=piX

ENALIC

X Encontro Nacional das Licenciaturas
IX Seminario Nacional do PIBID

ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO: DA FORMACAO
INICIAL AO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE DOS
ORIENTADORES DE UMA IES.

Flavia Hatsumi Izumida Andrade !

Tiago Yamazaki Izumida Andrade °

RESUMO

O presente trabalho apresenta um recorte da pesquisa de doutorado que versa sobre a importancia do
Estagio Curricular Supervisionado (ECS) como locus de formagdo permanente para orientadores desse
momento formativo de uma Instituicdo de Ensino Superior (IES) quanto ao seu Desenvolvimento
Profissional Docente (DPD). Para isso, realizou-se uma investigacdo qualitativa de tipo narrativo e
documental, por meio de entrevistas e andlise de documentos legais, cujo foco foram os professores
formadores do curso de licenciatura em Letras de um campus do IFSP que orientam estagio e como
este impactou o seu DPD. O objetivo geral era compreender, explicar e analisar como os ECS se
configuram em l6cus do DPD de seus formadores, a partir das Competéncias de Ensinar. Entendemos
que a formacdo docente se inicia desde a licenciatura, especialmente durante a execucdo do ECS,
sendo um momento de construcdo de conhecimento via praxis, mas que ndo se encerra com a
conclusdo da graduacdo. Pudemos identificar, nos documentos que regem essa Licenciatura que ha
indicios de configuragcdo do ECS como praxis e como pesquisa, mas falta a direta e objetiva correlacao
dos ECS com as suas disciplinas articuladoras do curriculo. Quanto a atuacdo dos formadores nas
orientacOes, percebemos que é forte a influéncia dos saberes e conhecimentos experienciais/ tacitos ou
Competéncia Implicita, especialmente na execucdao do ECS, com foco na atencdo aos aspectos
administrativos, mas pouco acompanhamento junto ao estagiario na unidade concedente. Entretanto,
percebe-se que o ECS contribui para uma nova etapa do DPD dos formadores, ainda que de forma
individual e pontual a partir do préprio contexto ser diferente de suas formacoes iniciais. Algo latente
é a falta de oportunidade de compartilhamento das vivéncias do ECS de forma institucional junto a
seus atores (supervisores, orientadores, estagiarios, coordenador de extensdo), o que alcangaria uma
segunda etapa do DPD: a formacao coletiva.

Palavras-chave: Estagio Curricular Supervisionado, Desenvolvimento Profissional Docente,
Professores-Formadores.

INTRODUCAO

Os Estagios Curriculares Supervisionados (ECS) na Dupla Licenciatura em Letras do

Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Sdao Paulo (IFSP), apresentam certa
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peculiaridade, ja que difere de E“Attl Gw Superior (IES), por ndo estarem

atrelados obrigatoriamente a umEﬁP%?mmSgﬂlﬂilqusto é, sua carga horaria (CH) é livre
em relacdo a matricula e frequéncia em componente curricular, como de Préticas de Ensino.
Ha a sugestdo para que todos os professores da licenciatura aceitem ser orientadores nos ECS,
0 que pode ser uma grande potencialidade, especialmente no que tange ao acompanhamento
desse licenciando na escola concedente do estdgio, uma vez que o numero de professor-
orientador por aluno tende a cair, comparado a outras IES. Ha ainda a possibilidade de os
licenciandos atuarem no estagio dentro do préprio campus, fazendo com que possam
preparar-se para uma modalidade da Educacdo Basica (EB) como a de Ensino Técnico
Integrado ao Médio, o qual tem especificidades de integracao curricular.

Devido a essas peculiaridades, entendemos que seja importante realizar pesquisas para
compreender melhor como e sob quais perspectivas os ECS vem sendo desenvolvido e o
impacto desses no Desenvolvimento Profissional Docente (DPD) de seus formadores.

A escolha pelos professores formadores como objeto de estudo se faz necessario ja
que
esse puiblico é pouco estudado na area de ECS em Letras. Em consulta realizada na Biblioteca
Digital de Teses e Dissertacoes da CAPES entre os anos 2000 e 2020, revelaram 49 trabalhos,
sendo 29 dissertacdes e 20 teses. Desses, apenas 9 focalizavam os professores formadores e
somente um com supervisores de ECS. A grande maioria tinha como participantes da
pesquisa licenciandos e/ou egressos. Isso corrobora a relevancia de se pesquisar estagio na e
para as institui¢coes formadoras, a partir dos docentes formadores que ali atuam.

