejadas; grande quantitativo de atividades extracurriculares que acabam
comprometendo o cronograma planejado; distanciamento entre a instituicdo
formadora e as escolas campo, no que se refere ao envolvimento de toda a equipe
como corresponsavel pela formagdo dos alunos no dmbito da prética do estagio
supervisionado (OLIVEIRA, 2016, p. 111).

Essa aproximacdo do ambiente escolar, para Galvao (2018) ndo refor¢ou nos sujeitos o
desejo de “ser professor”, uma vez que, por meio do contato com a realidade do ambiente
escolar, vivenciados durante a pratica do estagio, os licenciandos, ao final deste componente
curricular, ndo desejavam seguir na profissdo. Tal fato revela um possivel impeditivo de
construcdo de uma identidade docente.

Ademais, percebe-se que as experiéncias vivenciadas no contexto do estagio fomentam
diversos sentimentos e expectativas nos licenciandos que véo desde frustracfes e medo de
enfrentar o novo, até ao sentimento de realizacdo e motivacdo para dar continuidade ao
movimento de formacdo. Entretanto, como reflexo da formagéo, marcada pela dicotomia entre
teoria e préatica e disparidade entre saberes disciplinares e pedagdgicos, os licenciandos
apresentam o que no trabalho de Oliveira (2016) € denominado como postura pragmatica.

Ao assumirem esta postura, os discentes veem 0 estdgio como um laboratério de
testagem de conhecimentos adquiridos ao longo da formacao inicial, uma vez que ndo veem a

relacdo dos conhecimentos aprendidos na universidade com o curriculo do ambiente escolar.
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Para Gattass (2016), isso é indicio de uma dificuldade de compreensao da concepcao do estagio
enquanto tempo e espaco para o desenvolvimento dos saberes que envolvem a profisséo
docente. Nesse sentido, os trabalhos desta categoria apontam para a necessidade de integracao
das disciplinas pedagogicas com as que compdem o nucleo especifico do curso de licenciatura,
bem como um estreitamento das relagdes entre universidade e escola como forma de minimizar
esta problemética.

No que se refere a categoria Acdo e Reflexdo Docente, evidencia-se 0 estagio como
importante espaco de reflexdo na e sobre a acdo docente. No trabalho de Reis (2015), que
analisou o estagio supervisionado em uma turma de EJA, é destacado que 0 estagio nessas
turmas é relevante para o crescimento pessoal e profissional dos licenciandos.

A autora evidencia ainda que o espa¢o da EJA é um lugar de producéo de sentidos para
a docéncia, fundamental para os futuros professores de Ciéncias e Biologia, uma vez que as
angustias e superacfes experienciadas, as relagdes estabelecidas com o professor tutor e as
praticas desenvolvidas durante as regéncias, oferecem aos licenciandos condicdes para uma
atuacdo profissional adequada e reflexiva.

Por outro lado, Rocha (2017), que por meio da analise dos diarios de campo dos
estagiarios, problematiza o estagio supervisionado como momento de reflexdo sobre a prética
docente, evidencia uma mudanga nas agdes e processos reflexivos dos licenciandos ao longo
do estéagio. A autora percebe um avanco em termos de riqueza de detalhes nos relatos, além de
analises mais aprofundadas que indicam maior capacidade de reflexdo tanto sobre o que
vivenciam no estagio quanto sobre os proprios diarios escritos. O estagiario, segundo a autora,
apresenta de forma mais clara a capacidade de autoavaliacédo e de reflexdo sobre suas posturas
diante das turmas. Rocha (2017) destaca ainda que os diarios:

passam a contemplar uma analise da percepgao das reagdes dos alunos diante das aulas
e dos acontecimentos, além de comegar a refletir sobre as causas e consequéncias das
préprias acles e das acbes do professor regente das turmas [...] (ROCHA, 2017, p.
53).

No que tange as acOes dos professores supervisores, percebe-se que eles também
exercem funcdo primordial para a agdo e formacéo profissional dos licenciandos. No trabalho
de Rocha (2017) isso é evidenciado quando um dos diarios revela admiracéo do licenciando em
relacdo ao professor supervisor no que se refere a forma como ele faz a gestdo da classe e da
matéria, bem como estabelece relagdes com os alunos e os proprios estagiarios. Nesse sentido,
Rocha (2017) salienta a importancia de que o professor regente da turma participe ativamente
no processo de formacdo do estagirio, tendo consciéncia de que seus atos implicardo

diretamente na formagé&o do licenciando.



68

Na categoria Concepgdes e Percepcbes dos Licenciandos Sobre o Estéagio, percebe-se
que uma concepcao recorrente entre os licenciandos se refere ao estagio como um lugar de
colocar em prética os conhecimentos aprendidos na universidade. 1sso fica bastante evidente no
trabalho de Dias (2017):

[...] os alunos esperam do estdgio um ambiente préatico de treinamento de sua agéo
docente, orientada pelos professores orientadores e supervisores [...] os alunos
anseiam por materiais que possam abordar sobre a realidade escolar, de modo a
simplificar pontos positivos e negativos da profissdo, além de ter acesso a casos e
exemplos de métodos que foram aplicados e tiveram sucesso (DIAS, 2017, p. 113-
114).

Essa visdo pragmatica do estagio da-se mais uma vez em decorréncia da dicotomia entre
teoria e pratica e a disparidade entre os contetdos vistos ao longo do processo formativo e o
que realmente representa o espaco escolar. Na fala dos estagiarios é recorrente a necessidade
de maior aproximagédo entre universidade e escola, como pode ser observado no trabalho de
Bastos (2015), em que os alunos fazem algumas sugestdes para o processo de formacao inicial:

[...] como a inser¢do de mais praticas desde o inicio do curso, as aulas mais voltadas
para o ensino de ciéncias, disciplinas pedagdgicas mais significativas e, ainda uma
maior aproximacdo entre a universidade e as instituicbes de ensino. os sujeitos
sugerem uma reestruturacdo no curriculo a fim de melhorar a dindmica dos estagios
supervisionados (BASTOS, 2015, p. 106).

De acordo com Fraquetta (2015), € a partir do contato direto com a sala de aula, que 0s
futuros professores vivenciam a sua carreira futura e sdo conduzidos a uma reflex&o a partir da
experiéncia docente ao longo do estadgio. Os estagiarios comecam a dimensionar o real
significado que tem o ‘“ser professor”, ressaltam a importidncia de estar em constante
atualizagdo, além de revelarem uma série de insegurancas em relacdo a pratica docente. Dentre
as insegurancas, Fraquetta (2015) revela que os estagiarios destacam as relacdes interpessoais,
0 dominio dos conteldos e as possiveis frustracoes.

O autor acrescenta que, para os futuros professores, 0 estagio supervisionado, pode ser
um momento de decisdo em permanecer na docéncia ou escolher um novo caminho ao se
depararem com a realidade escolar. Esse ultimo aspecto também foi observado no trabalho de
Dias (2017). De acordo com a pesquisa da autora, existe uma preferéncia dos alunos por
lecionar no ensino superior em seu futuro profissional a medida que “o aluno da graduacao
percebe a diferenga das condigdes de trabalho e a realidade dos dois “mundos” e por isso prefere
0 ambito universitario para atuar profissionalmente” (DIAS, 2017, p. 114).

Por fim, na categoria Desenvolvimento Profissional, apenas um trabalho foi alocado.
Neste trabalho, Mello (2015) busca compreender o desenvolvimento profissional de professores

da Educacdo Basica supervisores de estagio durante a socializagdo com os estagiarios de
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Ciéncias Biologicas. Apoiada na analise socioldgica de Pierre Bourdieu, Mello (2015)
argumenta sobre a existéncia de uma violéncia simbdlica exercida pela universidade sobre a
escola e, consequentemente, sobre o professor supervisor que o destitui de autonomia.

Embora o estadgio contribua para o desenvolvimento profissional dos docentes
supervisores, a autora evidencia uma dependéncia desses professores em relacdo aos
conhecimentos produzidos pela universidade que precisa ser rompida, uma vez que tal
dependéncia caracteriza-se como relagdes tecnicistas e pouco autbnomas.

Nesse sentido, Mello (2015) recomenda que haja investimento em parcerias entre
universidade e escola que ndo reforcem esse tipo de violéncia e possibilitem que o estagio
supervisionado, articulado com as necessidades formativas dos professores supervisores,
extrapolem a ldgica tecnicista no trabalho do professor, estimulando a autonomia da escola e
dos professores supervisores, contribuindo para o desenvolvimento profissional destes
individuos.

De maneira geral, a analise aqui empreendida corrobora com os resultados das pesquisas
ja realizadas em torno do estagio supervisionado. Ao longo desta etapa da pesquisa destacamos
0 estagio curricular como um espaco de construcdo e mobilizacao de saberes, de construcdo da
identidade profissional e profissionalizag&o docente e aprimoramento da formacao docente seja
ela inicial ou continuada.

Entretanto, observamos também que as problematicas que permeiam esse componente
curricular ainda resistem. O estagio continua a ser desenvolvido em seu sentido mais tradicional
e conservador, dividido entre as etapas de observacdo, participacdo e regéncia, sem muitos
momentos de reflexdo. Ademais, é recorrente a concepc¢do do estdgio como uma espécie de
“laboratorio de aula pratica” em que o licenciando pGe em prética os conhecimentos adquiridos
ao longo de seu processo formativo. O estagio como uma atividade tedrica instrumentalizadora
da préaxis docente, que também produz saberes, € uma concepcao inexistente.

Ao tratar dos aspectos tedrico-metodoldgicos empregados nas pesquisas selecionadas,
nossos resultados apontam para a necessidade de maior rigor cientifico-metodologico para a
realizacdo da pesquisa educacional. No corpus analisado muitos trabalhos néo discriminam em
seus resumos e, em alguns casos, nem ao longo do trabalho, elementos fundamentais de uma
pesquisa cientifica como: objetivo, abordagem epistemoldgica utilizada, referencial
metodologico para o tratamento dos dados e delimitacdo das categorias de analise apresentadas
e o referencial tedrico utilizado para a analise desses dados.

Em suma, entendemos que o corpus de nossa analise ndo é suficiente para chegarmos a

generalizacbes mais incisivas no que concerne ao estagio supervisionado nos cursos de
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licenciatura em ciéncias bioldgicas como campo de pesquisa. Entretanto, esperamos que 0s
resultados aqui apresentados possam contribuir para a ampliacdo desse campo de investigacao,
suscitando pesquisas colaborativas e em rede que busque em outras bases de dados e analise
um numero de trabalhos mais significativo para que, de fato, possamos compreender a que
passos caminha o estdgio como campo de investigacdo, suas lacunas, experiéncias exitosas e

novas perspectivas de investigacao e analise.

4 A CRISE SANITARIA E O ENSINO REMOTO EMERGENCIAL: NOVAS
CONFIGURAQ@ES PARA O ESTAGIO SUPERVISIONADO

Nesta secdo é caracterizada a pandemia de COVID-19 apontada como uma crise
sanitaria e humanitaria, que intensificou as tensées dilacerantes de nossa organizacdo social e
nos revelou um mundo atravessado por muitas crises e carente de mudancas (LIMA; BUSS;
PAES-SOUZA, 2020). Dentre estas crises é descrita na primeira subsecdo aquela referente ao
contexto educacional, que impactou de maneira sem precedentes diversos niveis e modalidades
da educacdo basica e superior, caracterizando-se como a maior interrupcdo do processo de
ensino-aprendizagem da histéria da educacao mundial (NEVES; ASSIS; SABINO, 2021).

Neste interim é apresentado o Ensino Remoto Emergencial (MARCON; REBECHI,
2020) como alternativa a crise emergente e, como desdobramento, o Estagio Supervisionado
Remoto (SOUZA; FERREIRA, 2020). Nesta direcéo, esta nova configuracdo assumida pelo
Estagio Supervisionado é colocada em analise na segunda subsecdo por meio da qual é
interpelado quanto a sua sistematizacdo e operacionalizacdo na pandemia em curso e seus

reflexos sobre a formagcéo inicial docente.

4.1 A pandemia de COVID-19 e 0 Ensino Remoto Emergencial

A Organizacdo Mundial da Saude (OMS) decretou em 11 de marco de 2020 a pandemia
de COVID-19 ocasionada pelo novo coronavirus denominado Sars-CoV-2. Coronavirus sao
virus causadores de infecgcOes respiratdrias em uma variedade de animais, incluindo aves e
mamiferos. Sete coronavirus sdo reconhecidos como patégenos em humanos, dentre 0s quais
estd o causador da doenga em questdo descoberto em dezembro de 2019 em Wuhan, na China
(FARIAS, 2020; LANA et al. 2020).

Embora os sintomas sejam semelhantes aos da gripe (febre, dor de cabeca, dor no corpo
e tosse seca), trata-se de uma pneumonia forte com sério comprometimento da capacidade
respiratoria. A letalidade da Covid-19 € baixa, mas tem capacidade de transmissdo muito alta,

0 que eleva substancialmente o numero de obitos (FARIAS, 2020). Até meados do més de
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novembro de 2022 a COVID-19 causou mais de 6,61 milhdes de 6bitos, com aproximadamente
635 milhdes de infectados (OUR WORLD IN DATA, 2022). No Brasil, a conducdo criminosa
da crise sanitaria pelo Governo Federal chegou a elevar o pais a condicdo de epicentro da
pandemia de Covid-19, atingindo lamentaveis recordes que somam mais de 34,9 milhdes de
casos e 689 mil mortes (CSSEGISANDDATA, 2022).

Dentre as medidas adotadas para a contencao dos casos de contaminacao pelo patgeno,
foi recomendado o distanciamento e isolamento social, que limitou o fluxo populacional em
espacos publicos. Desse modo, diferentes setores da sociedade tiveram que fechar as portas,
inclusive escolas e universidades. Ao longo de 2020 houve a publicacdo de uma série de
decretos e portarias, que, entre outras questdes, determinaram a suspensao das aulas presenciais
em todo o territorio nacional. Como alternativa tivemos a Portaria n°® 343, de 17 de marco de

2020 que resolveu:

Art. 1° Autorizar, em carater excepcional, a substituicdo das disciplinas presenciais,
em andamento, por aulas que utilizem meios e tecnologias de informagéo e
comunicagdo, nos limites estabelecidos pela legislagdo em vigor, por instituicdo de
educacdo superior integrante do sistema federal de ensino, de que trata o art. 2° do
Decreto n° 9.235, de 15 de dezembro de 2017 (BRASIL, 2020a).

Nesse sentido, professores e alunos migraram para a realidade online, transferindo e
transpondo metodologias e praticas pedagdgicas tipicas dos territorios fisicos de aprendizagem,
no que se convencionou chamar de Ensino Remoto Emergencial (ERE) (MOREIRA;
HENRIQUES, BARROS, 2020). De acordo com Marcon e Rebechi (2020), o ERE constitui
uma modalidade alternativa e proviséria de manutencdo das praticas pedagdgicas em
circunstancias criticas, que envolve a utilizacdo de solucBes educacionais para um ensino
totalmente remoto com o objetivo de “tornar possivel o acesso a educacdo e ao suporte
educacional de uma forma que seja de répida configuracdo e de disponibilizacdo confiavel
durante uma emergéncia ou crise” (MARCON; REBECHI, 2020, p. 96). Para Araujo (2021):

a sincronia (todos compartilham o mesmo tempo, mas ndo 0 mesmo espago) é parte
caracteristica do ERE e as ferramentas mais comuns sdo aplicativos que permitem
videochamadas ou que possibilitam a simulagéo da sala de aula no espaco virtual on-
line. Pode-se também adotar a modalidade hibrida, em que materiais sdo impressos e
utilizados em conjunto com midias de audio e video off-line (ARAUJO, 2021, p. 7).

Embora seja desenvolvido em espacos virtuais, 0 ERE nédo configura como Educacéao a
Distancia, uma vez que esta Ultima exige técnicas especiais de desenho de cursos e instrucéo,
métodos especiais de comunicacdo através da eletronica e outras tecnologias, bem como
arranjos essenciais organizacionais e administrativos (MOORE, 1996). Ademais, envolve
design, planejamento e avaliacdo cuidadosos e especificos, que utilizam diferentes modelos

sistematicos de planejamento e desenvolvimento que refletem sobre sua qualidade, processo
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que esteve ausente no ERE, dado seu carater imediatista que exigiu improvisacao de solucGes
rapidas em circunstancias nao ideais (MARCON; REBECHI, 2020).

Dessa forma, o ERE “provocou, abruptamente, um movimento de ruptura das bases
tecnologicas, espaciotemporais e epistemologicas sobre as quais a institui¢ao escola foi erigida”
(ALMEIDA; SCHEIFER, 2021, p. 197) e intensificou um desafio j& existente a educagdo: a
utilizacdo das tecnologias como parte integrante dos processos de ensino-aprendizagem. De
forma repentina, os professores tiveram que lidar com ferramentas de gravacao e edicdo de
video, plataformas de videoconferéncia, ambientes virtuais de aprendizagem (AVA), dentre
outras ferramentas digitais que, até entdo, encontravam certas dificuldades para manusea-las e
incorpora-las em suas praticas de ensino.

Nesta direcdo, questionamentos sobre como mediar as praticas pedagogicas por meio
das tecnologias ou como operacionaliza-las nesse novo contexto educacional impulsionaram
uma série de publicacdes ao longo da pandemia (RONDINI, PEDRO; DUARTE, 2020;
OLIVEIRA; SILVA; SILVA, 2020; ALVES, 2020; CUNHA, SILVA; SILVA, 2020;
RIBEIRO JUNIOR; FIGUEIREDO; OLIVEIRA, 2020; ALFARO; CLESAR; GIRAFFA,
2020), que discutem os dilemas, desafios, perspectivas e possibilidades do ERE com o intuito
de contribuir para a formacéo e atuacdo docente nesse novo cenario.

Ademais, estas pesquisas indicam que embora essa realidade imposta pela pandemia
seja desafiadora, ela trouxe novas possibilidades para os processos de ensino-aprendizagem,
principalmente no que se refere a solidificacdo de praticas pedagogicas mediadas por novas
tecnologias. Entretanto, relatam uma série de dificuldades em lidar com o processo de migracéo
dos espacos fisicos para os virtuais, que perpassam desde a desigualdade de acesso a internet e
equipamentos digitais até a formacado de professores para 0 manuseio destas ferramentas.

Levando em consideragdo que “toda aprendizagem, em todos os tempos ¢ mediada pelas
tecnologias disponiveis” (KENSKI, 2003, p. 3), destacamos aqui a centralidade assumida, neste
contexto, pelas Tecnologias Digitais de Informag&o e Comunicagédo (TDIC), que segundo De
Jesuz et. al (2018, p.3), “caracterizam-se pela transmissdo dos contetdos por meio da
digitalizagdo e da comunicacdo em redes”. Portanto, compreendem “todos os aparatos
tecnoldgicos e mididticos, virtuais, digitais e reais que promovem a producdo, reproducéo,
armazenamento, modificacdo e troca de informacdo e comunicacdo a toda populacdo por
diversos meios” (FERREIRA, 2017, p. 20). Com base nesta definicdo, podemos citar como
exemplos: a internet, computadores, smartphones, tablets, softwares, aplicativos, smart TVs,

lousas e jogos digitais, redes sociais, metaversos, AVA, dentre outros.
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Kenski (2003) argumenta que as TDIC criaram tempos e espacos educacionais e
possibilitaram formas de aprendizagens diversas, uma vez que proporcionam processos
intensivos de interacdo, de integracdo e até mesmo a imersdo total do aprendiz nos processos
de aprendizagem. Entretanto, essas tecnologias também criaram desafios. As TDIC tém suas
especificidades e sua utilizacdo ndo é sindbnimo de garantia de aprendizagem. De acordo com a
autora, “é preciso saber aliar os objetivos de ensino com os suportes tecnologicos que melhor
atendam a esses objetivos” (KENSKI, 2003, p. 5).

Entretanto, no contexto do ERE observou-se a mera simulacdo no virtual daquilo que
ocorria no espaco fisico de sala de aula em que o uso de tecnologias digitais manteve a escola
e as praticas pedagodgicas dela procedentes como “um dispositivo a servico da produgdo de um
tipo de conhecimento grafocéntrico, tipografico e linear, de um (professor) para muitos
(alunos)” (ALMEIDA; SCHEIFER, 2021, p. 1199). Desta forma, destacaram-se praticas
pedagogicas mediadas por TDIC redundantes em relacdo aquelas realizadas antes da pandemia.
“Isto ¢é, praticas que, apesar de apoiarem-Se em recursos digitais, instauram um fazer em que o
ja conhecido é travestido em novas roupagens, sem que a mentalidade do digital, traduzida
pelos valores, sensibilidades e disposi¢cdes que ela engendra, orientem o trabalho pedagogico”
(ALMEIDA; SCHEIFER, 2021, p. 1199).

Nesse sentido, “saber utilizar adequadamente essas tecnologias para fins educacionais €
uma nova exigéncia da sociedade atual em relagdo ao desempenho dos educadores” (KENSKI,
2007, p. 5). Embora seja forte a narrativa das TDIC como ferramentas potencializadoras do
processo de ensino-aprendizagem, sua utilizacdo precisa ser cuidadosa para que, sob o discurso
das préticas inovadoras atrelado a elas, ndo seja feita a mera transposicdo dos métodos
tradicionais, em novos ambientes de aprendizagem, que reproduzem, com novas tecnologias,
velhos paradigmas educacionais. E preciso que a utilizacio das TDIC esteja aliada aos
conhecimentos das ciéncias da educacdo e metodologias de ensino-aprendizagem para que, de
fato, possam ser pedagogicamente eficientes nas atividades educacionais.

Embora a Portaria n°® 343, de 17 de margo de 2020 autorizasse, em carater excepcional,
a substituicdo de aulas presenciais por aulas online, a realizagdo de praticas relacionadas aos
estagios supervisionados encontrava-se vedada por ela. Entretanto, tivemos a publicacdo da
Portaria n° 544, de 16 de junho de 2020 que, dentre outras providéncias, revogou a Portaria n°
343 e determinou que os estagios também poderiam ser realizados de forma online. De acordo

com o documento:

§ 3° No que se refere as préaticas profissionais de estagios ou as praticas que exijam
laboratérios especializados, a aplicagdo da substituicdo de que trata o caput deve
obedecer as Diretrizes Nacionais Curriculares aprovadas pelo Conselho Nacional de



74

Educagdo - CNE, ficando vedada a substituicdo daqueles cursos que ndo estejam
disciplinados pelo CNE (BRASIL, 2020b).

Somando a este documento, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE), publicou o
Parecer CNE n° 9/2020, homologado em 08 de junho de 2020 que recomendou a adocéo de
“atividades ndo presenciais de praticas e estagios, especialmente aos cursos de licenciatura e

formacéo de professores” (BRASIL, 2020c). De acordo com o parecer:

No caso dos cursos de licenciatura ou formacao de professores, as praticas didaticas
vao ao encontro de um amplo processo de oferta de aprendizado ndo presencial a
educacdo basica, principalmente aos anos finais do ensino fundamental e médio.
Produz, assim, sentido que estagios vinculados as praticas na escola, em sala de aula,
possam ser realizados de forma igualmente virtual ou ndo presencial, seja a distancia,
seja por aulas gravadas etc. (BRASIL, 2020c).

Acompanhando as transformacdes sofridas pelos processos de ensino-aprendizagem em
decorréncia da pandemia gerada pelo novo coronavirus, as instituicbes de ensino superior
também passaram a desenvolver suas atividades pedagdgicas de forma remota. Nesse contexto,
0 estagio supervisionado, componente curricular obrigatério dos cursos de licenciatura, foi
objeto de uma série instru¢des normativas de regulamentacdo e flexibilizacdo para sua
realizacdo de forma remota no contexto da pandemia.

A Universidade Federal do Maranhdo (UFMA), instituicdo de ensino superior que
abriga o curso de licenciatura que sera analisado na presente proposta de investigacdo, na
Instrucdo Normativa n° 04/2020, que dispGe sobre a realizacdo das atividades de estagio
curricular obrigatério no periodo letivo 2020.1 no dmbito dos cursos de graduacgdo, em funcéo
da pandemia da COVID-19, determinou que:

Art. 1°. O estagio curricular obrigatorio deve ser realizado, preferencialmente, por
meio remoto, semipresencial ou por escala de revezamento, conforme a natureza das
atividades de cada curso de graduacgdo, de modo a atender aos protocolos de saude e
de segurancga recomendados para o enfrentamento da emergéncia de sadde publica de
importancia internacional decorrente do coronavirus (COVID-19) (UFMA, 2020, p.
2)

Este documento regulamentou um novo formato para o desenvolvimento do estagio
supervisionado. Nele, em casos em que as instituicdes concedentes de estagio ndo tenham
possibilidade de retorno as atividades presenciais, que é o caso das escolas, 0 estagio
supervisionado pode ser realizado de forma remota, seguindo a modalidade que se
convencionou chamar de home office. No que se refere mais especificamente a configuracao do
estagio supervisionado para os cursos de licenciatura, a referida instru¢do normativa instituiu
que:

Art. 3°. As atividades praticas de estagio curricular obrigatorio dos cursos de
Licenciatura poderdo ser substituidas pela realizagéo de atividades remotas, desde que
seja assegurado o registro das atividades desenvolvidas no estagio e garantida a
participagdo do Supervisor Técnico da instituicio Concedente e do Supervisor
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Docente nas etapas de planejamento e execugdo das atividades remotas (UFMA, 2020,
p. 2).

Com base nestas regulamentacGes foi possivel viabilizar a realizacdo das atividades
relativas aos estagios supervisionados obrigatorios, o que exigiu o redimensionamento dos
projetos pedagogicos dos cursos de licenciatura, focados na presencialidade, para atividades
que considerassem o ciberespaco como ambiente de aprendizagem. Neste contexto, surgiu o
denominado Estagio Supervisionado Remoto (ESR). O estagio nesta modalidade acompanha o
desenho adotado pelo ERE. Nele, estudantes de licenciatura podem desenvolver as atividades
referentes ao referido componente curricular mediadas ou ndo por TDIC em espacos virtuais
de aprendizagem.

Entendendo o Estagio Supervisionado como componente essencial para formacgéo de
professores, que possibilita 0 contato com elementos indispensaveis para a construcdo da
identidade profissional docente, Souza e Ferreira (2020) nos convidam a refletir sobre a
possibilidade de sua oferta em formato remoto.

Na tentativa de preservar o aspecto constituinte da profissionalizacdo docente inerente
ao estagio, as autoras apresentam “desenhos didaticos para a realizagdo do estagio
supervisionado remoto que preserve a triade de sujeitos institucionais que o sustenta, bem como
o exercicio profissional na escola da educagdo basica”, apontando a etnografia virtual como
direcionamento para sua viabilizacdo (SOUZA; FERREIRA, 2020, p. 15)

Nesse sentido, defendem que a escola e, consequentemente, a sala de aula seja espaco
privilegiado para a realizagdo dos estagios, uma vez que o desenvolvimento de atividades neste
espaco “¢ uma condigdo singular para a compreensao e planejamento das praticas de estagio”
(SOUZA; FERREIRA, 2020, p.7). Ademais, sugerem a superacdo dos estagios concebidos
apenas como atividade préatica, propondo sua realizacdo por meio da triade ensino, pesquisa e
extensdo, com o intuito de “diversificar as praticas de estagio supervisionado para e possibilitar
integragdo formativa com componentes do curriculo do curso de licenciatura” (SOUZA;

FERREIRA, 2020, p. 6). Segundo as autoras, 0s estagios realizados nesta perspectiva,

direcionam a pesquisar o ensino, o cotidiano escolar, as metodologias e praticas
pedagdgicas especificas das licenciaturas em curso pelos professores em formacao
inicial. Essa matriz confere unidade tematica a0 componente estagio supervisionado,
sob a compreensdo da docéncia como praticas discursivas.

Outro ponto ressaltado pelas autoras se refere a manutencdo das interacfes
desenvolvidas entre professor formador, professor supervisor e professor em formacao inicial
(estagiério), pois esta interacdo oportuniza a (re)construcdo de saberes que impactam a

formagéo docente. Nas palavras de Souza e Ferreira (2020),
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ha tensGes que sdo assumidas pelo estagiario que, no encontro com o professor da
educacdo basica, sdo transformadas em aprendizagens da docéncia, dai a necessaria
presenca desse outro sujeito para se refletir e refratar a sua formacao, uma vez que
nos transformamos ante as responsabilidades que nos sdo atribuidas para o
reconhecimento e o funcionamento da gestdo pedagdgica da escola e da propria
metodologia da sala de aula (FERRAZ; FERREIRA, 2020, p. 8).

Na perspectiva apresentada pelas autoras, se assegurados 0s aspectos outrora
mencionados no processo de reconfiguracdo dos estagios supervisionados para os moldes do
ERE, sera possivel preservar suas contribuicbes para a profissionalizacdo docente. Nesse

sentido sugerem como arquitetura curricular:

a) realizacdo de aulas on-line com o grupo de estagiarios para planejamento e
elaboragdo da proposta de estgio;

b) formacdo para uso de ambiente digital, tanto para licenciandos, como para
docentes;

c) realizacdo de encontros virtuais com o (a) professor (a) da educacdo bésica para
apresentacao e ajustes necessarios a proposta de estagio;

d) retomada das atividades de ensino na escola da educacdo bésica, com garantia de
acesso as tecnologias envolvidas nas praticas de ensino remoto, participacdo e
frequéncia dos estudantes da educagéo basica.

e) garantia de acesso e incluséo digital.

Por outro lado, Ferraz e Ferreira (2021) temem que seja ainda mais fragilizada a relacao
entre universidade e escola, dada a impossibilidade de realizacdo do estagio nesse espaco. Esse
fato acarretaria prejuizo aos processos formativos, uma vez que “as interagdes estabelecidas
entre essas duas instancias formativas trazem aprendizagens significativas para esses sujeitos,
implicando em processos reflexivos que ultrapassam a dimensao individual” (FERRAZ;
FERREIRA, 2021, p. 9).

Nesse sentido, a perda desta interacdo podera comprometer o processo formativo ao
restringir “as possibilidades de ampliar o olhar investigativo sobre a docéncia” (FERRAZ,
FERREIRA, 2020, p. 9). Ademais, as autoras alertam sobre a possibilidade de fragmentacéo
das experiéncias de aprendizagem sobre a profissdo docente, uma vez que 0s pareceres que
regulamentaram o ESR o abordam, de forma reducionista e burocratizada, como mero
instrumento de cumprimento de carga horaria obrigatdria que renuncia as “possibilidades de
fomentar a investigacdo, problematizacdo e o dialogo reflexivo com os sujeitos do processo
formativo” (FERRAZ; FERREIRA, 2021, p. 8).

