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INSTITUTO PENINSULA
PROFISSAO DOCENTE

Colocar a formacao dos professores como ponto prioritario e cen-
tral na agenda de politicas publicas € uma conclusio a qual varios
paises ao redor do mundo chegaram ao debater como melhorar,
de fato, os processos de aprendizagem e impactar positivamen-
te a sociedade. Mas como formar melhor os educadores para que
eles ocupem o protagonismo dessa transformacao? Nesta pesqui-
sa, intitulada O papel da pratica na formagdo inicial de professores,
publicada pelo Instituto Peninsula e pelo Movimento Profissio
Docente, em parceria com a Fundacdo Santillana e a Editora Mo-
derna, vocé encontrara reflexées sobre a experiéncia formativa do
Brasil, do Canada, do Chile, dos Estados Unidos e de Portugal, além
de propostas de caminhos a percorrer no Pais para elevar a quali-
dade nessa etapa da formacao.

E consenso, ao longo de todo o levantamento, que a discussio
sobre a importancia da pratica se tornou fundamental, pois é por
meio dela que os professores em formacao compreendem o que é
essencial no processo de ensino e aprendizagem e aumentam seus
repertorios em relacdo as estratégias e aos métodos apropriados
para ensinar contetidos variados a alunos com necessidades dis-
tintas. E imprescindivel que o professor se desenvolva de maneira
mais completa para poder se conectar com seus alunos e promo-
ver experiéncias que se aproximem de suas realidades. Para isso,
ele precisa ter uma formacdo que atenda tanto aos desafios peda-
gbgicos e cognitivos como a novos estimulos, envolvendo coope-
racao, criatividade, conectividade, criticidade e comunicacao.

Esperamos que este estudo possa inspirar instituicoes de
formacao de professores no Brasil a aprimorar sua pratica, assim
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como formuladores de politicas publicas a refletir sobre as evidén-
cias. A profissdo docente é a mais importante de uma sociedade e
¢é essencial que os professores estejam preparados para lidar com
toda a complexidade de um mundo em transformacao.

Boa leitura!



CATARINA IANNI SEGATTO

Este livro esta inserido no debate que coloca os professores no
centro do processo de ensino e aprendizagem. Ainda que os
contextos socioecondmicos e familiares dos alunos e outros fa-
tores intraescolares influenciem a aprendizagem e o desem-
penho deles, ha um crescente consenso na literatura de que
os docentes tém papel-chave nesse processo (ver FURLONG;
COCHRAN-SMITH; BRENNAN, 2009). Entre os diversos fatores
relacionados ao professor, a formacdo inicial é fundamental,
ja que é o momento em que ele passa a dominar os conteudos
especificos, pedagogicos e profissionais da docéncia. “Politi-
cos, especialistas de politicas e pesquisadores passaram a con-
cordar que os professores tém uma influéncia critica (se nao
a mais importante) em como, o que e quanto os alunos aprendem”
(COCHRAN-SMITH et al., 2016, p. 443, traducao livre).

Nas ultimas décadas, diversos paises realizaram mudancas pa-
ra melhorar a formacao inicial de professores. Essas mudancas
responderam a desafios semelhantes referentes a pouca conexao
entre 0s conteudos especificos e pedagodgicos, a falta de articu-
lacido entre teoria e pratica, a fragmentacao dos diversos conhe-
cimentos especificos como resultado do modelo departamental
adotado nas universidades e a pouca centralidade da pratica, res-
trita, em muitos casos, a estagios de curta duracdo nas escolas no
final da formacao, sem mecanismos de supervisao, mentoria e
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avaliacao adequados (AVALOS, 2014; COCHRAN-SMITH, 2009; CO-
CHRAN-SMITH et al., 2016; CROCKER; DIBBON, 2008; COX, 2016;
COX; MECKES; BASCOPE, 2014; DARLING-HAMMOND, 1996, 1997,
2010, 2016; DARLING-HAMMOND et al., 2005; FLORES, 2010, 2011;
GROSSMAN; HAMMERNESS; MCDONALD, 2009; INGVARSON
et al., 2014; LOUZANO; MORICONI, 2014; NOVOA, 2017; NOVOA;
VIEIRA, 2017; SOUSA-PEREIRA; LEITE, 2016).

Ainda que a importancia do professor tenha se tornado um
consenso, ha, segundo Cochran-Smith et al. (2016), tensdes na
producao académica sobre o tema entre abordagens mais tradi-
cionais ligadas a transmissao do conhecimento e outras, como
as construtivistas, que desenvolveram diferentes explicagcdes e
estratégias de como os professores e os alunos aprendem. Essas
tensdes se refletiram no debate sobre as mudancgas nas politicas
e nos programas de formacao inicial em diversos paises. Nos Es-
tados Unidos, por exemplo, a comunidade epistémica produziu
varias publicacdes académicas e recomendacdes de politicas que
mudaram o foco do debate educacional sobre a formacao inicial.
Lee Shulman (1987) influenciou esse debate com ideias sobre a
necessidade da inclusao de um conhecimento préprio da docén-
cia (knowledge base for teaching) na formacao inicial, ja que de-
terminados conhecimentos profissionais, que abrangem saberes,
competéncias, habilidades e valores, seriam fundamentais e pro-
prios da acao docente. Além dos contetidos pedagogicos e especi-
ficos comumente incluidos nos curriculos dos programas de for-
macao inicial, o autor enfatiza a importancia do conhecimento
pedagodgico aplicado a cada area especifica do conhecimento, que
ele chamou de pedagogical content knowledge, e do conhecimento
de como os alunos aprendem segundo suas caracteristicas e con-
textos educacionais.

Outros estudos relevantes para esse debate mostraram que 0s
professores sao profissionais reflexivos e tomadores de decisao.
Isso colocou a investigacdo, em alguns casos, a pesquisa-acao e a
reflexdo entre os objetivos centrais de diversos programas de for-
macao inicial. Ainda que existam variagdes nos conceitos usados
(reflexdo sobre a pratica, reflexdo sobre a acao, profissional refle-
xivo, atividade reflexiva, entre outros), a ideia é que o professor
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consiga revisar, reconstruir, reviver e analisar criticamente sua
acdo e seu desempenho, elaborar explicacoes e adotar determina-
das estratégias baseadas em evidéncias (CROCKER; DIBBON, 2008;
GROSSMAN; HAMMERNESS; MCDONALD, 2009; SHULMAN, 1987).

A discussao sobre a pratica tornou-se central, uma vez que
é por meio dela que os estudantes compreendem o que é impor-
tante no processo de ensino e aprendizagem e aumentam seu re-
pertorio em relagdo aos métodos e as estratégias apropriados para
ensinar conteudos variados a alunos com necessidades diferentes
em contextos socioecondmicos e educacionais diversos. A estra-
tégia mais tradicional, de colocar os estudantes na escola e dizer-
-lhes que apliquem, na universidade, os contetdos adquiridos,
mostrou-se ineficaz (KORTHAGEN; LOUGHRAN; RUSSELL, 2006).
A experiéncia pratica permite que eles aprendam quando entram
em contato com novos problemas em contextos distintos e tam-
bém quando estao imersos nos mesmos contextos e circunstan-
cias e/ou com professores da mesma area do conhecimento. Os
alunos aprendem tanto com os colegas como, de maneira mais
efetiva, com os professores mais experientes por meio de exem-
plos, planejamento conjunto, feedback, oportunidades para a pra-
tica e para a reflexdo sobre a pratica. Outras caracteristicas da ex-
periéncia sao fundamentais para explicar sua eficacia: clareza de
objetivos, incluindo quais praticas sio desenvolvidas durante o
periodo do estagio; modelagem de boas praticas por professores
mais experientes; mentoria com avaliacio continua; oportunida-
des para relacionar a experiéncia na escola com o conteddo das
disciplinas cursadas na universidade; e situacdes estruturadas de
reflexao (CROCKER; DIBBON, 2008; DARLING-HAMMOND, 1996,
1997, 2010, 2016; DARLING-HAMMOND et al., 2005; GROSSMAN;
HAMMERNESS; MCDONALD, 2009; MCNAMARA; JONES; MURRAY,
2014). Flores (2011) também chama a atencdo para a importancia
da forte colaboracgdo entre as universidades e as escolas, incluindo
relacionamentos institucionalizados e cooperativos com compar-
tilhamento de saberes e crencas comuns entre docentes de ambas
as entidades.

Esse debate influenciou mudancas recentes nas politicas
e nos programas de formacao inicial de professores. Ainda que

n
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elas tenham sido distintas entre os paises, como aponta Darling-
-Hammond (2016), em varios deles predominou uma agenda mais
ligada ao aumento de mecanismos de controle por resultados, de
avaliacao e de accountability, visando o estabelecimento de pa-
drées minimos de qualidade por meio da adoc¢do de referenciais
docentes e ferramentas de acreditacao e certificacdo. Além dis-
so, houve a aprovacao de diretrizes e regulamentacdes nacionais
para orientar os programas de formacao inicial, os quais realiza-
ram mudancas na estrutura e na organizacao de seus curriculos,
dando também, em certos casos, maior centralidade a pratica
na formacao.

O Brasil apresenta desafios comuns aos enfrentados nesses pai-
ses, alguns deles resultantes da transferéncia da formacao inicial
das escolas normais para as universidades. A formacao inicial de
professores no Brasil surgiu com a criacdo das escolas normais
de nivel secundario no século 19 e de nivel médio em meados do
século 20; antes disso, a docéncia era exercida por profissionais
liberais e autodidatas (GATTI, 2010). A principio, os cursos eram
de dois anos e caracterizavam-se por uma organiza¢dao didatica
simples; “o curriculo era bastante rudimentar, nao ultrapassando
o nivel e o contedudo dos estudos primarios, acrescido de rudi-
mentar formacao pedagogica, esta limitada a uma tnica discipli-
na (pedagogia ou métodos de ensino) e de carater essencialmente
prescritivo” (TANURI, 2000, p. 65). Pressupunha-se que os profes-
sores deveriam dominar esse conteudo e transmiti-lo aos alunos,
“desconsiderando-se o preparo didatico-pedagogico” (SAVIANI,
2009, p. 144).

Ainda que, ao longo do tempo, os curriculos das escolas nor-
mais tenham melhorado, esse modelo passou a ser questionado
no campo da Educac¢do na década de 1920, em razdo da fragilidade
do curriculo profissional e do foco no ensino de humanidades e
de ciéncias (TANURI, 2000). Profissionais da Educacao difundiram
ideias relacionadas a implantacdo de uma politica educacional
nacional e a expansao da escola publica (ibidem) e, no que se refere

12
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a formacdo inicial, foi construido o consenso de que ela nao ofe-
recia formacao cientifica e didatico-pedago6gica adequada (ALMEI-
DA; IANNOME; SILVA, 2012). Nesse contexto, também ocorreram
a organizacdo dos Institutos de Educacao, a adicao de um ano na
Educacdo para a obtencdo da licenciatura, introduzindo o modelo
que ficaria conhecido como 3 + 1, e a formacao de bacharéis nas
universidades existentes. Em 1939, foi fundada a Faculdade Nacio-
nal de Filosofia na Universidade do Brasil e regulamentado o cur-
so de pedagogia, que passou a formar os bacharéis em Educacao
e, complementarmente, os professores em nivel médio (GATTI,
2010; SAVIANI, 2009; TANURI, 2000).