Este estudo também contribui ao preencher a lacuna de estudos que investiguem “o
perfil dos professores formadores que atuam em cursos de licenciatura com informacdes sobre
sua formacdo, as experiéncias na EB e no Ensino Superior (ES), e as oportunidades
disponiveis para o seu DPD” (Gatti, 2019, p.299). Isso ja era corroborado por Halu (2014),
com a inclusdo da tematica de pesquisa sobre o professor formador em eventos da area a
partir de 2002 e, mais especificamente, o I Congresso Latino-Americano de Formacao de
Professores de Linguas, em 2006, incluiu a tematica “formacdo dos formadores de
professores™.

As constatacdes e reflexdes deste trabalho foram obtidas a partir da apresentacdo do
recorte da pesquisa doutoral desenvolvida e defendida em 2023, cujo objetivo foi
compreender, explicar e analisar como os ECS se configuram em lécus do DPD de seus

formadores, a partir das Competéncias de Ensinar. Para isso, apresentaremos os dados e
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analise de um participante da pEN Ahl@r e discutir como se deu o seu DPD

e 0s impactos, com retrocessos COfj s‘;‘ﬁ;‘;‘?éﬁ??ﬁ;‘%?;%???ﬁlfé?é”'°s
REFERENCIAL TEORICO

A profissionalizacdo docente, assim como em qualquer profissdao, demanda constantes
revisdes. Por muitos anos, o magistério esteve ancorado na experiéncia pratica, mas hoje se
reconhece a necessidade de formacgdo académica sélida. Ainda assim, o conhecimento
implicito e tacito adquirido na vivéncia escolar permanece central no ensino. Le Boterf
(2003), Névoa (2009) e Almeida Filho (2022) defendem a formagdo continua e cientifica,
entendendo “formacdo” como um movimento de vir a ser, de (re)construcdo constante
(Almeida Filho, 2022, p.90).

Le Boterf (2003) distingue profissionalizagdo de formagdo ou qualificagdo,
entendendo estas como obtencdo de diplomas, enquanto aquela exige evolucdo e
desenvolvimento constantes. Garcia (1999) define o Desenvolvimento Profissional Docente
(DPD) como um “processo de longo prazo” (Garcia, 2009, p.7), integrando oportunidades e
experiéncias planejadas. Para Novoa (2002, p.60), o DPD deve envolver também os contextos
escolares: “ndo basta mudar o profissional, é preciso mudar os contextos em que intervém”.
Jardilino e Sampaio (2019) ampliam essa visdao ao afirmar que a melhoria da educacao
depende de politicas ptblicas que valorizem e qualifiquem os docentes segundo o modelo de
Le Boterf (2003).

A formacao dos professores do Magistério Superior (MS) também demanda atencao.
Gatti (2019) enfatiza a relevancia do formador no DPD dos licenciandos, ressaltando a
singularidade desse trabalho e seu impacto na Educacdo Basica (EB). Para Halu (2014), as
transformacgoes do século XXI tornaram a formacao de formadores um tema global, exigindo
perfis capazes de integrar tecnologias, atuar em multiplos contextos e desenvolver curriculos
alinhados as regulamentacdes vigentes. Alves (2005, apud Halu, 2014) reforca a necessidade
de capacitacdo integral desses profissionais. Entretanto, pesquisas como as de Ortenzi (2007)
e Chiareli (2005) identificam praticas cristalizadas e pouca reflexdo critica, limitando o
potencial formativo fornecido por eles.

O DPD ndo se restringe ao plano individual, exigindo processos coletivos que
promovam reflexividade, como grupos de estudo e rodas de conversa. Conforme Almeida
Filho (2022, p.86), “formar-se requer ainda que todo professor ou professora evolua para um
grau de consciéncia mais alto sobre esse ensinar real”, o que implica articular teoria e pratica

de modo continuo. Outro eixo do DPD relaciona-se aos ciclos de vida profissional descritos
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por Huberman (2000), cujasENAtmstabﬂizagéo, diversificacdo, crise,

serenidade, conservantismo e desfmsnﬂmﬂﬁﬂ%gemiam o percurso docente. Nas etapas
iniciais, ganham relevancia as Competéncias de Ensinar de Almeida Filho (1993): a
Competéncia Implicita, baseada em experiéncias e intuicoes (Sant’Ana, 2005); a
Linguistico-comunicativa, ligada ao ensino e a comunicagao na lingua-alvo (Almeida Filho,
2004); a Competéncia Teorica, referente ao dominio formal (Targino, 2007); a
Competéncia Aplicada, que articula teoria e pratica e sustenta escolhas pedagdgicas
conscientes (Prabhu, 1990, p.172); e a Competéncia Profissional, que integra ética, reflexao
e mobilizacdo das demais competéncias, condicionada por fatores sociais, politicos e
institucionais (Almeida Filho, 2006).