Partindo do pressuposto de que o estagio ndo instrui modelos e ou manuais de ensino
ou compreende o estrito preenchimento de fichas de observacéo e regéncia, mas constitui, por
exceléncia, espaco de reflexdo em que a préatica docente se substancializa e que por meio da
leitura da realidade, das contradi¢cGes e das determinagBes sociais, 0 estadgio oportuniza

caminhos para uma formacao e posterior atuagao profissional critica e reflexiva, concordamos
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com Morais (2021) ao enfatizar que refletir sobre o estagio no contexto do ERE é algo iminente.
De acordo com a autora essa necessidade se impde,

primeiro porque a pratica é atravessada por perspectivas concretas que se constituem
através do movimento do real, das dindmicas societarias, e segundo, porque a partir
dessas apreensdes do real, existem respostas e mediacBes que necessitam de
problematizac@es, como por exemplo: Como esses estudantes que estdo em formacao,
podem experienciar a pratica docente, o processo de ensino, assim como, 0S Seus
componentes, como 0s planejamentos, as acfes de ensino e aprendizagem, sem que
estas acontecam de forma enviesada e ou mesmo de forma superficial, reproduzindo
um ensino tradicional e mecanizado revestido de avangos tecnolégicos? (MORAIS,
2021, p. 6).

Nesta perspectiva, a proxima subsecdo adentra de forma mais substancial a tematica
relativa ao estagio supervisionado remoto, apresentado resultados de pesquisas que o0 abordam
como objeto de investigacdo e fornecem elementos que ampliam a discussdo acerca da
efetividade deste componente curricular nos moldes do ensino remoto emergencial para a

profissionalizacdo docente.

4.2 Experiéncias em Estagio Supervisionado Remoto: implica¢fes para a formacao
docente

Esta subsecdo apresenta um panorama acerca de como foram sistematizadas e
operacionalizadas as praticas relativas ao estagio supervisionado remoto em cursos de
licenciatura no contexto brasileiro e mais especificamente no contexto maranhense. Desse
modo, reunimos contribui¢es de artigos publicados no periodo de 2020 a 2022 com o intuito
de revelar os procedimentos adotados para a implementacdo do estagio supervisionado remoto
em diferentes contextos e suas implicacdes para formacdo docente com o proposito de
possibilitar posterior anélise e compreensao do nosso objeto de investigacdo que de certo modo
compartilha diferentes aspectos com as situacdes que aqui serdo descritas.

O estagio supervisionado materializado no contexto do ensino remoto emergencial
privou os estudantes de licenciatura de experienciarem a escola e a sala de aula. Privou que
estes estudantes pudessem vivenciar as inimeras relagdes, interacGes e trocas de saberes que
este ambiente proporciona. Nesse cenario, as atividades relacionadas ao estagio supervisionado
foram desenvolvidas de forma online, no ambito de suas casas, utilizando plataformas de
videoconferéncia e/ou aplicativos mdveis de comunicacdo. Embora sob novo formato, o estagio
supervisionado remoto pouco difere do modelo tradicional realizado nas escolas. Observa-se,
na verdade, uma transposicdo daquilo que era desenvolvido nos espacos fisicos de sala de aula

para 0s espacos virtuais.
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No que se refere a pesquisa educacional acerca do estagio supervisionado remoto,
constata-se que este é um campo de investigacdo em expansdo. A partir do ano de 2020 é
possivel identificar uma série de publicagdes que intentam desvelar os impactos do estagio
desenvolvido nesta modalidade sobre a formacdo inicial de professores. Esses trabalhos nos
ajudam a compreender como o estagio foi desenvolvido em diferentes universidades do pais e
suscitam indagacOes que ensejam outras investigacfes. Nesse sentido, nos parégrafos que
seguem trazemos relatos de experiéncia e resultados de pesquisas que nos possibilitam uma
visdo acerca dos limites e possibilidades do estagio supervisionado remoto no que concerne a
formacéo inicial docente.

Barbosa et al. (2020) relatam experiéncias de Estagios Supervisionados realizados em
uma escola publica do estado da Paraiba. Na ocasido estagiaram alunos da Licenciatura Plena
em Geografia da Universidade Federal de Campina Grande (UFCG) e do curso de Formacao
Pedagdgica em Licenciatura em Geografia da Universidade Cruzeiro do Sul — EaD, polo Jodo
Pessoa.

Os estagios descritos por Barbosa et al. (2020) ocorreram em turmas de ensino
fundamental e médio de forma totalmente remota, obedecendo as etapas de observacdo,
planejamento, regéncia e autoavaliacdo do processo. Os relatos obtidos pelos pesquisadores
desvelam o estagio supervisionado remoto na perspectiva dos estagiarios, do supervisor e dos
alunos da educacdo bésica.

O estagio € concebido pelas licenciandas como uma etapa de descoberta e
experimentacao que, apesar dos percal¢os, mostrou-se, em suas palavras, como construtivo e
proveitoso. Despertou assiduidade no uso de aparelhos e tecnologias ja conhecidas e a busca
por novas ferramentas para a construcdo e ministracdo das aulas e elaboracdo de atividades.
Problemas de ordem técnica como falhas na conexdo séo citados como uma das dificuldades
do estagio nessa modalidade que, em alguns casos, inviabilizaram a regéncia de aulas.

Esses aspectos também sdo evidenciados no relato de Qualho e Venturi (2021), que ao
analisarem o Estagio Supervisionado em Biologia do curso de Licenciatura em Ciéncias

Biologicas da Universidade Federal do Parana (UFPR) — Setor Palotina, expressam que:

0 processo de produzir e gravar as aulas foi uma experiéncia satisfatoria, onde foi
possivel vivenciar novas experiéncias, conhecer ferramentas tecnoldgicas e aprender
a utiliza-las. E importante destacar que o processo de gravar as aulas foi bastante
dificil, pois foi necessario regrava-las varias vezes, pela qualidade de imagem,
qualidade do som, ruidos externos, linguagem adequada, problemas técnicos com o
software e 0 notebook, tempo de aula, pois aulas longas tendem a deixar os alunos
desmotivados, e até mesmo resultar em equivocos de conteido (QUALHO;
VENTURI, 2021, 497).
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Na experiéncia descrita, 0 momento de regéncia foi realizado de forma assincrona. Este
tipo de aula ocorre de forma desconectada do momento real e/ou atual. As atividades sdo
realizadas sem que os alunos e professores estejam conectados simultaneamente (SPALDING
et al., 2020). Este relato leva-nos a refletir sobre os novos desafios que sdo impostos a pratica
docente nesse novo contexto e o quéo multifacetado o professor precisa ser para dar conta de
acompanhar essas mudancas. 1sso também pode ser observado no trabalho de Batista, Crepaldi
e Santos (2021) que, ao descreverem as atividades desenvolvidas durante o Estagio de Lingua
Portuguesa no ensino médio, no contexto do ensino remoto, vivenciadas por uma formanda do

curso de Letras a Distancia da Universidade Estadual de Maringa, relatam que:

no tocante a regéncia, no primeiro momento pensamos que fosse mais facil, pois seria
por meio de aulas gravadas. Mas tivemos de nos adaptar as cAmeras para ministrar as
aulas e aprender como utilizar os recursos tecnoldgicos para tais fins. Buscamos as
ferramentas necessarias, mas 0 som do nosso computador era ruim e a cdmera escura.
Além disso, tivemos que pesquisar como gravar videoaula com compartilhamento de
slides. Depois, aprendemos a baixar musicas para inserirmos nos slides, pois
queriamos usar o audio durante a videoaula. Entdo, tivemos que aprender novas
técnicas para adaptarmos ao formato do estagio em tempos de pandemia, visto que foi
a primeira vez que gravamos uma aula e postamos no Youtube (BATISTA;
CREPALDI; SANTOS, 2021, p. 174).

Percebe-se que as praticas pedagdgicas desenvolvidas no contexto do ensino remoto
emergencial exigem a mobilizacdo de saberes especificos que vdo além daqueles construidos
ao longo do processo de formacao inicial. A pandemia trouxe novas demandas e a formacao
docente precisou adequar-se a essa nova realidade. Além de saberes disciplinares e pedagdgicos
sd0 necessarios saberes ligados ao campo das tecnologias e saberes que perpassam as formas
de interacdo no ciberespaco.

Assim, a partir da realidade imposta pela pandemia, emergem indagacgdes sobre como a
formacdo docente desenvolve-se nesse cenario cada vez mais complexo e passivel de
investigacao, que é o estagio supervisionado remoto, abrindo caminhos para a compreenséo dos
saberes inerentes a esta nova realidade e de que forma estes impactam nos processos de
constituicdo identitaria dos professores em formacao inicial.

Outro aspecto apontado nas pesquisas se refere a auséncia dos alunos nas aulas
sincronas, ou seja, naquelas em que professores e alunos estdo presentes no mesmo tempo e
espaco. O cenario silencioso de ensino-aprendizagem frente a um monitor é descrito como
mondtono e dificultador de praticas avaliativas. Entretanto, a interagcdo por meio de perguntas
expressas por voz ou pelo chat mostrou-se como um incentivo para o planejamento e elaboragéo
das proximas aulas (BARBOSA et al. 2020).

As desigualdades sociais também s@o evidenciadas. Na pesquisa de Barbosa et al.

(2020) é descrito que muitos alunos ndo dispunham do aparato tecnoldgico necessario para o
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acompanhamento das aulas ministradas nos ambientes virtuais. Como alternativa, eram
disponibilizadas atividades impressas para os alunos que, embora representem uma atitude
positiva, que intenta manter os processos de ensino-aprendizagem, leva os licenciandos a
refletirem sobre o real aproveitamento delas, uma vez que os alunos sem a mediacdo dos
professores tém de assumir postura autodidata para a compreensdo dos conteudos.

Ao descreverem a perspectiva dos professores supervisores, Barbosa et al. (2020)
evidenciam que o estagio remoto no contexto apresentado ndo passou de uma transposicdo dos
espacos fisicos para os virtuais, salvo algumas alteracfes em termos de carga horaria. Nao séo
citados momentos de discusséo e reflexdo sobre o contexto vivenciado e as implicacdes do
estagio nesta modalidade para a formacdo docente. Em relacdo aos alunos percebe-se 0 mesmo.
Eles se mostram satisfeitos com as aulas ministradas pelas estagiarias. As criticas sao tecidas
apenas no que se refere as falhas de ordem técnica.

Resultados semelhantes sdo encontrados na pesquisa de Aradjo (2021). Nela a autora
analisa as experiéncias de estagio supervisionado de um curso de licenciatura de lingua inglesa
durante a implantacdo do Ensino Remoto Emergencial em uma universidade publica em Minas
Gerais. A analise apresentada ¢ tecida sob a Otica dos conceitos freirianos “‘situagdo-limite” e
“inédito viavel”, bem como do aporte psicanalitico freudo-lacaniano que discute 0s conceitos

de castracdo, real e impossivel. Na perspectiva apresentada pela autora:

a pandemia € uma contingéncia da natureza que escancara a crueza do real, conceito
forjado por Lacan (2003) para se referir ao indizivel, aquilo que escapa a nossa
possibilidade de simbolizagdo. O real nos confronta com o impossivel (FREUD,
1925b; 1937; LACAN, 1992) e com nossa castra¢do (FREUD, 1905; 1908; 1923;
1925a). Por outro lado, é a prépria castracdo que nos possibilita criar: se tudo ja
estivesse dado, nada mais haveria a desejar. Nessa diregdo, Freire (2018) talvez
compreendesse a pandemia como uma situacao-limite — contingéncia da natureza
que, frente ao desconhecido, nos convoca a atuar sobre o mundo e na Historia e, assim
fazendo, a criar o inédito viavel, expressdo do exercicio de nossa humanidade
(FREIRE, 2018; LIBERALLI et al., 2020) (ARAUJO, 2021, p. 3)

Nesse sentido, Aradjo (2021) argumenta que a pandemia e suas consequéncias
representam uma situacao-limite, cujo carater pode possibilitar um processo de intervencdo da
realidade e consequentemente construcdo de um inédito viavel. Apoiando-se em Freire (2018)
a autora complementa que o0 ser humano esta em constante “relacdo de enfrentamento com sua
realidade em que, historicamente, se ddo as situagdes-limite” (FREIRE, 2018, p. 126). Desse
modo, por meio de processos de reflex&o e agdo, as situagdes-limite possibilitam a emergéncia
do inédito viavel, que de acordo com a autora, representam a criagdo do novo frente ao
improvavel. Tais situacfes, ora vistas como obstaculos instransponiveis, podem, também, ser

vistas como um chamado para a a¢do. Mas para isso,
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é preciso que a percepcao critica esteja aliada a agdo transformadora no mundo [...]
com a centralidade das situa¢6es-limite ou, dito de outra perspectiva, do trabalho com
o real na criacdo de outro possivel, entra em cena a dimensdo do impossivel. O
impossivel surge como elemento constitutivo do possivel, impondo limites ao que
pode ser realizado pelo homem e, a0 mesmo tempo, apontando para outras
possibilidades. (ARAUJO, 2021, p. 9).

Partindo desta concepc¢éo, a autora apresenta reflexdes sobre o processo de busca de
possibilidades que viabilizassem os estagios supervisionados durante o ERE e as implicacfes
deste sobre a formacdo dos licenciandos. Com o fechamento das escolas e, dadas as
problemaéticas contextuais, a ampliacdo dos campos de estagio e a flexibiliza¢do das atividades
que o integram mostraram-se necessarias. Desse modo, a operacionalizagdo do estagio recaiu
sobre a reflexdo, a pesquisa, a producdo e analise de materiais didaticos e das praticas das
professoras das escolas.

No contexto analisado, o estagio aconteceu em duplas de forma totalmente remota, por
meio da plataforma de videoconferéncia Microsoft Teams e, com poucas exce¢Oes, de forma
assincrona. A utilizacdo de grupos no aplicativo de mensagens instantaneas WhatsApp foi
apontada como uma forma possivel de facilitar a comunicacédo, além de reduzir a sensacao de
isolamento entre os licenciandos e a professora orientadora de estagio ao possibilitar um senso
de coletividade.

Araujo (2021) destaca que uma das caracteristicas peculiares do estagio remoto foi a
auséncia de interacdo entre os atores envolvidos. Mesmo durante as aulas sincronas, a questéo
da interacdo ganhou destaque e causou um certo estranhamento. Um dos mais recorrentes foi a
auséncia do uso das cameras por parte dos alunos. Embora justificada pela baixa qualidade da
conexdo com a internet ou dos aparelhos utilizados, bem como a alta demanda por conexdes
simultaneas que, de certo modo, podem interferir na qualidade, causando travamentos ou perda
de conexdo, a auséncia do contato visual entre os participantes gerou o sentimento de incerteza
na professora quanto a efetiva presenca e participacdo dos alunos na aula (ARAUJO, 2021).

Os licenciandos praticamente ndo realizaram as atividades de cunho pratico como
observacdo e regéncia. Como alternativa, alguns realizaram atividades de pesquisa nos campos
de estagio, tendo como objetivo refletir criticamente sobre a pratica da docente ao analisar seus
discursos por meio de entrevistas. Alem de atividades de pesquisa, Araujo (2021) pontua que a
atividade mais adotada pelos licenciandos foi a analise de materiais didaticos disponibilizados
pela secretaria de educacdo. Por meio da andlise critica desses materiais, os licenciandos
puderam propor alteracGes no contetido original, bem como elaborar novos materiais.

Apesar de os licenciandos conseguirem desenvolver atividades consideradas

significativas no contexto do ERE, nem todos os objetivos propostos foram alcancados. Aradjo
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(2021) argumenta que além do sofrimento causado pela pandemia e suas consequéncias que,
por si so, representam um fator desestabilizador das préaticas de estagio, soma-se a isso o fato
de que o Ensino Remoto Emergencial era algo totalmente obscuro. “Nao se sabia se seria
possivel realizar os estagios de forma remota, quais seriam os efeitos do ERE sobre as
dindmicas do ensino e de aprendizagem ou que dificuldades surgiriam ao longo do processo”
(ARAUJO, 2021, p. 22). Entretanto, a pesquisa desenvolvida pela autora elucida algumas destas

dificuldades, dentre as quais destacam-se:

dificuldades no planejamento e na implementacdo das atividades nas escolas [...] a
impossibilidade de contato com os estudantes, o contato precario com as professoras
supervisoras das escolas, a pequena participagédo dos alunos nas atividades propostas
e a limitagdo em relagio ao acesso a equipamentos digitais e a internet (ARAUJO,
2021, p. 20).

Ferraz e Ferreira (2021) analisam os sentidos produzidos pelo Estagio Supervisionado
Remoto no contexto da Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, a partir de
aspectos formativos-pedagdgicos de alunos estagiarios do curso de licenciatura em Pedagogia
da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia. Ao longo do trabalho, as autoras suscitam
reflexGes a partir de questionamentos como: como efetivar o estagio no ensino remoto, que
configuracBes deveriam ser adotadas para garantir sua realizacdo e se tais configuracbes
corresponderiam as expectativas dos licenciandos.

No contexto apresentado todas as escolas estavam com as atividades suspensas e 0s
licenciandos foram totalmente privados de experienciar o que em suas palavras € definido como
“o chdo da escola”. Nesse cendrio, a alternativa encontrada foi realizar os estagios com
pesquisa. As aulas referentes ao estagio foram realizadas de forma sincrona e assincrona,
utilizando as plataformas Google Meet e Google Classroom, respectivamente. Dentre as
atividades propostas as autoras citam producfes textuais, foruns de discusséo e resolugdo de
situagdes-problema, discusséo de artigos sobre relatos de experiéncias vivenciadas em contexto
de estagio, producdo de planos de aula, analise dos relatérios de estagio supervisionado dos
alunos egressos do curso de pedagogia da instituicdo e escritas reflexivas por meio de diérios de
aprendizagem.

Todas as atividades constituiram o processo de construcdo de dados para a analise
apresentada que ¢ materializada nas categorias definidas pelas autoras como: “expectativas
sobre o estagio” e “ressignificacdo do estdgio”. Ferraz e Ferreira (2021) demostram por meio
de excertos dos discursos dos licenciandos que suas expectativas em relacdo ao estagio foram
constituidas com base nos relatos vividos por outros alunos. Nesse sentido, constroem uma série

de concepcdes sobre o que era esperado desenvolver a partir do estagio, os impactos do ensino
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remoto sobre estas expectativas, além de destacarem a necessidade, ja evidenciada pela
literatura, acerca do contato direto dos licenciandos com os sujeitos do cotidiano escolar.
Dentre estas concepgbes sdo citadas: o estdgio como espaco de construcdo e
ressignificacdo dos saberes, por meio de analises e compreensdes acerca do processo de ensino
e aprendizagem vivenciado no contexto escolar; e o estdgio como processo formativo decisério
para a continuidade na carreira e construcdo da identidade docente. Sobre este Gltimo aspecto

Ferraz e Ferreira (2021, p. 14) argumentam que:

[...] é importante compreender que, para o estagiario, experienciar o cotidiano escolar,
observando os conflitos entre professores e alunos, problematizando e refletindo sobre
as praticas pedagdgicas, teorizando as concepgles sobre ensino-aprendizagem,
imprime nesses sujeitos novos sentidos sobre a docéncia, movimento que contribuira
na sua construcdo identitaria.

Levando em consideracdo os desafios e as implicacbes em realizar o estagio em um
contexto singular, marcado pela emergencialidade, frustracdes, inseguranca e a privacdo de
contato com a sala de aula “o ensino remoto foi questionado pelos alunos quanto a real
possibilidade formativa que se materializaria com esse formato” (FERRAZ; FERREIRA, 2021
p.15). Nesse sentido, as autoras destacam que o desejo de cancelar a matricula no componente
curricular e cursa-lo ao fim da pandemia era evidente entre os alunos, entretanto, frente ao
sentimento de incerteza sobre a chegada de dias melhores, os licenciandos optaram por
permanecerem matriculados. Por ndo vivenciarem o esperado, os licenciando demonstram em

seus discursos um sentimento de frustracdo. As autoras destacam que

as narrativas sdo emotivas e nos convidam a entender expectativas que tém relacéo
com a vida, a busca da profissao, a profissionalizacdo e a formacdo. S&o esperancas
alimentadas desde o inicio do curso de Pedagogia, pois as histérias sobre o primeiro
estagio foram ouvidas e saboreadas na certeza de, também, vivenciarem essa
experiéncia (FERRAZ; FERREIRA, 2021, p.16).

A auséncia do contato com a escola nesse contexto leva-nos a perceber as implicacdes
negativas do estagio no ensino remoto para a formacdo destes licenciandos, uma vez que a
interacdo com o0 espaco escolar e com todos os atores envolvidos foi comprometida. Vivenciar
a escola, aponta as autoras, “‘significa trocas, aprendizagens reciprocas entre estagiarios e alunos
da educagdo bésica, problematizacdes e reflexdes experienciadas entre professor formador,
estagiarios e professores regentes” (FERRAZ; FERREIRA, 2021, p. 17) que oportunizam nao
apenas aos licenciandos, mas também aos professores da escola a ressignificacdo de seus
saberes e suas identidades profissionais.

Embora adverso, os licenciandos demonstram extrair experiéncias formativas dos
estagios realizados. Desse modo, 0 estagio com pesquisa mostrou-se como uma possibilidade,

uma vez que mesmo em meio as problematicas que permeiam o ensino remoto emergencial
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proporcionou significativas experiéncias de aprendizagem. De acordo com Ferraz e Ferreira
(2021, p. 22) “o fato de a arena escolar ndo ter sido vivenciada, esse chdo da escola, ndo
minimiza o estagio ou o relega a um lugar de inferioridade; pelo contrario, no estagio a
capacidade de formar se amplia [...]”. As autoras descrevem que por meio das narrativas é
possivel perceber o amadurecimento formativo dos estagiarios e a construgdo de saberes e
reflexdes sobre o estagio como I6cus de referéncia para aprendizagens diversas.

Além da construcdo de conhecimentos evidenciam também o medo e a resisténcia ao
novo, que paulatinamente levam ao reconhecimento de que embora assustador, também pode
ser formador. Esse aspecto formador é traduzido no termo ressignificacdo. As autoras
argumentam que as experiéncias de estagio, anteriormente tomadas como frustrantes, sdo

ressignificadas para além do aspecto cognitivo. Nesse sentido, observam

[...] a reconstrugdo de outro olhar sobre a docéncia, como consequéncia da forma
como a disciplina foi organizada, pois os estagiarios consideraram que, mesmo com
limitaces, é possivel ressignificar o processo de ensinar e aprender. Ressignificar é
tomado como uma aprendizagem da pandemia, assim como melhorar praticas e inovar
metodologias (FERRAZ; FERREIRA, 2021, p. 22).

Inovacdo, adaptacdo de metodologias e criacdo de experiéncias de aprendizagem em
contextos virtuais sdo apontadas pelos licenciandos como aprendizados a partir destas
experiéncias. Esse movimento, na perspectiva de Ferraz e Ferreira (2021, p. 22), demonstra que
os licenciandos “assumiram a dimensédo profissional da atividade docente para aprender que o
fazer docente é permeado de incertezas, necessidades e possibilidades e que, a qualquer
momento da formagao ou da atuagao, estas serdo clamadas”.

Os achados de Soberay e Freitas (2021) corroboram as reflexfes até aqui apresentadas.
Ao analisarem as vivéncias relativas ao Estagio Supervisionado de estudantes do Curso de
Licenciatura em Pedagogia ofertado pela Universidade Federal do Para, Campus Altamira, as
autoras argumentam que “as percep¢des dos discentes sobre os Estagios Supervisionados
ofertados no ERE apontaram para diversas questdes, desde as dificuldades de interacbes até as
reais contribuicGes dessa modalidade de estagio para a formacéo inicial e para futuras praxis
docentes” (SOBERAY; FREITAS, 2021, p. 19).

Em meio a esse contexto de crise, as excepcionais experiéncias proporcionam novas
reflexdes sobre as praticas dos licenciados que os levaram a repensar seus saberes e fazeres
docentes. Nesse sentido as autoras apontam o que denominam como informatizacdo da
educacdo por meio das Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo (TDIC) como a principal
contribuicdo do estagio realizado neste formato. De acordo com as autoras:

a experiéncia nos estagios remotos para 0s estudantes proporcionou melhor
familiarizagdo com os recursos digitais, além de serem motivados a relacionar seus
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conhecimentos cientificos, tecnolégicos e metodoldgicos durante a realizagdo das
atividades, o que sem ddvida proporcionou experiéncias relevantes para a formagéo
docente nesse momento de pandemia e para momentos posteriores (SOBERAY;
FREITAS, 2021, p. 20).

Além da familiarizacdo dos licenciandos com as TDIC e suas possiveis aplicacdes em
contextos de ensino-aprendizagem, a pesquisa de Soberay e Freitas (2021) revela outros
aspectos relacionados ao estagio supervisionado remoto que precisam ser mencionados. No
contexto descrito por elas os estagios também aconteceram de forma remota em ambientes
virtuais de ensino, substituindo as atividades de ambientacéo e intervencdes presenciais nas
instituicOes escolares ou ndo escolares. Dentre as atividades realizadas as autoras destacam:
“estudo e reflexdo teodrico/conceitual sobre os objetivos dos estdgios, orientagdes para a
producdo dos instrumentais do estagio, orientacGes das vivéncias nas instituicbes de ensino e
em espagos nao escolares e, produgdo do Relato de Experiéncia” (SOBERAY; FREITAS, 2021,
p. 12).

Participaram da pesquisa 20 licenciandos que por meio da concessdo de questionarios e
entrevistas revelam os desafios no desenvolvimento do estagio remoto como a precariedade nas
condicdes de acesso a internet e a equipamentos que possibilitam acessa-la, adaptacdo de
metodologias e manuseio de ferramentas tecnoldgicas, além de suas percepc¢des sobre as
contribuic6es do estagio remoto.

De acordo com Soberay e Freitas (2021), os alunos avaliaram, de modo geral, que 0s
estagios remotos foram positivos. Entretanto, uma queixa recorrente foi referente a qualidade
da internet. A maioria dos alunos disseram ter acesso via Wi-Fi, porém, muitos utilizavam a
rede mdvel ou se deslocavam para a casa de amigos ou familiares em busca de melhores
condicBes de acesso. Dadas as particularidades da localizacdo geografica dos licenciandos a
conexdo que dispunham ndo era das melhores, o que acabou influenciando em seus
desempenhos ao longo dos estagios. Nesse sentido, sobre as a¢cdes tomadas pela universidade

para possibilitar o acesso dos estudantes a internet, as autoras destacam que

as diversidades geogréaficas da regido onde a universidade esta inserida devem ser
consideradas nas tomadas de decisdes, para que seja dado aos discentes, maiores
opcBes para suprir suas necessidades especificas de acesso. A aquisi¢ao dos chips foi
feita pela UFPA, campus de Belém e enviado aos campi de interiorizacdo. Na maioria
dos campi, o sinal de telefonia e internet mével nao tem qualidade, o que dificulta ou
impossibilita 0 acesso as aulas. O acesso as plataformas virtuais como, por exemplo,
0 Google Meet e o Google Classroom bastante utilizadas durante as atividades de
estagio exigem um sinal de maior qualidade (SOBERAY; FREITAS, 2021, p. 15).

Nesta perspectiva Soberay e Freitas (2021) denunciam a auséncia de politicas publicas

de inclusdo digital. Esta problematica que ja levantava debates pertinentes antes mesmo da
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pandemia, ganhou maior destaque frente as demandas sociais insurgentes, uma vez que embora
existam avangos quanto ao acesso a internet, ainda hd um numero expressivo de pessoas que
sofrem as consequéncias da exclusdo digital. Nesse sentido, as autoras nos convidam a refletir
sobre “como a exclusdo digital, causadora de desigualdades, pode afetar a participacao dos
cidad&os nos processos de comunicacao e de ampliacdo das politicas publicas do pais, como o
acesso a educagdo” (SOBERAY; FREITAS, 2021. p. 15).

Além da dificuldade de acesso a internet, os licenciandos relataram dificuldades no que
se refere as plataformas utilizadas ao longo dos estagios. Na situacdo apresentada foram
utilizadas WhatsApp, Google Meet, e Google Classroom, além de aplicativos de jogos. Embora
tenham recebido orientacGes por parte dos professores quanto ao uso dessas ferramentas, 0s
licenciando expressaram um certo descontentamento que sugere o desejo de uma formacao mais
incisiva para o manuseio de tais ferramentas.

Outro aspecto mencionado que se se aproxima com os resultados de outras pesquisas se
refere a falta de interacdo entre os licenciandos e os estudantes das escolas campo de estagio
como um dificultador de suas praticas. Entretanto, Soberay e Ferreira (2021) argumentam que
mesmo com os desafios apresentados, os licenciados tiveram boas experiéncias formativas. De

acordo com as autoras,

os estudantes tém agregado nocgdes solidificadas e especificas a respeito da
organizacgdo e funcionamento do espago campo e da sua atuagao docente. Os desafios
sdo muitos, mas também ha boas experiéncias, pois foram expostos a novas
possibilidades, metodologias e abordagens pedagdgicas que possibilitaram a
construgdo de saberes qualitativos para formacdo inicial, além da capacidade reflexiva
sobre as condices de acesso as TDIC e sobre as desigualdades sociais dos estudantes
brasileiros (SOBERAY; FERREIRA, 2021 p. 18).

Mesmo impossibilitados de irem a escola, as autoras enfatizam que houve
aprofundamento tedrico e vivéncia de praticas Unicas que abrem caminhos para uma nova
praxis e a producdo de saberes significativos para profissionalizacdo docente. Tais saberes,
embora ndo tenham sido categorizados, situam-se principalmente no campo da compressao das
adversidades que compdem o espaco educacional e o desenvolvimento de estratégias didatico-
pedagdgicas mediadas pelas TDIC.

Entendendo que o saber docente constitui uma producéo social passivel de revisdes e
reavaliacdes por meio da problematizacdo da realidade que uma pratica pedagogica reflexiva
e investigativa suscita, e que o estagio permite a analise e proposicdo de respostas que
correspondam a essas indagacdes, Soberay e Freitas (2021, p. 20) argumentam que “os saberes
ligados ao trabalho podem e sdo construidos ndo apenas no “chdo da escola” [...], mas também

na superacdo de desafios e reflexdo sobre o contexto social/educacional”. Nesse sentido,
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inferem que as reflexdes e problematizacdes dos licenciandos “impulsionaram o
desenvolvimento de competéncias e habilidades basicas, gerais e especificas, bem como de
atitudes formativas para o exercicio profissional socialmente comprometido” (SOBERAY;
FERREIRA, 2021, p. 19).