Outras mudangas na legislacdo foram importantes para con-
solidar a formacao de professores, como as Leis n° 5.540/1968 e n°®
5.692/1971, o Parecer n° 161/1986 do Conselho Nacional de Educa-
cdo (CNE) e a Lei de Diretrizes e Bases (LDB — Lei n° 9.394/1996), a
mais importante no processo de reconhecimento da universidade
como locus de formacao, no entendimento de que o aumento da
escolarizacao seria um mecanismo de melhoria da qualidade do-
cente. No entanto, “ao ser generalizado, o modelo de formacao de
professores em nivel superior perdeu sua referéncia de origem,
cujo suporte eram as escolas experimentais, as quais competia
fornecer uma base de pesquisa que pretendia dar carater cienti-
fico aos processos formativos” (SAVIANI, 2009, p. 146). Ademais,
os cursos de pedagogia ndo conseguiram alterar profundamente
a énfase excessiva as disciplinas oferecidas nas escolas e a tensao
entre o contetido didatico-pedagoégico e o especifico (ABRUCIO,
2016; AGUIAR et al., 2006; ALMEIDA; IANNOME; SILVA, 2012;
CUNHA, 2013; GATTI, 2010; SAVIANI, 2009; TANURI, 2000).

Além disso, até meados da década de 1990, o quadro da for-
macao inicial de professores era de diversidade de instituicdes
formadoras em nivel médio e superior, com predominancia das
de nivel médio privadas concentradas na regido Sudeste (TANURI,
2000). Isso fortaleceu a construcdao de um consenso em torno de
ideias que ja circulavam sobre a importancia de diretrizes nacio-
nais para orientar a oferta da formacao inicial no Pais. A resposta
a isso veio na propria LDB e, posteriormente, nos Parametros Cur-
riculares Nacionais (PCNs), em 1998. Nos anos 2000, outras regu-

13
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lamentacdes nacionais foram aprovadas pelo CNE, incluindo as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores
(2001 e 2002), o Parecer n° 5 (2005), a Resolucao n° 1 (2006), o Pare-
cern°3(2006) e a Resolucdo n° 2 (2015). Entre as mudancas promo-
vidas por essas regulamentacdes estdao o aumento da carga horaria
da pratica nas escolas por meio de estagios supervisionados (CON-
SELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2005, 2015); a determinacao da
formacado inicial de professores para o exercicio da docéncia na
Educacdo Infantil, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos
cursos de Ensino Médio na modalidade Normal e nos cursos de
Educacdo Profissional nas areas de servico e apoio escolar (CON-
SELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2006); a base comum nacional
para a formacdo inicial para a docéncia na Educacao Basica, abran-
gendo uma “sélida formacdo teérica, de contetidos e pedagdgica,
relacionando teoria a praticas, construindo perspectivas interdis-
ciplinares, de modo a contribuir para o exercicio profissional dos
egressos” (GATTI, 2017, p. 1157-1158); e a determinacao de um pro-
fissional “polivalente” como egresso do curso de pedagogia, isto
é, um educador capaz de atuar em contextos escolares e nao esco-
lares, em diversos niveis da gestdo, incluindo supervisdo e coor-
denacao pedagogica, em ministérios, secretarias, coordenadorias
regionais e escolas, em diferentes etapas, como Educacao Infantil
e anos iniciais do Ensino Fundamental, e modalidades de ensino
(Educacgdo de Jovens e Adultos, Educacao Indigena e Educacao Es-
pecial, por exemplo) (AGUIAR et al., 2006; LIBANEO, 2006).

Outras mudangas influenciaram a formacao inicial de pro-
fessores no Brasil. Entre elas destaca-se a criacdo dos Institutos
Superiores de Educacao na década de 1990, para flexibilizar e di-
versificar a oferta de cursos de formacao. Além disso, nos anos
2000, houve a expansao da Educacdo a distancia, com a Univer-
sidade Aberta do Brasil e o Plano Nacional de Formacao de Pro-
fessores da Educacao Basica (Parfor), importante mecanismo de
garantia da formac¢do em nivel superior aos professores das redes
de ensino. Segundo Louzano e Moriconi (2014), Gatti et al. (2010)
mostram que, em 2009, a Educacdo a distancia representava cerca
de um terco de todas as matriculas nas licenciaturas no Pais. Hou-
ve também a expansdo da oferta nas universidades privadas. Em

14
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2016, Abrucio (2016) apontou que cerca de 80% dos estudantes de
pedagogia estdo matriculados com o Programa Universidade para
Todos (ProUni) e o Fundo de Financiamento Estudantil (Fies). A
literatura aponta problemas na expansao da Educacio a distan-
cia e das matriculas nas universidades privadas, ja que muitos
cursos nao incentivam ou diao condicdes suficientes para a rea-
lizacdo da pratica e do estagio de maneira efetiva. Debilidades na
formacao prévia dos estudantes também trouxeram desafios no
caso da Educacao a distancia, pois essa modalidade exige maior
autonomia na leitura e na interpretacao de textos (ABRUCIO, 2016;
GATTI; NUNES, 2009; GATTI et al., 2010; FREITAS, 2007; LOUZANO;
MORICONI, 2014). Alguns programas federais criados na ultima
década merecem destaque, como o Programa Institucional de
Bolsas de Iniciacao a Docéncia (Pibid) e o Programa de Residéncia
Pedagogica, pois fortaleceram a docéncia na Educacao Basica por
meio da pratica nas escolas (ABRUCIO, 2016).

Apesar desses avancos, as diretrizes sdo gerais, resultando
em variacdes no territério nacional. “As diretrizes brasileiras, por
exemplo, indicam que os egressos devem ter conhecimento peda-
gogico das areas que serdo objeto do seu ensino e conhecimen-
to sobre os alunos, mas nao explicitam o que esta compreendido
nesses conhecimentos” (LOUZANO; MORICONI, 2014, p. 17). Ade-
mais, a formacao desse profissional “polivalente” traz desafios
principalmente no que se refere a garantia de uma formacao efe-
tiva nas experiéncias praticas em todos esses contextos (AGUIAR
et al., 2006; BATISTA, 2017; LIBANEO, 2006). Destaca-se que alguns
autores e especialistas defendem que a docéncia deveria ser prio-
ritaria na formacao do pedagogo (ABRUCIO, 2016).

O modelo de formacdo inicial no Brasil também reforcou as
universidades e as faculdades de Educag¢do como as principais ins-
tituicoes formadoras e produtoras de reflexdo e pesquisa, o que
produziu um distanciamento entre as universidades e a realidade
escolar. Além disso, ndo houve uma articulacao efetiva entre teo-
ria e pratica e entre conhecimentos especificos e pedagoégicos. Os
cursos de pedagogia sao caracterizados por uma fragilidade nos
conteudos especificos e em sua articulacao com os conteudos pe-
dagdgicos. Segundo Libaneo (2006, p. 861), é importante, “espe-
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cialmente, o modo de pensar, raciocinar e atuar préprio de cada
disciplina, dominar o produto junto com o processo de investiga-
¢do proprio de cada disciplina. Como fazer isso sem os conteudos
especificos?”. Ainda em relacio a pratica e aos estagios, é consenso
na literatura que o aumento da carga horaria nao significou me-
lhoria da formacio. Ha grandes diversidades e fragilidades nos
estagios, ja que nao existem diretrizes para os gestores e professo-
res nas escolas, nem carga horaria e remuneracdo especificas para
isso, tampouco diretrizes sobre as avaliacoes feitas pelos docentes
nas escolas e as visitas e observacdes realizadas pelos professores
nas universidades, resultando, em muitos casos, em uma “ativida-
de burocratica para cumprir créditos, e ndo uma politica sistema-
tica de formacao docente” (ABRUCIO, 2016, p. 46).
Por fim, o debate académico afastou-se

[...] da atividade de ensino propriamente dita e das questdes da es-
cola enquanto campo de aprendizagem. [...] Isso se processou em
nitido descompasso com o que ocorria em outros paises onde estu-
dos sobre as questdes do ensino avang¢avam construindo-se novas
abordagens tedricas e de metodologias no campo da Didatica. [...]
0S avang¢os mais recentes no campo sio constituidos a partir das
praticas para as teorizacdes, voltando-se para novas praticas em
um movimento dialético continuo, o que fecunda a ciéncia didati-
ca (GATTI, 2017, p. 1.160).

Além disso, faltam pesquisas que produzam meta-analises
dos estudos e contribuam para teorizagOes e praticas educacionais
e para analises sobre seus resultados: “sao escassas, se nao ine-
xistentes, sinteses de conhecimento acumulado sobre questdes de
base no campo da Didatica que sejam motivadoras e acessiveis em
sua linguagem a interlocutores de diversas areas (das letras, filo-
sofia, artes, as ciéncias ‘duras’)” (ibidem, p. 1162).

Para compreender melhor essas mudancas, o Profissao Professor e
pesquisadores ligados a varias instituicdes, incluindo Universida-
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de Diego Portales (UDP), Fundacdo Getulio Vargas e Universidade
Stanford, realizaram uma pesquisa sobre a formacgao inicial de pro-
fessores em cinco paises — Brasil, Canada, Chile, Estados Unidos e
Portugal. O objetivo foi entender, de um lado, a trajetéria da forma-
cdo inicial e a regulacao nacional e local das instituic¢des, de outro,
as caracteristicas de alguns programas considerados inovadores
e eficazes na medida em que buscaram responder a alguns dos
desafios supracitados.

Esses paises foram escolhidos porque se caracterizam por
contextos e trajetorias histéricas e institucionais similares ao
caso brasileiro e realizaram mudancas consideradas inovadoras e
eficazes. O Canada e os Estados Unidos, assim como o Brasil, sdao
nacoes federativas, e a politica educacional, incluindo o Ensino
Superior, é de responsabilidade dos estados e das provincias -
no caso norte-americano, compartilhada com o governo federal.
Os dois enfrentam desafios semelhantes aos brasileiros quanto a
formulacdo e a implementacdo de diretrizes nacionais em seus
extensos territorios, as desigualdades de capacidades institucio-
nais e fiscais e a grande diversidade social e cultural. Chile e Por-
tugal, ao contrario, sdo paises unitarios e menores que o Brasil em
termos populacionais e geograficos. Apesar dessas diferencas, ha,
no caso do Chile, semelhancas historicas e contextuais e, no de
Portugal, uma influéncia histérica no desenvolvimento do siste-
ma educacional brasileiro e uma difusao de ideias que influen-
ciou o debate académico no Pais. No que se refere aos modelos de
formacao inicial, os dois realizaram mudancas nas ultimas déca-
das que buscaram, de maneiras e graus diferentes, reforcar a ideia
de conhecimento profissional, a investigacao e a reflexdo e dar
centralidade a pratica, sobretudo intensificando as experiéncias
nas escolas.

A pesquisa focou a formacgao inicial de professores da Educa-
¢do Infantil e do primeiro ciclo do Ensino Fundamental. Foi rea-
lizada por meio da sistematizacdo da literatura sobre o tema e do
estudo documental relacionado as politicas e aos programas de
formacao inicial nos paises escolhidos. Com base nisso, selecio-
naram-se alguns casos para uma avaliacdo em profundidade, que
contou com a analise de dados coletados por meio de entrevistas
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semiestruturadas realizadas com gestores do sistema educacio-
nal, professores dos programas, docentes supervisores nas escolas
e estudantes.