Pesquisadores como Halu (2014), Gatti (2019) e Almeida Filho (2022) defendem mais
estudos sobre a atuacdo dos formadores, dado que seu DPD se constréi também na pratica
cotidiana. No IFSP, tais formadores integram a carreira EBTT, o que acrescenta
especificidades a docéncia superior. Assim, investigar suas competéncias de ensinar e

compreender o ECS como espaco formativo dos préprios formadores é essencial para

identificar dimensoes centrais de seu DPD.

METODOLOGIA

Esta pesquisa, de natureza qualitativa, fundamenta-se na Pesquisa Narrativa, utilizando
dois instrumentos de coleta: narrativa de vida e entrevista semiestruturada. Esses discursos
organizam eventos de forma sequencial e significativa, constituindo, segundo Clandinin e
Connelly (2000, p.20, apud Paiva, 2019, p.88), um modo de compreender a experiéncia
compartilhada entre pesquisador e participante.

A Pesquisa Narrativa, conforme Josso (2004), envolve o conjunto de experiéncias que
compdem a identidade docente. Para Silva Junior (2016), apoiado em Telles (2002), essa
metodologia é pertinente por abordar a trajetoria pessoal, académica e pedagogica dos
professores, seu conhecimento pessoal-pratico e suas experiéncias com a lingua (Telles, 2002,
p.32, apud Silva Junior, 2016, p.85). O foco recai, assim, no desenvolvimento pessoal e
profissional do sujeito, permitindo-lhe reconhecer limites, desafios e possibilidades de
emancipagao, ao articular saberes pessoais e praticos (Silva Junior, 2016, p.140).

A andlise das narrativas requer, conforme Silva Jinior (2016), a construcdo de
sentidos para as “estorias”, podendo concentrar-se em aspectos pessoais e/ou profissionais.

Para tal, seguem-se os procedimentos metodolégicos de Telles (2002): a) conversas iniciais;
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b) elaboragdo de anais e cr6nicaEN>AE Ia@as; d) Transcricdo; e) Tematizacao;

f) Redacdo das narrativas (Silva Jériore %@b&'pﬁ@ncmmms
IX Semlnano NCIC al do PIBID
Neste estudo, foram adotados os procedimentos a, ¢, d e e. As narrativas dialogam com
a formacao tedrica e experiencial dos participantes, em articulacdo com fatores histdricos e

[13

legais da formacdao docente. Enquanto materialidades enunciativas, promovem “a
(res)significacdo e a (auto)(trans)formacdo do professor”, evidenciando crencas, reflexdes e
implicacOes da pratica docente (Andrade; Lima; Serra, 2021, p.31).

A andlise das narrativas e entrevistas foi conduzida em cotejo com documentos
oficiais e com o contexto socio-histérico dos participantes, utilizando a Andlise de Contetidos
de Bardin (2009), composta por: (1) pré-analise; (2) exploracao do material; e (3) tratamento e
interpretacdo dos resultados. O corpus foi analisado a luz dos referenciais sobre
Desenvolvimento Profissional Docente, Ciclos de Vida Profissional e Competéncias de
Ensinar.

A participante apresentada — denominada Cora — é docente efetiva de um campus do
interior do IFSP. O campus foi implantado em 2011 e, a partir de 2014, docentes da BNCC
passaram a atuar. Em 2017, iniciou-se a Licenciatura em Letras, curso no qual Cora leciona.
A época da coleta, tinha 39 anos, era Doutora em Estudos da Linguagem, Mestre em

Comunicacdo e Licenciada em Letras Portugués/Inglés, situando-se entre as fases de

estabilizacdo e diversificacdo de seu ciclo profissional (Huberman, 2000).

RESULTADOS E DISCUSSAO

Estabelecemos algumas hipdteses que tentamos confirmar no estudo: a primeira de
que ha um perfil docente formador esperado para atuar na Dupla Licenciatura em Letras e no
ECS, extraido a partir da analise do PPC e do Manual de ECS; a segunda de que ha
competéncias de ensinar mobilizadas na orientacdo do ECS e a terceira de que esse espaco
formativo, o ECS, também promove desenvolvimento profissional dos formadores, por meio
de alteracOes em suas competéncias de ensinar.

Chegamos — apds tratamento e refinamento dos dados — a duas macrocategorias de
analise: 1) Competéncia Implicita (CI) ou conhecimentos tacitos e 2) Competéncia
Profissional (CP) que foram consideradas propulsoras do Desenvolvimento Profissional

Docente?.