Nessa mesma direcdo, Sudério e Ribeiro (2022) também nos fornecem indicios da
construcdo de saberes e o desenvolvimento de estratégias de superacdo frente as dificuldades
impostas pelo estagio supervisionado remoto. Por meio de revisdo integrativa da literatura os
autores analisaram o processo de operacionalizacdo do estagio supervisionado remoto em
cursos de licenciatura em Ciéncias Biologicas descritos em doze trabalhos publicados em
periddicos e anais de eventos cientificos. A analise empreendida pelos autores levou a
emergéncia de categorias que revelam os aspectos positivos, negativos e/ou dificuldades do
estagio supervisionado remoto e as estratégias de superacdo das dificuldades determinadas por
esse contexto.

Dentre 0s aspectos positivos, assim como em outras pesquisas ja aqui mencionadas,
também sdo apontadas questdes relacionadas a aprendizagem, experimentacdo e descoberta de
novas tecnologias aplicadas ao ensino de suas respectivas disciplinas, bem como reflexdes
acerca das assimetrias sociais expressas na disparidade de acesso a internet e equipamentos
tecnoldgicos e suas implicagdes sobre os processos de ensino-aprendizagem. Entretanto, a
pesquisa apresenta outros pontos como: “flexibilidade de horarios para ministragdo de aulas,
boa comunicacdo entre docentes e discentes, o desenvolvimento de criatividade e autonomia e
a aprendizagem teorico-metodologica por participacdo em debates ou eventos em ambientes
virtuais” (SUDERIO; RIBEIRO, 2022, p. 7).

No que se refere aos aspectos negativos observa-se uma quantidade bastante expressiva.

Tais aspectos sdo subdivididos em outras vinte subcategorias, a citar:

Exclusdo digital; Falta de preparacdo adequada dos professores e/ou dos estudantes
para o uso das tecnologias educacionais; Falta de articulagdo dos conteidos tedricos
com atividades praticas; Sobrecarga de trabalho docente; Falta de interatividade e
feedback dos estudantes da escola campo nas atividades dos estagiarios ou docentes;
Dificuldade de reflexdo sobre a aprendizagem apds 0s processos avaliativos;
Dificuldade de adaptacdo dos contetidos ao modelo de ensino remoto; Auséncia de
comunicacdo entre docentes e discentes; Auséncia de comunicagao entre estagiarios
e estudantes da educagdo basica; Comunicacdo precaria entre alunos e professores
para esclarecimento de ddvidas relacionadas aos conteudos; Dificuldades dos
estagiarios na realizagdo de regéncias remotas; Dificuldades socioeconémicas dos
estudantes que resultaram em evasdo ou em desmotivagdo; Falta de acompanhamento
dos pais nas atividades domiciliares dos estudantes; Falta de aulas mediadas pelos
estagiarios na educacdo basica; Falta de condices ideais para a realizagdo de aulas
remotas no ambiente domiciliar; Falta de contato dos estagiarios com os professores
ou com os colegas estagiarios para atividades coletivas; Falta de dedicagdo dos
estudantes da escola basica na resolucdo das atividades remotas; Falta de material
didatico para dar suporte a0 acompanhamento das atividades escolares realizadas
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online; Falta de motivacao dos estagiarios para o planejamento das aulas; Atraso para
a concluséo do curso de graduagdo (SUDERIO; RIBEIRO, 2022, p. 8)

Os resultados de Sudério e Ribeiro (2022) levam-nos a refletir sobre quao comprometida
pode ter ficado a formacéo inicial docente no contexto da pandemia. Levando em consideracéo
que um namero expressivo de licenciandos tem seu primeiro contato com a sala de aula e a
oportunidade de ministrar aulas apenas durante o estagio, esta situacao torna-se mais alarmante
(SOUZA; FERREIRA. 2020). Se o estagio em seu formato tradicional, consolidado,
desenvolvido nos moldes presenciais ainda sofre duras criticas que sugerem uma
reestruturacdo, o que esperar de algo realizado de forma totalmente abrupta sem discussoes
consistentes acerca do alicerce tedrico-metodoldgico para sua efetivacdo? E fato que mesmo
em meio a estas circunstancias ele trouxe aprendizados. As pesquisas realizadas nesse periodo
evidenciam isso, mas a que custo? E certo que os processos educativos precisaram continuar,
mas com que qualidade? Os resultados demonstram prejuizos em aspectos fundamentais do
trabalho docente que questionam a legitimidade dos estagios realizados sob estas circunstancias
para a profissionalizacdo docente.

No contexto maranhense o estagio supervisionado remoto como objeto de investigacéo
representa um campo bastante incipiente. Sa0 poucas as publicagfes que versam sobre esta
temética. Ao realizarmos uma busca nas bases de dados utilizando os descritores “Estagio
Supervisionado”, “Ensino Remoto” e “Maranhdo” identificamos apenas cinco publicagdes.
Entretanto, levando em consideracdo o objetivo dessa subsecao que é apresentar experiéncias
de estagio supervisionado remoto e suas implicacdes para a formacdo docente, apenas dois
trabalhos enquadraram-se nesse escopo.

Dentre estes trabalhos, destacamos Barros e Silva (2022). A pesquisa realizada pelas
autoras objetivou mostrar a vivéncia durante o Estagio Supervisionado Remoto no contexto do
Ensino Fundamental realizado por alunos do 7° periodo do Curso de Letras da Universidade
Estadual do Maranh&o, campus Zé Doca.

Por meio de questionarios online construidos na plataforma Google Forms, as autoras
obtiveram a participa¢do de 12 estudantes do curso em questdo. “O questiondrio frisou questdes
relacionadas a perspectiva do estdgio supervisionado na modalidade remota, buscando
identificar os desafios enfrentados pelos estagiarios, mas também os pontos positivos por eles
vivenciados” (BARROS; SILVA, 2022, p. 32).

Como resultados as autoras constatam sentimentos de medo, inseguranga, tristeza,

preocupacdo e apreensao como predominantes entre os licenciandos. Apenas aqueles que ja
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atuavam na educacdo bésica e, por conseguinte, ja estavam ministrando aulas em contextos
remotos a novidade iminente ndo se mostrou tdo desafiadora.

Assim como identificado em outras pesquisas realizadas no cenario nacional, o trabalho
de Barros e Silva (2022) também evidencia o aplicativo de comunicacao instantanea WhatsApp
como um dos mediadores do estagio supervisionado remoto. As autoras descrevem que “os
estagiarios enviavam audios, textos e atividades pelo grupo da referida turma em que estavam
estagiando” e que “neste grupo acontecia a interacdo com os alunos em horario e dia
determinado pela dire¢ao da escola” (BARROS; SILVA, 2022).

Entretanto, endossando com os resultados dos demais trabalhos aqui apresentados, as
autoras também evidenciam problemaéticas como a baixa adesdo dos alunos ao ensino remoto.
Fato este explicado principalmente por cenarios de desigualdade social em que um namero
expressivo de alunos ndo dispunha de equipamentos como smartphones, computadores e nem
mesmo acesso a internet para acompanhar as aulas.

Nesta perspectiva as autoras delatam a desigualdade social existente na sociedade
brasileira e mais especificamente maranhense. Em suas palavras argumentam que “por mais
gue a tecnologia nos ofereca muitas vantagens, o abismo social no qual nossa sociedade habita,
torna-se um grande empecilho para que todos possam usufruir de seus beneficios” (BARROS;
SILVA, 2022). Desse modo, a frequéncia e a interacdo professor-aluno que ja é
substancialmente comprometida nos contextos remotos de ensino-aprendizagem, dadas estas
circunstancias, torna-se cada vez mais debilitada.

Ao questionarem os licenciandos sobre como avaliam a realizacdo do estagio nesse
contexto, as autoras obtém respostas que séo traduzidas em palavras como bom, proveitoso,
gratificante, importante, promissor, desafiador, dificil e regular (BARROS; SILVA, 2022).
Como pontos positivos, sdo descritos ensinar por meio de tecnologias e a flexibilidade que o
estagio remoto apresenta. Flexibilidade esta concebida pela possibilidade de ministrar aulas em
diferentes tempos e espacos.

Por outro lado, como pontos negativos sdo descritas a falta de interacdo nas aulas por
parte dos alunos, falta de compromisso com a realizacdo das atividades propostas e a baixa
assiduidade dos alunos. Estes resultados aproximam-se das outras pesquisas aqui descritas e
que podem ser explicados pelo ineditismo atribuido a pandemia, falta de afinidade com os
recursos tecnologicos ou até mesmo a falta de acesso a eles. Para Barros e Silva (2022, p. 28-
29):

o periodo pandémico gerou muitas reflexdes no ambito educacional, seja na forma de
marcar a frequéncia, seja na forma de avaliar e principalmente, na forma de considerar
os fatores externos que estdo envolvidos no processo de aprendizagem, como a
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disponibilidade de ferramentas tecnoldgicas e internet. Para além das exigéncias
académicas para a obtencdo do titulo de licenciado, o estagio supervisionado
vivenciado de forma remota ofereceu experiéncias Unicas que contribuiram para o
crescimento intelectual, tecnoldgico e formativo desses futuros profissionais.

Com base no fragmento acima mais uma vez evidenciamos que mesmo com todas as
dificuldades impostas pela pandemia e pelos desafios inerentes a realizacdo do estagio
supervisionado em contextos remotos, os licenciandos parecem extrair aprendizagens destes
momentos. Coadunando com esta questao Paiva Junior (2022, p. 4) argumenta que “o estagio
supervisionado como componente de profissionalizacdo docente ndo deve estar alheio as
mudancas e transformacdes na sociedade, a partir do qual estas podem, inclusive, tornar-se
verdadeiros campos de pesquisa, como no atual contexto em que vivemos”.

Nesse sentido, o autor defende que “o Ensino Remoto emergencial tem o seu valor nesse
processo de formacédo, um valor especifico e bem particular, de forma que este tem inimeras
possibilidades de consolidar-se em breve como uma forma ‘“complementar” das aulas
presenciais” (PAIVA JUNIOR, 2022, p. 12).

As inferéncias apresentadas pelo autor decorrem de pesquisa realizada no contexto do
Instituto Federal do Maranhdo - campus Santa Inés no qual analisou as percepcdes de seis
estudantes do 7° periodo do curso de Licenciatura Plena em Fisica da referida instituicdo, que
cumpriram de forma remota, o Estagio Supervisionado em turmas de Ensino Fundamental e
Ensino Médio. Os alunos participantes da pesquisa cursavam a disciplina de Estagio
Supervisionado |1, que exige 70 horas de observacdo sistematica de aulas de um professor
supervisor de uma disciplina de Fisica ou Ciéncias na educacdo basica.

Como resultados a pesquisa de Paiva Janior (2022) evidencia que os licenciandos
avaliam o estagio supervisionado remoto com notas que variam de razodvel a excelente,
indicando que mesmo que seja emergencial e temporario, na perspectiva dos alunos, o
desenvolvimento do estagio dessa forma tem suas potencialidades. De acordo com Paiva Janior
(2022, p. 8):

esses professores em formacdo apreciam o valor desse momento, apontam maturidade
ao perceberem as dificuldades e limitagcdes que esta modalidade impde [...] e que a
vivéncia desse processo fortalecera a sua formacdo. Eles apontam também alguns
pontos de sua formagdo que foram fortalecidos com o Ensino Remoto, que séo
principalmente os relacionados a utilizagdo dos recursos e tecnologias digitais.

Mais uma vez o desenvolvimento de saberes relacionados as tecnologias emerge como
a principal contribuigdo do estagio supervisionado realizado nessa modalidade. A maioria dos
licenciandos concordam “que a experiéncia com o uso de meios e tecnologias digitais de
informac&o ird contribuir com a formagcio profissional deles [...]” (PAIVA JUNIOR, 2022, p.

9). Entretanto, alguns alunos revelam um sentimento de prejuizo em relacdo a sua formacéo
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principalmente no que se refere & auséncia de aulas presenciais, intera¢cdo com o corpo docente
da escola e auséncia de contato humano.

Percebe-se que os resultados apresentados por Paiva Junior (2022), centram-se quase
que exclusivamente em implicacGes positivas do estdgio supervisionado remoto sobre a
formacdo docente e suas potencialidades para implementacdo em um contexto pos-pandemia.
Sao poucos os relatos que trazem a tona os desafios que esta modalidade impde. Isso pode ser
explicado pelo carater do estagio em questdo que parece centrar-se apenas na fase de
observacao.

Nesse sentido, os licenciandos adotam uma postura passiva frente as intempéries que
este estagio oportuniza, agindo apenas como espectadores das praticas desenvolvidas pelos
professores mais experientes. Acreditamos que a fase de regéncia constitui etapa essencial para
a identificacdo desses desafios e as reais interfaces do estagio supervisionado remoto, pois €é
nela que os licenciandos assumem a turma e sdo interpelados pelas situa¢fes Unicas, ambiguas
e conflitivas que este contexto e a pratica docente invoca. Nesta perspectiva, a imersao na sala
de aula, seja ela fisica ou virtual, sob a fase de regéncia oportuniza o desenvolvimento de tarefas
como planejar, criar, aplicar e avaliar atividades de ensino que, por sua vez, possibilitam a
(re)construcdo de saberes que refletem sobre a percepcdo acerca do trabalho docente e
favorecem a profissionalizagédo (SOUZA; MARTINS, 2012).

De modo geral, a compilagéo dos trabalhos aqui referenciados indica os desafios e as
potencialidades do estagio supervisionado remoto. Mesmo em um cendrio de desesperanca o
estagio foi realizado dentro do que era possivel ser feito e mostrou suas implicaces sobre a
formagdo docente. ImplicagGes negativas, mas também positivas, que permitem “enxerga-lo
como uma possibilidade formativa em um contexto adverso, uma situacdo-limite que,
possivelmente, ndo sera a tinica ao longo da carreira de um professor” (ARAUJO, 2021, p. 21).

Problemas como falhas na conexdo a internet, dificuldades de adaptacédo de estratégias
e metodologias aos moldes virtuais, auséncia de interacdo entre os diferentes atores que
compdem o referido componente curricular sdo recorrentes entres as pesquisas analisadas. De

acordo com Araljo (2021, p. 23):

embora desestabilizados pela auséncia do contato visual, 0s sujeitos conseguiram
saidas para lidar com o inédito. Se destaca nesse ponto o valor da palavra cuja
relevancia se tornou mais evidente mediante a impossibilidade da presenga fisica.
Diante da impossibilidade da interacdo visual, ler, falar e ouvir se tornaram essenciais.

O reconhecimento das limitagdes e “do processo eminentemente falho que é educar
impulsionou os sujeitos ao dialogo, a reflexdo e a acdo coletiva em busca de mudangas na
realidade”. (ARAUJO, 2021, p. 23-24). Nesse sentido, frente as diferentes problematicas, o
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estagio supervisionado remoto mostrou-se como um espaco de (re)construcdo de saberes e da
identidade profissional docente, pois como aponta Sarmento, Rocha e Paniago (2018),

é no encontro com as diversas situacdes do cotidiano da escola, seja em sala de aula,
seja no didlogo com os professores e/ou participacdo nas atividades de planejamento,
reunides, oficinas, que os estagiarios vao construindo a sua identidade docente bem
como aprendizagens que serdo mobilizadas enquanto futuros professores. Estas
aprendizagens perspectivam-se em praticas formativas que fomentam a reflexao, o
questionamento e a investigacdo com vistas a estudar, analisar, problematizar, enfim,
a desenvolver projetos de intervencao envolvendo as relagGes e praticas heterogéneas
do contexto escolar da educacédo basica. (SARMENTO; ROCHA; PANIAGO, 2018,
p. 153).

O contexto desafiador impbs aos estagiarios a reformulacdo e a busca por novas
estratégias didaticas que pudessem tornar significativo o ensino e a sua formacao dentro desse
cenario. Desse modo, a construcdo e mobilizacdo de saberes ligados predominantemente as
tecnologias de informagdo e comunicagdo emergem como a contribuicdo mais relevante do
estagio nos moldes do ensino remoto.

Ademais, mostrou-se como um espaco de reflexdo sobre a realidade educacional. Sdo
varias as contradi¢des que envolvem o contexto escolar e ndo foi necessario fazer-se presente
nesse espaco para percebé-las. Elas também foram colocadas em evidéncia nos espacos virtuais
de aprendizagem. N&o foram poucos os relatos que evidenciaram o qudo dificil é oferecer uma
educacdo publica de qualidade sem as condi¢ces minimas para efetiva-la, sobretudo em
cenarios de desigualdades em relacdo ao acesso a internet, elemento fundamental para a
efetivacdo do ensino remoto. As assimetrias sociais foram escancaradas.

Entendendo que o estagio também é teoria, que € reflexdo sobre as praticas pedagogicas,
sejam elas presenciais ou virtuais, “sobre o trabalho docente e as praticas institucionais, situadas
em contextos sociais, historicos e culturais” e que envolve “estudos, analise, problematizagao,
reflexdo e proposicao de solugdes para o ensinar e o aprender” (ALMEIDA; PIMENTA, 2014,
p. 29), 0 estagio supervisionado remoto mostrou-se como um campo fértil para este exercicio,
trazendo a tona diferentes problematicas que compdem o contexto educacional. Problematicas

estas que instigam e justificam o desenvolvimento desta pesquisa.

5 0 ESTAGIO SUPERVISIONADO REMOTO NO CURSO DE LICENCIATURA EM
CIENCIAS BIOLOGICAS

Esta secdo visa apresentar os resultados da pesquisa obtidos por meio da analise das
entrevistas semiestruturadas. Conforme ja mencionado ao longo desta pesquisa, 0 estagio
supervisionado é uma etapa essencial na formacdo de professores, que proporciona aos

estudantes a oportunidade de vivenciar a pratica pedagdgica e desenvolver habilidades
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necessarias para atuar na sala de aula. No entanto, com a emergéncia da crise global causada
pela pandemia de COVID-19 e a necessidade de adogao de formatos de ensino remoto, 0 estagio
supervisionado também teve que se adaptar a esta nova realidade. Nesse contexto, com base
nas entrevistas realizadas, identificamos duas formas de realizacdo do Estagio Supervisionado
Remoto na licenciatura em Ciéncias Bioldgicas analisada: a forma assincrona e a forma
sincrona.

Na forma assincrona, os estagiarios foram envolvidos em atividades que ocorreram em
tempos distintos, ou seja, em que ndo houve a necessidade de interacdo simultanea entre os
estagiarios e os alunos. Nesse formato, as atividades foram planejadas antecipadamente e
disponibilizadas aos alunos, que puderam acessa-las e desenvolvé-las de acordo com sua
disponibilidade. A supervisdo e 0 acompanhamento dos estagiarios também aconteceram de
forma remota, por meio de plataformas digitais de comunicacdo e troca de materiais.

Por outro lado, a forma sincrona envolveu interacdo e participacdo em tempo real entre
os estagiarios e os alunos. Nesse formato, as atividades de estagio foram planejadas para ocorrer
em horarios especificos, em que os estagiarios ministraram aulas, promoveram discussoes e/ou
ofereceram suporte aos alunos de forma simultanea, principalmente por meio de plataformas
de videoconferéncia. A supervisao também ocorreu em tempo real, permitindo maior interagcdo
entre 0s estagiarios e 0s supervisores.

Embora tenham sido realizados em modalidades distintas, o processo de anélise das
entrevistas levou a construcdo das mesmas categorias em ambas as modalidades de estagio, a
citar: organizacdo e desenvolvimento do estagio supervisionado remoto; desafios do estagio
supervisionado remoto; saberes docentes mobilizados e construidos no contexto do estagio
supervisionado remoto; e a construcdo da identidade profissional no estagio supervisionado
remoto. Nesse sentido, esta secdo esta, portanto, estruturada em quatro subsecoes, nas quais sao

explicitadas cada uma das categorias identificadas.

5.1 “Sao tantas horas aqui, niio sei quantas horas ali, nio vai dar”: a organizacdo e o
desenvolvimento do Estagio Supervisionado Remoto

Nesta subse¢do apresentaremos uma sintese sobre como aconteceu a organizagdo e o
desenvolvimento do estagio supervisionado remoto nas modalidades assincrona e sincrona na
realidade posta em analise. Dentre os sujeitos entrevistados, trés realizaram o estagio de forma
assincrona e os outros nove realizaram de forma sincrona. A analise dessas duas formas de
realizacdo do estagio supervisionado remoto possibilita uma compreensdo acerca dos desafios,

beneficios e aprendizados proporcionados aos estagiarios. Ao explorar as caracteristicas e as
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peculiaridades de cada modalidade, é possivel identificar as estratégias e as competéncias
requeridas para uma efetiva participacdo dos estagidrios no processo de ensino-aprendizagem
em um contexto virtual.

O estagio supervisionado remoto assincrono surge como reflexo das desigualdades
sociais que permeiam a realidade brasileira, e mais especificamente, a realidade maranhense.
Um consideravel numero de alunos das escolas publicas ndo possui acesso a dispositivos
tecnoldgicos ou internet de alta velocidade para acompanhar as aulas no contexto do ensino
remoto. Segundo pesquisas realizadas pelo Centro Regional de Estudos para o
Desenvolvimento da Sociedade da Informagéo, em 2019, 39% dos estudantes matriculados em
escolas publicas urbanas ndo possuiam computador ou tablet em suas residéncias. Além disso,
apenas 21% dos alunos das escolas publicas tinham acesso a internet apenas por meio de
dispositivos madveis, como celulares. Nas regides Norte e Nordeste, esse nimero aumentava
para 26% e 25%, respectivamente. (COMITE GESTOR DA INTERNET NO BRASIL, 2020).

Esses dados fornecem uma visdo do cenario em que a educagdo se encontrava no inicio
da pandemia em 2020. Eles apontam para os desafios no contexto do ensino remoto, que foi
implementado de forma precipitada quando houve a necessidade de fechar as escolas para
conter a propagacéao do coronavirus. Dessa forma, com a transi¢do dos espagos fisicos para o
virtual, os alunos pertencentes as classes sociais menos favorecidas tiveram seu direito a
educacdo ameacado.

Como uma alternativa a esta problemaética, as escolas passaram a disponibilizar
materiais didaticos e atividades de forma impressa ou por meio de aplicativos de comunicacao
instantanea, permitindo que os alunos que ndo pudessem acompanhar as aulas de forma
sincrona continuassem seus estudos de maneira assincrona, embora de forma limitada. O
estagio supervisionado também passou a seguir esta mesma ldgica, na qual o papel do professor
centrou-se na elaboracdo destes materiais que se tornaram a principal forma de interacdo entre
ele e os alunos.

Embora o estagio supervisionado tenha acontecido em formato remoto, percebe-se que
houve apenas uma transposi¢cdo do que j& acontecia no ensino presencial, ou seja, foi
desenvolvido o classico modelo de estagio dividido nas etapas de observacao e regéncia. Dos
doze sujeitos participantes da pesquisa, trés realizaram o estagio de forma assincrona, a saber:
Gilberto, Elis e Céassia. As duas uUltimas realizaram o estagio assincrono em razdo das
problemaéticas sociais mencionadas anteriormente e Gilberto por opg¢do, uma vez que, embora

0 estagio nos anos finais do ensino fundamental seja na disciplina de Ciéncias que permite que
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professores de Biologia, Quimica ou Fisica a ministrem, ele preferiu ser supervisionado por
uma professora da area de Biologia.

No entanto, a professora responsavel pela disciplina na qual Gilberto realizou o estagio
ndo estava disponivel durante o semestre em que ele estava estagiando. Isso resultou em um
estagio limitado para Gilberto, que se concentrou principalmente na produgdo de materiais a
serem utilizados posteriormente pela professora. A Unica forma de interacdo que ele teve com
os alunos foi por meio da fase de observacdo, na qual péde acompanhar algumas aulas
ministradas por outros professores de Ciéncias. Inferimos que essa falta de interacéo direta com
os alunos durante o estagio pode ter impactos negativos na sua formagdo como professor, uma
vez que a interacdo com os alunos e a vivéncia da pratica docente sdo aspectos essenciais para
o desenvolvimento profissional e muito contribui na construcdo da identidade docente. O trecho

que segue relata a experiéncia de Gilberto:

[...] no semestre em que eu ia fazer 0 meu estdgio remoto, no ensino fundamental,
estava sendo aula com o professor de Quimica, ndo era a professora de Biologia. Entdo
ela s6 viria a partir do semestre seguinte. Entdo todas as minhas atividades foram
assincronas. A professora pediu para a gente produzir materiais em relagcdo aos
contelidos que ela daria no semestre seguinte e que ela aplicaria quando fosse dar as
aulas dela [...] a gente fez observacbes dos professores de ciéncias sem ser
necessariamente da Biologia, entdo a gente observou aula de professor de quimica de
fisica que d&o aula no ensino fundamental [...] eu tive um momento em que eu falei
com a minha turma que era do sexto ano do ensino fundamental, [...] esse foi o Gnico
momento que a gente teve. Depois disso a gente ndo teve contato com os alunos
(Gilberto, 25 anos, estagio assincrono).

Este relato nos faz refletir sobre o quao fragmentado foi o processo formativo de
Gilberto. Realizar o estagio de forma remota ja é, por si sO, preocupante, pois implica na
limitacdo da interacdo do contato com o0s alunos e na auséncia da vivéncia da experiéncia
escolar, que sdo fundamentais para a construcdo dos saberes e da identidade docente. Dessa
forma, realizar o estagio sem ter contato algum com os alunos é uma situacdo ainda mais
alarmante.

As acles de Gilberto se restringiram a producdo de recursos didaticos, deixando de
vivenciar a totalidade do trabalho docente. Embora a experiéncia de criar materiais seja
importante, pois faz parte do oficio docente, limitar-se a esta Unica experiéncia ndo proporciona
uma compreensdo completa do trabalho e das demandas enfrentadas pelos professores, o que
mingua e despotencializa uma importante etapa da formacao docente.

Elis também vivenciou experiéncia semelhante a de Gilberto. Ela também ndo teve
contato com os alunos. Seu relato reflete as implicagOes deste formato sobre o processo de

formacao inicial docente:

[...] a dindmica da escola onde eu fiz o estagio foi diferente do que eu esperava. Foi
uma dindmica pelo WhatsApp. Eu ndo tive contato nenhum com os alunos, eu s6 tinha
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contato com a professora e ela s6 falava: “faz uma atividade”, “faz isso”, “faz aquilo”.
Era como se eu fosse... Como se eu estivesse fazendo uma monitoria em uma
disciplina, sabe? Eu ndo estava fazendo estagio. Entdo foi muito diferente, foi um
pouco complicado. Eu ndo sinto que eu tenha experiéncia para trabalhar com o ensino
fundamental, nem um pouquinho de experiéncia [...] eu tive nenhum contato com os
alunos, tudo que eu fazia era mais atividade, resumo, prova... Eu nunca nem vi, porque
a professora fazia por ela mesma, entdo foi muito complicado, de verdade. [...] tinha
um grupo dos alunos sé que eles ndo podiam falar. Sabe quando coloca apenas para
os administradores enviarem mensagem? Foi assim. Nem eu poderia também falar
porque eu ndo era administradora (Elis, 26 anos, estagio assincrono).

Essa falta de interacdo direta com os alunos durante o estagio pode ter implicacdes
negativas na formacao dos estagiarios. A auséncia de vivéncias pedagdgicas reais e 0 contato
limitado com a realidade dos alunos podem comprometer seu desenvolvimento profissional e a
compreensdo das necessidades e desafios encontrados na sala de aula. Além disso, pode
impactar a capacidade dos estagiarios de desenvolver habilidades de adaptacéo e resolucéo de
problemas em tempo real. A interacdo presencial com os alunos proporciona oportunidades
valiosas para lidar com situacdes imprevistas, ajustar estratégias de ensino e aprender a
gerenciar o ambiente de sala de aula de forma eficaz (TARDIF, 2014). A falta dessas
experiéncias pode resultar em uma formacao inicial de professores mais limitada e menos
preparados para enfrentar os desafios do ambiente educacional em constante evolucao.

A experiéncia vivenciada por Céssia foi semelhante a dos demais estagiarios, com a
diferenca de que ela recebeu um feedback sobre o desempenho dos alunos por meio das
atividades que eram devolvidas para correcdo. No entanto, é importante ressaltar que essa

devolutiva era bastante limitada. Céssia descreve essa situacdo da seguinte forma:

[...] eu planejava as aulas com a professora, mandava para ela, ela mandava para a
diretora e a diretora mandava para o grupo da turma e ai os alunos devolviam as
atividades para a gente pelo Google Classroom, mas apenas duas ou trés pessoas
devolviam as atividades. A gente ndo chegou a ministrar aula porque nédo tinha como,
0s meninos ndo tinham acesso & internet, a maioria, era bem complicado [...] E ai foi
bem ruim, eu acredito que tanto para mim quanto para eles porque eu planejava as
aulas, eu mandava o contetido todo bonitinho, mas quase ninguém devolvia. (Céssia,
26 anos, estagio assincrono).

A experiéncia de Cassia, mesmo que pouco diferente da vivenciada por Gilberto e Elis
pode ter trazido contribuicdes significativas para sua formacao. Ao receber as atividades dos
alunos para correcdo durante o estagio supervisionado remoto assincrono, podemos destacar a
importancia da avaliacdo no processo educacional. O fato de ter acesso a essas atividades
permitiu a Cassia oferecer um feedback aos alunos, mesmo que limitado, contribuindo de forma
significativa para o desenvolvimento deles. Esse feedback é essencial para orientar e direcionar
o0 aprendizado dos alunos, identificar pontos fortes e areas que precisam ser aprimoradas, e
promover a reflexdo sobre o préprio desempenho (LUCKESI, 2000). Além disso, essa

experiéncia de avaliagdo pode servir como um ponto de partida para repensar a forma como as
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atividades assincronas estavam sendo desenvolvidas, buscando estratégias mais eficazes e
adequadas as necessidades dos alunos.

Sobre o0 estagio supervisionado assincrono, os relatos dos estagiarios Gilberto, Elis e
Céssia evidenciaram como ocorreu esta modalidade de estadgio. No entanto, é importante
ressaltar que o estagio supervisionado sincrono também apresentou problematicas semelhantes.
A principal diferenca reside no fato de que os estagiarios tiveram contato direto com os alunos
durante as aulas ministradas. Embora essa interacéo tenha proporcionado uma experiéncia mais
préxima da préatica docente, as limitagdes do ensino remoto ainda estiveram presentes, como a
falta de acesso a internet e a dificuldade de engajamento dos alunos. O relato de Zeca
exemplifica como foi a organizacdo e o desenvolvimento do estagio supervisionado remoto

sincrono:

[...] eu ndo vou lembrar exatamente a carga horaria, mas eu lembro as etapas. A
primeira etapa aconteceu de forma muito parecida com o presencial, s6é mudou porque
foi remoto, mas teve aquela parte em que a gente observa o professor dando aula,
entdo o professor tinha uma sala virtual, ele abria a sala, tinha o contato com os alunos
e a gente ficava ali escutando a forma como ele lidava com a turma, como ele lidava
com a questdo dos conteldos, com as perguntas, com as dividas. Tudo de forma
remota. Entdo o primeiro momento foi essa parte de observagdo igual como acontece
no presencial. Posteriormente, a gente foi dar aula. Entdo a gente ficou sendo
observado pelo professor supervisor nesse periodo. A gente preparava as nossas aulas,
ele repassava os contelidos para a gente, a gente fazia todo planejamento desses
contetidos que seriam ministrados e enviava 0 que a gente havia pensado em fazer na
nossa aula para esse supervisor. Ele dava o parecer dele, dava as sugestdes e ai a gente
ia dar a nossa aula. Basicamente foi dividido nessas duas etapas: observacéo e
regéncia (Zeca, 35 anos, estagio sincrono).