Este livro esta organizado em duas partes. A primeira compreende
o capitulo 1, “Transformar a formacao de professores pela pratica:
um desafio possivel”. Barbara Born apresenta o arcabouco teérico
que orientou a realizacdo da pesquisa sobre os cinco paises esco-
lhidos. Ela discute as experiéncias e estratégias que buscaram co-
nectar, de maneira mais efetiva, teoria e pratica, por meio de uma
sistematizacao das principais abordagens teéricas e de estudos so-
bre o tema, aprofundando o debate sobre o conhecimento para a
docéncia, a formacdo voltada para a pratica e a articulacdo entre co-
nhecimento sobre os alunos e seus contextos sociais, conhecimen-
to sobre 0 ensino e conhecimento disciplinar e sobre o curriculo.

A segunda parte inclui os capitulos com as analises dos cinco
paises. No capitulo 2, “Diferentes modelos de formacao inicial de
professores: uma analise de quatro cursos de pedagogia”, Catari-
na Ianni Segatto, Paula Louzano, Cristidn Cox, Julia Marfan, Maili
Ow e Ariane Faria dos Santos fazem uma breve sistematizacdo das
trajetérias e das principais caracteristicas das politicas de forma-
¢do inicial nesses paises e a analise dos seguintes casos: curso de
pedagogia da Universidade Federal do Pampa — Unipampa (Brasil),
curso de pedagogia da Pontificia Universidade Catélica do Chile
(Chile), Elementary Teacher Preparation Program (Programa de
Preparacdo de Professores de Ensino Fundamental), da Universi-
dade de Michigan (Estados Unidos), e mestrado em ensino da Uni-
versidade de Lisboa (Portugal). Os autores mostram uma conver-
géncia em relacdo a elementos adotados por todos esses paises,
assim como as singularidades de cada uma das trajetorias e dos
modelos de formacdo inicial adotados.

Os capitulos 3, 4 e 5 apresentam a analise em profundidade de
alguns casos.

O capitulo 3, de minha autoria, discorre sobre o Master of Arts
in Child Studies and Education (mestrado em artes em estudos

18



INTRODUGAO

da crianga e Educacao), da Universidade de Toronto, Canada, por
meio da trajetoria da formacao inicial, especialmente na provincia
de Ontario, que realizou mudancas recentes, como a adoc¢ao de re-
ferenciais docentes e o fortalecimento da pratica, e a organizacao
desse programa, com especial atencao ao lugar da pratica.

No capitulo 4, Paula Louzano, Cristidn Cox, Julia Marfan e
Ariane Faria dos Santos discutem o caso do Chile, em particular
as recentes mudancas na politica de formacao inicial, como a
criacdo dos referenciais docentes, e o perfil de saida dos egres-
sos. Os autores mostram em detalhes como o curso de pedago-
gia da UDP é organizado, incluindo as principais caracteristi-
cas do curriculo e os mecanismos que buscam conectar teoria e
pratica, e como as mudancas na politica nacional influenciaram
esse programa.

No capitulo 5, também de minha autoria, ha uma breve apre-
sentacao sobre o sistema regulatorio da formacao inicial no Brasil
e a discussdo sobre os cursos de pedagogia do Instituto Singulari-
dades e da Pontificia Universidade Catélica do Parana (PUC-PR),
que buscaram promover maior articulacao entre teoria e pratica,
inserindo a pratica nas disciplinas e as experiéncias nas escolas
desde o inicio dos cursos, assim como diminuir o distanciamento
entre universidades e escolas.

Por fim, a conclusdo traz uma sistematizacdao das conclusoes
de cada capitulo e recomendagdes para 0 caso brasileiro, que in-
cluem uma discussdo sobre mudancas necessarias no ambito da
politica de formacao inicial de professores e estratégias que po-
dem ser eficazes para os programas.






Transformar

a formacao de
professores pela
pratica: um desafio
possivel

BARBARA BORN

“Aqueles que podem, fazem.
Aqueles que compreendem, ensinam.”
(SHULMAN, 1986)

INTRODUCAO

Nas sociedades ocidentais de modo geral e no contexto brasileiro
em particular, a Educacdo tem ocupado lugar central na discus-
sdo sobre politicas publicas que possam promover tanto cresci-
mento econdmico como maior igualdade social. Considerando
que os futuros cidadaos passam parte significativa da infancia e
adolescéncia na escola, muitas vezes interagindo mais com seus
professores do que com seus pais, uma parcela substancial da
populacao se preocupa com 0 que acontece na escola, com o que
os alunos estdo aprendendo e por que o fazem, bem como com
quais serdo os resultados. Os professores, profissionais responsa-
veis por esse processo, estao particularmente em evidéncia, seja
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pela exaltacdo de sua importancia na Educacao das criancas e dos
jovens, seja pela realizacdo de criticas sobre a eficacia do que fa-
zem com os estudantes.

Evidéncias cientificas recentes reforcam a centralidade do-
cente na qualidade das aprendizagens dos alunos. Embora seja
verdade que o contexto socioecondémico tenha grande influéncia
no desenvolvimento intelectual de criancas e adolescentes, uma
série de estudos demonstrou que, entre os fatores intraescolares,
a qualidade do professor é o elemento mais correlacionado com
os ganhos de aprendizagem (BRUNS; LUQUE, 2014; HANUSHEK,
2011; HANUSHEK; RIVKIN, 2010). Além disso, ha fortes evidéncias
de que os professores nao influenciam os alunos apenas durante
0s momentos em que tém contato direto com eles, mas que os be-
neficios de ser exposto a um bom professor se estendem por toda
a vida dos individuos, repercutindo até mesmo em seus ganhos
salariais futuros (CHETTY; FRIEDMAN; ROCKOFF, 2014).

Mas por que esses achados de pesquisa sao tao relevantes?
Porque eles apontam um caminho de a¢do bastante claro para os
académicos e elaboradores de politicas publicas. Se considera-
mos que o professor constitui pe¢a-chave do processo de ensino e
aprendizagem, derivamos dessa premissa que influenciar a quali-
dade das praticas desse profissional tera impacto direto na qua-
lidade do que os alunos aprenderao. Com isso, estreitamos o foco
da acdo para um elemento fundante e com elevado potencial de
transformacao: o professor.

Identificar como melhorar a qualidade do ensino ofertado,
todavia, é mais complexo do que identificar o alvo da acdo. Um
problema de partida é que certas percepcdes do senso comum So-
bre a docéncia tornam a tomada de decisdes nesse campo mais
intrincada e, por vezes, nebulosa. Uma das maiores especialistas
em formacao de professores dos Estados Unidos, Mary Kennedy
(1999), denomina esse problema de “ideia da sabedoria recebida”,
ou seja, a ideia de que o ensino é uma atividade autoevidente.
Em uma sociedade em que a imensa maioria dos individuos foi
escolarizada, pressupde-se que todos tenham tido, em algum mo-
mento da vida, uma experiéncia com o ensino. Eles tiveram pro-
fessoras, observaram suas a¢oes e, portanto, assumem saber algo
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sobre como ensinar. O senso comum diz que ensinar nao é tao di-
ficil assim; afinal, basta ter algum conhecimento sobre determi-
nado assunto para poder passa-lo adiante. Nessa visdao simplista, o
professor seria um mero guardido do contetido, um repositoério de
saberes acumulados pronto para a nobre tarefa de dividi-los com
outras pessoas.

Desse ponto de vista, a formacao inicial do professor cumpre a
funcao de apenas proveé-lo dos saberes que deverao ser “passados”
para a frente. Sua insercao na pratica profissional, por sua vez, é o
componente que o ajudara a refinar seu estilo, uma aprendizagem
necessaria para que ele va “pegando o jeito” da sala de aula, mas
que com certeza vira naturalmente. A real experiéncia de muitos
professores corrobora essa percepcao, na medida em que sua pre-
paracao para a profissdo se pautou na aprendizagem de saberes
especificos de sua area do conhecimento, com pouca ou nenhu-
ma reflexao sobre como tais contetidos deveriam ser ensinados
ou quais seriam as abordagens mais adequadas em contextos de
ensino diversos. Esse quadro é especialmente verdadeiro no caso
de docentes dos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino
Médio, os chamados “especialistas”, que se formam em uma area
do conhecimento (matematica, histéria, fisica etc.) e tém uma pe-
quena parcela de sua formacao dedicada ao ato de ensinar. Esses
profissionais utilizaram seu repertorio de vivéncias para criar seu
“estilo” de ensino, adotando como estratégias algo que conside-
raram positivo na acdo de seus proprios professores. Com isso,
construiu-se uma visao sobre o0 que significa ensinar que se baseia
naquilo que é visivel, com pouquissima reflexao sobre o que ocor-
re “por tras da cena”.

Dois elementos centrais nessa visdo de docéncia merecem
destaque, dado o potencial de influéncia que tém na formacao dos
professores. O primeiro diz respeito a perspectiva de contetudo
que ela carrega. Desse ponto de vista, o conteddo necessario ao
professor é apenas o disciplinar, ou seja, ele deve ter em mente 0s
topicos que vai ensinar. Assim, por exemplo, basta a um profes-
sor de geografia saber tudo sobre os diferentes tipos de formacado
geologica de determinado territorio para que ele “transmita” isso
a seus alunos. O segundo aspecto se refere ao lugar da pratica na
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formacao do professor. Segundo essa Otica simplista, praticar a
docéncia é quase um ato natural, decorrente de uma fase anterior
que éa aprendizagem de saberes especificos a serem transmitidos
(LAMPERT, 2010). A pratica nada mais é do que o contexto de atua-
¢do do professor e pouco ou nada tem a ver com 0 momento da
formacado em si.

Quais sio os problemas que se encontram por tras dessa vi-
sdo? Em primeiro lugar, é preciso reconhecer que tal abordagem
desconsidera o carater profissional da docéncia, ou seja, o fato de
que essa é uma ocupacao cujos saberes sdo especificos e tinicos
e que é necessaria uma formacdo detalhada para se apropriar
desse conhecimento (SHULMAN, 1986). Quando se estabelece
que basta saber muito sobre um assunto para se tornar profes-
sor, ignora-se o fato de que ha saberes especificos sobre o ato de
ensinar. Assim, o contetido a que o docente precisa ter acesso vai
muito além das férmulas matematicas, dos fatos contidos nos
livros de histéria ou das regras gramaticais. Nao entender como
funciona o raciocinio de uma crianca de 7 anos ou quais sdo os
erros mais comuns que ela comete ao aprender sobre multiplica-
¢do implica que o professor ndo sabera como agir quando depa-
rar com as dificuldades de seus alunos. Esse pensamento é disso-
ciado de uma visado profissional da docéncia, porque assume que
qualquer pessoa pode ensinar qualquer assunto, desde que saiba
muito sobre ele.

O segundo elemento que se deve destacar é a visao da prati-
ca como mero exercicio profissional apds a formacao. Implicita
nessa perspectiva esta a ideia de que a pratica é quase “osmética”,
ou seja, o individuo, por estar inserido na sala de aula para o exer-
cicio de sua funcdo, sabera ser professor, usando a experiéncia
apenas para refinar algo que ja conhece. Assim, a pratica nao é vis-
ta como parte do processo de aprendizagem da profissio, integra-
do a ela desde o principio, mas como mero contexto de atuacao.