* O desenvolvimento da CI, de forma processual, se d4 por meio da explicitacdo da abordagem, a qual é uma
espécie de dimensdo individual; enquanto a CP, é definida por Almeida Filho como "o cuidado de si e o cuidado
do outro", como uma espécie de desenvolvimento social/coletivo.
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1. Competéncia Implicit:E)NA(LTI:e

Cora, 39 anos, integra axfnwimtgé@"%éﬂﬂumtﬂma década, com mais de cinco anos
IX Seminadrio Nacional do PIBID

dedicados ao Magistério Superior e a Licenciatura em Letras e, em 2023, também atuava na
coordenacdao do curso. Embora possuisse oito anos de experiéncia prévia no Magistério
Superior antes de ingressar no IFSP, seus relatos indicam a persisténcia da Competéncia
Implicita tanto na concepcao do papel do formador de professores quanto nas referéncias
construidas em sua formacdo inicial. No primeiro aspecto, afirma ter direcionado sua
trajetoria majoritariamente a pos-graduacdo — descrevendo sua vida profissional como “90%
académica” — e relata que, inclusive no pés-doutorado, buscou contribuir para o ensino-
aprendizagem por meio de pesquisas, publicacOes, palestras e livros voltados a praticas

inovadoras e exitosas. Para ela,

“estar na Licenciatura ajuda muito nesse objetivo profissional de ministrar aula e que eu
possa pesquisar, publicar meus artigos, participar de eventos. Com essas oportunidades a
gente consegue desdobrar pra outras como pds-graduagdo, stricto sensu, enfim...”

A mencdo recorrente a elementos vinculados a pesquisa e a publicacdo indica que,
para Cora, o perfil ideal do docente do MS é predominantemente pesquisador, sem referéncia
a EB nem a necessidade de articulacdao com esse nivel de ensino. Ela propria reconhece nao
possuir experiéncia profissional na EB, da qual se afastou apds uma vivéncia traumatica no
ECS. Esse aspecto constitui o segundo eixo de sua CI, marcado por um ECS estruturado no
modelo de licenciaturas na racionalidade técnica (3+1), no qual trés anos eram dedicados as
disciplinas especificas e apenas o tultimo ano aos contetidos pedagégicos — modelo
caracterizado por Saviani (2005) e Pimenta e Lima (2012) como “bacharelado acrescido de
um ano pedagdgico”. Assim, sua formacdo inicial ndo a orientou desde o inicio para a
docéncia na EB, em contraste com as diretrizes atuais das licenciaturas, nas quais o ECS é
distribuido ao longo da formacao, inclusive no contexto institucional onde hoje atua como

formadora. Em sua formacao inicial, nessa disciplina era

“onde a gente tinha as orientagdes do estdgio. Tinhamos sim prdticas de estdgio... prdticas
de ensino e estdgio supervisionado. [...] a gente dava as microaulas, fazia o planejamento
do estdgio. O curso era anual e essa disciplina era no ano todo.”

O ECS ainda era apenas um momento de treino dos conhecimentos tedricos
apreendidos ao longo da formacdo inicial, sem o acompanhamento direto do professor

formador e vinculo estreito entre universidade e escola, como deixa claro:

“Ela [a formadora] ndo acompanhou na sala de aula, eram mais orientagées em relagdo
ao relatério de estdgio e as observagdes, planejamentos de aula e microaulas, nesse
sentido. Nunca foi a escola comigo, eu nunca tive uma reunido pra falar sobre o estdgio s6
com o orientador porque era um professor para 40... pra turma toda, entdo ali era como
uma aula, ndo tinha individual, personalizado, sabe?”

Isso comprova que, na experiéncia de vida de Cora, o ECS ao longo das licenciaturas

até 2002, (quando entra em vigor a primeira Diretriz Curricular Nacional para as
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Licenciaturas), ndo era o foco (E:N Atille]clusive com carga hordria inferior,

0 que inviabilizava toma-lo tomore a Psdﬂwemsqaisa (Pimenta; Lima, 2012). Isso

IX Seminario Nacional do

possibilitava que o contato com a escola assustasse os licenciandos porque a realidade escolar

é muito diversa do ideario que se estabelece na universidade.

“Eu lembro que achei muito agressivo na época que eu sentei na cadeira de estagidria e
eu comecei a ver os alunos pipocando e gritando de um lado e a professora de outro, eu
ndo escutava nada e comegou até a doer minha cabega, eu pensava ‘o que eu t6 fazendo
nessa faculdade’. Eu ndo queria mais, eu falava assim ‘eu ndo quero isso pra minha vida’.
Entdo foi um choque muito grande fazer estdgio s6 no tltimo ano. Hoje jd ndo é mais
assim, mas antigamente era assim.”

Ademais, isso corrobora a ida de Cora para a pds-graduacdo a fim de construir uma

carreira profissional que (contraditoriamente) fugisse da EB,

“porque me traumatizou, eu cheguei ali e falei ‘nossa senhora, eu ndo quero isso para
minha vida’, tanto que eu fiquei morrendo de medo, tanto que todas as vezes que eu fui
chamada para dar aula no Estado, porque eu fazia inscri¢do e quando chegava a minha
vez, eu negava porque eu tinha aula na escola de idiomas e eu tinha medo de assumir uma
particular, entdo ajudou nisso, pra eu pegar e falar, eu vou fazer um mestrado, um
doutorado e procurar uma institui¢do, na qual eu ndo tenha que ficar sé na EB.”