A experiéncia relatada por Zeca, mostrou que nao houve grandes diferencas em relacao
ao estagio tradicional realizado no ensino presencial. Essa abordagem se aproxima das
concepcdes de estagio como imitacdo de modelos e/ou instrumentalizacdo técnica apontadas
por Pimenta e Lima (2018). Mesmo em espagos virtuais, 0 estagio continuou sendo
desenvolvido de forma burocrética, focado na carga horéaria e visto como um mero requisito
para a conclusdo do curso, sem muito espaco para a reflexdo e a producdo de novos
conhecimentos por meio da pesquisa.

O estagio supervisionado remoto sincrono tambem apresentou uma serie de desafios e
exigiu uma postura adaptativa por parte dos estagiarios. Realizados em duplas, eles tiveram que
se ajustar rapidamente as novas condic¢des e encontrar estratégias para cumprir a carga horaria
necessaria para a conclusdo do componente curricular. Os estagiarios enfrentaram dificuldades
ao tentar conciliar as diferentes cargas horarias e o tempo disponivel, o que os levou a assistir

aulas de outras turmas para completar as horas de observacao. Marilia e Bethania relatam que:
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foi algo perceptivelmente bem improvisado. Por todas essas questdes, foi tudo de uma
hora para outra, mas a gente tentou fazer ao maximo da melhor maneira possivel
(Marilia, 27 anos, estagio sincrono).

[...] eu ndo lembro ao certo quantas horas a gente tinha que fazer porque, assim, uma
coisa que o professor coordenador de estagio falava era que era para a gente esquecer,
tentar ndo se apegar as cargas horarias do presencial, porque a gente ficava
desesperado: “meu Deus, sdo tantas horas aqui ndo sei quantas horas ali, ndo vai dar!”
Ele disse: “gente, ndo vai dar mesmo. Tentem acompanhar pelo menos 10 horas de
aula. Entdo eu assisti, se ndo me engano, cinco aulas, dois horarios cada. Nao eram
aulas de 50 minutos, eram reduzidas, era somente 30 minutos de aula [...] e o que foi
ruim também foi porque eu ndo acompanhei s6 na minha turma como a gente tinha
pouco tempo para fazer observacdo e depois a regéncia, a gente teve que fazer, tipo,
em uma semana [...] entdo eu ndo consegui observar mesmo como era a interagéo do
professor com a minha turma tive que acompanhar outras turmas de outras séries
(Bethania, 26 anos, estagio sincrono).

E importante ressaltar que essa abordagem burocratica do estagio limita as
possibilidades de aprofundamento tedrico e reflexdo critica por parte dos estagiarios. Segundo
Pimenta e Lima (2018), o estagio é uma oportunidade para que os futuros professores possam
investigar, problematizar e propor novos caminhos para a pratica educativa. No entanto, o
enfoque centrado na carga horaria e na reproducdo de modelos preestabelecidos acaba
restringindo a capacidade dos estagiarios de desenvolverem um olhar critico e de inovarem em
suas praticas pedagdgicas.

Ademais, a falta de oportunidade de observar os alunos da turma em que se realizara o
estdgio pode ter implicacdes significativas no planejamento das atividades a serem
desenvolvidas. A observacdo dos alunos é essencial para que o estagiario compreenda suas
caracteristicas individuais, necessidades educacionais e interesses, elementos fundamentais
para a elaboracdo de estratégias de ensino eficazes e adequadas ao contexto da turma
(SERAFINI; PACHECO, 1990). Ao ndo ter contato direto com os alunos, o estagiario perde a
oportunidade de identificar suas dificuldades e estilos de aprendizagem e demais aspectos que
podem influenciar diretamente o processo de ensino e aprendizagem. Essa falta de
conhecimento pode resultar em um planejamento genérico e pouco adaptado as necessidades
dos alunos, comprometendo a efetividade das atividades propostas.

Além disso, a auséncia de observacdo direta dos alunos também limita a possibilidade
de estabelecer uma relacdo de proximidade e confianga com a turma. A observacao permite ao
estagiario conhecer os estudantes individualmente, entender suas perspectivas, interesses e
preocupacOes, o que facilita a construcdo de vinculos afetivos e o estabelecimento de uma
relacdo pedagdgica mais significativa (LUCKESI, 2002; MARTINS, 2011). Essa falta de

interacdo direta com os alunos pode dificultar o engajamento e a participacdo ativa da turma
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nas atividades propostas, pois 0 estagiario tera menos conhecimento sobre suas motivagoes e
necessidades, tornando desafiador criar um ambiente de aprendizagem estimulante e acolhedor.

Entretanto, a organizacdo do tempo foi um aspecto importante. Para o desenvolvimento
das acOes, 0s estagiarios tiveram que otimizar suas atividades para cumprir as exigéncias do
estagio. No que se refere a carga-horéria de regéncia, Bethania relata que realizou 15 horas/aula
cada uma com 30 minutos de duragdo. Além disso, os estagiarios relatam que houve
complementacdo da carga horaria com cursos online relacionados a educacdo e com o tempo
utilizado para planejamento de aulas e producdo de material didatico para que, assim, fosse
alcancada a quantidade de horas necessérias dentro do prazo proposto.

Durante a etapa de observacdo, os estagiarios relatam que a participacdo dos alunos
variava, com alguns alunos desligando o microfone ou camera, o que dificultou a observacgédo
da interacdo entre aluno e professor. As aulas foram realizadas, durante o periodo de regéncia,
principalmente pelo Google Meet, com a utilizacéo de slides e atividades de fixagdo. Além do
Google Meet, algumas outras plataformas foram mencionadas, como o0 Google Class Room,
Canva, PowerPoint, que foram utilizadas para o desenvolvimento de materiais e atividades.
Também foi mencionada a utilizacdo de uma plataforma interativa com jogos para envolver 0s
alunos. Os excertos abaixo exemplificam as ferramentas utilizadas pelos estagiarios durante a
regéncia:

[...] a gente utilizava Google Meet. Tinha as aulas sincronas pelo Google Meet e as
atividades assincronas pelo Google Classroom (Rita, 34 anos, estagio sincrono).

[...] utilizamos Google Meet. [...] a gente também utilizou outros recursos, eu ndo me
recordo muito bem, mas [...] a gente usou bastante o Canva para desenvolver essas
atividades de perguntas e respostas [...] a Bethania encontrou uma plataforma que
dava pra fazer alguns jogos e a gente conseguiu dar acesso aos alunos a essa
plataforma para eles participarem, agora eu ndo lembro o nome da plataforma, mas
era uma plataforma interativa com jogos (Caetano, 24 anos, estagio sincrono).

[...] a gente ndo utilizou muitas outras plataformas entdo foi basicamente o Google
Meet, o Canva e o PowerPoint. Todas as atividades desenvolvidas giravam em torno
desses recursos que sdo bastante usuais (Liniker, 25 anos, estagio sincrono).

As plataformas Google Meet, Google Classroom e Canva apresentam potencialidades
significativas para 0 ensino no contexto do ensino remoto emergencial. O Google Meet, por
exemplo, permite a realizacdo de videoconferéncias, possibilitando a interacdo em tempo real
entre professores e alunos, bem como a realizacdo de aulas sincronas e reunides virtuais. Essa
plataforma oferece recursos como compartilhamento de tela, chat e opcBes de gravacdo, que
podem auxiliar na transmisséo de conteidos e na promocéo de atividades colaborativas. O
Google Classroom, por sua vez, oferece uma plataforma organizada para a distribuicdo de

materiais, envio de atividades, feedback individualizado e interacdo em féruns de discusséo.
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Essa ferramenta facilita a gestdo e o acompanhamento das atividades dos alunos, permitindo
que professores fornecam orientagdes, recursos e avaliacbes de maneira eficiente.

Por outro lado, o Canva € uma ferramenta de design grafico que permite a criacdo de
materiais visualmente atrativos, como apresentacdes de slides, infograficos e recursos visuais
interativos. Com recursos intuitivos e uma ampla variedade de modelos e elementos gréficos,
0 Canva possibilita a producdo de materiais didaticos envolventes e estimula a expressao
criativa dos alunos. Essas plataformas, quando utilizadas de forma integrada e estrategicamente
planejada, podem contribuir para a promog¢édo de um ambiente virtual de aprendizagem eficaz,
engajador e acessivel, ampliando as possibilidades de ensino e aprendizagem durante o ensino
remoto emergencial (KIEFER; BATISTA, 2020; MARCONDES; FERRETE; LIMA, 2022).

Como pontuado por Liniker, na perspectiva dos estagiarios, essas ferramentas sao
amplamente utilizadas. Nenhum deles demonstrou dificuldade em utilizar qualquer uma das
plataformas mencionadas. Isso pode ser explicado pelo perfil dos participantes da pesquisa, que
sdo alunos relativamente jovens, com uma média de 26 anos, e que cresceram junto com o
advento das Tecnologias de Informacéo e Comunicacdo, o que lhes confere maior familiaridade
com as tecnologias.

Outro ponto que merece destaque é que, embora o PPC (Projeto Pedagdgico de Curso)
do curso em questdo ndo mencione uma disciplina especifica ou pelo menos contelidos
relacionados as tecnologias aplicadas ao ensino em seu curriculo, observa-se que os estagiarios
estdo indo na contramdo dessa realidade (UFMA, 2013). E possivel que atividades nessa
perspectiva sejam desenvolvidas no curriculo oculto, o que também explicaria o dominio dessas
ferramentas pelos estagiarios. O relato de Zeca exemplifica a afinidade dos estagiarios com a
tecnologia:

0 Google Meet e 0 Google Classroom era algo que eu ja utilizava. Talvez se fosse
alguma outra plataforma, que eu ndo utilizasse, eu teria dificuldade, como a
plataforma Zoom, que eu ndo sou muito adepto. Eu acho uma plataforma bem
complicada de mexer complicada porque eu ndo sou acostumado, mas eu acho que se
ficar mexendo eu consigo. Mas como o Google Meet e 0 Google Classroom eu ja
tinha familiaridade eu néo tive problema nenhum (Zeca,35 anos, estagio sincrono).

No entanto, apesar de o estagio ter sido realizado no formato virtual, o que pressupde
praticas de ensino inovadoras devido ao envolvimento de tecnologias, observa-se que as
atividades desenvolvidas se aproximam mais do que € socialmente interpretado como
perspectivas tradicionais de ensino. O tradicional quadro branco foi substituido por programas
de apresentacdo de slides e a postura adotada pelos estagiarios também seguiu essa mesma
abordagem, com a maioria das aulas ministradas sendo expositivas. Os trechos da entrevista

com Liniker exemplificam essa constatacdo ao relatar que as préaticas realizadas ndo foram
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inovadoras e apontam para a necessidade de uma disciplina no contexto da formacao inicial que

auxilie o desenvolvimento de estratégias didaticas mais eficazes em ambientes virtuais.

[...] eu acredito que precisariamos de uma outra disciplina que garantisse que
desenvolvéssemos atividades virtuais bastante eficazes porque eu acredito que as que
eu tive contato acabavam beirando a tradicionalidade, entdo ndo era nada t&o inovador
[...] na verdade eu acho que as atividades foram muito simples. N&do teve nada muito
revolucionario, embora essa questdo de ndés estarmos em um estagio remoto que é
uma configuracdo diferente do que a gente esperava antes. Nao tivemos dificuldade
porque ja eram plataformas que ja utilizavamos entdo nao foi tdo revolucionario [...]
eu acredito que faltou desenvolver outras metodologias outras atividades e consultar
também outras plataformas [...] eu até tinha tido contato com outras plataformas, mas
como foi decidido tudo coletivamente decidimos ficar nessa coisa mais tradicional
mesmo de apresentar slides e desenvolver atividades (Liniker, 25 anos, estagio
sincrono).

Kenski (2003) argumenta que as TDIC criaram tempos e espagos educacionais e
possibilitaram novas formas de aprendizagens, uma vez que proporcionam processos intensivos
de interacdo, de integracdo e até mesmo a imerséo total do aprendiz em ambientes virtuais de
aprendizagem. Entretanto, essas tecnologias também criaram desafios. As TDIC tém suas
especificidades e sua mera utilizagdo ndo garante a aprendizagem. “E preciso saber aliar os
objetivos de ensino com os suportes tecnolégicos que melhor atendam a esses objetivos”
(KENSKI, 2003, p. 5).

Nesse sentido, “saber utilizar adequadamente essas tecnologias para fins educacionais ¢
uma nova exigéncia da sociedade atual em relagcdo ao desempenho dos educadores” (KENSKI,
2007, p. 5). Embora seja forte a narrativa das TDIC como ferramentas potencializadoras do
processo de ensino-aprendizagem, é preciso ter cuidado para que, sob o discurso das praticas
inovadoras que esta atrelado a elas, ndo seja feita a mera transposi¢do dos métodos tradicionais,
em novos ambientes de aprendizagem, que reproduzem, com novas tecnologias, velhos
paradigmas educacionais. E preciso que a utilizacdo das TDIC esteja aliada aos conhecimentos
das ciéncias da educacédo e metodologias de ensino-aprendizagem para que, de fato, possam ser
pedagogicamente eficientes nas atividades educacionais.

No geral, as experiéncias relativas ao estagio supervisionado remoto, seja sincrono ou
assincrono foram caracterizadas por processos de adaptacao, improvisacao e busca por solucdes
que permitissem cumprir as horas necessarias e proporcionar aprendizado aos alunos. Os
estagiarios fizeram o maximo possivel para desenvolver atividades relevantes e envolventes
dentro das limitagdes impostas pela modalidade remota. Embora tenha sido realizado de
maneira acelerada, é importante ressaltar que o planejamento desempenhou um papel

fundamental no sucesso da atividade. Sobre esta questdo Tim relata que:
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[...] entdo, o estégio, se ndo tivesse sido bem organizado eu acho que néo teria dado
certo. Eu acho que néo teria dado tempo da gente poder fazer o nosso trabalho (Tim,
26 anos, estagio sincrono).

O planejamento foi fundamental para viabilizar e potencializar a experiéncia de estagio
supervisionado remoto, permitindo que os estudantes alcancassem 0s objetivos propostos e
desenvolvessem habilidades profissionais relevantes para sua formacéo académica e futura
atuacdo profissional. Segundo os estagiarios, tanto o coordenador, quanto o supervisor do
campo de estagio desempenharam um papel importante nesse processo, pois ao organizarem as
etapas, estabelecerem metas claras e definirem as atividades a serem realizadas durante o
periodo de estagio, oportunizaram que os estagiarios otimizassem o tempo direcionando-os para
a execucao de suas tarefas de forma eficaz.

Nesse sentido, mesmo diante de todas as dificuldades inerentes a realizacdo do estagio
no contexto da pandemia, o estagio supervisionado remoto proporcionou aos estagiarios o
desenvolvimento de habilidades pedagogicas, a busca por estratégias alternativas e a reflexao
sobre sua identidade como futuros professores. Na préxima subsecédo, abordaremos os desafios
enfrentados pelos estagiarios ao longo desse processo, seguidos das estratégias utilizadas para

superar 0s obstaculos impostos pela realidade desafiadora em que estiveram inseridos.

5.2 “Eu s6 via mesmo a bolinha colorida com a letra”: os desafios do Estagio

Supervisionado Remoto

Eu acho que a vida do professor se define por
desafios... eu tive bastantes desafios (Gal, 25 anos,
estagio sincrono)

O trabalho docente € um campo repleto de desafios complexos e multifacetados, que
demandam a aten¢édo e dedicacdo continua dos professores. No estagio supervisionado remoto
isso ndo foi diferente. Esta modalidade de estagio ndo esteve isenta aos desafios que permeiam
o trabalho docente. Ao realizarem suas atividades de forma remota, os estagiarios enfrentaram
obstaculos relacionados a adaptacdo a novas tecnologias e plataformas de comunicacdo, bem
como a construgdo de vinculos efetivos com os alunos e demais membros da equipe escolar.

Além disso, a auséncia do contato presencial impactou a vivéncia de situagdes
pedagdgicas reais, 0 que exigiu dos estagiarios maior autonomia e capacidade de adaptacéo
para superar os desafios inerentes ao cenario virtual. Nesse sentido, esta subsecdo visa
apresentar os principais desafios vivenciados pelos estagiarios ao longo do desenvolvimento do

estagio supervisionado remoto.
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Um dos desafios apontados pelos estagiarios assemelha-se ao que muitos trabalhadores
enfrentaram ao longo da pandemia: a necessidade de criar um ambiente de trabalho dentro de
suas proéprias casas. Com o fechamento das mais diversas instituicbes devido as medidas de
contencdo do virus, o home office se popularizou. No entanto, nem todos dispunham do aparato
necessario para desenvolver suas atividades laborais em suas residéncias, conforme destacado

por Zeca:

[...] eu acho que o principal desafio foi ter um espago adequado para eu dar as aulas
porque aqui em casa, o bairro em si, € um bairro barulhento, a minha casa ndo é uma
casa silenciosa porque eu tenho dois sobrinhos que fazem muito barulho. Entdo o
principal desafio foi a questdo do espaco. Eu ndo tenho um espaco adequado para dar
aula [...] entdo o principal desafio mesmo foi a questdo do espago (Zeca, 35 anos,
estagio sincrono).

Neste contexto, o estagiario alude ao desafio de adaptar-se a um novo ambiente de
trabalho remoto, que demanda recursos tecnoldgicos e organizacionais adequados para 0
efetivo desenvolvimento das atividades. Essa transicdo pode acarretar dificuldades para
estabelecer uma rotina de estudo e pratica pedagdgica, assim como para estabelecer vinculos
significativos com os alunos e colegas de trabalho (SUDERIO; RIBEIRO, 2022). Além da
dificuldade em organizar um espaco adequado para a realizagéo das atividades, sdo destacados,
também, desafios de ordem técnica. Alguns estagiarios enfrentaram a falta de equipamentos
e/ou conexdo com a internet adequadas para o desempenho de suas funcdes.

A falta de equipamentos, como computadores com microfone e camera funcional, € a
qualidade instavel da conexdo com a internet teve implicacdes significativas para a realizacéo
do estagio supervisionado remoto. A dificuldade em contar com um computador que possuisse
todos 0s recursos necessarios levou Bethania a adotar solu¢es improvisadas, como utilizar o
celular para a comunicacdo por voz e video durante as aulas, 0 que por vezes causava
desorientacdo e desconforto na interacdo com os alunos. Além disso, a preocupagdo com a
possibilidade de quedas de conexdo ou falta de energia gerava ansiedade, interferindo na
concentracdo e desempenho da estagiaria durante as atividades. O relato de Bethania ilustra esta

questao:

eu tive problema em relagdo ao computador porque na época 0 meu computador ndo
tinha microfone e nem cadmera, entdo eu entrava no computador para passar 0s slides
e pelo celular para ter a voz e a camera, entdo, as vezes, eu ficava um pouco perdida
nisso. No comeco eu ficava muito preocupada porque eu ficava com medo de alguém
me ligar e eu ndo podia colocar no modo avido porque sendo ndo ia ter conexao com
a internet, entdo[...] no comego eu ficava muito ansiosa pensando: meu Deus, vai dar
alguma coisa errada, vai acontecer alguma coisa aqui e eu vou sair no meio da aula
entdo a minha dificuldade mesmo foi essa. [...] algo também que me deixava muito
nervosa, principalmente na primeira semana, que me dava uma ansiedade é que eu
ficava pensando: meu Deus, vai faltar energia, vai cair a internet, o celular vai
acontecer alguma coisa. Eu ficava muito preocupada [...] (Bethania, 26 anos, estagio
sincrono).
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Os problemas de conexdo também se revelaram como um dos desafios mais
significativos. A intermiténcia da internet causava travamentos durante as atividades,
prejudicando a comunicacdo, apresentacdo de slides e interacdo com os alunos. Em alguns
casos, a conexdo caiu completamente durante a aula, resultando em momentos constrangedores
em que uma das estagiarias ndo percebeu imediatamente a interrupcéo e continuou explicando
0 conteudo sem saber que havia perdido o contato com a turma. Essas situa¢@es evidenciam a
importancia da infraestrutura tecnoldgica adequada para o sucesso do estagio remoto, conforme

evidenciam os relatos de Liniker e Marilia:

Tivemos muitos problemas com a internet. As vezes a gente estava desenvolvendo
uma atividade e ficava travando, ficava nessa coisa de que passava primeiro a imagem
depois a voz e isso atrapalhava um pouco [...] acho que os problemas de conex&o
foram os mais desafiadores (Liniker, 25 anos, estagio sincrono).

[...] teve uma vez que aconteceu da minha internet cair no meio da aula [...] foi
bastante ruim porque uma limitacdo do Google Meet é que, quando a gente esti
projetando o slide, a gente ndo olha a tela do Meet, entéo caiu e eu ndo percebi. S6
depois de um tempinho que eu percebi, quando eu perguntava se estava tudo bem e
ninguém respondia [...] eu ja tinha explicado muitas coisas e quando eu percebi eu
tinha caido (Marilia, 27 anos, estagio sincrono).

A falta de equipamentos adequados e a instabilidade da internet podem, neste modelo
de estagio, afetar negativamente o desenvolvimento profissional dos estagiarios em diferentes
aspectos (SOBERAY; FREITAS, 2021). Primeiramente, a limitagdo tecnoldgica pode
comprometer a qualidade das aulas ministradas pelos estagiarios, a auséncia de microfone ou
camera funcional no computador pode dificultar a comunicacgdo e interacdo com os alunos,
afetando a clareza do ensino dos contetidos e a capacidade de estabelecer uma conexdo efetiva
com a turma. Isso pode prejudicar a aprendizagem dos estudantes, ja que uma comunicacao
eficiente é essencial para 0 engajamento e compreensdo dos conteudos apresentados.

Além disso, como visto no relato, a preocupacao constante com a possibilidade de
problemas técnicos, como quedas de conexdo ou falta de energia, causou ansiedade e
inseguranca na estagiaria. Esses sentimentos podem impactar negativamente sua autoconfianca
e capacidade de adaptacdo ao ambiente de ensino, uma vez que, para muitos estudantes, o
estagio é um dos primeiros contatos com os alunos (ARAUJO, 2021). Os estagiarios precisam
demonstrar dominio tedrico, didatico-metodologico e de desenvolvimento de estratégias que
chamem a atencdo do alunado sobre o conteudo. Assim sendo, refletimos até que ponto o
estdgio na modalidade remota realizado no periodo pandémico pode ter contribuido
significativamente para a formagéo dos graduandos, em especial no que se refere aos saberes e

a identidade profissional docente. Entendemos que a formacéo de professores deve preparar 0s
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estagidrios para lidar com diferentes desafios, entretanto, quando questbes técnicas se
sobressaem, o foco na prética pedagdgica e na aprendizagem dos alunos pode ser prejudicado.

A instabilidade da conexao também pode dificultar a participacdo ativa dos estagiarios
nas aulas e demais atividades do estagio, levando a lacunas em sua experiéncia formativa.
Momentos de desconex&@o podem resultar em perda de interagGes importantes com os colegas
e supervisores, além de dificultar o acompanhamento completo de todas as etapas do processo
educacional. Isso pode impactar negativamente a capacidade dos estagiarios de desenvolverem
suas habilidades de planejamento, implementacdo de estratégias de ensino e avaliacdo dos
estudantes.

O ideal seria que as instituicdes de ensino tivessem adotado medidas para mitigar esses
problemas, oferecendo suporte técnico adequado, promovendo a¢des de capacitacdo para 0 uso
eficiente das tecnologias e fornecendo recursos necessarios para garantir uma formacao
completa e satisfatdria, que contemplasse o minimo exigido para formacdo de professores,
considerando a situacdo de pandemia e isolamento social. No entanto, como visto em outras
experiéncias aqui descritas, por inimeras questdes, que incluem a migragdo rapida e inesperada
para 0 contexto virtual, ndo foi exatamente assim que aconteceu (BARBOSA et al., 2020;
ARAUJO, 2021; SOBERAY; FREITAS, 2021).

A falta de equipamentos e/ou internet de qualidade por parte dos alunos das escolas
também foi apontado pelos estagiarios como um desfio. Como visto na subse¢do anterior, a
auséncia destas ferramentas foi tdo expressiva que o desenvolvimento de atividades assincronas
surgiu como uma alternativa a esta problematica, o que levou ao surgimento da modalidade de
estagio também assincrona. Para Elis, que realizou o estagio desta forma, as limitaces
tecnoldgicas dos alunos também trouxeram implicaces significativas.

A falta de acesso a internet ou a aparelhos eletronicos adequados comprometeu a
participacdo ativa dos estudantes nas atividades propostas. O relato de Elis destaca a dificuldade
de alguns alunos em conseguirem acesso a internet até mesmo por meio de aparelhos celulares,
0 que impactou diretamente o acompanhamento do contetdo. Essa realidade exigiu que a
estagiaria ajustasse suas praticas pedagdgicas e planejasse atividades mais simples e acessiveis,

considerando a realidade dos estudantes que possuiam recursos limitados. Segundo Elis:

[...] era pedido que fossem materiais simples porque os alunos [...] alguns tinham
dificuldade de conseguir a internet, de ter um acesso até com aparelho celular [...] eu
queria tentar trazer uma coisa mais bonita aos olhos porque Ciéncias, as vezes, pode
ser uma matéria dificil, entdo eu tentava fazer uma coisa agradavel e ela: [a
supervisora] “olha, tem como tu diminuir a quantidade de cores porque ndo vai
colorido” [...] sdo alunos de baixa renda, nem todos tém condi¢do de ter acesso a
internet o tempo todo nem de aparelho, entdo a gente vai trabalhar dessa forma. Foi
mais basico (Elis, 26 anos, estagio assincrono).
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Outro aspecto relevante € a questdo do uso das cameras durante as aulas. O relato de
Marilia aponta que, devido a problemas de conex&o, muitos alunos preferiam manter suas
cameras desligadas, o que dificultava o estabelecimento de uma interacdo visual entre o
professor e os estudantes. Essa limitacdo pode comprometer a percepcdo do engajamento e
reacbes dos alunos em relacdo aos conteldos apresentados, tornando desafiador o
acompanhamento do progresso individual de cada aluno (BARROS; SILVA, 2022). Nas

palavras de Marilia:

[...] por mais que a professora pedisse para, na medida do possivel, ficarem com as
cameras ligadas, ndo era algo obrigatério. Até por conta da internet que a gente sabe
que com a camera piora (Marilia, 27 anos, estagio sincrono).

Além disso, o relato de Rita revela que a falta de equipamentos tecnoldgicos culminou
na baixa frequéncia dos alunos nas aulas online, bem como evidencia as dificuldades
enfrentadas na manutencdo do interesse e envolvimento dos estudantes no ensino remoto. A
falta de acesso aos dispositivos tecnolégicos ou pacote de dados pode ter levado a auséncia nas
aulas e a perda de oportunidades educacionais. Os estagiarios precisaram lidar com turmas
reduzidas e adaptar suas estratégias de ensino para garantir que os conteudos fossem abordados
de forma abrangente e acessivel a todos os alunos, mesmo diante dessas limitacOes. Rita

mencionou que:

tinha muitos alunos que ndo tinham notebook, que néo tinham celular ou as vezes
estavam sem pacote de dados, entdo era muito dificil as vezes. Tinha muito aluno que
ndo assistia. A gente estava dando aula para duas ou trés turmas a0 mesmo tempo e
ainda assim cada turma que tinha cinquenta alunos as trés juntas, as vezes, ndo dava
trinta alunos na sala de aula, entdo era uma frequéncia muito pequena [...] (Rita, 34
anos, estagio sincrono).

De acordo com Sarmento, Rocha e Paniago (2018. P. 153) é no encontro com as diversas
situacOes do cotidiano da escola [...] que os estagiarios vao construindo a sua identidade docente
bem como aprendizagens que serdo mobilizadas enquanto futuros professores”. Nesse sentido,
embora desafiador, percebe-se que este contexto oportuniza a construcdo de saberes,
principalmente os saberes experienciais (TARDIF, 2014). As limitagbes tecnologicas dos
alunos durante o estagio supervisionado remoto desafiaram os estagiarios a adotarem uma
abordagem pedagdgica mais inclusiva e flexivel, considerando as diferentes realidades dos
estudantes e suas condigdes tecnologicas. Isso implica na necessidade de adaptacdo de
estratégias de ensino, como o desenvolvimento de materiais mais simples ou alternativas
assincronas para as aulas, que possam garantir a participacao dos alunos.

As limitacGes tecnoldgicas também afetam a comunicacdo e interagdo com oS

estudantes, exigindo que os futuros professores aprimorem suas habilidades de observacéo e
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avaliacdo do desempenho dos alunos através de outras ferramentas. Ademais, notamos que a
baixa frequéncia dos alunos nas aulas requereu dos estagiarios a criacdo de ambientes de
aprendizagem acolhedores e estimulantes para manter o interesse e o envolvimento das turmas,
apesar das restricdes tecnoldgicas. Resultados semelhantes foram encontrados na pesquisa de
Araljo (2021). De acordo com a autora, o reconhecimento das limitacbes e da natureza
intrinsecamente imperfeita do ato de educar motivou os individuos a dialogarem, refletir e agir
coletivamente na busca por transformacdes na realidade (ARAUJO, 2021).

Neste sentido, evidencia-se mais um desafio: adaptar as estratégias de ensino para o
ensino remoto. Ainda no atinente as ressignificacdes de estratégias em momentos desafiadores,
Caetano, destaca que a necessidade de reinvencéo diante das circunstancias, buscando tornar as
aulas mais atrativas e envolventes. Essa adaptacdo requer o dominio de novas ferramentas e a
compreensdo de como utiliza-las de forma eficaz, como também mencionado por Rita, que
enfatiza a saida da zona de conforto para conhecer novas tecnologias. Os estagiarios relatam
que:

[...] eu tive que aprender a me reinventar mediante as circunstancias, entender como
tornar as aulas mais divertidas e atraentes (Caetano, 24 anos, estagio sincrono).

[...] eu tive que sair um pouco da zona de conforto, conhecer novas ferramentas que
eu ainda ndo conhecia, que eu ndo sabia como trabalhar (Rita, 34 anos, estagio
sincrono).