Por fim, cabe destacar a problematica desconexao entre esses
dois elementos: teoria e pratica. Ao nos ancorarmos em uma Vi-
sdo simplista sobre como um professor é preparado, acabamos por
dissociar esses dois eixos estruturantes da profissiao. Nao existe
docéncia sem ensino, visto que a pratica diz respeito a prépria na-
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tureza dessa atividade. Por outro lado, nao existe ensino sobre o
vazio: sempre se ensina algo para um grupo de individuos e, por-
tanto, é preciso saber muito — tanto sobre aquilo que se ensina
como sobre o0 nosso publico.

Embora essa complexidade da docéncia tenha sido desta-
cada por diversos autores ao longo das ultimas décadas, o que
observamos é que ainda hoje o preparo que os professores rece-
bem na formacgdo inicial nao é adequado para que construam 0s
saberes e as competéncias necessarios para confrontar os inu-
meros desafios que surgem na sala de aula (BAL; FORZANI, 2009;
BOYD et al., 2008; DARLING-HAMMOND; CHUNG; FRELOW, 2002;
GROSSMAN; HAMMERNESS; MCDONALD, 2009; SHULMAN, 1986).
Esse ndo é um problema exclusivo do Brasil (DAVIES et al., 2015;
KENNEDY, 2016). No entanto, pesquisas mais recentes sobre o cur-
riculo de formacao de professores no Pais apontam para a persis-
téncia dessa desconexao entre o que se ensinana universidade (pu-
blica ou privada) e o que o professor precisa fazer na sala de aula.
Um extenso estudo coordenado por Gatti e Barretto (2009) chama
a atencao para o fato de que existe uma fragmentacao formativa
clara na preparacao dos futuros profissionais da docéncia, distan-
ciando o curriculo ao qual os licenciandos tém acesso do proprio
objetivo da licenciatura, que € prepara-los para o ensino. A distan-
cia entre teoria e pratica é recorrentemente citada em estudos so-
bre a formacgdo de professores no Brasil (GATTI; BARRETTO, 2009;
LOUZANO et al., 2010).

Como se vé, temos sido bastante produtivos na identificacao
do problema, embora tenhamos avancado muito pouco na pro-
posicao de acdes concretas para superar as fragilidades de nosso
sistema educacional e promover melhores aprendizagens para
nossos alunos. Sabe-se que a pratica é importante, sabe-se que a
formacdo inicial é fundamental para preparar futuros professores
e sabe-se que os professores sao as pecas-chave para uma Edu-
cacdo melhor. Ainda assim, continuamos a engatinhar tanto na
elaboracdo como na implementacdo de agOes concretas que nos
encaminhem para um cendario mais produtivo.

O objetivo deste capitulo é apresentar referéncias oriundas
de pesquisas sobre experiéncias nas quais teoria e pratica efetiva-
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mente foram integradas para melhor formar professores. Come-
camos com uma revisao sobre o que significa integrar esses dois
elementos na formacao, ou seja, sobre o que se entende por efetiva
integracido entre teoria e pratica. Depois, apresentamos algumas
experiéncias concretas e evidéncias empiricas que podem nos aju-
dar a compreender como tal conexao se da em contextos reais.

Ao propormos que focar a formacdo de professores pode melho-
rar a qualidade da Educacdo, partimos do pressuposto de que é
possivel educar profissionais mais preparados para lidar com os
desafios da docéncia por meio do desenvolvimento e da imple-
mentacao de um curriculo cuidadoso e centrado nas reais necessi-
dades da sala de aula. Isso implica determinada visao sobre como
se da o processo de aprendizagem profissional. Conforme alertam
Cochran-Smith e Lytle (1999, p. 259, traducao nossa), “diferentes
concep¢oOes sobre a forma como os professores aprendem — embo-
ra nem sempre explicitas — levam a ideias muito diferentes sobre
como melhorar a formacao inicial e a continuada, como se relacio-
nar com as escolas e com o curriculo da Educag¢do Basica, e como
certificar e avaliar esses profissionais ao longo de sua carreira”. E
essencial, portanto, identificar e compreender as concep¢des que
fundamentam diferentes abordagens formativas, tanto para en-
tender as que estdo em voga no contexto atual como para propor
quaisquer tipos de transformacao.

De modo bastante sintético, as estratégias de formacao de
professores podem ser categorizadas em trés grandes grupos
de acordo com as concepgoes tedricas que as fundamentam e as
experiéncias de aprendizagem que elas proporcionam aos profes-
sores. Esses grupos estdao alinhados com as trés grandes correntes
tedricas sobre o ensino que influenciaram o debate educacional
no século 20: comportamentalismo (“behaviorismo”), cogni-
tivismo e abordagens socioculturais (CARTER; ANDERS, 1996;
COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999; GROSSMAN, 2005; RUSS; SHERIN;
SHERIN, 2016). Evidentemente, embora ndo seja possivel identifi-
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car programas influenciados apenas por uma ou outra abordagem,
é notavel que o desenho geral dos cursos tende a seguir uma des-
sas vertentes, com implica¢des diretas para o tipo de profissional
egresso decorrentes de cada abordagem.

O comportamentalismo teve grande influéncia na formacao
de professores ao longo do século 20, particularmente até mea-
dos da década de 1970, embora se observe sua presenca ainda
hoje. Programas que se baseiam nessas teorias tendem a treinar
os professores para executar tarefas especificas e desenvolver ha-
bilidades pontuais que podem ser reproduzidas na sala de aula. O
ensino é entendido como um conjunto de acdes memorizaveis e
reproduziveis, estruturadas em protocolos e passadas adiante por
meio de um treinamento focado (RUSS; SHERIN; SHERIN, 2016).
Os professores aprendem técnicas especificas de gestao de sala de
aula - levantar a mdo para recuperar a atencao e o siléncio, organi-
zar as carteiras para otimizar o andamento da aula, compartilhar
normas de comportamento de certa maneira etc. — e, do ponto de
vista do conteudo, estratégias pontuais sobre como ensinar algo
- por exemplo, determinado tipo de exercicio de fixacdo para o en-
sino da multiplicacao ou uma forma de ajudar os alunos a memo-
rizar uma regra gramatical.

Com relacado as estratégias pedagogicas adotadas pelos docen-
tes universitarios na formacao de professores, Grossman (2005)
destaca o0 microensino ou as “experiéncias laboratoriais”. Essa es-
tratégia almeja simplificar as complexidades da sala de aula, iso-
lando uma situacao em particular e possibilitando que o professor
“treine” aquela acao em um ambiente controlado (dai o aspecto
laboratorial). Tal metodologia ganhou forma em uma perspecti-
va de processo-produto, segundo a qual algumas estratégias, se
bem treinadas, poderiam ajudar os professores a ter um desempe-
nho constante e pasteurizado, o que, por consequéncia, garanti-
ria a aprendizagem dos alunos (GROSSMAN, 2005; RUSS; SHERIN;
SHERIN, 2016).

A principal critica a esse modelo de ensino na formacdo de
professores é a auséncia de uma reflexao sobre a complexidade da
salade aula. Na medida em que o professor é visto como um repro-
dutor de técnicas pasteurizadas, o foco dos cursos de licenciatu-
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ra (ou dos magistérios) eram essas técnicas, € ndo a compreensao
sobre como elas poderiam ser flexibilizadas ou associadas a um
conhecimento profundo sobre os alunos e o contexto no qual eles
se inseriam. Embora seu componente pratico fosse util para que
o professor ndo chegasse a sala de aula desprovido de qualquer
ideia sobre o que fazer em determinadas situacdes, o profissional
egresso de tal formacao ndo era preparado para refletir sobre como
ele poderia adequar determinada técnica se, por algum motivo, ela
ndo funcionasse para um grupo especifico de alunos. A despeito
das severas criticas, ainda é possivel encontrar essa abordagem
em acOes formativas. Nos Estados Unidos, algumas redes de es-
colas charter, como as chamadas Uncommon Schools, preparam
seus professores com base nas abordagens propostas por Doug
Lemov no livro Aula nota 10 (2011), que essencialmente ensinam
técnicas para garantir o sucesso das aulas.

Uma segunda abordagem na formacao de professores foi a in-
fluenciada pelas teorias cognitivistas, sobretudo pelo trabalho de
Jean Piaget. Com relagdo a formag¢dao comportamentalista, ela pro-
moveu uma clara mudanca de foco, que passou do treinamento de
habilidades especificas para a construcao de uma base de conheci-
mento para a docéncia. Essa perspectiva esta centrada na ideia de
que os professores precisam ter conhecimentos especificos para
se tornarem mais criticos e reflexivos sobre o processo de ensi-
no e aprendizagem. A ideia subjacente, classificada por Cochran-
-Smith e Lytle (1999) como “conhecimento para a pratica”, é que
saber mais leva os professores de maneira mais ou menos direta a
uma pratica melhor. Tal abordagem pensa a formacao do professor
levando em conta sua vida mental e compreende o ato de ensi-
nar como um modo de pensar que mobiliza um conjunto de co-
nhecimentos especializados e de processos cognitivos especificos
(RUSS; SHERIN; SHERIN, 2016).

Existe, portanto, a ideia da possibilidade de identificar uma
“base de conhecimento para a docéncia”, a qual o professor pode
apreender por meio de uma formacao que promova a reflexdo e
permita o contato com as diferentes fontes de informacao con-
tidas no complexo quadro dos saberes necessarios para ensinar.
Assim, de maneira bastante geral, programas orientados por esse
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tipo de abordagem consideram que experiéncias de aprendizagem
proficuas para os futuros profissionais da Educacio incluem a
leitura sobre diversos temas relevantes para a sala de aula, entre
eles, por exemplo, as teorias sobre o desenvolvimento cognitivo
da crianca. Nesse sentido, muito provavelmente os licenciandos
de programas alinhados com essa perspectiva terao, ao longo da
formacdo, uma série de experiéncias que envolvem a leitura de
obras consideradas fundantes para a Educa¢do (como as de Piaget,
Vygotsky ou Paulo Freire), a elaboracdo de resenhas criticas acerca
desses materiais e discussdes em sala de aula referenciadas por
esses textos. A proposta é que, ao se apropriar de um denso reper-
torio tedrico sobre a aprendizagem, o futuro professor construa
fundamentos que o auxiliem a fazer a “traducdo” para os contex-
tos especificos nos quais lecionara.

Cabe destacar duas estratégias pedagégicas adotadas pelos
docentes universitarios que se pautam no cognitivismo para de-
senvolver seus cursos. A primeira sdo os debates e as aulas exposi-
tivas-dialogicas para discutir as teorias estudadas, na medida em
queadimensao reflexiva é vista como componente estruturante do
desenvolvimento cognitivo dos professores. A segunda — menos
comum no contexto brasileiro — sao os estudos de caso, trazendo
situacoes de sala de aula para dentro da formacao por meio do re-
lato de boas praticas. A forca do estudo de caso é particularmente
explorada por Shulman (1986), que aponta essa ferramenta como
uma estratégia importante para ajudar o professor em formacao a
compreender como o aluno pensa, por exemplo. Observe-se que
ambas as estratégias focam o desenvolvimento cognitivo e a cons-
trucao de representacdes mentais pelos professores em forma-
cdo, assumindo-se que a ampliacdo de seu repertério individual
de conhecimento é fundamental para a criagao da proficiéncia ne-
cessaria para ensinar.