O cendrio educacional passou por mudangas significativas, com a ampliacdo da carga
horéria de estagio, o fortalecimento das disciplinas pedagégicas e a compreensao, por parte de
muitos formadores, de que as licenciaturas exigem abordagens distintas das adotadas nos
bacharelados. Nesse contexto, Cora, ao analisar suas proprias vivéncias, pode contrasta-las
com sua atuacao atual no IFSP — especialmente ap6s ser conduzida a trabalhar no Ensino
Meédio, experiéncia que a levou a reavaliar suas praticas. Tal reflexdo evidenciou
disparidades, sobretudo na organizacao e no papel do ECS na formacdo docente, tornando-a
mais consciente da necessidade de superar barreiras que ela mesma enfrentou, como a
resisténcia de supervisores e a importancia da empatia e do cuidado para evitar a desisténcia
dos licenciandos, adotando agora uma postura distinta daquela que tivera em seu primeiro

emprego no Magistério Superior, como podemos evidenciar em sua fala:

“quando eu estava na faculdade eu ndo tinha tido nenhum tipo de experiéncia na EB e eu
dava aula de prdtica de ensino e estdgio supervisionado vislumbrando o que poderia ser,
né? Entdo era tudo lindo. Olha entdo, ‘isso aqui, vocé tem que fazer o aluno gostar disso, e
ai, lalalala...’ Quando eu entrei no IF, né, que eu coloquei o pé num 1° ano de X (risos)
que eu saia com a garganta desse tamanho, eu falei ‘Meu Deus, coitados dos meus alunos
da faculdade, porque imagina o que que eles ndo passaram na sala de aula’, o que eu
coloquei ali, ndo é aplicdvel, sabe, o aluno, o professor ia chegar na sala de aula e os
alunos iam escutar e o professor ia falar, sabe? E ndo é assim que funcionava, né? Entdo,
essa vivéncia, né? Esses 3 anos que eu fiquei no EM, me fizeram repensar muitas coisas.
Em relagdo a... olha, ndo adianta eu querer inventar a roda com uma metodologia ativa,
ou uma dindmica de grupo na educagdo bdsica se eu ndo souber articular isso a realidade
da minha sala, entendeu? Porque o que eu conseguia trabalhar numa sala, numa dindmica
de grupo que eu trabalhava no curso de X, eu ndo conseguia no curso de Y.”

Ao atuar na Educacdo Bésica, Cora confrontou-se com a realidade escolar, elemento
propulsor da formacdo docente, que exige articular conhecimento cientifico e teorias as

condicOes concretas da sala de aula. Almeida Filho (2022) destaca que a formagdo reflexiva
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ndo é “treindvel”, pois depENAti @ca do contexto e da busca por

transformagoes. Essa vivéncia réperctitiivcem' mdangasctanto em sua pratica docente quanto
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nas orientacdes dadas no ECS. Como deixa exposto, especialmente ao analisar as atividades e

planos de aula dos licenciandos, enfatizando a necessidade de considerar a realidade escolar

de forma consistente:

“eu ndo conheco a realidade da sala de aula que vocé estd, entdo passa pra sua
supervisora, veja se isso atende a necessidade e o planejamento dela e se tiver ok pra ela,
pra mim também td ok. Porque didaticamente falando, pedagogicamente falando, td muito
bacana e se tiver que adaptar alguma coisa a partir da necessidade do supervisor, vocé
adapta e me manda de novo pra eu dar uma olhada. (grifo nosso)”

Cora passou a orientar os licenciandos, durante o ECS, a alinhar suas propostas as
demandas do docente supervisor da escola parceira— “verificar o que ele esta trabalhando”
— evitando atividades desconectadas da realidade escolar. Tal postura reflete um avango em
seu DPD, decorrente das vivéncias como EBTT, que lhe permitiram compreender que se
formar implica alcancar maior consciéncia sobre o ensinar em dialogo com o outro (Almeida
Filho, 2022). Assim, embora detenha autoridade pedagogica no MS, reconhece no supervisor
o conhecimento contextual necessario para validar as praticas, atribuindo-lhe lugar de
corresponsabilidade no processo formativo do licenciando. Essa mudanca evidencia seu
entendimento de que a teoria, isoladamente, ndo se sustenta sem a mediacdo da pratica
escolar.