Na esteira desta l0gica, Gal, Elis e Zeca destacam, ainda, a importancia do conhecimento
sobre plataformas e ferramentas tecnoldgicas para manter a atencéo dos alunos durante o ensino
remoto. Segundo os estagiarios, a abordagem pedagogica precisa ir além das aulas tradicionais,
buscando dindmicas e recursos que possam engajar os estudantes de forma efetiva. 1sso exige
que os estagiarios aprimorem suas habilidades tecnoldgicas e desenvolvam saberes sobre 0 uso

adequado das ferramentas virtuais para o ambiente educacional, pois para eles:

o principal desafio é tentar trazer o aluno para dentro da sala de aula [...] eu tentava
trazer alguma coisa diferente, um video, uma imagem, para tentar fazer com que eles
participassem [...] (Gal, 25 anos, estagio sincrono).

tu tem que ter muito conhecimento sério de turma e de plataformas para tu conseguir
atrair essa atencdo e manter [...] ndo sé ficar falando, falando... buscar outras
dindmicas, outras ferramentas que vao te ajudar a manter essa aula com a atencéo
deles (Elis, 26 anos, estagio assincrono).

eu acho que professores que ndo tinham essa pegada tecnologica, que ndo tinham
costume com a tecnologia, acabaram sentindo mais dificuldades [...] eu acho que o
conhecimento em ferramentas tecnoldgicas para esse contexto do ensino remoto é
indispensavel [...] um conhecimento mais voltado para a tecnologia, como adaptar
para o ambiente virtual (Zeca, 35 anos, estagio sincrono).
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Os relatos dos estagiarios apontam para 0s caminhos a serem seguidos no contexto da
formagéo de professores a partir da realidade que nos foi imposta pelo ensino remoto
emergencial. Ao nosso olhar as formacdes inicial e continuada precisam oportunizar o dominio
de estratégias pedagdgicas inovadoras, voltadas para o ambiente virtual de ensino. E essencial
promover a capacitagdo dos educadores no uso de tecnologias educacionais e incentiva-los a se
tornarem proficientes em plataformas e ferramentas digitais que possam enriquecer a
experiéncia de aprendizagem dos alunos (MORAN, 2000; KENSKI, 2003, 200). Alem do
mencionado, a habilidade de adaptar-se as demandas do ensino remoto e de utilizar a tecnologia
de forma criativa e eficaz torna-se indispensavel para garantir uma formacao sélida e bem-
sucedida dos futuros professores diante dos desafios do ambiente educacional atual (KENSKI,
MEDEIROS; ORDEAS, 2019).

Além dos desafios j& mencionados, o mais recorrente entre os mencionados pelos
estagiarios foi a falta de interacdo e feedback dos alunos. A falta de contato direto com os alunos
e a auséncia de retorno e interacdo durante as aulas foram desafios significativos. Os estagiarios
mencionam que a intera¢do com os alunos durante as aulas era minima, e que muitas vezes nao
sabiam se o conteudo estava realmente sendo compreendido e acompanhado pelas turmas. Este
resultado j& nos era esperado na modalidade assincrona do estagio em que a interacdo aluno-
professor é praticamente nula. Entretanto, este desafio também foi recorrente nos discursos dos
licenciandos que realizaram o estagio na modalidade sincrona.

De acordo com os estagiarios da modalidade assincrona, a falta de contato direto com
os alunos dificultou a percepcdo de suas necessidades e reacbes, 0 que tornou complexo
desenvolver materiais e atividades que atendessem de forma precisa as demandas dos
estudantes. A auséncia de observacdo presencial também gerou ddvidas sobre a eficacia das
estratégias adotadas e a satisfacdo dos alunos com o processo de ensino, resultando em um
desafio adicional para os futuros professores, que precisaram se adaptar a essa realidade de
ensino remoto. Segundo Gilberto, que teve o estagio resumido a elaboragdo de materiais a serem

a aplicados pela professora supervisora no semestre subsequente:

o0 desafio era justamente desenvolver esses materiais, por conta de ser um primeiro
contato e a gente nao estar lIa com os alunos para observar realmente o que eles
precisam [...] por ndo ter contato com alunos desse nivel de escolaridade eu acabei
ndo tendo muito esse entendimento do que eles precisavam, mas como eu falei, eu
acredito que eles gostaram pelo feedback da professora, mas eu achei uma coisa assim
meio incdégnita porque eu ndo estive |4 para ver a reagdo deles (Gilberto, 28 anos,
estagio assincrono).

Outro ponto ressaltado por uma estagiaria que também realizou o estagio assincrono foi

a dificuldade em obter feedback dos alunos através de plataformas remotas, como o WhatsApp.
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A falta de interagéo direta e a auséncia de devolutivas sobre as atividades ministradas geraram
frustracdo e incertezas nas estagiarias com relacdo ao seu papel como educadoras. A falta de
retorno dos alunos também prejudicou a avaliacdo da efetividade das aulas e 0 aprimoramento

das estratégias pedagogicas utilizadas. Os relatos de Elis e Cassia exemplificam isto:

acho que principalmente por ter sido pelo WhatsApp. Porque eu no tive contato com
os alunos, eu néo tive como saber se eles tinham algum tipo de dificuldade em algum
assunto em especifico onde eu pudesse ser mais clara nas minhas palavras ou entao
abordar de uma forma diferente para que fizesse sentido para eles. Entdo essa
dindmica pelo WhatsApp foi o mais dificil (Elis, 26 anos, estagio assincrono).

para mim foi muito complicado ndo interagir com os alunos, ndo poder ministrar
aulas, ndo ter devolutiva deles em relagdo a nada [...] a gente ndo conversava com 0s
alunos, a gente ndo fazia nada e eles ndo devolviam a atividade. A gente preparava
uma atividade esperando que eles fizessem e na hora néo tinha devolutiva de nada,
entéo era bem frustrante nesse sentido (Céssia, 26 anos, estagio assincrono).

A interacdo desempenha um papel fundamental no contexto do estagio supervisionado
e a auséncia dela, como visto nos relatos, pode comprometer o desenvolvimento profissional
dos estagiarios. O estagio € um momento de integracdo entre a formacao académica e a pratica
educativa, na qual a interacdo entre os cursos de formacdo e o campo social das praticas
educativas é essencial para o desenvolvimento dos estagiarios como professores (ALMEIDA;
PIMENTA, 2015). Essa interacdo permite que os estagiarios se aproximem da escola, da sala
de aula e do trabalho do professor junto aos alunos, o que proporciona uma vivéncia reflexiva
da profissdo docente, utilizando a pratica como ponto de partida e de chegada (PIMENTA,
1999). Essa abordagem reflexiva e interativa permite que a aprendizagem da profissao seja mais
significativa e que os estagiarios construam sua identidade como professores de forma mais
solida e enriquecedora (LIMA; COSTA, 2015; SILVA; SOARES; VALLE, 2021).

A interacdo com os alunos e com o espaco da escola confere maior reconhecimento de
sua presenca nesse contexto, possibilitando a realizacdo de articulacdes pedagogicas
significativas. Essas experiéncias de interacdo Sdo essenciais para que 0s estagiarios
desenvolvam suas habilidades pedagdgicas e se tornem mais confiantes em sua atuagdo como
professores. No entanto, a falta de espago e tempo adequados para a interagdo pode representar
um desafio para a relacdo de aprendizagem durante o estagio. A auséncia desta interagdo pode
dificultar a construcdo de experiéncias significativas no contexto educacional que séo
fundamentais para que os futuros professores possam desenvolver suas competéncias
pedagdgicas e construir suas identidades profissionais de maneira solida e embasada em
experiéncias significativas e reflexivas (PIMENTA; LIMA, 2012; TARDIF, 2014).

Nesta mesma direcdo, a falta de interacdo e feedback dos alunos também é expressa

pelos estagiarios da modalidade sincrona como uma das principais dificuldades. A natureza



110

remota das aulas tornou dificil estabelecer um vinculo visual com os alunos, ja que muitos deles
optavam por manter suas cameras desligadas. Essa falta de contato visual e a auséncia de
expressoes faciais e reacdes dificultaram a percepcdo da presenca e participacdo dos alunos
durante as aulas, gerando uma sensacdo de falar para um publico invisivel e, por vezes,

resultando na perda de foco para os estagiarios, como pontuado por Bethénia e Rita:

[...] eu passei 0 semestre inteiro com os alunos sem nunca olhar para eles... eu s6 via
mesmo a bolinha colorida com a letra [...] as vezes até tirava minha atengdo porque
eu estava falando e ai de repente eu sentia que eu estava falando sozinha [...] entéo,
para mim, essa foi a minha maior dificuldade, porque tinha hora que me fazia perder
o foco mesmo, 0 sentimento de estar sozinha, de estar falando sozinha (Bethania, 26
anos, estagio sincrono).

eles interagiam muito pouco, entdo, em muitos momentos dava a impressao de que a
gente estava falando sozinho, porque, como eu falei, era todo mundo com a camera e
com microfone desligado, a gente perguntava: “vocés estdo ouvindo?” Fazia uma
pergunta e ai ninguém respondia, sabe? (Rita, 34 anos, estagio sincrono)

A falta de interacdo efetiva com os alunos também afetou a construgdo de um
relacionamento mais proximo e significativo entre os estagiarios e o publico escolar, como
evidenciado por Zeca. A auséncia de contato pessoal e a limita¢do de conhecer os alunos apenas
através de telas resultaram em um sentimento de distanciamento e frieza na relag&o professor-
aluno. Essa falta de aproximacdo impactou negativamente a experiéncia do estagio, pois a
auséncia de contato presencial dificultou o entendimento das necessidades e caracteristicas
individuais dos estudantes, prejudicando a formacdo de um vinculo educacional mais empatico

e produtivo. Zeca conta que:

[...] durante o estagio eu praticamente ndo conheci ninguém. Eu ndo sei quem foram
0s meus alunos, eu s6 via aquelas telas [...] eu ndo fago ideia de quem estava ali atras.
Entdo eu acho que isso seria um ponto negativo para mim enquanto professor. Eu ndo
tive esse contato com os alunos, eu ndo tive essa conversa, eu ndo tive essa
aproximacdo [...] foi um contato de uma forma muito fria e isso foi 0 que mais me
frustrou (Zeca, 35 anos, estagio sincrono).

Ademais, a dificuldade em obter um feedback adequado dos alunos também se revelou
como um desafio para os estagiarios. A impossibilidade de perceber de forma imediata a
compreensdo dos contetidos pelos alunos e a eficacia das estratégias pedagogicas adotadas
gerou inseguranca e incerteza quanto ao sucesso das aulas ministradas. A falta de interacao
presencial impossibilitou a leitura de expressdes faciais e indicios ndo verbais que costumam
ser Uteis para os professores avaliarem o aprendizado dos alunos em sala de aula. A auséncia
desse feedback em tempo real tornou dificil a compreensdo da efetividade das atividades
propostas e 0 ajuste necessario nas abordagens pedagogicas para garantir uma aprendizagem

mais significativa e eficiente. Nesse sentido, Marilia relata que:
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eu acho que a grande dificuldade que eu tive foi mesmo essa falta de retorno. Por mais
que eu tentasse, porque assim... a gente sabe que na sala de aula presencial ja é dificil,
mas a gente estando ali, a gente vé uma expressao facial, alguma coisa que da indicio
se aquele aluno esta com a gente mesmo acompanhando ou ndo, mesmo que o aluno
ndo se expresse verbalmente [...] essa interacdo, esse contato presencial ajuda muito
a gente a saber se realmente o conteldo estad chegando ou ndo. De maneira online
tinha essa questdo que, por mais que a gente tente levar jogos, essas coisas, a gente
ndo sabe se de fato o conteldo estad sendo compreendido. No final eles deram um
feedback, alguns falaram que gostaram muito, mas a gente ndo sabe se realmente
aquilo foi efetivo (Marilia, 27 anos, estagio sincrono).

Nossos resultados aproximam-se aos de outras pesquisas que também tiveram o estagio
supervisionado remoto como objeto de investigacdo. Para Aradjo (2021), o estdgio remoto
também apresentou o desafio da auséncia de interacdo entre os atores envolvidos, mesmo
durante as aulas sincronas. A falta do uso das cameras pelos alunos, embora justificada por
questBes tecnoldgicas, gerou incertezas quanto a presenca e participacdo efetiva dos alunos na
aula. Segundo a autora, a interacdo visual é essencial para criar um ambiente de aprendizado
mais engajador, permitindo que 0s estagiarios percebam o interesse e a compreensdo dos
alunos, além de possibilitar uma comunicacao mais eficaz e empaética.

A vivéncia da escola, como destacado por Ferraz e Ferreira (2021), é permeada por
trocas, aprendizagens reciprocas e reflexfes entre estagiarios e alunos, bem como entre o0 0s
professores supervisores. Essa interacdo proporciona oportunidades para ressignificar saberes
e identidades profissionais, tanto para os licenciandos quanto para os professores da escola. A
interacdo no contexto do estagio ndo se limita apenas a transmissdo de conhecimentos, mas
também possibilita a construcdo de relagGes interpessoais e a compreensao das particularidades
e necessidades dos alunos, fundamentais para o desenvolvimento de praticas pedagogicas mais
efetivas e inclusivas.

No entanto, Barros e Silva (2022) mencionam que a falta de interacdo é um dos pontos
negativos do estagio supervisionado remoto. A pandemia trouxe desafios que explicam a falta
de interacdo nas aulas, como a inovacdo forcada na utilizacdo de recursos tecnologicos e a falta
de acesso adequado a eles. Entretanto, essa auséncia de interacdo pode prejudicar a qualidade
do ensino e a compreensao dos contetdos pelos alunos, dificultando a avaliacdo e o feedback
por parte dos estagiarios. Portanto, é essencial valorizar a interagdo como um elemento crucial
para a formacgédo dos estagiarios, criando oportunidades para que eles desenvolvam habilidades
interpessoais e pedagogicas que contribuam para uma educagdo mais inclusiva e significativa
(PIMENTA; LIMA, 2012; ALMEIDA; PIMENTA, 2015).

Em suma, durante o estagio remoto, a falta de interacdo direta com os alunos pode ter
impactos negativos na formacéo inicial de professores. Alguns problemas resultantes incluem

a limitacdo na compreensdo da dindmica da sala de aula, a falta de desenvolvimento de
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habilidades de comunicacéo, prejuizo na compreensédo das necessidades dos alunos e a reducédo
da formaco da identidade profissional docente (ARAUJO, 2021, FERRAZ; FERREIRA, 2021;
BARROS; SILVA, 2022). A auséncia de vivéncias pedagogicas presenciais pode dificultar,
também, o enfrentamento de desafios e a adaptacéo das praticas pedagogicas para atender as
necessidades dos estudantes (TARDIF, 2014). Além disso, a comunicacdo em sala de aula,
incluindo aspectos emocionais e construcdo de vinculos, é comprometida pela falta de contato
direto com os alunos, prejudicando o desenvolvimento das habilidades de comunicacao
essenciais para a profissdo docente.

Frente a estes desafios, os estagiarios precisaram desenvolver habilidades para lidar com
a dindmica do ensino remoto que é permeada por problemas de conexdo com a internet,
indisponibilidade de recursos tecnoldgicos e a auséncia de interacdo e buscar alternativas que
contornassem tais situacdes. Ao realizarem este movimento, percebe-se que os estagiarios tanto
mobilizam e/ou (re)significam os saberes construidos ao longo de seus processos formativos,
quanto constroem novos saberes. Nesse sentido, a proxima subsecdo dedica-se a apresentar as
estratégias desenvolvidas pelos estagiarios para contornar os desafios encontrados e os saberes

docentes subjacentes a elas.

5.3 “A gente teve que achar ferramentas para quebrar essa barreira da distancia do
ensino remoto”: os saberes docentes mobilizados e construidos no contexto do Estagio
Supervisionado Remoto

O Estagio Supervisionado Remoto, seja sincrono ou assincrono, foi acompanhado por
uma série de desafios significativos para os estagiarios. A transi¢do para o ambiente virtual,
dentre as questdes mencionadas na subsecdo anterior, implicou em superar obstaculos
relacionados a adaptacdo das praticas pedagogicas ao meio digital, ao dominio das tecnologias
educacionais e apontaram para a necessidade de criar estratégias de ensino que promovessem
0 engajamento e a interacdo dos alunos remotamente. Ademais, os estagiarios foram impelidos
a desenvolverem habilidades adaptativas, a criatividade e resiliéncia para enfrentar o novo
cenario.

Nesta perspectiva, as estratégias didaticas desenvolvidas no Estagio Supervisionado
Remoto ganham relevancia por sua capacidade de explorar e expandir os saberes docentes. A
concepcao dessas estratégias baseia-se na perspectiva de que o ato de ensinar € uma pratica
complexa, que demanda a mobilizacdo de diversos saberes advindos de variadas fontes. Autores
como Tardif (2014) e Shulman (1986) ressaltam a natureza dos saberes docentes, enfatizando

que eles ndo s@o meramente técnicos, mas tambeém envolvem dimensdes praticas, tedricas e
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éticas. Nesse sentido, desenvolver estratégias didaticas no Estadgio Supervisionado Remoto
exige, portanto, uma articulacdo reflexiva entre saberes preexistentes do futuro professor,
oriundos de sua formacédo académica e experiéncias pessoais, bem como a construcao de novos
saberes frente aos desafios inerentes ao ensino remoto.

Entendendo que as préticas de ensino ndo sdo fixas, mas contextuais e que estdo em
constante evolucdo, a adaptacdo para o ensino remoto demanda uma analise criteriosa do
publico-alvo, das ferramentas tecnolégicas disponiveis e das especificidades da disciplina a ser
lecionada. Além disso, a experiéncia do estagio supervisionado remoto possibilita que os
futuros professores desenvolvam sua autonomia profissional, impulsionando a construgéo de
novos saberes pautados nas experiéncias vivenciadas ao longo do estégio.

Nesta direcdo, foi possivel identificar que, os estagiarios participantes da pesquisa, no
momento em que buscavam por alternativas que pudessem contornar as dificuldades outrora
mencionadas, mobilizaram e (re)construiram diferentes saberes inerentes a pratica docente. Nos
proximos pardgrafos explicitaremos as estratégias didaticas desenvolvidas e os saberes
docentes ligados a elas.

De modo geral, as estratégias didaticas empregadas pelos estagiarios se resumem a
formas de garantir a interacdo e participacdo dos alunos. Em um contexto em que a interagéo
era bastante limitada, os estagiarios lancaram méao de estratégias que envolvem uso de jogos,
videos, curiosidades, associacdes com elementos da cultura pop e slides dindmicos e interativos.

Segundo Caetano:

na primeira vez que a gente colocou os jogos no fim das aulas, como uma atividade
de fixacéo, a gente percebeu que teve uma resposta maior dos alunos, eles comecaram
a participar mais. Entdo foi uma forma que a gente achou para poder gerar interagéo.
No comeco do estagio foi muito dificil porque a gente ndo tinha muitas respostas. As
vezes eles falavam pelo chat, mas para o fim do estagio eu acredito que eles tenham
se sentindo mais a vontade para participar e comegou a ter mais interacdo (Caetano,
24 anos, estagio sincrono).

O estagiéario revela uma estratégia interessante para melhorar a participacao dos alunos
nas aulas. Ao adotar essa abordagem, os resultados foram positivos, pois 0s alunos mostraram
uma resposta maior e aumentaram sua participacdo nas atividades. O inicio dessa préatica pode
ter sido desafiador, como é comum ao introduzir novas dinamicas em sala de aula, entretanto,
essa estratégia é interessante porque a interacdo é fundamental no processo de aprendizado
(KUBO; BOTOME, 2001). Quando os alunos se sentem mais envolvidos e engajados, é
provavel que estejam mais propensos a participar ativamente das aulas, compartilhar ideias e
sanar davidas. A incorporacdo de elementos ladicos como jogos pode tornar o ambiente de

aprendizado mais descontraido e, a0 mesmo tempo, eficiente para a aprendizagem do contetido
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(FELICIO; SOARES, 2018). E importante que os professores estejam abertos a experimentar
novas abordagens para alcancar os alunos e adaptar as estratégias conforme observem os
resultados. A abordagem de Caetano € um exemplo de como inovar pode gerar maior
envolvimento dos alunos e criar um ambiente mais propicio ao aprendizado.

Percebe-se, entretanto, que algumas das praticas desenvolvidas pouco divergiram dos
moldes tradicionais de ensino. A preparacdo das aulas em PowerPoint, sequida de atividades
relacionadas ao contetdo ministrado, reflete uma abordagem didatica comum em ambos o0s
contextos. Essa continuidade das préaticas pedagogicas sugere que, mesmo em um ambiente
remoto, os estagiarios mantiveram estratégias familiares. O PowerPoint assumiu o papel que a
lousa ocupava nas préticas tradicionais e, da mesma forma, o Google Classroom assumiu 0
papel que o “dever de casa” exercia anteriormente. I1sso pode ser observado nos relatos de Elis

e Zeca:

[...] basicamente eu preparava as minhas aulas em PowerPoint. Eu fazia os meus slides
e apos os slides sempre tinha alguma atividade referente ao contetdo que estava sendo
ministrado. E ai esse conteldo era postado 14 no Google Classroom e eles tinham
acesso a essa atividade. Eles respondiam e eu dava o parecer para eles através do
Google Classroom, entdo basicamente isso: slide e atividade (Zeca, 34 anos, estagio
sincrono).

Cada atividade, cada texto, contetido que era passado no final, possuia atividade para
tentar ser uma fixag&o [...] (Elis, 26 anos, estagio assincrono).

Os relatos dos estagiarios revelam que se manteve o padrdo de aulas expositivas
seguidas de atividades para fixacdo do contedo. Embora o uso de ferramentas tecnolégicas
tenha sido incorporado, as estratégias pedagdgicas permaneceram, em grande parte, alinhadas
com as praticas tradicionais, destacando a necessidade de uma abordagem mais inovadora e
adaptativa para melhor atender as peculiaridades do ensino em contextos virtuais.

Inferimos, portanto, que as praticas adotadas nesta perspectiva se aproximam da
concepcao de estagio como imitacdo de modelos. De acordo com Pimenta e Lima (2018), o
modo de aprender a profissdo, segundo essa perspectiva, € realizado por meio da observacao,
reproducéo e, ocasionalmente, da reelaboracdo de modelos estabelecidos e reconhecidos como
eficazes. Entretanto, embora a imitacdo seja uma abordagem valida, ela ndo € totalmente
abrangente e possui algumas restricdes. Por vezes, os estagiarios podem ndo ter elementos
suficientes para realizar uma avaliagdo critica adequada e acabam tentando aplicar os modelos

em situacOes que nao sdo apropriadas para eles. Ainda na perspectiva das autoras:

O pressuposto dessa concepcao é que a realidade do ensino é imutével e os alunos que
frequentam a escola também o sdo. Idealmente concebidos, competiria & escola
ensina-los, segundo a tradicdo. N&o cabe, pois, considerar as transformagdes
histéricas e sociais decorrentes dos processos de democratizacdo do acesso, a qual
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trouxe para a escola novas demandas e realidades sociais [...] (PIMENTA; LIMA,
2018, p.36).

Nesse sentido, o processo de formacao do professor ocorre por meio da observacéo e
tentativa de reproducdo da pratica modelar, assemelhando-se a um aprendiz que internaliza o
conhecimento acumulado. Essa abordagem esté associada a uma concep¢do de professor que
reduz sua atividade docente a uma mera reproducdo dos modelos observados. Isso pode levar
ao conformismo, perpetuando habitos, ideias, valores e comportamentos pessoais e sociais ja
legitimados pela cultura institucional dominante (PIMENTA; LIMA, 2018).

Os saberes docentes mobilizados neste contexto sdo aqueles que antecedem a formacao
profissional: os saberes pessoais dos professores e 0s saberes provenientes da formacéo escolar
anterior. De acordo com Tardif (2014), a vivéncia desses individuos nas salas de aula como
alunos desempenha um papel significativo na construgdo de suas crencas, representacoes e
convicgdes sobre o exercicio da docéncia. O autor enfatiza que esse legado da socializagdo
escolar é duradouro e persistente ao longo do tempo, revelando que a formacéo inicial dos
professores nem sempre consegue modificar ou abalar substancialmente essas crencas
arraigadas sobre o ensino.

Ademais, quando os futuros docentes ingressam na carreira de professor, € comum que
reativem e reproduzam essas crencas e formas de atuar, especialmente em situacdes
desafiadoras e urgentes e essa tendéncia é frequentemente reforcada pelos professores ja
estabelecidos na profissdo. Diante disso, fica evidente a necessidade de uma formacédo docente
que proporcione reflexdo critica e atualizagdo dos saberes, a fim de capacitar os professores
para enfrentar os desafios da pratica educacional contemporanea.

Por outro lado, observa-se que alguns estagiarios parecem adotar uma postura mais
progressista em relacdo a concepc¢do da pratica como mera imitacdo de modelos. Embora ainda
mantenham préticas tradicionais, eles buscam explorar abordagens um pouco mais inovadoras
e adaptativas. Esses estagiarios demonstram uma maior disposicdo para experimentar diferentes
estratégias pedagdgicas e incorporar recursos tecnolégicos em suas aulas.

Apesar desses avancos, ainda ha uma certa resisténcia em romper completamente com
as praticas tradicionais, pois esses futuros professores também valorizam a eficacia e a
seguranca dos metodos consolidados ao longo do tempo. Essa dualidade reflete o desafio
enfrentado pelos estagidrios em equilibrar a tradigdo com a necessidade de se adaptar as

demandas da educagdo contemporanea. 1sso pode ser evidenciado nos relatos de Raul e Marilia:

eu levava sempre o slide com bastante fotos, eu fiz bastante uso de imagens, ja que a
gente ndo tinha como levar modelos didaticos, nem nada disso. Entdo eu perguntei
para professora se tinha algo algum aluno que teria dificuldade de olhar a imagem,
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algum aluno cego, mas ela falou que ndo, entdo eu fiz bastante esse uso de imagem
nos slides [...] E ai eu ia ministrando aula e eu tentava por exemplo puxar alguma
coisa deles de participacdo [...] ai eu ia passando também, como eu falei, a palavra
cruzada e outras atividades, alguns textos para eles lerem de forma assincrona e depois
fazia meio que a correcdo, entdo foi basicamente isso [...] no ensino remoto é ainda
mais complicado porque fica com as estratégias ainda mais restritas, vocé tem que
usar alguma coisa que seja online, que seja compativel com o computador. Ndo da
para fazer uso de modelos didaticos (Marilia, 27 anos estagio sincrono).

eu usei algumas plataformas que eu aprendi durante as disciplinas de pratica de ensino
[...] como eu ja estava tendo aulas remotas, entdo isso facilitou um pouco para mim
como professor no estagio, porque até mesmo a gente como aluno nas disciplinas de
pratica de ensino a gente tentava buscar diferentes ferramentas para aplicar [...] entdo
eu usei formularios, usei aplicativos que eu pudesse fazer jogos interativos com os
alunos com perguntas e respostas [...] entdo eu tentava utilizar esses recursos ao
maximo para interagir e até mesmo forcar eles a ter uma interagdo comigo (Raul, 23
anos, estagio sincrono).

Os relatos dos estagiarios Marilia e Raul demonstram um esforco em adotar abordagens
mais inovadoras e inclusivas em suas praticas docentes durante o estagio. Raul relata que suas
experiéncias como aluno no ensino remoto o ajudaram a desenvolver suas estratégias, o que
pode indicar uma tendéncia a imitacdo de modelos observados durante sua vivéncia como
estudante (PIMENTA; LIMA, 2018). Em contraste, Marilia menciona o uso de recursos
interativos, buscando maior engajamento dos alunos, mas também revela um apego a praticas
corriqueiras do ensino presencial, ao mencionar a impossibilidade de levar modelos didaticos
para a sala de aula.

Ao citar que utilizou plataformas aprendidas durante as disciplinas de pratica de ensino,
Raul mobiliza saberes da formacdo profissional e pedagogicos. Esses saberes constituem o
conjunto de conhecimentos transmitidos pelas institui¢cbes de formacdo de professores, que,
quando incorporados a pratica docente, podem transforméa-la em uma prética cientifica e em
tecnologia da aprendizagem. Os saberes pedagogicos, por sua vez, representam doutrinas ou
concepcdes resultantes de reflexdes sobre a pratica educativa, englobando sistemas coerentes
de representacdo e orientacdo da atividade educacional (TARDIF, 2014). Ao aplicar esses
saberes na escolha e utilizacdo de plataformas para interagir com os alunos, Raul busca tornar
sua pratica docente mais fundamentada e adaptada aos desafios do ensino remoto.

Entretanto, é importante destacar que ambos os estagiarios estdo inseridos em uma
concepgdo de estagio que valoriza a instrumentalizacéo técnica, na qual a atividade de estagio
se restringe ao "como fazer", as técnicas e habilidades especificas do manejo de classe. De
acordo com Pimenta e Lima (2018), nesse contexto, as oficinas pedagdgicas de confeccdo de
material didatico sdo amplamente utilizadas e valorizadas, mas podem limitar a compreensao
do processo de ensino em sua totalidade. A perspectiva de ensino centrada apenas em treinar

habilidades técnicas pode ndo ser suficiente para atender as necessidades complexas e
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diversificadas do contexto educacional. Nesse sentido, o desenvolvimento das habilidades do
professor deve incluir a capacidade de adaptar e criar novas técnicas e metodologias, levando
em conta as particularidades de cada situacao de ensino.

Desse modo, é importante que a formacao docente promova uma visdo mais ampla e
reflexiva sobre o processo educativo, incentivando a compreensdo das préaticas pedagdgicas em
um contexto mais abrangente e considerando a diversidade de alunos e realidades educacionais.
Os futuros professores devem estar preparados para utilizar as técnicas e recursos de forma
adequada e flexivel, de acordo com as diferentes situacdes de ensino, ao inves de se ater a um
conjunto fixo de métodos universais. Essa abordagem reflexiva e adaptativa é fundamental para
enfrentar os desafios da profissao docente.

Nesta perspectiva, alguns estagiarios parecem se distanciar das concepc¢des de estagio
como imitacdo de modelos e/ou instrumentalizacdo técnica ao adotarem posturas investigativas
para tracarem as estratégias a serem empregadas no decorrer de suas agdes. Essa postura
aproxima-se do estagio como pesquisa (PIMENTA; LIMA, 2018; GHEDIN; OLIVEIRA,;
ALMEIDA, 2018). Os relatos de Tim e Caetano demonstram isso:

a gente sempre procurou se informar de tudo o que que eles gostavam e o que que eles
ndo gostavam [...] eles gostavam muito de doengas, entdo a gente sempre associava
uma doenga ao conteldo que a gente estava trabalhando. Se eu ndo me engano, eu
acho que eu falei até de um conteido de genética, sobre a produ¢do de insulina e a
gente estava falando sobre diabetes [...] foi muito legal porque eles gostam mesmo de
falar sobre doencas, entdo foi muito interessante, eles ficavam perguntando sobre
como fazer com a insulina [...] (Tim, 26 anos, estagio sincrono).

uma coisa que a gente procurou fazer foi trazer a realidade daqueles alunos para as
aulas. A gente trouxe animes, séries, coisas que fizessem parte da realidade dele, que
eles se sentissem a vontade para falar. Eu lembro de uma aula que a gente estava
falando sobre musculos, sobre tecidos e tal e a minha dupla lembrou de um anime que
ela conhecia e colocou imagens desse anime no slide, isso foi o suficiente para os
alunos j& comegarem a participar [...] entdo a gente teve que achar ferramentas para
quebrar essa barreira da distancia do ensino remoto (Caetano, 24 anos, estagio
sincrono).