Aindanoquetangeaotipodeconhecimentoque compdeo cur-
riculo de formacao de programas orientados pela perspectiva cog-
nitivista, deve-se ressaltar o papel do conhecimento pedagégico
do conteudo (CPC), uma visdo divisora de aguas na formacgao de
professores nos Estados Unidos, mas muito pouco discutida no
Brasil (HILL; BALL; ACHILLING, 2008; RUSS; SHERIN; SHERIN,
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2016; SHULMAN, 1986, 1987). De acordo com Shulman (1986, 1987),
que cunhou o conceito de CPC, existe uma diferenca entre conhe-
cer o conteuido para si e conhecer o contetido para ensinar. Assim,
ndo basta que o professor saiba resolver uma situacao-problema
envolvendo fracoes; ele precisa conhecer as concepcdes e incom-
preensdes comuns dos alunos. Por exemplo, é importante que o
professor entenda por que criancas tém dificuldade em compre-
ender que % é menor do que % e saiba quais estratégias adotar para
ajuda-las a superar tal dificuldade. Esse tipo de conhecimento
implica uma mudanca radical na estrutura da formacao docente e
rompe com as ideias de senso comum expostas na primeira parte
deste texto: o professor deve nao apenas saber muito sobre o tema,
mas também algo que é especifico do exercicio da docéncia. Isso,
nos termos do autor, é parte fundante da “base de conhecimento
da docéncia”.

As principais criticas as abordagens cognitivistas dizem res-
peito ao fato de que, ao se contraporem a excessiva praticidade das
visbes comportamentalistas, elas focaram excessivamente a di-
mensao tedrica da formacao do professor, a ampliacdo de seu re-
pertorio de saberes necessarios para o ensino, dando pouca énfase
a pratica como fonte de saber. Embora Shulman tenha destacado,
desde o principio de seu trabalho, aimportancia da experiéncia cli-
nica na formacao do professor (ou seja, estar em salas de aula reais
durante seu processo de formacao), a pratica acabou sendo vista
como um momento apartado do processo, complementar porém
isolado do enriquecimento tedrico imprescindivel para a forma-
cdo de um profissional critico e reflexivo. Assim, apesar do avanco
no que diz respeito a compreensdo da docéncia como uma profis-
sdo com tracos inicos e com uma base de conhecimentos particu-
lar, a integracao entre a dimensao pratica e a tedrica foi preterida
na maior parte das experiéncias reais que adotaram tal postura
(COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999; RUSS; SHERIN; SHERIN, 2016).

Nas ultimas duas décadas, perspectivas mais alinhadas com
as teorias socioculturais e de aprendizagem situada vém ganhan-
do forca na discussao sobre a formacao de professores. Enquanto
as abordagens comportamentalistas ou cognitivistas pensavam
a formacao do ponto de vista das mudancas induzidas nos indi-
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viduos - seja em seus comportamentos, seja em suas estruturas
mentais -, as abordagens socioculturais e de aprendizagem situa-
da consideram que a aprendizagem da docéncia deve abranger um
espectro mais amplo de elementos que interagem entre si, sejam
eles sociais, culturais, fisicos ou histéricos (BROWN, 1989; LAVE;
WENGER, 1991). De modo geral, essas perspectivas partem da pre-
missa de que o pensamento e a atividade estao profundamente
enraizados no contexto no qual ocorrem, que, por sua vez, esta
imbricado em culturas e histérias particulares. Isso significa que
acdo e pensamento — como elementos complementares e necessa-
rios da aprendizagem - nao podem ser dissociados do contexto ao
qual se referem (RUSS; SHERIN; SHERIN, 2016).

No centro dessa perspectiva esta o fato de que o ensino é, obri-
gatoriamente, uma atividade interativa e, portanto, a formagdo de
professores deve considerar todos os elementos dessa cadeia
de interagdes. A implicacdo mais central dessa abordagem é que
teoria e pratica, cognicao e acao, conhecimento e habilidade niao
podem estar dissociados no processo formativo e que o curriculo
de formacdo docente deve, de modo deliberado, oferecer situacdes
nas quais os licenciandos experimentem as teorias ao pratica-las.
Isso significa, posto de outra maneira, que o ato de ensinar é parte
do processo de aprendizagem dos futuros professores e nao algo
que se segue a formacao académica (LAMPERT, 2010).

Essa abordagem traz elementos fundamentais para o cam-
po da formacao docente, pois, a0 mesmo tempo que incorpora o
que ha de mais avancado em termos de teorias de aprendizagem,
ndo perde de vista que a natureza dessa profissao é essencialmen-
te pratica e que, portanto, a sala de aula real precisa fazer parte
do processo formativo. Por essa razao, ela também é conheci-
da como “formacao de professores centrada na pratica” (BALL;
COHEN, 1999; GROSSMAN; KAVANAGH; DEAN, 2018; LAMPERT,
2010; ZEICHNER, 2012).

Do ponto de vista tedrico, a formacao de professores centrada
na pratica incorpora os avancos cientificos no que tange a natu-
reza da aprendizagem nio apenas como objeto de estudo dos fu-
turos professores (base do conhecimento), mas nas metodologias
e estratégias utilizadas para forma-los. Sabe-se ha algum tempo
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que a aprendizagem com compreensdo é aquela que ocorre quan-
do o aprendente consegue mobilizar seus saberes e aplica-los
em diferentes contextos com autonomia (BRANSFORD; BROWN;
COCKING, 2000). Para desenvolvé-la, é preciso mobilizar os con-
ceitos prévios dos aprendentes, engaja-los no novo conhecimento
a ser aprendido por meio de problemas concretos que precisam
ser solucionados, provocando uma dissonancia cognitiva, apoia-
-los na construcao de uma fundamentac¢do conceitual bem organi-
zada e promover situacdes nas quais eles reflitam sobre o processo
de aprendizagem para que possam, no futuro, aplicar as mesmas
estratégias na resolucdo de problemas distintos (metacognicdo).
Ora, ndo basta informar o licenciando sobre isso; é preciso ensina-
-lo aplicando exatamente os mesmos principios! Essa é a proposta
da formacao centrada na pratica.

Em termos praticos, isso significa que curriculos de forma-
¢do centrados na pratica reduzem ao maximo 0S CUrsos nos quais
o docente palestra na frente da turma abstratamente sobre o que
ocorre na sala de aula da Educacao Basica, torcendo para que o
conhecimento que o aluno esta acumulando no banco da univer-
sidade se transforme em praticas efetivas na escola (GROSSMAN;
HAMMERNESS; MCDONALD, 2009). Ao contrario, o futuro pro-
fessor sera levado a refletir sobre a natureza de sua profissdo por
meio da exploracao de situacdes concretas de sala de aula, pen-
sando em estratégias praticas (fundamentadas teoricamente) para
a resolucao de problemas comuns a etapa de ensino para a qual
ele se prepara para lecionar quando estiver formado. Por exemplo,
em um curso de didatica, em vez de debater como varios tedricos
veem as relacdes de poder na configuracao fisica da sala de aula,
o licenciando sera provocado a pensar e discutir com os colegas
sobre diferentes arranjos de sala de aula e suas implicaces para o
ensino, a luz da teoria, e a propor arranjos adequados para deter-
minadas situacoes didaticas. Em um curso de praticas de ensino,
ele analisara trabalhos de alunos que o ajudario a entender os di-
versos raciocinios que estes podem desenvolver acerca de deter-
minado tema e utilizara a teoria do campo para discutir que tipo
de intervencdes sera possivel fazer para ajudar os alunos a forma-
lizar os conceitos e as ideias centrais daquele topico.
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Além de trazer a sala de aula para dentro da universidade por
meio de artefatos (como trabalhos de alunos, estudos de caso e
videos) e da proposicdo de reflexdo sobre problemas reais que os
futuros docentes enfrentarao, os cursos de formacao de professo-
res centrada na pratica atribuem um peso grande a denominada
“dimensado clinica da formacdo”, que consiste na presenca do li-
cenciando em salas de aula reais (DARLING-HAMMOND, 2014;
DARLING-HAMMOND; BRANSFORD, 2005). Trata-se de considerar
o contexto de atuacdo — a sala de aula - como elemento aglutina-
dor entre o que se aprende na teoria e o que se aprende na pratica
(LAMPERT, 2010). Universidades que adotam esse modelo com-
preendem que desde muito cedo os licenciandos precisam estar
inseridos em salas de aula reais, com alunos reais, porque ndo é
possivel compreender a Educag¢do fora de uma escola. Nao se trata
de simplesmente ficar em uma sala de aula para cumprir horas de
estagio. A universidade seleciona as salas de aula do estagio por
meio da identificacdo de professores que possam, efetivamente,
ser parceiros na formacgdo dos licenciandos. Estes discutem nos
Cursos as praticas que observam na sala de aula da Educacao Basi-
ca, e ha comandos para guiar a observacdo e ajuda-los a construir
conhecimento com base no que vivenciam com os alunos. Aos
poucos, os licenciandos assumem pequenas tarefas de docéncia
por meio da implementacao de atividades previamente planeja-
das na universidade, ensaiadas com os colegas e comentadas pelos
professores (BIEN et al., 2018; DARLING-HAMMOND et al., 2010).

A metodologia subjacente a formacao de professores centrada
na pratica, conforme se observa, incorpora os principios socio-
culturais e de aprendizagem situada. Assim como se espera que
o professor da Educacao Basica organize aulas nas quais o aluno
esta no centro, sendo desafiado por meio de problemas estimu-
lantes e concretos a construir o proprio conhecimento, as aulas na
universidade devem lan¢ar mao dessa estratégia para que o futuro
professor ndo apenas “leia sobre como fazer”, mas aprenda com
a vivéncia. Evidentemente, hA um componente que aumenta a
complexidade do processo, que é o tempo requerido para que tais
aprendizagens se efetivem. E muito mais rapido cobrirumasérie de
assuntos por meio de aulas expositivas e pequenas discussoes
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do que propor que os licenciandos vivenciem uma situacao de sala
de aula, discutam um problema, proponham uma solucao e refli-
tam sobre como essa proposta se ancora na teoria. Como, entao, li-
dar com o dilema cobertura versus complexidade que esse modelo
de formacao enfrenta?

A resposta a essa pergunta se encontra nas proprias teorias de
aprendizagem queafundamentam.Comojaapontado,aaprendiza-
gem com compreensao é aquela que permite ao aprendente aplicar
seus conhecimentos em contextos diversos quando deparar com
problemas anteriormente desconhecidos. Se um professor me-
morizou uma lista enorme de teorias de aprendizagem a ponto de
recitar o que pensam varios autores, mas nao teve oportunidade
de compreender os mecanismos pedagdgicos que asseguram a co-
locacdo dessas teorias em pratica, ndo saberd o que fazer diante
dos problemas que surgem na sala de aula (BALL; COHEN, 1999).
A sala de aula é, por definicao, um espaco complexo; cada grupo
de alunos é tUnico e pode apresentar novos desafios aos profes-
sores. Portanto, nenhum curso de licenciatura, por mais extenso
que seja, conseguira cobrir tudo o que potencialmente pode acon-
tecer. No modelo de formacao centrada na pratica, ao investigar
problemas concretos, discuti-los a luz da teoria, propor solucoes
diversas, testar sua eficacia e refletir sobre vantagens e desafios
de implementar a solucdao proposta, o futuro professor aprende
no nivel metacognitivo, ou seja, aprende ndo apenas sobre deter-
minado problema, mas sobre como lidar com problemas daquela
natureza de modo mais amplo. Esse tipo de estratégia lhe permite
continuar aprendendo por meio de sua pratica na sala de aula, re-
fletindo diante das incertezas que encontrara e construindo mais
conhecimento sobre o ja existente (GROSSMAN; HAMMERNESS;
MCDONALD, 2009; LAMPERT, 2010).