Constata-se, portanto, que o DPD é processual e lento, demandando superacao de
praticas arraigadas e muitas vezes ndo refletidas. Ainda assim, ha indicios consistentes de
mobilizacdo formativa na atuacdao de Cora, intensificada também pelo exercicio reflexivo
propiciado durante a pesquisa de doutorado. Observou-se igualmente uma ruptura em sua
compreensao sobre o acompanhamento in loco do estagiario, embora, na pratica, a unidade
concedente ndo dispusesse de tempo para consolidar parcerias ou dialogar sobre o ECS. Tal
cenario revela que o estagio ainda ndo se efetiva plenamente como praxis ou pesquisa;
contudo, o fortalecimento de espagos coletivos e reflexivos tende a favorecer o

desenvolvimento da Competéncia Profissional e, consequentemente, 0 DPD dos formadores.

2. Competéncia Profissional (CP)

Ainda que ndo tivesse, anteriormente a seu ingresso no IFSP, conhecimento
aprofundado da e na EB, Cora tem consciéncia de que atua num curso de formacdo de
professores e o contato que realiza com os estagiarios na escola de EB contribuiu de forma

mais direta para o seu DPD, pois, passou a refletir acerca das potencialidades e limitacGes da




=hiX

aplicacdo das teorias — de sua E‘Nlﬁhll@ — que ensina na academia aquela

realidade escolar’ X Encontro N?Qionul Fic:s Licenciaturas
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“eu comecei a buscar dentro das disciplinas que eu ministro, e trazer para as aulas como
que eles vdo aplicar isso na sala de aula. Ndo adianta eu falar do Labov, da Bortoni-
Ricardo da Sociolinguistica, se eles ndo souberem pra que isso serve na sala de aula. Ndo
adianta eu fazer decorar a tabela de transcrigdo fonética, se pra que que serve isso na EB?
Entdo essas buscas tém sido constantes em tudo o que eu tenho ministrado. Sempre coloco
isso ao final das aulas: olha, isso na EB como que a gente vai fazer? Porque o aluno aqui,
ele ndo vai sair um semioticista, um foneticista, um analista do discurso. Ele vai ver a base
para trabalhar na EB. O aprofundamento é na pos-graduagdo. Porque a gente ndo
consegue dar tudo.”

Nesse sentido, Cora contempla o que Vaud (2015) defende sobre a formacdo por
competéncias ao envolver-se num percurso individual de formacdo. Para isso, também se vale
dos documentos legais (diretrizes curriculares nacionais, BNCC, diretrizes e curriculo do
IFSP) para qualificar seus alunos, de forma ideal e adapta seus projetos em funcdo das
experiéncias que dispoe (Perrenoud, 2000)

“quando eu ministrava essa disciplina na outra IES, a ementa era mais tedrica. Entdo vocé
vai ld e era so teoria, era até um pouco magante. A semiética se ndo for aplicada, ela é
magante. Quando eu cheguei, eu vi que os alunos ficaram “Pd”, né? Tipo, “que que é
isso?” eu pensei: opa, eu vou ter que dar um jeito de aplicar isso. E ai eu fui buscar a
Semidtica aplicada e ai eu consegui transpor mais didaticamente e foi inclusive o que deu
origem ao livro que eu publiquei este ano (2021), né, da questdo da semiética aplicada.
Entdo eu tive que buscar um meio de aplicar aquela teoria e também meios de mostrar pra
eles o que que isso vai servir na vida de um professor. Entdo, por exemplo, ndo adianta os
alunos saberem todos os elementos da andlise do discurso, mas o que que isso vai
contemplar a EB, que é pra isso que eles estdo sendo formados. Ah, ele sabe classificar
todos os signos, mas ele ndo sabe transpor isso didaticamente para uma aula de leitura da
EB][..]”

Percebe-se que Cora passou a valer-se da EB, deslocando sua CT para uma

aplicabilidade, para formar seus alunos para atuarem em sala de aula futuramente, ndo mais
imbuida da teoria sobre a pratica, mas numa perspectiva de praxis, ao considerar fortemente a
pratica em sua atuacdo. Entendemos que isso se deve a sua atuagao no ensino de LEM para o
EM e isso também repercute em suas orientacdes no acompanhamento do ECS, levando em
consideracdo ndo apenas os saberes académicos, mas o contexto da EB e da vivéncia dos
licenciandos, o que a distancia com claro DPD de sua CI, como podemos evidenciar nos

excertos que extraimos de diferentes momentos em sua fala:

“no andamento dos estdgios, instigo-os a trazer suas experiéncias, perspectivas e
expectativas sobre as atividades ja vivenciadas™

“Entdo semanalmente eu sentava, as vezes individualmente com os alunos, é... geralmente
quando tinha mais estagidrios, cinco ou seis, eu sentava, fazia roda de conversas pra
trocar experiéncias...”