Por meio de posturas investigativas, os estagiarios Tim e Caetano demonstraram uma
abordagem pedagdgica sensivel e eficaz ao identificar os interesses e preferéncias dos alunos.
Ao observarem que os alunos de Tim demonstravam interesse em doencas, ele soube associar
0 conteudo académico, como a producao de insulina, ao tema das doencas, criando conexdes
significativas entre 0 assunto e o interesse dos estudantes, demostrando também a mobilizagdo
de saberes disciplinares (TARDIF, 2014). Da mesma forma, Caetano percebeu que trazer
elementos da cultura dos alunos, como animes e séries, para a sala de aula virtual, foi um meio

eficaz de engajar os estudantes e incentiva-los a participar das atividades.
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Essas posturas demonstraram a importancia de aproximar os contedos estudados da
realidade e dos interesses dos alunos. Ao utilizarem estratégias didaticas que se conectam ao
universo dos estudantes, os estagiarios criaram um ambiente de ensino mais acolhedor,
permitindo que os alunos se sentissem a vontade para participar e compartilhar suas ideias. Essa
abordagem pedagdgica é essencial, pois reconhece que os estudantes sdo individuos Unicos,
com interesses e experiéncias proprias, e que a aprendizagem se torna mais efetiva quando os
conteudos sao apresentados de forma contextualizada e relacionada as suas vivéncias (FREIRE,
2015).

De acordo com Almeida e Pimenta (2015) o estagio, nesta perspectiva, implica em
adotar uma abordagem distinta em relacdo ao conhecimento, deixando de considera-lo como
uma verdade absoluta que explica todas as situacdes observadas. Em vez disso, pressupde-se
buscar novos conhecimentos a partir da relacdo entre as explicacdes ja existentes e 0s novos
dados que a realidade impde, os quais sdo percebidos por meio de uma postura investigativa.
Ainda na perspectiva das autoras, o estadgio € uma oportunidade de aprender a lidar com a
incerteza e a complexidade do contexto educacional, estimulando o estagiario a questionar,
explorar e buscar solucdes inovadoras a partir do didlogo entre teorias e praticas observadas.
Isso favorece a construgdo de um conhecimento mais contextualizado, flexivel e enriquecedor
para a atuacao profissional dos futuros professores.

Essas estratégias adotadas constituem também os saberes experienciais dos estagiarios.
Segundo Tardif (2014), estes saberes sdo adquiridos a partir da vivéncia cotidiana dos
professores, quando se deparam com as diversas condicGes e desafios inerentes a profissdo. Na
perspectiva do autor, a pratica diaria na profissdo ndo apenas contribui para o desenvolvimento
de saberes, como também possibilita uma avaliacdo dos demais saberes até entdo construidos,
ao traduzi-los de acordo com as limitacGes impostas pela experiéncia.

Esses saberes sdo incorporados em suas praticas, na medida em que sdo adaptados as
suas praticas, nesse sentido, a pratica pode ser considerada um processo de aprendizagem em
que os professores traduzem sua formacao e a ajustam a realidade vivenciada, eliminando o que
Ihes parece abstrato ou sem relagdo com sua experiéncia, e retendo o que pode ser util em
momentos oportunos. Isso pode ser evidenciado no relato de Bethénia, que contesta e reavalia

a aplicabilidade do aplicativo Kahoot em suas praticas pedagogicas:

[...] eu tenho um relato sobre o Kahoot. O Kahoot eu parei de usar sabe por qué? No
Estagio I eu fui fazer uma brincadeira no Kahoot com os alunos, s6 que ai o que que
aconteceu, ndo deu de todos os alunos entrarem, a gente teria que pagar para todos
entrarem. Entdo a gente ficou desesperado porque foi na hora e eles estavam com o
celular na mao dizendo: “professora, estou tentando entrar” e ndo estavam
conseguindo [...] a gente teve que “se virar nos trinta” e deu certo, mas eu fiquei
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traumatizada. Entdo eu fui atras de outro aplicativo e achei esse que dava de todo
mundo entrar sem ter que pagar nada (Bethania, 26 anos, estagio sincrono).

O relato de Bethania destaca a importancia de estar preparado para lidar com
imprevistos. No caso especifico do uso do aplicativo Kahoot, ela enfrentou uma situagdo
inesperada que, no entanto, serviu como um aprendizado, levando-a a questionar a
aplicabilidade do aplicativo em suas praticas futuras. Bethania buscou alternativas, pesquisou
outros aplicativos e encontrou uma solucdo mais adequada para a sua situacdo. Esse episodio
mostra como o0s imprevistos podem ser formadores e ajudar os futuros professores a
construirem saberes que 0s capacitem a evitar situacdes semelhantes no futuro.

Além de terem sido planejados com o objetivo de “prender a atencdo dos alunos” e
promover a interacdao durante as aulas, percebe-se que as estratégias didaticas, atividades e 0s
materiais criados revelam uma preocupacdo evidente com o conteddo a ser ministrado,
indicando a mobilizacdo de saberes disciplinares. Esses saberes abrangem diversos campos do
conhecimento e fazem parte da tradicdo cultural e dos grupos sociais produtores de
conhecimento e integram-se a préatica docente por meio da formacao inicial dos professores nas
diversas disciplinas oferecidas pelo curso, refletindo a importancia de uma base sélida e
fundamentada para a atuacao profissional. O relato de Liniker demonstra esta preocupacéo:

a forma como a gente abordou os contetidos tanto de Zoologia quanto de Botanica, o
que diferenciava mesmo eu acho que era a estruturacdo do slide porque a gente se
preocupava em trazer bastante imagens, em fazer com que eles conseguissem
visualizar bacana e trazer uma coisa, assim, visualmente agradavel, porque como as
aulas de Biologia sdo muito imagéticas, principalmente quando a gente esta falando
de Zoologia e Boténica, a gente precisa garantir que eles tenham contato com aqueles
grupos de animais ou de plantas. Entdo a gente realmente tinha essa preocupagéo em
trazer bastante imagem nos slides [...] (Liniker, 25 anos, estagio sincrono).

Uma base sélida dos saberes disciplinares é fundamental para que os futuros professores
possam, posteriormente, pensar de forma mais profunda sobre como ensinar os contetdos
especificos de suas disciplinas. Essa compreensdo permite a reflexdo sobre os recortes que serdo
feitos nos conteldos, as analogias que serdo estabelecidas, as formas de explicacdo que serdo
adotadas e a contextualizacdo dos temas com elementos da realidade dos alunos.

Ao possuirem um conhecimento profundo dos saberes disciplinares, os professores
conseguem articular de maneira mais eficaz as conexdes entre os contetdos abordados e o
contexto de vida dos estudantes, tornando o ensino mais significativo e relevante para eles. Isso
possibilita uma aprendizagem mais envolvente e motivadora, a0 mesmo tempo que estimula o
desenvolvimento de habilidades criticas e analiticas nos alunos, permitindo que compreendam
como a disciplina esta inserida em suas vidas e na sociedade como um todo. Os dados revelam

que os saberes disciplinares sdo fundamentais para mobilizacdo dos saberes curriculares. Em
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varios momentos das entrevistas foi possivel perceber esta conexao, como exemplifica o relato

de Gal:
eu fiz uma coisa que o professor supervisor técnico sugeriu que era trazer os conteidos
para o nosso dia a dia, para 0 Maranhdo. Entéo eu falei sobre os biomas de um modo
geral, sé que eu abordei de uma forma mais especifica os biomas maranhenses. Eu
usei imagens, também falei sobre as aves migratérias, mostrei videos de aves
migratérias feitos aqui em S&o Luis para dar essa visualizagdo, porque, as vezes, 0s
alunos ndo conseguem visualizar o nosso dia a dia, ele ndo consegue fazer os links
[...] porque, as vezes, o livro que a escola adota traz a realidade de outro estado, do

Sudeste [...] entdo eu usei mais essa abordagem para trazer para 0 nosso dia a dia [...]
(Gal, 25 anos, estagio sincrono).

Ao trazer os conteldos para o contexto local, mais especificamente os biomas
maranhenses, Gal demonstra a aplicacdo dos saberes disciplinares para tornar o0 ensino mais
significativo e relevante para os alunos. Essa abordagem envolve a utilizagdo de imagens,
videos e exemplos concretos relacionados a realidade dos estudantes, o que permite que eles
visualizem e estabelecam conexdes com o seu cotidiano. Essa preocupacdo com a
contextualizacdo dos contetdos curriculares é fundamental para garantir uma aprendizagem
mais significativa, pois 0s alunos conseguem entender a relevancia e a aplicabilidade dos temas
abordados em suas vidas (FAZENDA, 1994). O relato de Gilberto também revela a mobilizaco

de saberes disciplinares e curriculares:

ela pediu para que a gente pegasse 0s contetidos do livro que ela estava utilizando e
que transformasse esse contelldo de uma forma que fosse atrativa para os alunos do
Ensino Fundamental. Entdo a ideia que eu tive com minha dupla foi adaptar os
contetidos a algumas historias de literatura, por exemplo, a gente foi falar sobre a
descoberta da célula, do microscopio, entdo a gente usou uma histéria de detetive de
investigacio que no caso foi Sherlock Holmes e um outro que seria sobre sistema
nervoso e ai a gente utilizou como histdria de fundo pra contextualizar o conteido
com Alice no pais das maravilhas e eles gostaram, pelo feedback que eu tive da
professora (Gilberto, 28 anos estagio sincrono).

O trecho evidencia a importancia da contextualizacdo no ensino, bem como a
mobilizacdo de saberes curriculares de forma criativa e atrativa. Ao adaptar os contetdos do
livro utilizado pela professora para torna-los interessantes aos alunos do Ensino Fundamental,
0 estagiario demonstra a aplicacdo dos saberes curriculares, ao trazer elementos das narrativas
literarias para enriquecer e tornar mais significativa a aprendizagem dos alunos.

A contextualizacdo, ao conectar os conteudos com situac¢@es do cotidiano dos estudantes
e com narrativas familiares, proporciona um ambiente de aprendizagem mais envolvente,
estimulando a compreensdo e a retencdo dos conceitos, além de despertar o0 interesse e a
motivacdo dos alunos em relagcdo aos temas abordados (KATO; KAWASAKI, 2011). Essa
pratica demonstra como a mobilizacdo dos saberes curriculares pode potencializar o processo

educativo, tornando-o mais efetivo e relevante para os estudantes.
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Tardif (2014) tece criticas em relagdo aos saberes disciplinares e curriculares. Segundo
0 autor, estes saberes sdo transmitidos pelos professores, mas ndo séo o saber dos professores.
O corpo docente nao tem controle sobre a definicdo e selecdo desses saberes, uma vez que eles
sdo produtos preestabelecidos pela instituicdo escolar, derivados da tradicdo cultural e dos
grupos produtores de saberes sociais. Os saberes disciplinares e curriculares séo vistos como
externos a pratica docente, sendo consideravelmente determinados em sua forma e contetdo.
Nessa perspectiva, os professores podem ser comparados a técnicos e executores incumbidos
da tarefa de transmitir esses saberes e 0 seu saber especifico estaria relacionado aos
procedimentos pedagdgicos de transmissao dos saberes escolares, os saberes pedagogicos.

Entretanto, é valido destacar a importancia que reside sobre os saberes curriculares no
contexto da formacdo de professores. Torna-se imperativo considerar, no processo de
estruturacdo do curriculo, as concepg¢des acerca do conhecimento legitimo, as relacdes de poder
envolvidas nesse processo, bem como os interesses subjacentes na producdo e selecdo dos
conhecimentos que sdo expressos e silenciados, defendendo-se, assim, a valorizagdo de uma
pluralidade cultural e social (LOPES, 2006).

Longe de ser meramente um instrumento neutro, o curriculo € um espaco onde
ativamente se constroem e criam significados sociais (SILVA, 2019). Ele exerce uma influéncia
direta sobre os individuos inseridos no contexto escolar e na sociedade em geral, moldando néao
apenas a visdo de mundo da sociedade, mas também as atitudes e decisbes tomadas nesse
cenario. Dessa forma, o curriculo se configura como um aparato de controle social, no qual se
(re)produzem e mantém ideologias que favorecem uma classe dominante. Nesse sentido, é
fundamental que os futuros professores compreendam as dindmicas que envolvem as praticas
curriculares.

Ao mencionarem que as adaptacdes curriculares realizadas surgiram de sugestdes dos
supervisores de estagio, percebe-se a importancia que eles exercem sobre a formacdo dos
estagiarios ao longo dos estagios. A interacdo entre os professores mais experientes e 0s
estagiarios também é produtora de saberes. De acordo com Tardif (2014), a aprendizagem
pratica no ambiente de trabalho acontece quando um aprendiz estabelece uma relagdo com um
trabalhador experiente. Essa relacdo vai além da simples transmissdo de informacdes, pois
impulsiona um verdadeiro processo de formacéo.

Durante um periodo consideravel, o aprendiz adquire as rotinas e préaticas do trabalho,
ao mesmo tempo em que é instruido sobre as normas e valores da organizag&o e seu significado
para os profissionais que atuam na mesma area. Essa parceria e imersao na pratica laboral séo

fundamentais para o aprendizado efetivo e a compreensdo mais profunda do oficio (TARDIF,
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2014). Os relatos de Rita, Raul e Caetano destacam a relevancia do professor mais experiente
na jornada de aprendizado trilhada por eles, revelando como sua presenca e atuacdo

influenciaram positivamente suas experiéncias.:

a gente conversava bastante. Ela dava os feedbacks para a gente, as vezes, ela dava
durante a aula, ela dava algumas dicas para a gente [...] (Rita, 34 anos, estagio
sincrono).

eu senti uma grande participacdo do meu supervisor no preparo das coisas entdo eu
sentia uma seguranca em todas as atividades que eu estava fazendo (Raul, 23 anos,
estagio sincrono).

[...] ele sempre apoiou as ideias. Ele me deixou muito livre, eu senti isso, eu tive muita
liberdade para desenvolver as propostas que eu tinha em mente, as coisas que eu tinha
pensado [...] apesar de ser a distancia, apesar de ser nesse modelo remoto, eu tive
liberdade dada pelos professores e confianca deles em desenvolver a atividade que eu
tinha em mente [...] (Caetano, 25 anos, estagio sincrono).

De acordo com Zanon e Couto (2018), a figura do supervisor é fundamental no contexto
do estagio supervisionado. O professor supervisor assume a funcao de orientar e direcionar as
acOes dos estagiarios no ambiente escolar, mediando de forma efetiva os processos de reflexao
e construcdo de saberes. Neste sentido, ele exerce a importante fungdo de proporcionar uma
aprendizagem guiada, compartilhando seu repertério de saberes construidos ao longo da
experiéncia profissional. Essa atuacdo colaborativa e de mentoria é essencial para o
desenvolvimento das competéncias necessarias para a pratica docente.

Os autores destacam que seu papel vai além da mera supervisao, pois envolve oferecer
feedback construtivo, que ajuda os estagiarios a entenderem seus pontos fortes e areas de
melhoria. Além disso, o diadlogo constante e a disponibilidade para conversar demonstram um
ambiente aberto e acolhedor, no qual os estagiarios se sentem a vontade para compartilhar suas
duvidas e inquietaces. Apoiar ideias e dar liberdade para os estagidrios aprenderem e se
desenvolverem motiva os estagiarios a assumirem desafios, experimentarem novas ideias e se
sentirem encorajados a contribuir com suas proprias propostas.

Ademais, permitir que eles expressem suas ideias, tomem decisdes e desenvolvam suas
atividades, mesmo em um ambiente remoto, fortalece sua autonomia e criatividade,
contribuindo para um aprendizado mais significativo e auténtico. Essa relacdo de
companheirismo e orientagdo contribui para a formacgao de profissionais mais preparados e
confiantes. O relato de Tim exemplifica a importancia do papel da supervisora a medida que 0

auxilia a consolidar os saberes da formacéo profissional e experienciais:

ela é toda pragmaética, toda certinha. Tudo para ela é organizadol...] ela entregava o
cronograma para gente, entéo, a partir desse cronograma, a gente ja se preparava uma
semana antes para produzir material para entregar para ela corrigir e devolver. [...]
iSSO serviu para a gente para mostrar que a organizacdo € a chave na educacao, porque
se Vocé ndo é uma pessoa organizada vocé vai entregar qualquer coisa para o seu aluno
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[...] a gente ndo teria aquela ideia de saber como passar esse contetido para os alunos,
0 que passar, da forma como passar. [...] ela também dava dicas para gente, ela falava:
“olha, fagam mais assim, fagcam mais assado, sorriam mais, vocés estdo com a cara
muito fechada [...] (Tim, 26 anos, estagio sincrono).

A atuacdo da professora supervisora foi essencial, pois proporcionou uma compreensao
sobre a relevancia do planejamento na pratica docente. Ao descrevé-la como alguém pragmatica
e organizada, Tim percebeu o impacto positivo dessa abordagem. A entrega regular do
cronograma possibilitou a ele uma preparacdo adequada para a producdo de materiais e
atividades a serem entregues para correcao. Esse processo mostrou a Tim a importancia crucial
do planejamento na educacéo, destacando como a falta desta atividade pode afetar o ensino e a
aprendizagem dos alunos (PADILHA, 2001). Além disso, a supervisora ofereceu orientacdes
valiosas, incentivando-o a aprimorar suas estratégias pedagdgicas, mostrar empatia e construir
uma relacdo positiva com os alunos. Essas experiéncias sdo enriquecedoras e podem ter
contribuido significativamente para a construcdo dos saberes pedagdgicos e experienciais de
Tim.

Entretanto, uma das estagiarias relata um momento de confronto com o supervisor de
estdgio. Embora seja uma situacdo conflitiva, acreditamos que também seja promotora de
saberes que residem no confronto entre os saberes da estagiaria e os saberes do professor

supervisor. O relato de Liniker ilustra a situag&o conflitiva:

o professor era uma pessoa muito exigente e algumas vezes eu sentia que ele queria
passar por cima da nossa bagagem, como se ele meio que estivesse subestimando a
gente [...] Eu tive que pedir um pouco de calma, porque eu também ja tinha tido
experiéncia em sala de aula e a gente poderia trocar informaces, claro que eu ndo
queria comparar a minha bagagem enquanto graduanda com a dele que ja tem muitos
anos de experiéncia, mas eu também tenho leitura, eu ja desenvolvo pesquisa em
educacdo faz um tempinho, ja li bastante coisa. Claro que a prética dele é muito mais
extensa do que a minha, isso ndo tem nem comparagdo, mas, as vezes, como ele
direcionava as coisas para a gente, era como se ele subestimasse a nossa pratica
pedagdgica e eu me sentia um pouco incomodada. Entdo eu acabava falando:
“professor vai com calma, a gente precisa conversar um pouco” [...] eu reconhego que
realmente ele tem um conhecimento técnico mais extenso, mas que também a gente
poderia trazer a nossa bagagem e a nossa cara para o estagio [...] (Liniker, 25 anos,
estagio sincrono).

Esta situacdo nos faz refletir sobre as relagdes entre o professor supervisor e 0s
estagiarios durante o processo de formacéo docente. A postura exigente do professor pode afetar
negativamente a confianca e autoestima dos estagiarios ao subestimar sua bagagem de
experiéncia. Além disso, a autoridade excessiva do professor pode restringir o dialogo e a
colaboracéo no planejamento e na préatica pedagdgica. Uma abordagem mais aberta ao didlogo
e a troca de conhecimentos pode enriquecer a formacdo, incentivando os estagiarios a
contribuirem com suas perspectivas (ZANON; COUTO, 2018). Nesse sentido, € essencial que

0s supervisores valorizem as experiéncias dos estagiarios e criem um ambiente colaborativo
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para a construcao coletiva de saberes. O respeito mutuo e o didlogo constante sdo fundamentais
para uma pratica pedagdgica mais enriquecedora e significativa, uma vez que pode preparar 0s
futuros professores para uma atuacdo aberta, inclusiva e reflexiva.

De acordo com Tardif (2014) a construcdo de saberes envolve a aquisicéo,
desenvolvimento e compartilhamento de conhecimentos, experiéncias e perspectivas
individuais e coletivas em um contexto especifico. No caso dos estagidrios em formagéo
docente, essa construcdo de saberes pode ser evidenciada na interacdo com o professor
supervisor. Os estagiarios trazem consigo suas experiéncias anteriores, leituras académicas e
préaticas pedagdgicas, enquanto o professor supervisor oferece sua vasta experiéncia e
conhecimento técnico. Essa troca mutua de saberes permite aos estagiarios enriquecerem suas
perspectivas, desenvolverem habilidades pedagogicas e aprofundarem seus conhecimentos
sobre a pratica docente. A colaboracédo entre professor supervisor e estagiarios é essencial para
a construcao coletiva de saberes e para a formagéo profissional dos futuros docentes.

No que se refere aos saberes docentes (re)construidos ao longo do estagio
supervisionado remoto, 0s estagiarios relatam saberes variados que impactam diretamente na
qualidade da préatica docente como a diversificacdo das estratégias pedagogicas, a énfase na
empatia e respeito a realidade dos alunos, o desenvolvimento de habilidades digitais, a
valorizacdo do ensino presencial e a melhoria da didatica. Primeiramente, a experiéncia do
estagio remoto permitiu a exploracéo de novas estratégias pedagdgicas, como o uso de jogos e
tecnologias virtuais, que ndo seriam comumente consideradas em um estagio presencial. Os
estagiarios perceberam que 0 ensino remoto apresenta desafios, mas também oferece
oportunidades para tornar a aula mais interessante e interativa, possibilitando uma abordagem

pedag6gica mais ampliada e inovadora, como mencionam Bethénia e Marilia:

[...] tem a questdo também de trabalhar o contelido, porque a gente teve que pensar
em formas de trabalhar o conteido de forma reduzida, entdo as vezes a gente tinha
que sentar e ler sobre um determinado conteldo muito mais para a gente pensar no
que a gente tinha que levar, quais seriam 0s pontos mais importantes para levar para
uma sala de aula, j& que a gente tinha que reduzir, entdo a questdo também de pensar
em estar incluindo jogos, eu lembro que eu pesquisei muito no YouTube como fazer
certo jogos no PowerPoint eu nem sabia que dava de fazer um jogo de meméria no
PowerPoint e eu aprendi gracas ao ensino remoto [...] (Bethania, 26 anos, estagio
sincrono).

[...] muitas coisas dessas que eu usei de jogos e tecnologias que eu ndo tinha
conhecimento talvez se o estagio fosse presencial eu ndo iria fazer o uso dessas
ferramentas, eu iria acabar optando por outras ferramentas como uso de modelos. Com
0 estagio sendo remoto, eu pude ir atrds dessas ferramentas virtuais, entdo eu acho que
foi importante, nesse sentido, para a gente saber que tem os desafios de uma aula
remota, mas que também tem coisas que podem agregar, que tem coisas que também
podem deixar a aula mais interessante mais interativa [...] entdo eu acho que, como
eu queria fazer eles participarem, eu acabei tendo contato com outras estratégias e eu
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acho que isso foi um ponto positivo, ter um olhar mais ampliado para essas diferentes
estratégias virtuais que a gente possa utilizar [...] (Marilia, 27 anos, estagio sincrono).

A construcdo de saberes relacionados ao uso de jogos, tecnologias virtuais e outras
metodologias inovadoras permite que os futuros professores tenham uma gama mais ampla de
recursos para engajar e motivar os alunos em sala de aula. Essa diversificagdo favorece uma
aprendizagem mais dinamica e significativa, que podem atender as diferentes necessidades e
estilos de aprendizagem dos estudantes (MORAN, 2000).

Além disso, o estadgio remoto estimulou a busca por maneiras diferentes de ministrar
aulas e elaborar materiais, ampliando a visdo dos estagiarios sobre a diversidade de
metodologias e recursos educacionais disponiveis. A adaptacdo ao ambiente virtual
impulsionou o desenvolvimento de habilidades digitais, como a cria¢do de slides mais eficientes
e a exploragdo de ferramentas tecnoldgicas para melhorar a pratica docente. Isso pode ser
observado nos trechos em que Elis, Céssia e Liniker falam que:

[...] as pessoas tém que se virar, elas ndo podem desistir do ensino, de buscar formas
diferentes para trazer conhecimento para as criancas e adolescentes. Entdo eu acho
que o ensino remoto me trouxe isso, buscar maneiras diferentes. N&o existe apenas
um jeito de ministrar uma aula existem mais maneiras, sabe? Entdo eu acredito que
isso que me trouxe de positivo[...] na elaboracdo dos materiais eu tentei colocar da
forma que eu acreditava que fosse mais interessante para as criangas estudarem, que
talvez elas fossem gostar. Apesar de néo ter tido feedback e o feedback seria muito
bom porque eu poderia aprimorar essas habilidades que eu achei que tinha, eu acredito
que colocar isso em pratica foi bom [...] (Elis, 26 anos, estagio assincrono).

[...] eu desenvolvi um conhecimento mais voltado para a tecnologia mesmo, porque a
gente tinha que se desdobrar, como que a gente faria, conseguiria montar uma coisa
mais interessante, entdo eu acho que nesse sentido essa adaptacdo para 0 ambiente
virtual (Céssia, 26 anos, estagio assincrono).

[...] eu aprendi a desenvolver slides muito melhor do que antes, porque como a gente
precisava garantir um slide muito bem-feito nas aulas remotas, eu acredito que essas
habilidades digitais melhoraram um pouco, entdo eu acho que eu comecei a treinar
mais [...] (Liniker, 25 anos, estagio sincrono).

O desenvolvimento de habilidades digitais € um dos resultados mais recorrentes nas
pesquisas sobre o estdgio em contexto virtual (FERRAZ; FERREIRA, 2021; SOBERAY;
FREITAS, 2021). Esses saberes sdo importantes, pois vivemos em uma era em que a tecnologia
desempenha um papel cada vez mais relevante na educacdo. Nesse sentido, adquirir
competéncias tecnoldgicas permite aos futuros professores explorarem recursos e estratégias
pedagdgicas que tornem as aulas mais atrativas e interativas para os alunos. Além disso,
habilidades digitais bem desenvolvidas possibilitam o acesso a diversas ferramentas
educacionais, plataformas e materiais disponiveis na internet, enriquecendo a pratica docente e
ampliando as possibilidades de ensino e aprendizagem (KENSKI, 2003). Desse modo,

aprofundar-se nas tecnologias educacionais também prepara os estagiarios para enfrentar o0s
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desafios da educagéo contemporéanea, onde o ambiente virtual e a integragéo de recursos digitais
séo cada vez mais constantes.

Outro aspecto relevante observado € o aprendizado sobre a importancia da empatia e do
respeito a realidade dos estudantes. Os estagiarios reconhecem a necessidade de conhecer e se
preocupar com as vivéncias e desafios enfrentados pelos alunos, buscando formas de despertar
um senso de cidadania e de tornar o aprendizado mais dindmico e inclusivo. Os relatos de Rita

e Caetano evidenciam a construcdo de saberes relacionados a esta tematica:

Eu aprendi que a gente tem que exercitar essa empatia, o respeito a realidade de cada
estudante, porque muitas vezes eles passam por coisas que a gente ndo sabe [...] ndo
se preocupar unicamente em contetdo, mas pensar nesse tipo de coisa, pensar em
conhecer um pouco mais a realidade dos estudantes, saber que tipo de pessoa vocé
esta tentando formar [...] (Rita, 34 anos, est&gio sincrono).

[...] eu acredito que uma grande coisa que a gente tem que ter como professor é
empatia, vocé ter essa sensibilidade de entender o que o seu aluno esta precisando ou
passando, entdo o professor além de conhecer sobre evolugéo, sobre genética, sobre
boténica, tem que conhecer sobre humanos, sobre o préximo [...] um ensino mais
humanizado, de vocé pensar assim esse aluno deve estar tdo cansado de assistir aula,
vamos dar um gas aqui nessa aula, vamos fazer essa aula ser divertida [...] como eu
poderia tornar essa aula mais legal? Como eu posso fazer para que essa aula magante
sobre evolugdo se torne uma mega aula? (Caetano, 25 anos, estagio sincrono).

O desenvolvimento de saberes nesta perspectiva, conduzem o0s estagiarios a uma
atuacdo mais humanizada e inclusiva. A capacidade de compreender as vivéncias e desafios
enfrentados pelos alunos contribui para o desenvolvimento de estratégias pedagdgicas mais
adequadas, que considerem as especificidades de cada estudante (BROLEZZY, 2014; FREIRE,
2018). Além disso, o0 estagio remoto ressaltou a importancia da organizacéo para o trabalho
docente. Os estagiarios compreenderam que a organizacdo é fundamental para entender as
necessidades dos alunos, medir a intensidade do conteddo e estabelecer uma relacdo mais

cuidadosa com os estudantes. Tim e Raul relatam que:

[...] um conhecimento que ficou muito claro para mim nesse sentido é justamente a
organizagdo. Vocé precisa ser um professor organizado, vocé vai conseguir entender
outros aspectos além de passar o conteido, vocé consegue ter essa visdo da sala, vocé
consegue ver as relagBes entre os alunos, vocé consegue medir a intensidade do
conteido que vocé estd dando, vocé se preocupa com o aluno [...] se eu ndo tivesse
me organizado, eu ia chegar na aula preocupado e eu ndo ia ter esse cuidado com o
aluno entéo eu acredito assim que essa observagdo com alunos s6 foi possivel gracas
a organizacao [...] (Tim, 26 anos, estagio sincrono).

eu aprendi sobre planejamento, eu acredito que pensar em diferentes recursos, de
como me aproximar de alguns alunos porque eu ndo acho que a minha turma os alunos
eles tinham uma participacdo homogeénea, entdo existia alunos que eram mais dificeis
de vocé alcancar e eu acho que o estagio me cobrava certos mecanismos para tentar
alcancar esses alunos]...] (Raul, 23 anos, estagio sincrono).