Outra estratégia que favorece o trabalho no nivel de complexi-
dade requerido e que, por sua natureza, auxilia na superacao da co-
bertura de conhecimentos é a integracao entre o contetudo discipli-
nar e os saberes sobre a aprendizagem ao longo de toda a formacao
dos professores. Pensemos no que é a esséncia do ato de ensinar:
criar situacdes de aprendizagem nas quais individuos diferentes,
com conhecimentos prévios e niveis de compreensdo diversos, se
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apropriem de conteudos especificos, construam conhecimentos
com compreensiao e consigam mobiliza-los autonomamente ao
longo da vida. Isso significa que o DNA da docéncia, aquilo que a
diferencia das outras profissoes, conferindo-lhe carater anico, é sa-
ber olhar para o contetido, entender quais sao os pontos de entrada
mais adequados para alunos em cada uma das fases de desenvolvi-
mento, articular esse contettdo com os conhecimentos sobre como
as pessoas aprendem e elaborar situagdes-problema adequadas
para o alcance dos objetivos de aprendizagem. Se considerarmos a
estrutura de um DNA, cada uma das hélices representa um desses
dois elementos, que se entrelacam para formar a caracteristica tni-
ca da docéncia: de um lado, os saberes disciplinares e, de outro, os
saberes sobre a aprendizagem (DARLING-HAMMOND, 2006).

Em termos praticos, ter uma formacao que favorece a plena
manifestacdo do DNA da docéncia significa que os licenciandos
viverdo experiéncias de aprendizagem, ao longo de toda a sua for-
macao, que integrardao conteudo e aplicacdo no ensino. Isso im-
plica que o curso de licenciatura precisa identificar quais sdo as
estruturas disciplinares, como os contetdos estio conectados e
quais sao os mais estratégicos a explorar por meio da investigacao
focada na compreensao e na reflexao sobre como ensinar, fugindo
do modelo de “entrega” de um volume gigantesco de conteudos.

Para exemplificar essa ideia de DNA da docéncia, imaginemos
a seguinte situacao: uma professora de historia do 6° ano do Ensi-
no Fundamental tem um acimulo grande de contetidos referentes
ao surgimento das sociedades humanas e realizou varias leituras
sobre a transicdo do Paleolitico para o Neolitico. Ela acha o tema
interessante e quer muito que seus alunos o conhe¢cam; afinal, to-
dos devem compreender de onde vieram os seres humanos, certo?
Ocorre que a professora ndo tem muita base sobre 0s processos de
aprendizagem das criancas dessa faixa etaria. Até se lembra de ter
lido algo na faculdade sobre a dificuldade que ela tém de compre-
ender distancias temporais e pensa que sera um desafio falar de
épocas tao distantes quanto 2 milhdes de anos atras, mas mesmo
assim esta confiante de que seus alunos aprenderdo a tematica,
por ser atrativa e diferente. Para “motiva-los”, comeca a aula com
um video que reproduz a vida dos primeiros hominideos do Pa-
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leolitico. Depois, tenta explicar, de acordo com sua percepcao, de
maneira bastante didatica, como eles viviam e como cada uma das
descobertas - como o controle do fogo ou o polimento da pedra
- ajudou o ser humano a evoluir. No final de toda a sequéncia di-
datica, a professora fica frustrada, porque nas provas os alunos
escreveram absurdos como “os seres humanos matavam dinos-
sauros para sobreviver” ou “existiam macacos que foram virando
gente”. Ela ndo se conforma. Falou, com “todas as letras”, que o ser
humano nao conviveu com dinossauros — até mostrou uma linha
do tempo! Foi também muito cuidadosa na explicagdo sobre a teo-
ria da evolucdo. O que aconteceu de errado?

Se aplicarmos a metafora de Darling-Hammond a essa situa-
cdo, veremos que a professora nao foi preparada para desenvolver o
DNA da docéncia. Ela se tornou muito boa no conteudo disciplinar,
mas ndo compreende efetivamente como esse contetdo especifi-
co tem de ser trabalhado com os alunos. A superacao de situacoes
tdo comuns como essa requer uma formacao de professores que
ofereca aos licenciandos, desde o principio, oportunidades de
aprendizagem centradas no que é a natureza de seu trabalho: a in-
tegracdo do conteuido com a aprendizagem. As aulas na universi-
dade nao devem apenas focar o desenvolvimento de saberes sobre
topicos especificos, mas permitir que os futuros professores pen-
sem em como alunos reais, em diferentes faixas etarias, lidam com
esse conhecimento. Eles precisam ter oportunidade de explorar as
incompreensdes comuns, de investigar respostas como as que a
professora encontrou na prova e refletir sobre o que teria levado os
alunos a pensar daquela maneira, de, enfim, conhecer uma série
de estratégias para lidar com esse tipo de problema. A formacao de
professores necessita, portanto, oferecer aos licenciandos expe-
riéncias de aprendizagem que os levem a compreender as cone-
x0es das hélices de seu DNA, construindo um repertorio vasto de
estratégias para que, na hora em que forem confrontados com a
complexidade da sala de aula, saibam construir as pontes para os
alunos se apropriarem dos saberes curriculares esperados.

A analise dessas trés correntes formativas demonstra que a
formacao centrada na pratica é a que melhor incorpora a natureza
da profissdo docente. Ela concilia a base tedrica e a base intelectual
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Unica que o professor necessita com oportunidades de aprender
tendo em vista o ato-fim do ensino. O curriculo de formacao cen-
trada na pratica entrelaca, como as hélices de um DNA, conteudo
disciplinar e conhecimento sobre o processo de aprendizagem,
para que os futuros professores estejam aptos a ensinar levando
em consideracdo a diversidade de aprendentes e consigam lidar
com os desafios naturais da sala de aula. Cabe destacar, ainda, que
essa abordagem representa o avan¢o das pesquisas sobre forma-
cdo de professores nas ultimas trés décadas e oferece uma alterna-
tiva para lidar com as limitacdes identificadas por modelos de for-
macdo que a antecederam (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999; RUSS;
SHERIN; SHERIN, 2016).

QUADRO 1
COMPARACAO ENTRE AS TRES CORRENTES DE FORMACAO DE PROFESSORES

Fundamentada teoricamente Fundamentada teoricamente Fundamentada teoricamente
no comportamentalismo no cognitivismo em perspectivas socioculturais

0 acimulo de conhecimento
precisa estar orientado para
a pratica profissional e
emergir dela

Quanto maior o acimulo
de conhecimento, melhor serd
o professor

Aprender técnicas reproduziveis
forma melhores professores

Aplicagao das andlises
Técnicas de microensino e Discussdes sobre temas das teorias em contextos reais
reproducdo laboratorial estudados e leituras tedricas de sala de aula (por meio de
artefatos e atividades clinicas)

Fonte: elaborag¢do da autora.

A andlise das trés abordagens formativas indica que o curri-
culo de formacdo de professores no Brasil esta bastante alinhado
com a perspectiva cognitivista. Os cursos atuais tém como prin-
cipal foco fornecer a maior quantidade de informagdes possivel
para os futuros professores, oferecendo-lhes um repertério teéri-
Co sem necessariamente esclarecer como aplica-lo em contextos
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praticos. Se pensarmos que pelo menos metade das disciplinas
que compdem a formag¢do pedagogica da licenciatura abrange teo-
rias educacionais, evidencia-se ainda mais tal alinhamento teori-
co. Nesse sentido, a adocdo de um modelo de formacdo centrada
na pratica no Brasil pode contribuir para superar o abismo entre
teoria e pratica tio mencionado na literatura e tdo pouco estudado
empiricamente (GATTI, 2010; GATTI; BARRETTO, 2009). Ademais,
ao assumir que a docéncia é uma profissio com DNA préprio e
cuja formacao requer um olhar cuidadoso e especifico, tal abor-
dagem formativa pode fortalecer a profissio docente e melhorar
a qualidade do ensino e, consequentemente, das aprendizagens
(LOUZANO et al., 2010).

O ensino ocorre em especificidades: estudantes especificos inte-
ragem com professores especificos acerca de ideias especificas em
circunstancias especificas. A despeito de toda significancia que o
conhecimento tenha [na formacao], nenhuma quantidade de con-
teido pode prescrever praticas adequadas ou sidbias. Assim, uma
resposta complementar para a pergunta que abre esse capitulo — “O
que professores precisam saber?” — é que muito do que os professo-
res deveriam saber precisa ser aprendido na e a partir da pratica, e
ndo em preparacao para a pratica. Ou, ainda melhor, eles deveriam
aprender antes de ensinar e enquanto ensinam, como aprender na
e a partir da pratica. Ensinar requer improvisar, conjecturar, expe-
rimentar e avaliar. Os professores precisam ser capazes de adaptar
e desenvolver a pratica (BALL; COHEN, 1999, p. 10).

Nesta secdo, apresentamos algumas estratégias que universi-
dades alinhadas com a formacao de professores centrada na prati-
ca tém adotado. Embora ndo se trate de uma revisdo exaustiva dos
estudos empiricos a respeito do tema, esperamos que esta breve
analise ajude formuladores de politicas sobre formacao de profes-
sores e docentes universitarios a refletir sobre o que é necessario
para implementar tais mudancas no curriculo das licenciaturas.
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Uma formacgdo de professores centrada na pratica requer, antes de
tudo, repensar o curriculo e as experiéncias de aprendizagem a que
os licenciandos terao acesso durante a graduacao. Dois elementos
do curriculo precisam ser discutidos nesse sentido: o primeiro diz
respeito a articulacao coerente entre os diversos cursos frequenta-
dos pelos futuros docentes; o segundo, a centralidade da natureza
da profissao nesses cursos.

Hoje, é ampla a gama de cursos que ndo conversam entre si,
determinados muito mais pela agenda de pesquisa do docente res-
ponsavel pela disciplina do que por evidéncias sobre aquilo que
os licenciandos devem aprender para exercer a profissao para a
qual estao se preparando. Como, nos cursos de pedagogia, eles se
habilitam para exercer diferentes profissdes (professor, coordena-
dor pedagogico e diretor), o foco no ensino compete com maté-
rias sobre gestao e organizacdo da escola. Nas licenciaturas para
areas especificas, a formacao disciplinar se da, em geral, nos de-
partamentos de area (histéria, geografia, fisica etc.), apartada da
licenciatura, fragmentando, portanto, o olhar pedagoégico sobre o
conteudo. Assim, ainda que os licenciandos tenham acesso a uma
quantidade relativamente grande de cursos e de conteudos, as re-
lacdes entre eles — e deles com a sala de aula — ficam perdidas.