“la para a escola, sabe? Assistia a aula deles de regéncia, pedia a autorizag¢do para a
professora, né, sempre fui muito bem recebida. Entdo, era muito, muito bacana! Depois,
eles faziam relatdrio, a gente corrigia e passava pra extensdo e a extensdo cadastrava e
fazia a parte burocrdtica.”

-
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Entretanto esse fluxo eEN(ArtLI a tem sofrido um retrocesso, uma

ruptura, ou descontinuidade, segﬁmd@@ﬂveﬁk@i@@@@ 1o caminho de constituicao de uma
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nova CP, decorrente de novas medidas adotadas durante a pandemia de Covid-19 e que se

mantiveram, na qual os orientadores passaram a se responsabilizar por enviar, via sistema

SUAP, a documentagdo dos estudantes estagiarios, tirando desses a autonomia que tinham

anteriormente. Cora menciona que:

“Entdo, eu ndo tenho mais tempo de sentar com meus estagidrios, de fazer o plano com
eles, de fazer uma roda de conversa, de orientd-los, de... qual é o papel do professor
orientador hoje? Ndo s6 na minha perspectiva como de outros coordenadores de
licenciatura do IF também, qual que é nosso papel? E de técnico administrativo
burocrdtico.”

Rompeu-se de forma abrupta o trabalho que vinham desenvolvendo de construcao de
uma identidade na atuacdo do orientador como um mediador, instigador e acompanhante do
estagiario na escola, que atendia a uma politica de ensino em que o formador é mediador
(Almeida Filho, 2022). Ademais, diminui-se, assim, a parceria que poderia efetivar-se de
forma mais eficiente entre escola e universidade.

Percebemos também, nesse desabafo, uma ruptura quanto ao DPD de Cora, que
justifica

“eu ndo vou... eu ndo estou orientando estdgio, eu estou colocando documento no sistema.
E eu ndo consigo né, fazer as duas coisas, né? Porque a gente tem uma hora no PIT* por
aluno. E na verdade a gente gasta muito mais que isso colocando documento e ai ndo
sobra tempo para orientar, dai minhas orientagdes sdo dudios: “Oh, pessoal, na atividade

1, papapapa, na atividade dois, papapapa.” E pra mim isso ndo é orientagdo.”
A crescente “burocratizacdo” da docéncia nas IES e nos IFs, marcada por exigéncias

da légica neoliberal, reforca um modelo de gestdo que controla o cotidiano escolar e reduz o
professor a técnico executor, demandando constante justificativa de seu fazer profissional
(Pimenta; Ghedin, 2002). Esse processo provoca o esvaziamento da atividade fim docente,
dificultando a problematizacdo da sala de aula, do ensino e das politicas educacionais diante
da sobrecarga de tarefas ndo pedagdgicas. Embora o DPD de Cora tenha evoluido
coletivamente — por meio das interagdes com licenciandos, supervisores e estagiarios —,
ainda nao houve espaco para o desenvolvimento profissional entre pares no ambito do MS,
indicando a necessidade de condicdes institucionais que favorecam praticas formativas

colaborativas. Para que isso ocorresse, Cora sugere:

“um evento de extensdo, que tivesse relato de experiéncia, roda de conversa, alguma coisa
assim, seria uma boa ideia. Um semindrio de estdgio, né, um evento académico s6 para
estdgio, os supervisores estariam presentes, os professores das escolas ptiblicas, assim,
esse intercdmbio, né? Assim, uma roda de conversa, por exemplo, né, anual sobre os

4 Plano Individual de Trabalho (PIT) é o planejamento semestral que o professor EBTT deve apresentar a gestdo
do campus para justificar a sua carga de trabalho, em geral de 40h com dedicagdo exclusiva.




estdgios, por ex ehlg a=1c 0 que um evento mesmo académico, ou de
extensdo. Eu ac r os lacos.”

turas

Esse evento para a troca, ro0a,de,cauversa, eaie os supervisores e orientadores, além
dos estagiarios, deveria acontecer com uma frequéncia maior, inclusive para que todos
vivessem 0 estagio como praxis e pesquisa. Ademais, seria um oportuno momento para
discutir a formacao teorica, pratica e a realidade da escola publica, tal qual se realiza com o
Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) presente na instituicdo

desde 2018, do qual Cora era coordenadora local do programa:

“O PIBID foi muito bem recebido pelas duas parceiras. Pelo PIBID eu fui as escolas, eu
conheci as escolas, como que é a politica de trabalho dos pibidianos com os supervisores,
entdo, ai, eu acho que... entdo, nos tivemos no congresso que fizemos, nos tivemos esse
contato com outros pibids de outras escolas, de outros estados, de outros que vieram
participar, colocar relatos de experiéncia, entdo, foi, deu uma estreitada, eu achei bem
bacana, sabe? Agora eu acho que semana que vem ou na outra, antes de acabar o ano
letivo as supervisoras vém conhecer o IF também que eu vou trazé-las também.”