Saberes relacionados a questdo da organizacéo e planejamento permitem que os futuros

professores organizem suas aulas de forma estruturada, coerente e alinhada aos objetivos
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educacionais delimitados. Ao elaborar um plano de ensino cuidadoso, o professor pode
antecipar desafios, selecionar os melhores recursos pedagogicos e estratégias didaticas, além
de adaptar o contetdo de acordo com as necessidades e caracteristicas dos alunos (PADILHA,
2001). Além disso, o planejamento contribui para a gestdo do tempo em sala de aula, garantindo
a cobertura adequada do conteudo e permitindo que o professor se concentre em atender as
demandas educacionais de forma mais eficiente.

Esses saberes construidos no contexto do estagio supervisionado remoto se inserem em
uma mesma categoria de saber docente: os saberes experienciais. De acordo com Tardif (2014),
os saberes adquiridos através da experiéncia profissional sdo essenciais para a competéncia dos
professores. Sao esses saberes que os docentes utilizam para avaliar a eficacia de sua formacéo
anterior e continua ao longo da carreira. Além disso, esses saberes também sdo fundamentais
para analisar a relevancia e a viabilidade das reformas introduzidas nos programas ou métodos
educacionais. Ainda na perspectiva do autor, esta experiéncia vivenciada em sala de aula e no
contexto escolar fornece aos professores uma base sélida para refletir sobre suas praticas, tomar
decisbes pedagogicas embasadas e desenvolver uma expertise que 0s guia na busca constante
pela qualidade do ensino e da aprendizagem.

Os saberes experienciais desempenham um papel fundamental na construcdo da
identidade profissional docente (PIMENTA, 1999). A medida que os professores se envolvem
em interacOes concretas com os alunos, colegas e demais atores do contexto educacional,
desenvolvem habilidades e comportamentos Unicos que compdem sua forma pessoal de ensinar.
Esses saberes enraizados na pratica cotidiana sdo elementos essenciais na defini¢cdo do saber-
ser e saber-fazer docente (TARDIF, 2014). Através da experiéncia, os professores aprendem a
lidar com os imprevistos e adaptar-se as diferentes situacfes que surgem no ambiente
educacional.

A sala de aula € o espaco onde as habilidades e saberes sdo postos a prova, validando a
competéncia dos estagiarios como professores. Embora o estagio supervisionado remoto tenha
privado os estagiarios de vivenciarem presencialmente o contexto escolar, percebe-se que a sala
virtual também foi promotora de saberes. Dessa forma, a interacdo com alunos e a experiéncia,
mesmo que virtual, indicam elementos alusivos a construgéo da identidade profissional docente,
que se forja a partir das interacOes, valores, crencas e praticas educativas construidas e
estabelecidas no contexto do estagio.

Entretanto, é importante destacar que, dentre os participantes da pesquisa, apenas
Caetano, Raul e Gal tiveram, no Estagio Supervisionado Remoto, suas primeiras experiéncias

como professores. Os demais sujeitos participaram de programas de formacdo inicial de
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professores como 0 Programa Institucional de Bolsas de Iniciacido a Docéncia }(PIBID) e a
Residéncia Pedagogica 2(RP), que oportunizam a atuagdo profissional em escolas da educagdo
béasica. Caetano, Marilia e Liniker foram alunas do PIBID; Bethania e Gilberto foram alunos da
RP; e Rita, Céassia e Elis foram alunas tanto do PIBID quanto da RP.

Ao longo das entrevistas, as mencOes a estes programas sdo recorrentes, o que indica
que os saberes evidenciados aqui podem ter sido construidos, na verdade, no contexto das
experiéncias presenciais de sala de aula proporcionadas por estes programas e adaptados aos
moldes do ensino remoto. Com base, principalmente, nos relatos de Liniker e Zeca notamos
que a experiéncia proporcionada por esses programas foi fundamental para o desenvolvimento
de habilidades e saberes necessarios para a atuacéo na sala de aula virtual.

Liniker enfatiza que sua participacdo no PIBID foi essencial para o contato com 0s
alunos e a construcdo de métodos de ensino eficazes. Essa experiéncia mais proxima do
ambiente escolar permitiu que ela desenvolvesse uma abordagem mais descontraida e empatica,

fortalecendo sua capacidade de adaptagdo para o ensino remoto. Nas palavras da estagiaria:

eu passei um ano e meio, quase dois anos no PIBID, entdo para mim foi uma
experiéncia e tanto [...] com certeza o PIBID foi completamente importante para todas
as préticas desenvolvidas e até 0 meu contato com os alunos nessa questao de saber o
que poderia ser mais proveitoso na sala de aula, esse contato com os alunos, essa
conversa, essa forma mais descontraida as vezes de ter contato com aluno, foi algo
que eu desenvolvi no PIBID e é um método para mim que dava certo, entdo, no ensino
remoto, eu tentava articular esses métodos de uma forma diferente, mas que acabava
dando certo também [...] (Liniker, 25 anos, estagio sincrono).

Da mesma forma, Zeca ressalta que suas experiéncias no PIBID contribuiram
diretamente para a melhoria de sua pratica docente no ensino remoto. Através desse programa,
o licenciando teve a oportunidade de aprender a elaborar planos de aula, organizar atividades e
desenvolver um olhar mais reflexivo sobre suas préaticas pedagdgicas. Todo esse aprendizado

! Iniciativa do Ministério da Educacéo que, por meio da Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), fornece bolsas de iniciagdo a docéncia para estudantes de cursos presenciais que se envolvam
em estagios em escolas publicas e que, apos se formarem, se comprometam a trabalhar como professores na rede
publica. O proposito é estabelecer uma conexdo precoce entre os futuros educadores e as salas de aula da rede
publica. Com essa acdo, o PIBID promove uma integracdo entre o ensino superior (através das licenciaturas), as
escolas e os sistemas educacionais estaduais e municipais.

2 Programa também da CAPES, que tem por finalidade fomentar projetos institucionais de residéncia pedagdgica
implementados por InstituicGes de Ensino Superior, contribuindo para o aperfeicoamento da formac&o inicial de
professores da educacdo basica nos cursos de licenciatura. O programa tem como objetivos: Fortalecer e
aprofundar a formagdo tedrico-pratica de estudantes de cursos de licenciatura; Contribuir para a construcdo da
identidade profissional docente dos licenciandos; Estabelecer corresponsabilidade entre IES, redes de ensino e
escolas na formacdo inicial de professores; Valorizar a experiéncia dos professores da educagdo béasica na
preparacdo dos licenciandos para a sua futura atuacdo profissional; e Induzir a pesquisa colaborativa e a producéo
académica com base nas experiéncias vivenciadas em sala de aula.
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prévio serviu como base para enfrentar os desafios impostos pelo estadgio supervisionado
remoto. Zeca conta que:

[...] algumas experiéncias que eu tive no PIBID me ajudaram a melhorar a minha
pratica docente no ensino remoto [...] a questao de ja saber fazer um plano de aula, de
saber organizar uma aula, de saber pensar e planejar uma atividade, porque toda
atividade requer um planejamento, entdo, tudo isso, de uma certa forma, ja serviu de
base para 0 meu estagio [...] (Zeca, 35 anos, estagio sincrono).

Nesta mesma direcdo, as palavras de Céassia também reforcam a importancia desses
programas para sua formacgdo. Ela destaca que a participacdo no PIBID e na Residéncia
Pedagogica foi fundamental para seu estagio e que, sem essas experiéncias prévias, sua jornada
na docéncia seria incerta. Nesse sentido, € possivel perceber que esses programas fornecem aos
licenciandos oportunidades de aprimoramento e aprendizado prético, preparando-os para lidar
com as demandas e realidades da profissdo docente, mesmo em contextos desafiadores como o

ensino remoto. O relato de Céssia revela que:

as experiéncias anteriores como o PIBID a Residéncia Pedagdgica, de certa forma,
me auxiliou nesse sentido [...] se ndo fosse o PIBID e a Residéncia Pedagdgica eu nao
sei nem o0 que seria de mim agora com esse estagio do jeito que eu fiz. (Cassia, 25
anos, estagio assincrono).

Com base nos relatos mencionados inferimos que os programas PIBID e Residéncia
Pedagogica desempenham um papel essencial na formacdo de professores e sdo pilares
fundamentais no contexto das politicas voltadas para o aprimoramento profissional docente. Ao
proporcionarem uma experiéncia pratica e significativa para os licenciandos, esses programas
permitem que os futuros professores desenvolvam habilidades pedagdgicas, construam uma
identidade profissional sélida e se familiarizem com a realidade das escolas e dos desafios
educacionais.

Além disso, a vivéncia no ambiente escolar proporcionada por esses programas € um
valioso espaco para que os licenciandos aprofundem seus conhecimentos tedricos, enriquecam
suas praticas docentes e reflitam sobre o contexto educacional em que estdo inseridos (SILVA,;
SOARES; VALLE, 2021). Portanto, é crucial defender a existéncia e a expansdo desses
programas no ambito das politicas de formacgéo de professores, visto que seu investimento e
fortalecimento contribuirdo diretamente para a melhoria da qualidade da educacdo e para o
desenvolvimento de profissionais mais preparados e comprometidos com os fins socialmente
estabelecidos para o ensino.

Portanto, o estagio supervisionado remoto revela-se como um espago rico e
transformador, permitindo a mobilizagéo e construcéo de diversos saberes fundamentais para o
trabalho docente, mas que exerce atuacGes distintas a depender das particularidades dos

individuos envolvidos no processo. Para os licenciandos que nunca haviam experienciado a
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dindmica da sala de aula, 0 estagio se mostrou como um cenério propicio para a aquisi¢éo de
saberes essenciais ao desenvolvimento de suas praticas pedagdgicas. Por outro lado, para
aqueles que ja possuiam experiéncias prévias em contextos presenciais de ensino, o estagio
supervisionado remoto assumiu o papel de um ambiente de adaptacdo e validacdo de saberes
previamente construidos.

Nesse contexto, 0s estagiarios vivenciam uma experiéncia que os impulsiona a refletir
criticamente sobre os conhecimentos previamente adquiridos, tanto ao longo do estagio quanto
em outros contextos. De acordo com Tardif (2014) essa reflex@o continua possibilita a filtragem
e selecéo de novos saberes, permitindo aos futuros professores revisarem, avaliarem e julgarem
suas concepgdes, culminando na construgdo de um saber composto por todos os outros saberes

retraduzidos e legitimados pela préatica cotidiana.

5.4 “Nao é porque foi online que nio foi aula... eu me vi Sim como professor”: 0 processo
de (re)construcdo da identidade profissional docente

A identidade profissional docente se refere a construcdo e compreensdo que 0S
professores tém de si mesmos em relacdo a sua profissdo, levando em conta também suas
crengas, valores, atitudes, saberes e préaticas pedagdgicas. A construcdo desta identidade é
influenciada por diversos fatores, como experiéncias pessoais, trajetéria académica, contextos
culturais e sociais, além das interacbes com alunos, colegas e a prépria comunidade escolar
(PIMENTA, 1999). Essa identidade ndo € estatica e pode ser moldada e transformada ao longo
da carreira, sendo fundamental para o0 engajamento e 0 sucesso na pratica educativa.

Nesse sentido, constitui fenémeno subjetivo que se constroi na relagdo de si com 0s
outros, caracterizando-se como um processo complexo. Desse modo, é imprescindivel
reconhecer o carater historicamente situado e plural da construcdo identitaria e, portanto, seria
inadequado inferir categoricamente sobre a construcdo ou ndo de identidades especificas entre
0s estagiarios, uma vez que tal abordagem reduziria a vastidao e a riqueza do tema em questao.

Cada estagiario carrega consigo uma trajetéria singular de formacéo, valores,
experiéncias e perspectivas, que se entrelagam ao longo do estagio supervisionado remoto,
sugerindo, em realidade, a reconstrucdo de identidades profissionais previamente construidas,
pois como aponta Marcelo (2009), a construcdo da identidade profissional envolve uma
socializagdo prévia e determinadas crengas sobre a profissdo que antecedem o espaco de
formacdo. “Os aspirantes a professores ndo sido “vasos vazios” quando chegam a uma
instituicdo de formacdo inicial docente. Ja tém ideias e crencas fortemente estabelecidas sobre
0 que € ensinar e aprender” (MARCELO, 2009, p. 116).
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Acreditamos, nesse sentido, que o estagio supervisionado remoto, tenha contribuido
para 0 reconhecimento e assun¢do de identidades que estdo em processos constantes de
construcdo. Nesta perspectiva, abordaremos a identidade profissional no sentido de
identificacdo com a profissdo, considerando a pluralidade de fatores que influenciam o processo
de construcdo identitaria.

Inicialmente percebe-se uma limitante no que se refere a (re)construcao da identidade
profissional, causada sobretudo pelos sentimentos de frustracdo de expectativas em relagcdo ao
estagio e pela limitacdo das interacdes nesse contexto. Os relatos de Marilia e Caetano retratam
esta limitag&o:

eu confesso que foi bem frustrante. Apesar de eu entender que foi uma coisa do
momento [...] é bastante frustrante porque a gente perde muito desse contato. O
estagio ja é limitado pelo tempo que é muito curto e ainda mais sendo online limita o
que tu pode fazer de atividade com os alunos, entdo ¢ frustrante fica realmente uma
lacuna ainda maior porque a gente sempre discute que o estagio fica s6 no final do
curso, entdo ele ja ndo é totalmente o que a gente espera [...] (Marilia, 27 anos, estagio
sincrono).

meu estagio foi bom, mas sempre tem aquela expectativa de que se fosse presencial
seria melhor [...]Jeu ndo tive essa experiéncia de chegar numa sala de aula, dizer bom
dia classe, tudo bem? E ai, como foi? De ver os meus alunos, ir para o quadro,
escrever, preparar o slide falar com eles pessoalmente. Eu ndo vivi isso, entdo a minha
expectativa era viver isso pelo menos no estagio, ter essa vivéncia, mas ndo aconteceu,
entéo, isso me deixou um pouco frustrado (Caetano, 24 anos, estagio sincrono).

Estes relatos evidenciam as implicagdes do sentimento de frustracdo e limitagcdo de
interacdo com os alunos no contexto do estagio supervisionado remoto. A experiéncia de
enfrentar uma realidade emergencial que impde o distanciamento fisico entre docentes e
discentes suscitou sentimentos de decepcdo e anseio por uma vivéncia mais enriquecedora e
préxima da pratica presencial.

A percepcao de que o estagio, mesmo sendo uma etapa crucial da formacdo docente,
ndo pbde proporcionar as vivéncias esperadas, intensificou a sensacdo de lacuna e
distanciamento da realidade idealizada. Além disso, a restricdo das atividades e a limitacdo
temporal do estagio remoto acentuaram a frustracdo, uma vez que houve a perda de experiéncias
significativas de interagdo e contato direto com os alunos, fundamentais para o
desenvolvimento profissional e construcdo da identidade docente (MOITA, 2014).

De acordo com Guimarées (2004), a identidade profissional docente € influenciada por
expectativas sociais relacionadas ao conhecimento, desempenho e atitudes do professor, bem
como de todo profissional em geral. Essa referéncia identitaria € moldada por requisitos

profissionais que devem ser atendidos, sendo uma identidade "para 0s outros" e ndo "para si".
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Nesse contexto, ainda na perspectiva do autor, a identidade profissional abrange os
requisitos especificos da profissdo de professor, abordando as disposicdes e atitudes em relacdo
ao ser e estar na carreira docente. Isso inclui o desenvolvimento de conhecimentos, habilidades
profissionais e disposicdes duradouras em relacdo a profissdo. Essas disposi¢cBes sao
construidas ao longo da trajetéria do individuo, sobretudo durante a sua formacgéo e atuacdo
profissional, e a0 mesmo tempo influenciam a maneira como o professor assume e representa
0 papel de educador.

O relato de Caetano revela a expectativa e 0 anseio por vivenciar uma experiéncia
presencial mais completa durante o estagio. A identidade profissional docente é influenciada
por essas expectativas sociais, que muitas vezes idealizam a pratica docente presencial como
sendo mais enriquecedora e significativa (TARDIF, 2014). A referéncia identitaria de ser um
professor "para 0s outros” envolve a imagem idealizada da sala de aula tradicional, onde o
professor interage diretamente com os alunos, usando o quadro, preparando slides e
estabelecendo conexdes pessoais com os estudantes.

Essa expectativa de vivenciar essas interacdes presenciais pode criar uma lacuna entre
a realidade do estagio remoto e a idealizacdo da préatica presencial, levando ao sentimento de
frustracdo expressado por Caetano. A falta de oportunidade de experienciar essa vivéncia
desejada pode afetar a construcdo de sua identidade profissional docente, fazendo-o refletir
sobre suas disposi¢fes em relacdo a profissdo e aos requisitos profissionais que ele espera
atender em seu futuro como professor. Esse sentimento é recorrente entre os estagiarios. Alguns
deles destacam ndo se sentirem preparados para lidar com determinados niveis da educacao

béasica devido esta falta de interagdo. Bethania, Cassia e Elis discorrem sobre esta questéo:

Eu tinha muita expectativa no estagio Il porque era a faixa etaria que eu gostaria de
trabalhar, no ensino médio. [...] eu senti falta de trabalhar em sala de aula, eu sempre
tive muita vontade de ver como seria a minha dindmica ali no quadro porque eu gosto
muito de preparar slide, ndo apenas fazer slides para expor ali para os alunos, eu queria
saber, tentar mesmo trabalhar essa minha organizacdo com o quadro em sala de aula.
Entdo eu senti muita falta disso e foi o que mais afetou ali nas expectativas que eu
tinha (Bethania, 26 anos, estagio sincrono).

Eu queria muito ter contato com o pessoal do Ensino Fundamental porque eu nunca
tive, entdo para eu ter uma experiéncia, eu estava super empolgada, mas na hora eu
ndo tive nada disso, entdo foi bem frustrante porque foi do jeito que foi [...] (Cassia,
26 anos, estagio assincrono).

[...] minhas expectativas estavam boas porque eu pensei: bom, nos programas que eu
participei eu ndo trabalhei com ensino fundamental, foi sempre ensino médio, entéo
eu estava esperando que no estagio eu pudesse ter essa experiéncia, que eu pudesse
aprender bastante e me sentir um pouco mais confiante para poder ministrar aulas
depois de formada e ai ndo teve o estadgio da forma que eu esperava. Eu fiquei um
pouco triste, um pouco frustrada e insegura hoje em dia (Elis, 26 anos, estagio
assincrono).
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Os relatos das alunas refletem a inseguranca gerada pela quebra de expectativas durante
0 estagio. O anseio inicial de trabalhar com determinada faixa etaria ou de vivenciar
experiéncias especificas em sala de aula ndo foi atendido, gerando frustracéo e impactando suas
percepcOes sobre a propria capacidade docente. Bethania expressa sua vontade de trabalhar no
ensino médio e de explorar sua dindmica com o quadro, o que nao foi possivel durante o estagio.
Da mesma forma, Céssia esperava ter contato com o Ensino Fundamental, mas a experiéncia
ndo correspondeu as suas expectativas, deixando-a frustrada. A falta de vivéncias desejadas
durante o estagio abalou a confianca das alunas em suas habilidades, que se sentem sem as
competéncias necessarias para ministrar aulas no futuro. Essa inseguranca pode ter
repercussoes significativas na (re)construcao de suas identidades profissionais docentes.

De acordo com Guimaraes (2004, p. 88), “a competéncia é um requisito sem o qual ndo
ha como reivindicar a profissionalizacdo de qualquer ocupagdo”. Na concepgao do autor a
competéncia é entendida como a habilidade de utilizar e combinar saberes e recursos em um
contexto de imprevisibilidade, caracteristico da pratica pedagdgica, para promover a
aprendizagem significativa do aluno. Essa concepcdo enfatiza que o docente desenvolve
saberes que ndo se restringem apenas a formacao tedrica, mas que também séo adquiridos por
meio da experiéncia préatica. O professor constr6i conhecimentos com o propoésito de orientar
de forma adequada o processo de aprendizado do aluno.

Inferimos, nesse sentido, que a imersdo no ambiente de trabalho, proporcionada pelos
estagios, leva a formacdo de saberes baseados em experiéncias, que se convertem em certezas
sobre a profissao, estratégias préaticas, e modelos de gerenciamento de sala de aula e ensino da
disciplina. No entanto, de acordo com Tardif (2014), esses saberes ndo se limitam apenas ao
aspecto cognitivo e instrumental do trabalho docente; eles também envolvem aspectos
relacionados ao bem-estar pessoal no exercicio da profissao, seguranca emocional, a sensacao
de pertencimento, e a confianca nas préprias habilidades para enfrentar desafios e resolvé-los.
Assim, o desenvolvimento desses saberes ocorre gradualmente, permitindo a construcéo e
vivéncia da identidade profissional docente em um processo que envolve elementos
emocionais, relacionais e simbolicos, proporcionando ao individuo considerar-se e viver como
um professor.

Na pesquisa realizada por Silva, Soares e Valle (2021) que analisam a construcéo de
saberes e da identidade profissional em um curso de Ciéncias Bioldgicas, os autores evidenciam
que a “experiéncia proporcionada pelos estagios € crucial para a aquisi¢do do sentimento de
competéncia em relagdo a profissdo docente” (SILVA; SOARES; VALLE, 2021, p. 14).
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Ademais, o0s resultados da pesquisa indicam que uma das licenciandas participantes
reconheceu-se como professora e assumiu sua identidade profissional docente ao perceber que
¢ capaz de mobilizar os saberes adquiridos durante sua formacéo para enfrentar os desafios que
surgem na acao profissional. Essa consciéncia de suas competéncias e habilidades a impulsiona
a se identificar plenamente como professora, assumindo o papel e responsabilidades inerentes
a prética docente.

Devido as circunstancias em que ocorreu o estagio supervisionado durante a pandemia,
percebe-se outra limitante que pode afetar as identidades profissionais dos futuros professores.
Em suas perspectivas, a experiéncia proporcionada nao foi suficientemente formativa para lidar
com os diferentes condicionantes com os quais podem lidar no exercicio da profissdo. Alguns
estagiarios demonstraram ndo se sentirem preparados para assumir uma sala de aula como

professores efetivos, como veremos a seguir:

eu acho que qualquer experiéncia na sala de aula, querendo ou ndo, ajuda [...] eu tive
contato com os alunos, eu tive que pensar nas estratégias. Tem algumas estratégias
que eu utilizaria sim na minha sala de aula, mas se dependesse Unica e exclusivamente
dessa experiéncia ndo seria suficiente para dizer eu estou preparada, ela teria
contribuido, somando essa experiéncia com outras experiéncias que eu ja tive no
Estagio I, no PIBID [...] na verdade nem assim a gente se sente 100% preparado,
porque na minha concepgdo 0 que mais prepara para a sala de aula eu acho que é a
pratica e claro que os conhecimentos que a gente adquire dos contedos é importante,
mas a pratica € o que vai de fato preparar [...] (Marilia, 27 anos, estagio sincrono).

Os alunos ficavam o tempo todo com a cdmera e o microfone desligados, entdo o
contato com eles era tdo minimo que eu acho que ndo me trouxe elementos para
utilizar no contexto cara a cara de sala de aula. Eu acho gque sim, trouxe algumas coisas
que eu posso incrementar no contexto de trazer um pouco mais o virtual, de trazer
essas ferramentas virtuais para utilizar com os nossos alunos, mas no sentido da sala
de aula de relagdo professor-aluno eu acho que néo (Rita, 34 anos, estagio sincrono).

eu ainda sinto algum receio em rela¢do a dar uma aula para o ensino fundamental
porque eu ndo tive contato, entdo eu ndo sei 0 que esperar. Ao contrario do ensino
médio que eu fiz presencial pela Residéncia Pedagdgica, entdo eu me sinto preparado
para dar aula porque eu tive essa convivéncia, mas os alunos do ensino fundamental
eu ndo sei como eles se comportam, como eles poderiam reagir a minha presenca, eu
ndo fago ideia (Gilberto, 28 anos, estagio assincrono).

Embora reconheca que qualquer experiéncia na sala de aula € util e contribui para o
desenvolvimento profissional, Marilia destaca a importancia da pratica como o elemento
fundamental para se sentir preparada para lidar com a sala de aula real. A estagiaria ressalta
que, embora a experiéncia no estagio tenha sido significativa, ela reconhece que somente a
pratica, aliada a outras vivéncias como no Estagio | e no PIBID, pode proporcionar o
amadurecimento necessario para atuar em sala de aula.

Ja Rita, compartilha que a experiéncia de estagio remoto, em que 0s alunos mantinham

as cameras e microfones desligados, trouxe algumas ferramentas virtuais Uteis para
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complementar a préatica presencial, mas ela sente que ainda ndo possui elementos suficientes
para a relacéo cara a cara com os alunos em sala de aula. Essa lacuna entre a experiéncia remota
e 0 contexto presencial destaca a importancia de vivéncias mais abrangentes e interativas para
o desenvolvimento da confianca e habilidades da estagiéria.

Gilberto, por sua vez, revela que seu receio em relagdo ao ensino fundamental surge da
falta de contato com essa faixa etaria durante o estagio. Em contraste, revela que se sente
preparado para o ensino médio, devido a convivéncia proporcionada pela Residéncia
Pedagogica presencial. Ele admite nao saber o que esperar do ensino fundamental, evidenciando
a necessidade de mais experiéncias praticas para lidar com diferentes contextos e desafios
pedagdgicos.

Estes relatos destacam a importancia da experiéncia pratica para o desenvolvimento
profissional dos futuros professores. Os estagiarios sentem que apenas através de vivéncias
reais em sala de aula, lidando com os alunos e as dindmicas da pratica docente, € que poderdo
adquirir a confianca e as habilidades necessarias para enfrentar os desafios e se sentirem
preparados para a carreira docente. A pratica € entdo interpretada como fundamental para
complementar os conhecimentos tedricos e permitir uma formacao docente mais solida.

De acordo com Pimenta e Lima (2018), é comum ouvir comentarios de alunos que
concluem seus cursos, rotulando-os como "tedricos”, com a crenca de que a verdadeira
aprendizagem da profissdo ocorre "na pratica". Essa percepcdo enfatiza que, na realidade da
pratica, a teoria pode ser diferente ou até mesmo desafiada. Entretanto, as autoras destacam
ainda que essa percepcdo revela que, no contexto da formacdo de professores, os cursos de
formacao inicial ndo oferecem uma base tedrica sélida para a atuacdo futura do profissional,
nem utilizam a pratica como referéncia para fundamentar a teoria. Nesse sentido, a formacéo
carece tanto de fundamentacdo tedrica quanto de experiéncias praticas relevantes para preparar
efetivamente os futuros professores.

Diniz-Pereira (2011) argumenta que ha mais de um século, tem sido defendido o valor
da pratica como uma fonte rica de aprendizagens sobre a docéncia. No entanto, ainda hoje,
especialmente no ambito académico, € possivel observar uma consideravel resisténcia em
reconhecer esse principio e utilizd-lo como guia para reformas nos cursos de formacéo de
professores nas instituicdes de ensino superior.

No entanto, o autor complementa que € essencial enfatizar que essa resisténcia néo
necessariamente deve ser vista de forma negativa. Diversos grupos progressistas,
comprometidos com a questdo da formac&o de professores nas universidades, tém receio de que

enfatizar a dimensdo pratica possa fortalecer ideias conservadoras que limitam a formacéo
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docente a um mero treinamento de habilidades técnicas necessarias ao ensino. Eles temem que
1SS0 possa resultar em uma concepgdo meramente instrumental da formacgéo de educadores.

Por outro lado, Tardif (2014) defende que a pratica é produtora dos reais saberes dos
professores: 0s saberes experienciais. Eles sdo construidos na e pela experiéncia pratica e séo
por ela validados. No entanto, é crucial destacar que, embora a prética seja uma fonte valiosa
de saberes, esses conhecimentos ndo surgem exclusivamente dela. Enfatizar unicamente a
dimensdo prética reduziria todo o saber a sua aplicacdo, ignorando sua dimensao teorica e
reforcando uma divisdo entre teoria e pratica (GHEDIN, 2006). Conforme destaca Pimenta
(2006), o saber docente é enriquecido pelas teorias, que oferecem aos educadores diversas
perspectivas para uma agdo contextualizada, permitindo a compreensdo dos contextos
historicos, sociais, culturais, organizacionais e da prépria identidade profissional. Assim, a
importancia e a necessidade de uma articulacédo entre teoria e pratica no processo de construcdo
de saberes durante a formacao de professores tornam-se evidentes.

Entretanto, a estruturacdo do estagio na formacdo de professores muitas vezes nao
contribui de forma abrangente para esta compreensédo. O estagio, geralmente realizado em um
curto periodo de tempo, no final do curso de formacdo e de maneira fragmentada, pode limitar
as experiéncias e vivéncias dos futuros docentes dentro do ambiente escolar. Essa estruturagdo
restrita pode resultar em uma visdo parcial e idealizada da pratica docente, ndo contemplando
as multiplas facetas e complexidades da realidade educacional.

Além disso, a predominancia de estagios em escolas “modelo” pode negligenciar a
compreensdo de contextos educativos diversos, como educacdo de jovens e adultos, educacgédo
do campo, comunidades indigenas e quilombolas ou como proceder com alunos com
deficiéncia, o que dificulta uma formacao mais inclusiva e abrangente dos futuros professores.
Dessa forma, € essencial repensar a estrutura e o planejamento dos estagios na formacdo
docente, de modo a oferecer experiéncias mais diversas e contextualizadas, que permitam uma
compreensdo mais ampla e realista da complexidade da educacdo, preparando assim
profissionais mais capacitados e conscientes das demandas e desafios da pratica pedagogica.

A construcdo de uma identidade profissional docente solida mostra-se como
fundamental para o exercicio efetivo da profissdo e para a promocdo de um ambiente
educacional enriquecedor e inspirador. Uma identidade bem estabelecida fornece aos
professores uma base para enfrentar os desafios da sala de aula, lidar com as demandas do
sistema educacional e responder de maneira reflexiva e adaptativa as necessidades dos alunos.
Além disso, a identidade profissional docente estd intimamente ligada & motivacdo e ao

compromisso com a carreira, influenciando diretamente a satisfacdo profissional e o
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desenvolvimento continuo dos professores (GUIMARAES, 2004). Ao explorar e fortalecer sua
identidade profissional, os professores podem encontrar maior realizagéo pessoal e profissional,
0 que pode refletir positivamente na qualidade do ensino e no impacto positivo que exercem na
vida de seus alunos.