Soma-se a esse quadro o carater tedrico da formacao, pauta-
da por uma perspectiva cognitivista, segundo a qual, quanto mais
“repertorio” o professor tiver, melhor profissional ele sera (GATTI,
2010). Mesmo quando olhamos apenas para o componente “peda-
gogico” da formacao de professores, observamos que os desafios
a enfrentar na sala de aula ndo sdo prioridade. Um aluno do curso
de licenciatura em alguma area especifica, por exemplo, tera em
seu curriculo duas disciplinas voltadas para a “pratica de ensino”,
geralmenteintegradasaoestagioobrigatorio,eumadedidatica. Me-
tade dos cursos da licenciatura dedica-se a aspectos gerais e costu-
ma ser profundamente tedrica, por exemplo: filosofia da Educacao,
sociologia da Educacao e organizacao da Educacao Basica. Por fim,
o curso de psicologia da Educacao muitas vezes se restringe ao
estudo tedrico das diferentes abordagens sobre aprendizagem. O
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resultado é que os profissionais podem até sair da faculdade com
um bom repertério de leituras, mas certamente encontrarao ina-
meras dificuldades em fazer a transicao entre esses conhecimen-
tos e as necessidades dos alunos.

Considerando que a natureza da docéncia — ou seu DNA -
consiste na capacidade de mediar a relagdo entre o aprendente
e o conhecimento especifico de cada area, o curriculo de forma-
¢do de professores deve prover continuamente experiéncias de
aprendizagem que foquem a intersecao entre esses dois elemen-
tos — ou a articulagdo das duas hélices do DNA docente (DARLING-
-HAMMOND, 2006). Pesquisadores de diferentes partes do mun-
do ressaltam a importancia de trazer para o centro do curriculo
de formacdo de professores aquilo que é a natureza primeira da
profissdo: o ato de ensinar (BALL; FORZANI, 2010; DARLING-
-HAMMOND; BRANSFORD, 2005; DAVIES et al., 2015; NOVOA, 2009;
RUFFINELLI, 2014). Mas como, entdo, transformar esse cenario?

No inicio dos anos 2000, a Academia Nacional de Educacao
dos Estados Unidos financiou um estudo envolvendo os mais des-
tacados pesquisadores da area para revisar o que deve fazer parte
da formacao docente (DARLING-HAMMOND; BRANSFORD, 2005).
Nele se propde que a formacao seja articulada em torno de trés
eixos: conhecimento sobre os alunos e como eles aprendem e se
desenvolvem em diferentes contextos sociais; conhecimento dis-
ciplinar e sobre o curriculo; e conhecimento sobre o ensino.
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Conhecimento sobre
os alunos e como eles
se desenvolvem nos
contextos sociais

A

Conhecimento
disciplinar e sobre
o curriculo

Conhecimento
sobre o ensino

Fonte: Darling-Hammond; Bransford (2005).

Observe-se que ndo se trata de trés eixos isolados, e sim de ele-
mentos que se articulam e interagem entre si para promover a for-
macado de um profissional que efetivamente possui um repertorio
sobre aquilo que ele precisa fazer no exercicio de suas func¢oes. As-
sim, por exemplo, o conhecimento sobre o ensino necessariamen-
te expande o conhecimento disciplinar e o torna mais complexo
ao demandar que o professor saiba articular o que é importante
ensinar nas diferentes etapas de ensino sobre aquele contetdo
e como isso se articula com as orientagdes curriculares diversas.
Isso significa, entre outros fatores, que o professor necessita de
um conhecimento tal sobre o conteido que lhe permita mapear
o terreno e compreender quais sao os eixos estruturantes de sua
disciplina, como esses eixos ajudam os alunos a construir uma
compreensdo aprofundada da disciplina em si e qual o sequencia-
mento adequado para assegurar a aprendizagem (BALL et al., 2008;
WIGGINS; MCTIGHE, 2005).

O professor também precisa conhecer seus alunos em pro-
fundidade caso queira ser bem-sucedido na tarefa de mediar as
aprendizagens. Nesse sentido, ele deve saber nao apenas as di-
versas teorias de aprendizagem, mas como elas apoiam o mape-
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amento dos diferentes estilos de aprender dentro da sala de aula,
quais sio as principais estratégias para mapear e mobilizar os sa-
beres prévios dos alunos e como o contexto no qual eles vivem
pode ser um ponto de partida para ajuda-los na apropriacido de
conhecimentos complexos.

Na intersecdo entre esses elementos estd um dos aspec-
tos mais importantes — e mais negligenciados — da formacao de
professores: o conhecimento pedagédgico do contetido (BALL;
COHEN, 1999; HILL; BALL; SCHILLING, 2008; SHULMAN, 1987).
O professor ndo é um mero erudito em determinada area do
conhecimento. Ele é um profissional que precisa ajudar ou-
tros individuos a se apropriarem dos saberes de sua area, o
que implica que saiba como, nas diversas fases do desenvol-
vimento, os alunos se apropriam de determinados saberes.
Ao se aprofundar nos varios tépicos, o licenciando deve ter a opor-
tunidade de discutir e explorar como criancas e adolescentes de
diferentes idades lidam com aquele conhecimento, que tipo de
erros costumam cometer ou quais incompreensdes podem ser
antecipadas. Ele precisa ter acesso a um repertério amplo de es-
tratégias eficazes para construir pontes entre alunos e conteudo,
de modo que ndo se torne mero reprodutor dos saberes livrescos.

Por fim, e ndo menos importante, o licenciando tem de apren-
der sobre aspectos inerentes a docéncia que, muitas vezes, Sio mi-
nimizados ou negligenciados no curriculo. E fundamental que ele
saiba: como organizar e gerir a sala de aula para favorecer as apren-
dizagens; como criar normas que contribuam para a convivéncia
produtiva entre os alunos; como planejar uma aula, selecionar es-
tratégias de ensino e atividades de aprendizagem adequadas tanto
para os objetivos previstos quanto para o nivel de sua turma; como
avaliar seus alunos de modo a coletar informacdes relevantes so-
bre a aprendizagem e ajustar os percursos formativos de manei-
ra eficiente; como elaborar atividades adequadas para mensurar
diferentes niveis cognitivos; e como incorporar o que os alunos
estdo observando por meio da avaliacdo em seus planejamentos.
Tudo isso, ressalte-se, considerando a diversidade sociocultural
dos alunos, as diferentes necessidades de aprendizagem do grupo
e a promoc¢do de um ambiente equitativo e democratico.
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Um elemento central em todo curriculo, mas raramente discutido
em propostas de reforma, sao as atividades avaliativas relaciona-
das a ele. Em qualquer curriculo de modo geral e no de formacdo de
professores em particular, a maneira como 0s estudantes sao
avaliados influencia diretamente como eles aprendem e, mais
importante, como associam os contetidos com sua aplicacao no
mundo real (HAMMERNESS; KLETTE; BERGEM, 2014; WIGGINS;
MCTIGHE, 2005). O alinhamento entre o que se espera que o licen-
ciando consiga fazer na sala de aula da Educacao Basica e aquilo
que lhe é cobrado em avaliacdes é um dos elementos que a pes-
quisa sobre programas de formacdo de professores bem-sucedi-
dos evidencia como um dos elementos centrais de sua qualidade
(DARLING-HAMMOND, 2006).

Um exemplo que nos ajuda a compreender o que isso significa
em termos praticos vem do Developmental Teacher Education Pro-
gram (DTE, programa de formacao de professores para o desenvol-
vimento), da Universidade da Califérnia em Berkeley. Em um de
seus cursos, os futuros professores estudam a relacdo entre o
desenvolvimento cognitivo dos alunos e 0 ensino de matematica e
ciéncias. A proposta de atividades avaliativas desse curso favorece
a construcao progressiva e fundamentada de ferramentas praticas
e cognitivas para que os licenciandos compreendam, de maneira
efetiva, como aplicar o que estdo aprendendo sobre o desenvol-
vimento dos alunos no ensino de matematica especificamente.
Isso significa que eles constroem um repertorio de atividades que
podem propor aos alunos e desenvolvem estruturas mentais por
meio da reflexdo que nao apenas lhes permitirdo adaptar o que
aprenderam na universidade, como também os prepararao para
criar atividades proprias com base no conhecimento adquirido
sobre o contetdo (as referidas ferramentas cognitivas).

Na primeira atividade avaliativa, os licenciandos entrevistam
os professoresque osorientam noestagioobrigatorio, investigando
especificamente em quais conceitos matematicos as criancas tém
maior e menor dificuldade em cada um dos anos. Com base nessa
entrevista, eles mapeiam as orientacdes curriculares de trés anos
em sequéncia (com 0 ano que estdo acompanhando no meio) para
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identificar onde os conceitos evidenciados pela entrevista apare-
cem. Entdo, selecionam um conceito especifico e 0 quebram em
subtépicos, hierarquizados pelo nivel de dificuldade de acordo
com o0 que aprenderam na entrevista com os professores. Depois,
comecam a planejar uma pequena sequéncia didatica com base em
um dos topicos identificados, atrelando a maneira como ensina-
rdo ao que aprenderam na universidade sobre tarefas piagetianas.'
Na atividade avaliativa seguinte, eles precisam ensinar essa sequ-
éncia didatica a um pequeno grupo de alunos reais e selecionar
trés deles para fazer uma analise mais detalhada do que aprende-
ram sobre as teorias de Piaget (DARLING-HAMMOND, 2006).

A diferenca entre essa estratégia e aquela encontrada com fre-
quéncia na formacdo inicial de professores é latente. Por exemplo,
em um curso de psicologia da Educacdo, muito provavelmente os
estudantes precisam fazer resenhas ou analises criticas de dife-
rentes autores (incluindo Piaget), mas tém pouca oportunidade de
conectar o que esses autores falam sobre o desenvolvimento das
criancas com a pratica de sala de aula. No exemplo de Berkeley,
por outro lado, os licenciandos ndo apenas investigam a aplica-
¢do dos conceitos junto a alunos reais como também estabelecem
conexdes com o contetido disciplinar a ser ensinado, bem como
planejam e executam aulas com base no que aprenderam teorica-
mente. As atividades avaliativas centradas na pratica profissional
funcionam, portanto, como elo entre os trés eixos do curriculo,
oferecendo uma oportunidade Unica para os futuros professores
desenvolverem habilidades e competéncias que efetivamente te-
rao de utilizar no dia a dia de sua profissao.

Seria dificil dar conta dessa complexidade nas poucas disci-
plinas de pratica de ensino e didatica voltadas para as tarefas do-

1. As atividades ou tarefas piagetianas foram desenvolvidas por Jean Piaget durante seu es-
tudo sobre as fases do desenvolvimento infantil. Elas observam a capacidade da crianca de
perceber a conservacao ou transformagao de volumes ou massas quando estes adquirem
diferentes formas ou mudam de recipientes. Por exemplo, determinada quantidade de li-
quido pode ser transferida de um recipiente alto com didmetro pequeno para um recipiente
largo com menor altura. Se a crianca ainda niao desenvolveu a capacidade de observar a
conservacdo do volume, muito provavelmente dird que o contetido do recipiente mais alto
é maior.
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centes em si. O volume de saberes e sua complexidade requerem
que estejam distribuidos ao longo de toda a formacao de profes-
sores, propondo oportunidades distintas para pensar como o que
esta sendo estudado se desdobra na sala de aula tanto nos cursos
de conteudo disciplinar como nos de teorias de aprendizagem
(GROSSMAN; HAMMERNESS; MCDONALD, 2009). Além disso, nao
basta transformar o contetdo curricular; é necessario mudar a
maneira como ele é ensinado e avaliado, ou seja, adotar estraté-
gias pedagodgicas que possibilitem que a ponte entre teoria e pra-
tica se efetive.