Defendemos que praticas do PIBID — especialmente as reunides entre coordenador,
supervisor e bolsistas — poderiam qualificar significativamente o ECS se fossem
incorporadas a sua dinamica institucional, jd que o programa atende apenas 16 bolsistas,
enquanto essa metodologia beneficiaria todos os estagiarios. Reconhecemos, contudo, os
obstaculos para sua implementacdao, como a limitada disponibilidade dos supervisores devido
a carga horaria extensa nas escolas; ainda assim, a realizacdo de ao menos um encontro
semestral entre supervisores e orientadores seria viavel e configuraria também um momento

formativo para esses profissionais.

CONSIDERACOES FINAIS

A partir do exposto, percebemos que o DPD de Cora reflete um percurso ja trilhado
em seu ciclo de vida profissional, evidenciando passagem pelas fases de estabilizacdao e
diversificacdo — dada a ampliacdo de sua atuacdo e a incorporacdo de metodologias e
Competéncia Teodrica distintas das de sua Competéncia Implicita — até alcancar uma
serenidade decorrente da maturidade acumulada. Observamos também que, impulsionada pela
verticalizacdao do ensino no IFSP, a docente deslocou-se de uma atuacdao centrada na CT para
demandas proprias da CP, mobilizando novas abordagens de ensinar, reorganizadas apds seu
ingresso na instituicdo e repercutindo em sua atuacdo na Licenciatura em Letras.
Consequentemente, seu DPD tem se constituido de modo mais reflexivo e critico,
especialmente no ambito do ECS, no qual a conscientizacao de suas praticas evidencia o
distanciamento das antigas CI e o predominio da CP, fortalecida pelo acompanhamento mais

proximo dos estagiarios.

-
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Os relatos da docente EN ACE(IS@ Licenciatura em Letras poderia

configurar-se como uma “ativideédecrtedrieacinstiomentatizadora da praxis” (Pimenta; Lima,
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2012, p.47), pois Cora avancou profissionalmente ao conscientizar-se e ressignificar suas
proprias vivéncias de estagio. Seu DPD desenvolveu-se sobretudo de forma individual, dado
que as legislacdes e condicdes de atuacao no IFSP, na EB e no ES ainda dificultam uma
parceria consistente entre escola e IES. Isso reforca que a CP se transforma ao longo da
trajetéria docente e que o DPD do formador depende da articulacdo entre teoria e pratica. Para
tanto, é essencial que formadores que ndo atuam na EB estabelecam interlocu¢des com seus
pares da Educacdo Basica, reconhecendo a escola e o ECS como espacos privilegiados de
teorizacdo e formacao de licenciandos criticos e investigativos.

Ainda que o DPD de Cora se evidencie principalmente em ambito individual, ele
também ocorreu na alteridade, o que reforca que o desenvolvimento profissional deve incluir
acoes coletivas entre orientadores, formadores, supervisores, gestores e estagiarios. Nesse
sentido, identificam-se caréncias institucionais de espacos de intercimbio que consolidem o
ECS como campo formativo. Cora aponta a necessidade de socializagcdo das experiéncias e
resultados do estagio, o que requer repensar institucionalmente como promové-la — seja por
acoes de ensino ou extensdo, por eventos conjuntos com redes municipais e diretorias de
educacdo, ou pela inclusdo de momentos de troca na estrutura curricular. Consideramos,
ainda, que a carga horédria destinada a curricularizacdo da extensdao (Resolucdo n° 7
MEC/CNE/CES, 2018) pode ser integrada ao ECS, fortalecendo sua fungdo formativa. Isso
porque

A profissionalizacdo do docente é resultado de um processo conjunto entre
formadores das universidades, alunos de licenciaturas, docentes e instituicGes de
ensino. Somente a prépria pratica permitird aos professores desenvolverem suas
competéncias e, ainda, tendo um professor engajado com sua instituicdo,
comprometido com seu contexto escolar e com seu grupo, certamente havera
qualidade na educacdo oferecida. (PORTO; CONSOLO, 2014, p.105)

E, por fim, é necessario repensar a forma como a administracdo documental do ECS
tem impactado o retrocesso pedagégico nas orientacdes dos formadores. Precisa-se encontrar
uma forma para que os estagiarios possam responsabilizar-se mais pela parte documental (de
inicio de estagio e sua finalizacdo) para que se haja oportunidades reais de formacao
pedagdbgica, metodologica, tedrica e de desenvolvimento profissional docente para todos os

envolvidos no ECS.

> O ECS e os formadores entraram como balizador de avaliagdes de licenciaturas, no ENADE em 2024 a partir
das avaliagOes praticas dos licenciandos.
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