Os relatos que seguem nos levam a ponderar sobre como a identidade profissional
docente é construida de forma coletiva, destacando a importancia do reconhecimento do outro
para que ela seja plenamente assumida (DUBAR, 2005). A medida que os alunos comecaram
a reconhecer e respeitar as estagiarias como professoras, elas também passaram a se identificar
e assumir esta identidade. Os seguintes relatos ilustram esta questdo, quando as estagiarias

respondem se, no decorrer do estagio, se reconheceram como professores:

Sim, eu me sentia como professora [...] no fundamental quando eles respondiam:
“entendi, professora” ou entdo: “tia”, como eles normalmente falam. Eu acho que é
nesses momentos que a ficha cai [...] (Gal, 25 anos, estagio sincrono).

acho que sim, ajudou nessa construcdo, porque como eu falei, mesmo sendo online,
eu pude elaborar os planos, elaborar tudo o que eu ia usar e os préprios alunos, como
eu falei, teve pouca interagdo, mas teve essa receptividade dos alunos enquanto
professora, por exemplo, quando eu solicitei as atividades, as coisas, eles cumpriram
da mesma forma, claro que nem todos, mas a maioria cumpriu da mesma forma como
cumpriu com a professora regente da sala. Deu para sentir que eles tiveram esse
respeito com o que eu estava propondo, igual eles tinham com a professora [...]
(Marilia, 27 anos, estagio sincrono).

A identidade profissional docente se constroi, pois, nessa relacdo de reciprocidade e
aceitacdo mdtua. Para Gal, 0 momento em que se sentiu genuinamente como professora foi
guando os alunos a chamavam de "professora™ ou até mesmo de "tia". Essas simples palavras
de reconhecimento tiveram um impacto significativo, e ela percebeu que, nesses momentos,
algo se consolidava internamente.

Por outro lado, Marilia, apesar do desafio de lidar com o ensino remoto, percebeu que a
interacdo com os alunos, mesmo que reduzida, teve um papel essencial em sua construcao
identitaria. Ela observou que os alunos responderam positivamente as atividades propostas,
cumprindo-as com respeito e empatia, semelhante ao que faziam com a professora titular. Esse
reconhecimento e receptividade da parte dos alunos contribuiram para a consolidagéo de sua
identidade como professora, reforgando o quéao relevante é a relagdo com o outro na construcéo
desta identidade.

Resultados semelhantes foram identificados na pesquisa de Silva, Soares e Valle (2021),
gue demonstra a necessidade, por parte dos estagiarios, de serem reconhecidos como
professores pelos alunos para que assumam esta identidade. Estes relatos também evidenciam

uma das contantes imbricadas no processo de construgdo da identidade profissional docente
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descritas por Marcelo (2009): os alunos e a motivacao profissional. De acordo com o autor, “a
motivacdo para ensinar e para continuar ensinando € uma motivagdo intrinseca, fortemente
ligada a satisfacdo de conseguir que os alunos aprendam, desenvolvam capacidades, evoluam,
crescam” (MARCELO, 2009, p.123).

Para Tardif (2014), os saberes docentes sdéo moldados pelos alunos, pois, apesar de
trabalharem com grupos, os professores devem se concentrar no desenvolvimento de cada um
de forma individual. Nesse sentido, dada a natureza de interdependéncia existente entre 0s
saberes e a identidade profissional docente, podemos dizer que esta identidade também é
moldada pelas interagcGes com os alunos, afinal, como descreve Pimenta (2018), o ensino € uma
prética social, realizada por seres humanos em interacdo com seres humanos. Essa préatica é
influenciada pelas acdes e relacdes entre professores e alunos que estao situados em diferentes
contextos institucionais, culturais, espaciais, temporais e sociais e, a medida que acontece essa
interacdo contextualizada, 0 ensino também provoca mudangas nos préprios sujeitos envolvidos
no processo (PIMENTA, 2018).

Dessa forma, os saberes docentes guiam os professores para conhecerem e
compreenderem os alunos em sua singularidade e contexto, evitando generalizacbes e
mantendo uma percepcao clara de cada um. O ato de ensinar desencadeia mudangas emocionais
imprevisiveis na vida do professor, levantando questionamentos e reflexes sobre intengdes,
valores e métodos que levam os futuros professores a discernirem suas préoprias reagdes internas
relacionadas a pratica pedagogica e, consequentemente, construirem suas identidades
profissionais (TARDIF, 2014).

Por outro lado, o relato de Gilberto destaca que a identidade profissional docente é
construida através do enfrentamento dos desafios inerentes a profissdo. Segundo o estagiario,
reconhecer-se como professor vai além dos momentos positivos, abrangendo também as
experiéncias menos favoraveis, todas elas, de certa forma, contribuindo para o aprendizado da

profissdo. Gilberto relata que:

[...] quando eu me reconheco na profissdo eu ndo me reconhego s6 Nos momentos
bons. Em toda profissdo a gente vai encontrar momentos que sdo bons e momentos
que ndo sdo tdo bons, mas todos eles servem para 0 nosso aprendizado, entdo com
certeza eu aprendi bastante (Gilberto, 28 anos, estagio assincrono).

Esses momentos menos favoraveis podem ser interpretados na perspectiva de Tardif
(2014) como os condicionantes da profissdo. De acordo com o autor: “a natureza do saber dos
professores deve ser compreendida em relacdo direta com as condigdes e condicionantes que

estruturam a pratica educativa: o “saber-ensinar” ndo define tanto uma competéncia cognitiva,
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I6gica ou cientifica, mas uma competéncia pratica ou pragmatica” (TARDIF, 2014, p. 153-
154).

Ainda na perspectiva apresentada pelo autor, o ensino € um processo complexo
permeado por diversas interacbes que exercem diferentes condicionamentos sobre os
professores. Esses condicionamentos ndo sdo meramente problemas teéricos ou técnicos, mas
estdo intrinsecamente ligados a situagOes concretas em constante mudanca, exigindo
improvisacao, habilidade pessoal e capacidade de adaptacdo. A habilidade de enfrentar essas
situacOes € fundamental para o desenvolvimento dos "habitus”, ou seja, disposi¢des adquiridas
por meio da prética real, que possibilitam ao professor lidar com os desafios e imprevistos da
profissdo. “Os habitus podem se transformar num estilo de ensino, em "truques do ramo” ou
mesmo em tracos da “personalidade profissional”: eles se expressam, entdo, através de um
saber-ser e de um saber-fazer pessoais e profissionais validados pelo trabalho cotidiano”
(TARDIF, 2014, p. 181).

Outro elemento citado pelos estagiarios que indica a construcdo da identidade
profissional docente se refere a mobilizagdo de saberes disciplinares. O acesso ao conhecimento
da disciplina permitiu que Zeca compreendesse como elaborar um plano de aula e se apropriasse
das habilidades tecnoldgicas necessarias para preparar suas aulas. Essa jornada de enfrentar
obstaculos e utilizar os saberes disciplinares foi essencial na formacdo e consolidagdo da
identidade profissional docente do estagiario. Zeca relata que:

Sim, eu consegui me reconhecer enquanto professor. Ter acesso aos conteudos da
minha disciplina, ele permitiu com que eu tivesse acesso a como fazer um plano de
aula, tudo que um professor faz. Ele permitiu que eu tivesse acesso a tecnologia, de
como preparar as minhas aulas [...] (Zeca, 35 anos, estagio assincrono).

O relato de Zeca evidencia outra constante apontada por Marcelo (2009): o contetdo
que se ensina constroi identidade. De acordo com o autor, “uma das chaves de identidade
profissional docente é proporcionada, sem sombra de davida, pelo conteudo que se ensina”
(MARCELO, 2009, p.118). Buchmann (1984, p.37) complementa argumentando que
“conhecer algo nos permite ensina-lo; e conhecer um conteddo com profundidade significa estar
mentalmente organizado e bem preparado para ensina-lo de uma forma geral”.

Nesta perspectiva, 0 dominio do contetdo, aliado aos saberes pedagodgicos, confere
maior competéncia para o ensino da disciplina, proporcionando elementos para a construgdo de
uma identidade profissional docente. Ao compreender plenamente o0 que se ensina e como
ensina-lo, os futuros professores se sentem mais seguros e preparados para enfrentar os desafios
da docéncia, desenvolvendo suas identidades profissionais de forma mais consistente e

confiante.
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Este resultado corrobora aqueles encontrados em Silva, Soares e Valle (2021), que
também demonstram a influéncia dos saberes disciplinares sobre a construgdo e
reconhecimento da identidade profissional docente. Na experiéncia, descrita pelos autores, o
relato de uma das estagiarias participantes evidencia que construcdo de sua identidade como
professora é fortemente apoiada nos saberes disciplinares, uma representacdo social que destaca
0 dominio do conteudo como fator central para caracterizar um professor.

No entanto, essa expectativa social trouxe experiéncias negativas durante seu estagio,
pois foi designada para ministrar conteddos de quimica, uma disciplina na qual ela ndo se sentia
plenamente confiante. Essa inseguranca refletiu nas relagdes com a professora supervisora e 0s
alunos. Ao perceberem as limitacdes da estagiaria no dominio da disciplina, os alunos ndo a
reconheceram como professora, buscando orientagdes na professora titular. Isso gerou um
sentimento de desconforto e desvalorizagdo profissional para a estagiaria, que se viu desafiada
em sua identidade como docente naquele momento (SILVA; SOARES, VALLE, 2021).

Essa situacdo ilustra como as representagdes sociais influenciam as percepgdes dos
outros sobre o papel do professor e como o dominio do contetido € considerado crucial nesse
contexto. No entanto, € importante destacar que a identidade profissional docente vai além do
dominio disciplinar e inclui uma combinacédo de saberes, habilidades pedagdgicas e relacionais
para ser plenamente reconhecida e valorizada.

Os demais relatos evidenciam a interdependéncia entre os saberes docentes e a
construcdo da identidade profissional, fornecendo indicios do reconhecimento e assun¢édo de
identidades profissionais, mesmo que incipientes. Esse resultado pode ser explicado pelo fato
de que, como aponta Guimaraes (2004), a busca e o desenvolvimento da identidade profissional
podem ser propiciados pelos saberes docentes. De forma complementar Tardif (2014, p. 86)
argumenta que “a tomada de consciéncia dos diferentes elementos que fundamentam a profisséo
e a integracdo na situacdo de trabalho levam a construcdo gradual de uma identidade

profissional”. Nesse sentido, os estagiarios relatam que:

[...] vocé ficar nessa posicdo de dar aula e vocé refletir sobre essa responsabilidade de
uma turma na dependéncia do que vocé vai direcionar, a forma como vocé vai
conduzir aquele contetido me fez me autoperceber como professor, porque como eu
falei no inicio da entrevista, eu nunca tinha tido nenhum tipo de experiéncia em sala
de aula, entdo mesmo sendo online foi legal me colocar naquela posicdo de docente e
lidar com diferentes alunos [...] (Raul, 23 anos, estagio sincrono).

[...] eu vi que eu posso ser uma professora [...] eu sempre ficava preocupada “sera que
eu vou conseguir pensar em coisas que facam os alunos participarem, gostarem da
minha aula?” e eu acredito que eu consegui, eu ficava muito feliz quando eu trazia
alguma coisa diferente e eles participavam, no final eles até agradeciam. Eu lembro
que teve uma aula que eles até agradeceram que eu coloquei alguns quizes [...] a gente
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fazia alguma brincadeira e ai eles riam que so[...] eu lembro que no final dessa aula
eu fiquei muito feliz “caramba eu consegui! Eu consigo trabalhar dessa forma”
(Bethania, 26 anos, estagio sincrono).

[...] o estagio remoto acessou um sentimento que eu tinha adormecido, pelo fato de
estar desenvolvendo outras atividades e trabalhando em outra coisa, mas o estagio
para mim foi muito importante para esse resgate e eu comecei a me enxergar melhor,
com mais clareza do que eu realmente queria fazer (Liniker, 25 anos, estagio
sincrono).

[...]foi legal, foi desafiador. N&o foi como eu esperava, mas foi proveitoso. Eu me
reconheci como professor, tanto € que eu compartilho experiéncias até hoje quando
se fala de ensino, eu falo: “Ah, eu ja dei aula, eu fiz licenciatura, eu ja dei aula” Nao
é porque foi online que néo foi aula, entdo eu me vi sim como professor. (Caetano, 24
anos, estagio sincrono).

Com base nestes relatos é possivel inferir que, no contexto do estagio supervisionado
remoto, ao mobilizarem e (re)construirem saberes docentes, 0s estagiarios, concomitantemente,
edificam suas identidades profissionais de maneira gradual. Nesse cenario, eles se apropriaram
de conhecimentos teoricos e praticos, desenvolvendo habilidades pedagdgicas e didaticas que
sdo fundamentais para a pratica docente. Por meio de interagBes virtuais com alunos,
professores supervisores e colegas de turma, os estagiarios exploraram desafios reais da
educacédo e buscaram solucdes para os problemas educacionais vivenciados. O processo de
construcdo identitdria no ambiente digital exigiu dos estagidrios maior autonomia,
adaptabilidade e criatividade para enfrentar os desafios impostos pela modalidade remota de
estagio, fatores que sdo essenciais para o aprimoramento de suas identidades profissionais como

futuros docentes.

6 CONSIDERACOES FINAIS

A partir das discussdes aqui apresentadas, percebe-se que o Estagio Supervisionado tem
assumido uma configuracdo ainda conservadora que o concebe como 0 momento de colocar em
pratica os saberes tedricos construidos ao longo do curso de formagao. Assim, esse componente
materializa-se em etapas de observacdo e regéncia, sem muitos espacos para a reflexao,
componente tdo importante na trajetéria de formacéo inicial.

Com as reconfiguracdes impostas pelo Ensino Remoto Emergencial, o estagio assumiu
0 desafio de absorver na trajetoria formativa docente demandas sociais complexas e inéditas.
Tais reconfiguracfes apontam para 0 estdgio como um espaco de mobilizacdo de diferentes
saberes, especialmente aqueles ligados as Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo, bem
como as complexas interacdes em meios digitais. Nesse sentido, percebe-se que novos desafios
sdo colocados a formacdo de professores de Ciéncias e Biologia em resposta a tentativa de

contornar as situacgoes adversas impostas pela pandemia.
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Embora no tempo presente a pandemia de COVID-19 ja tenha sido superada, é
interessante continuar investigando questdes relacionadas aos desdobramentos do
redimensionamento das praticas pedagdgicas a partir da pandemia, uma vez que situacdes como
esta causam modificagcdes profundas nos sistemas educacionais. Assim, aponta-se como uma
das necessidades neste percurso o desafio de pensar o amanhd educacional, a partir de um
contexto tdo instavel, ndo somente do ponto de vista sanitario, mas também do socioecondmico
e politico.

Nesse sentido, ressaltamos a necessaria atencdo ao Estagio Supervisionado como
dispositivo de formacao docente, atribuindo a este componente curricular um papel essencial
nos processos de constituicdo identitaria dos professores em formacdo inicial. Ressaltamos
também o potencial dos estagios nas licenciaturas para a construcdo e mobilizacdo de saberes,
além do desenvolvimento da reflexividade, criatividade e transformacéo social.

Os resultados evidenciaram que o estagio supervisionado remoto, realizado no contexto
da pandemia, pouco diferiu dos moldes tradicionais de estagio que ja eram desenvolvidos nas
salas de aula presenciais. Observamos apenas uma transposicao do que ja acontecia nas salas
de aula fisicas para salas de aulas virtuais, por meio de plataformas de videoconferéncia e
aplicativos de comunicacgdo instantanea. O estagio, neste contexto, assumiu duas modalidades,
uma sincrona em que a interacdo em tempo real entre professores e alunos foi preservada e a
modalidade assincrona, em que essa interacdo ndo foi vivenciada e professores e alunos
estiveram em tempos e espacgos de interacdo distintos.

Cada uma destas modalidades trouxe desafios significativos para a pratica docente dos
estagiarios, entretanto, o estagio supervisionado remoto assincrono, implementado como
resposta as desigualdades sociais e limitagcdes tecnoldgicas enfrentadas por estudantes de
classes sociais menos abastadas, apresentou desafios mais preocupantes para a formacdo dos
futuros professores. A transicdo abrupta para o formato virtual trouxe acentuadas limitacdes ao
contato direto com os alunos e a vivéncia da pratica docente, resultando em estagios
fragmentados. A falta de interacdo presencial e o acesso limitado aos alunos podem ter
comprometido a compreenséo da realidade educacional e a capacidade de enfrentar os desafios
inerentes a sala de aula presencial.

Embora as modalidades de estagio identificadas possuam particularidades que as
diferenciam, alguns desafios foram bastante semelhantes e exigiram dos estagiarios adaptagédo
das praticas pedagodgicas a um ambiente virtual, habilidades para lidar com a falta de acesso a
internet e engajamento dos alunos, além de enfrentar dificuldades na observacao e interagcdo

com a turma. Apesar disso, 0s estagiarios demonstraram empenho e criatividade para superar
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algumas destas limitacGes e cumprir suas atividades de forma satisfatoria. A utilizacdo de
plataformas digitais como Google Meet, Google Classroom e Canva possibilitaram a realizacéo
de aulas e a producdo de materiais didaticos. Por outro lado, revelou a necessidade de uma
formacéo mais aprofundada em estratégias de ensino em contextos virtuais.

O planejamento cuidadoso e o0 apoio do coordenador e dos supervisores de estagio foram
apontados como fundamentais para o desenvolvimento dos estagios. Entretanto, o desafio de
estabelecer uma conexdo significativa com os alunos e garantir uma educacdo de qualidade
tornou-se uma preocupacao evidente. A falta de interacdo direta, seja pela auséncia de contato
visual ou pela escassez de feedback dos estudantes, comprometeu a compreensdo das
necessidades individuais e dificultou a adaptacdo das estratégias pedagogicas para atender as
demandas especificas de cada turma.

A falta de equipamentos adequados e a instabilidade da internet foram apontadas como
obstaculos significativos para o desenvolvimento profissional dos estagiarios. A dificuldade em
contar com recursos tecnoldgicos adequados afetou a qualidade das aulas, a comunicagdo com
os alunos e a capacidade de estabelecer uma conexdo afetiva com a turma. A adaptacdo das
estratégias de ensino para o ambiente virtual também se mostrou como um desafio crucial. Os
estagiarios precisaram buscar alternativas para tornar as aulas mais atrativas e envolventes,
além de aprender a utilizar novas ferramentas tecnoldgicas para garantir o engajamento dos
alunos.

Nesse sentido, destacamos que, em meio a esses desafios, é imprescindivel que as
instituicGes de ensino oferecam suporte técnico adequado, promovam a capacitacdo dos
professores no uso das tecnologias educacionais e fornegam 0s recursos necessarios para
garantir uma formacao completa e satisfatoria, mesmo no contexto em que o ensino remoto ja
tenha sido superado. A formacdo de professores deve preparar os estagiarios para lidar com os
diversos obstaculos do ambiente profissional. Dessa forma, é fundamental que os futuros
professores desenvolvam habilidades tecnoldgicas, saibam adaptar suas estratégias de ensino e
estejam preparados para enfrentar as limitagfes impostas pelas circunstancias que o trabalho
docente impde.

Os resultados da pesquisa também demonstraram que a articulacdo entre os saberes
preexistentes e a construcdo de novos saberes durante o estagio foi essencial para enfrentar os
desafios inerentes ao ensino remoto. A adaptacdo neste contexto demandou uma anéalise
criteriosa do publico-alvo, das ferramentas tecnoldgicas disponiveis e das especificidades da

disciplina a ser lecionada. Nesse contexto, a experiéncia do estagio supervisionado remoto foi
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interessante para o desenvolvimento da autonomia profissional dos futuros professores,
permitindo que construissem novos saberes a partir das vivéncias durante o estagio.

As estratégias didaticas empregadas pelos estagiarios demonstraram a busca por garantir
a interacdo e a participacao dos alunos. O uso de jogos, videos, elementos da cultura pop e
slides interativos mostrou o esforgo para envolver os estudantes no processo de aprendizado.
Entretanto, percebe-se que algumas praticas pouco divergiram dos modelos tradicionais de
ensino. A preparacao de aulas em PowerPoint e atividades de fixacao refletem uma abordagem
comum, mesmo no ensino remoto. Essa continuidade aponta para a importancia de inovacéo e
adaptacdao para atender as particularidades do ensino em contextos virtuais.

Alguns estagidrios demonstraram uma postura progressista, buscando abordagens de
ensino mais inovadoras e inclusivas. Ao investigarem os interesses dos alunos e incorporarem
elementos de sua cultura nas aulas, criaram conexfes significativas e incentivaram o
engajamento dos estudantes. Essa postura reflexiva é fundamental para promover uma pratica
docente mais contextualizada e flexivel, atendendo as necessidades complexas do contexto
educacional atual. No entanto, outros estagiarios se limitaram a imitacdo de modelos
preexistentes e a instrumentalizacéo técnica do trabalho docente.

E essencial que a formag&o docente promova uma visdo mais ampla e critica sobre o
processo educativo, incentivando a inovacdo e a adaptacdo as diversidades e desafios do
contexto educacional contemporaneo. Portanto, para uma pratica docente eficaz, é necessario
ir além da imitacdo e buscar a construcéo de saberes por meio de uma abordagem investigativa
e reflexiva. Isso implica em aproximar os conteudos estudados da realidade e dos interesses dos
alunos, bem como buscar novos conhecimentos a partir da relagdo entre teorias e praticas
observadas.

Os estagiarios também desenvolveram habilidades fundamentais para a atuacdo no
contexto digital, o que se mostrou especialmente relevante em um cenario de ensino hibrido ou
totalmente remoto. A adaptacdo a tecnologia permitiu a criacdo de aulas mais interativas, o
compartilhamento de recursos multimidia e a promoc¢éo de maior conexao com os alunos por
meio das plataformas digitais. Além disso, a experiéncia do estagio remoto ressaltou a
importancia do ensino presencial como espaco privilegiado para a construcdo de relacdes
humanas significativas e para a compreensdo mais profunda das necessidades e realidades dos
estudantes.

Desse modo, o estagio supervisionado remoto representou um momento crucial na
formacdo de professores, no qual os estagiarios tiveram a oportunidade de mobilizar diversos

saberes da formacéo profissional, disciplinares, curriculares e pedagdgicos para a construgdo
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de suas préticas docentes. A troca de conhecimentos e experiéncias com 0s professores
supervisores, a diversificacdo das estratégias pedagdgicas e o desenvolvimento de habilidades
digitais constituiram importantes aprendizados.

Ao longo da pesquisa notamos que 0s saberes experienciais, obtidos através da
experiéncia profissional, desempenham papel fundamental na construgdo da identidade
profissional docente e fornecem uma base sélida para reflexdo sobre as praticas pedagdgicas.
Identificamos a construcdo destes saberes ao longo do estdgio supervisionado remoto,
entretanto, é importante considerar que alguns estagiarios tiveram experiéncias presenciais
anteriores ao estagio e que, talvez, a construcao destes saberes tenha iniciado nestes contextos.

A participagdo em programas de formacgédo inicial, como o PIBID e a Residéncia
Pedagogica, destacada pelos estagiarios, se mostrou como essencial para a formacédo deles,
fornecendo oportunidades de aprendizado pratico, o desenvolvimento de habilidades
pedagogicas e familiarizacdo com a realidade escolar. Nesse sentido, esses programas
representam pilares fundamentais no contexto das politicas de formacdo de professores,
ampliando a visdo sobre a diversidade de contextos formativos.

Os resultados revelaram, ainda, que a experiéncia no estagio supervisionado remoto foi
permeada pelo sentimento de frustragdo. A falta de contato presencial com os alunos, a
limitacdo das atividades e a incerteza sobre o tempo de duracdo do estagio foram aspectos que
impactaram a vivéncia dos licenciandos. Apesar disso, ao longo desse processo, muitos
conseguiram enxergar elementos positivos na experiéncia. A construcdo da identidade
profissional docente nesse contexto mostrou-se um caminho desafiador, mas também
enriquecedor. O estagio supervisionado remoto possibilitou a ressignificacdo do papel de
professor, incentivando a busca por novas abordagens e a reflexdo sobre a pratica pedagdgica.
Isso levou a (re)construcdo das identidades profissionais dos estagiarios. Esta identidade €
reconhecida e assumida, principalmente, na relacdo com os alunos, quando eles atribuem aos
estagiarios esta identidade, na mobilizacdo dos saberes disciplinares e no confronto com os
condicionantes da profissao e os saberes experienciais subjacentes a eles.

A adaptacéo ao estagio supervisionado remoto, apesar de algumas limitacGes, permitiu
aos licenciandos aprenderem a lidar com desafios especificos dessa modalidade de ensino e
desenvolver habilidades para trabalhar de forma virtual e até mesmo em contextos presenciais.
Eles reconheceram que, mesmo com as dificuldades, qualquer experiéncia em sala de aula é
valiosa para a construgéo da identidade profissional docente pois oportunizam aprendizados

significativos e possibilidades de crescimento profissional.
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Em suma, o Estagio Supervisionado Remoto apresentou uma jornada marcada por
frustracdes e insegurancgas, mas também por aprendizados e superagdes. A (re)construcdo da
identidade profissional docente, neste contexto, acontece por meio da reflexdo sobre as
experiéncias vividas, pela mobilizacdo e (re)construcdo de saberes docentes e pela adaptacao a
diferentes contextos. Mesmo com as particularidades do Ensino Remoto, essa etapa da
formagéo se mostrou essencial para a preparagéo dos futuros professores, oportunizando que,
no contato com os desafios inerentes ao contexto em que estiveram inseridos, (re)construissem
suas identidades como professores.

Nesta perspectiva, 0 Estagio Supervisionado Remoto, mesmo em meio as dificuldades
impostas pela pandemia de COVID-19, demonstrou ser uma possibilidade formativa a ser
considerada para a formacao inicial de professores em contextos pds-pandemia. No entanto, €
fundamental repensar e estruturar este estagio de forma cuidadosa e bem planejada, evitando a
forma abrupta em que foi concebido durante a emergéncia da pandemia. Desse modo, alinhar
0 estagio aos fins socialmente estabelecidos para o ensino como pratica social é crucial, bem
como integra-lo a perspectiva de uma atividade tedrica instrumentalizadora da praxis docente,
produtora de saberes e que auxilia no reconhecimento e consolidacdo das identidades

profissionais docentes.
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APENDICES
APENDICE A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé estd sendo convidado (a) a participar, como voluntario (a), do trabalho de dissertacédo
intitulado: “ESTAGIO SUPERVISIONADO REMOTO: IMPLICAC}()ES PARA A
FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE CIENCIAS E BIOLOGIA”, que esta
sendo desenvolvido pelo discente Marcos Vinicius Marques da Silva, sob a orientacdo da Prof.?
Dr.2 Edinolia Lima Portela. A pesquisa tem por objetivo analisar as implicagcdes do estagio
supervisionado remoto para a formacdo inicial de professores/as no curso de Ciéncias
Biologicas da UFMA. Sua colaboracdo neste estudo consiste na concessdo de uma entrevista,
bem como sua autorizagcdo para apresentar os resultados deste estudo em eventos e,
possivelmente, posterior publicacdo em periddico da area. Por ocasido da publicacdo dos
resultados, seu nome sera mantido em sigilo absoluto. Ressaltamos que sua participa¢gdo no
estudo € voluntéaria e, portanto, vocé nao é obrigado (a) a fornecer as informac6es e/ou colaborar
com as atividades solicitadas. Caso decida néo participar do estudo, ou resolver a qualquer
momento desistir, ndo sofrera nenhum dano. Estaremos a sua disposicdo para qualquer
esclarecimento que considere necessario em qualquer etapa da pesquisa.

Pesquisador responsavel Orientadora

Considerando que fui informado (a) dos objetivos e de como sera minha participacédo, declaro
0 meu consentimento em participar da pesquisa, como também concordo que os dados obtidos
na investigacao sejam utilizados para fins cientificos (divulgacdo em eventos e publicacdes).
Estou ciente que receberei uma via desse documento.

Sao Luis, de de

Assinatura do participante
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APENDICE B - Questionario de identificacdo do perfil dos participantes

IDENTIFICACAO

Nome: Idade:
Telefone: E-mail:
Endereco:

Género: () homem cisgénero () mulher cisgénero ( ) homem transgénero ( ) mulher
transgénero () outros ( ) ndo sei responder () prefiro ndo responder

Cor/ etnia: ( ) branca ( ) pardo () negro amarelo ( ) Indigena

Estado civil: ( ) solteiro ( ) casado ( ) divorciado ( ) separado ( ) vilvo ( ) unido estavel
1. Vocé reside na:

( ) zona urbana ( ) regido metropolitana ( ) zona urbana periferia () zona urbana grande
ilha ( ) zonarural grandeilha ( ) periferia grande ilha

Quantas pessoas moram com VOCé?

( ) moro sozinho () umaatrés ( ) quatroasete ( ) Outro:

2. Renda mensal

( ) individual ( ) familiar

() bolsista ( ) nenhuma renda ( ) mais de um salario minimo () menos de um salario
minimo () mais de trés salarios minimos

3. Vocé é arrimo de familia ou depende financeiramente da familia?

4. Em qual semestre realizou o estagio supervisionado remoto?

5. Concluiu o curso de graduacéo?

6. Esta inserido no mercado de trabalho no exercicio da profissdo de licenciado em Ciéncias
Biologicas?

7. Vocé e/ou sua familia dispunham de equipamento eletrénico para participar do estagio de
forma remota?

8. O equipamento foi de uso compartilhado pela familia ou individual?

9. Qual o tipo de equipamento?
() notebook () computador ( ) smartphone ( ) ndo se aplica

10. O acesse a internet sua conexdo ocorreu por meio de rede mével ou banda larga (Wi-Fi)?
11. Onde vocé reside ou de onde vocé participava do estagio, a conexdo de internet era de

qualidade?
()sim () néo () as vezes
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APENDICE C — Roteiro das entrevistas

1. ORGANIZACAO E DESENVOLVIMENTO

Como procedeu a organizacao e desenvolvimento do estagio remoto?

O desenvolvimento do estagio se alinhou a organizagao prévia?

Quais as repercussdes do estagio remoto na sua formacao?

O estagio remoto lhe proporcionou elementos para trabalhar de forma presencial?

Dado o contexto, pandémico, vocé teria outra opcao para desenvolvimento do estagio?

2. EXPECTATIVAS E DESAFIOS RELACIONADOS AOS ALUNOS E SUPERVISOR
TECNICO

Fale sobre como ocorreu a fase inicial, o desenvolvimento e a avaliacdo final, no estagio,
pontuando elementos como: acolhimento, relacionamento, entrosamento e
aprendizagem.

Se houve momentos marcantes e inusitados, relate.

Fale sobre seu relacionamento com os alunos e com o supervisor técnico ao longo do
estagio.

4. ELEMENTOS RELACIONADOS AOS SABERES E A IDENTIDADE DOCENTE

Que conhecimentos vocé considera necessarios para ser professor? Que conhecimentos
vocé considera necessarios para ser professor no contexto do ensino remoto
emergencial?

Que saberes vocé teve que mobilizar e/ou construir no contexto do estagio
supervisionado remoto?

Vocé se sente preparado para lidar com a sala de aula seja ela fisica ou virtual?

O estagio remoto possibilitou que vocé se reconhecesse como professor?