Transformar a formacdo inicial passa, portanto, por algumas
tensoes que devem ser superadas. A analise do atual estado da arte
da formacdo no Brasil revela que duas delas precisam de especial
atencdo: a primeira se refere a desconexao entre o que o licencian-
do estuda na universidade — e como ele o faz — e as reais necessi-
dades de sua pratica profissional; a segunda, a constante tensao
entre cobertura e aprofundamento para a compreensao. A seguir,
apresentamos alguns exemplos concretos de como universidades
tém implementado essa mudanca de foco incorporando a pratica
profissional e focando a compreensao para melhorar a formacao
de professores.

O desafio de centrar o curriculo de formacdo de professores na
pratica, com base no que estudos indicaram nas dltimas décadas
sobre o que seria mais eficaz e adequado para o preparo desses
profissionais, levou um grupo de universidades norte-americanas
a formar um consércio para a producao de investigacdes, mudan-
¢as no curriculo e trocas académicas com o objetivo de melhorar
a implementacdo das propostas decorrentes dessas pesquisas.
Esse grupo, chamado de Core Practices Consortium (Consorcio de
Praticas Essenciais), conta hoje com a participacao de 11 universi-
dades e possui em seu quadro académicos de peso na area, como
Deborah Ball, Pam Grossman e Magdalene Lampert. Atualmente,
licenciandos em universidades como a Estadual de Michigan,
a da Califérnia em Los Angeles (UCLA), a Estadual da Pensilvania
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e a Estadual de Washington, além dos alunos do Programa de Re-
sidéncia de Boston, tém acesso a formac¢do por meio desse para-
digma. Docentes das universidades colaboram desde 2012 para
a elaboracdo e implementacao de projetos de pesquisa que pos-
sam verificar empiricamente estratégias para formar professo-
res de uma perspectiva centrada na pratica. O grande objetivo do
grupo é promover oportunidades de aprendizagem que superem
a ja referida dicotomia entre o que se aprende na universidade
e 0 que é necessario realizar na sala de aula da Educacdo Basica
(MCDONALD et al., 2014).

Partindo da premissa de que o que o professor precisa saber
fazer na sala de aula deve ser o centro do curriculo e que nio é
possivel, no tempo de sua formacao, cobrir tudo o que ele neces-
sita para exercer sua profissao no futuro, o grupo propoe a iden-
tificacdo de algumas praticas essenciais para orientar a formacao
docente (FORZANI, 2014; GROSSMAN; KAVANAGH; DEAN, 2018;
MCDONALD; KAZEMI; KAVANAGH, 2013). Trata-se do mapeamen-
to de um conjunto de praticas que sao limitadas em quantidade,
porém essenciais para as atividades dos futuros professores, pois
os preparam para os desafios mais recorrentes da sala de aula e
para a criacao de ambientes equitativos que promovam aprendi-
zagens com exceléncia. Elas sao elementos identificaveis funda-
mentais para o ensino, consistindo em estratégias, rotinas e acoes
que possam ser destrinchadas pelos futuros professores e apren-
didas por eles.

O que se espera desse modelo de formacao é que as praticas
essenciais constituam fundamentos robustos para o ensino. Ao
articula-las com outros elementos centrais para a docéncia — por
exemplo, o planejamento curricular, o uso de diferentes estraté-
gias avaliativas e a compreensdo de como utilizar materiais dida-
ticos —, sdo criadas as condi¢des para que os professores constru-
am um quadro conceitual organizativo no qual os componentes
do ensino se articulam e se integram (GROSSMAN; HAMMERNESS;
MCDONALD, 2009; WINDSCHITL et al., 2012). Para que isso acon-
teca, as praticas selecionadas para compor o curriculo devem ser
aquelas que oferecam aos futuros professores ferramentas concei-
tuais e praticas para a efetivacdo de um ensino bem-sucedido e
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que, a0 mesmo tempo, tenham potencial para promover a apren-
dizagem em um nivel metacognitivo. Esse ultimo elemento é par-
ticularmente importante na medida em que, ao entenderem 0s
mecanismos subjacentes que os ajudaram a aprender determina-
da pratica, os futuros professores ampliam sua capacidade de con-
tinuar aprendendo com suas experiéncias profissionais e com os
desafios que encontrardao ao longo de sua carreira.

O grupo é bastante cauteloso na definicao de quais seriam
as praticas essenciais, pois, longe de ser prescritiva, essa propos-
ta pretende fortalecer o mapeamento daquelas que sejam signi-
ficativas, poderosas e adequadas contextualmente. Grossman,
Hammerness e McDonald (2009, p. 277) apresentam um conjunto
de caracteristicas que auxiliam nesse mapeamento:

praticas que ocorrem com alta frequéncia ao ensinar;

praticas que os iniciantes podem aplicar em aulas de diferen-
tes curriculos e com distintas abordagens pedagogicas;
praticas que os iniciantes podem de fato comecar a dominar;
praticas que permitem aos iniciantes aprender mais sobre 0s
alunos e sobre o0 ensino;

praticas que preservam a integridade e a complexidade do
ensino;

praticas que se baseiam em pesquisas e tém o potencial de
aprimorar o desempenho dos alunos.

As autoras ainda sugerem a existéncia de trés grupos nos
quais podem ser identificadas algumas praticas que efetivamen-
te apoiam o desenvolvimento de competéncias para o ensino em
diferentes disciplinas. No primeiro, elas situam as praticas que
apoiam o desenvolvimento de uma cultura de sala de aula, como
a elaboracdo e implementacao de atividades voltadas para o tra-
balho em grupos produtivos, o estabelecimento de normas e o
gerenciamento do tempo. O segundo conjunto de praticas se refe-
re a uma capacidade fundamental para os professores: estimular
e tornar evidente o pensamento dos alunos, antecipar suas res-
postas e estimular o pensamento que se segue. Por fim, o terceiro
grupo congrega as praticas relacionadas a elaboracao e a conducao
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de discussdes produtivas em sala de aula, entre as quais formular
perguntas e propor problemas, monitorar a participacao dos alu-
nos e responder as ideias apresentadas por eles.

No interior de cada disciplina, os pesquisadores identificam
praticas essenciais para fortalecer o ensino dos aspectos inerentes
aos componentes curriculares. Assim, por exemplo, uma pratica
essencial em ciéncias se refere a como ensinar o modelo investiga-
tivo, apoiando os estudantes no desenvolvimento de explicagdes
sobre fenOmenos naturais com base em evidéncias (WINDSCHITL
et al., 2012). Em matematica, uma pratica bastante recorrente diz
respeito ao uso de estratégias de questionamento para tornar
evidentes diversas formas de resolver um problema (CAMPBELL;
ELLIOTT, 2015; GHOUSSEINI et al., 2015). Em linguagem e literatu-
ra, a organizacao de discussoes produtivas sobre textos especifi-
cos € uma das praticas centrais. Nela, o licenciando aprende como
provocar a discussao por meio da elaboracao de questdes especifi-
cas e da proposicao de um foco de conversa, como criar oportuni-
dades para que todos os alunos participem e como coordenar essa
participacdo na classe, além de estratégias para valorizar e siste-
matizar as ideias que emergem ao longo da discussao, amplian-
do a construcao coletiva do conhecimento (ALSTON et al., 2018).

Quando trabalham o conteudo disciplinar ao redor dessas
praticas, os docentes da universidade favorecem essencialmente
a construcdo da aprendizagem com compreensao, dada a nature-
za de transferéncia dessas aprendizagens. Conforme apontado em
diversos momentos neste texto, é improvavel que um programa
de formacdo dé conta de ensinar aos futuros professores todas as
estratégias e todos os contetidos de que eles precisarao em sala de
aula, mas é possivel que o foco sejam conhecimentos e habilidades
especificos que lhes permitirao continuar aprendendo ao longo da
carreira (MCDONALD; KAZEMI; KAVANAGH, 2013). Contudo, algu-
mas estratégias metodolédgicas tém de ser adotadas para que os li-
cenciandos vivenciem experiéncias que efetivamente construam
aprendizagens significativas e duradouras.

Para alcangar sucesso na implementacdo das praticas essen-
ciais, McDonald, Kazemi e Kavanagh (2013) propdem uma estru-
tura para o ensino com base em um ciclo de praticas formativas
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que favoreca a aprendizagem de cada uma delas de maneira estru-
turada e fundamentada. Espera-se, com esse ciclo, que os futuros
professores possam se apropriar das referidas praticas de modo
progressivo, estruturado e reflexivo. Esse ciclo consiste na intro-
ducao a pratica por meio de estratégias como a modelagem e o uso
de videos ou artefatos da sala de aula, seguidas da oportunidade de
testar a pratica em um ambiente seguro com os colegas de turma.
Depois de se apropriarem da pratica, os licenciandos a aplicam
com alunos reais nas salas de aula de seus estagios obrigatérios
e a registram de alguma forma (em video ou por escrito). A imple-
mentacao da pratica é discutida na universidade por meio da ana-
lise dos registros e da reflexao sobre 0 que ocorreu, proporcionan-
do a aprendizagem profunda e o retorno ao primeiro estagio do
ciclo (BIEN et al., 2018; MCDONALD; KAZEMI; KAVANAGH, 2013).

Alguns componentes centrais dessas praticas merecem desta-
que ao pensarmos a transformacao do curriculo e da formacao de
professores. O primeiro diz respeito a relacdo entre universidade
e sala de aula da Educacdo Basica. Para além do estagio obrigato-
rio, a sala de aula adentra a universidade por meio do uso de inu-
meros artefatos que ajudam os futuros professores a entender de
maneira concreta e aplicada o que estao aprendendo. Por exemplo,
0 uso de videos de professores experientes conduzindo determi-
nada pratica é muito comum (GAUDIN; CHARLIES, 2015; HATCH
et al., 2016). Outros artefatos, como atividades de alunos reais ou
estudos de caso, também fazem parte do curriculo e servem como
ponto de entrada para que os futuros professores compreendam,
por exemplo, como acessar o pensamento dos alunos ou que es-
tratégias podem estimular discussdes mais ricas (BALL; COHEN,
1999; JACOBS; LAMB; PHILIPP, 2010).

Outro aspecto essencial das estratégias metodolégicas é a mo-
delagem. O docente da universidade deve ser o exemplo daquilo
que ele espera que o professor faca na escola de Educacao Basica e
modelaras boas praticas de ensino para que elas sejam apreendidas
nao apenas pelo estudo, mas também pela vivéncia (DARLING-
-HAMMOND, 2006). Nao basta falar aos licenciandos que a apren-
dizagem cooperativa ou que o trabalho em grupo € uma estratégia
socioconstrutivista importante; é preciso criar situacdes de ensi-
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no estruturadas na cooperacdo e no trabalho em grupo. Nao adian-
ta dizer-lhes que os alunos precisam construir seu conhecimento
e ser desafiados por meio de problemas estimulantes que possi-
bilitem multiplas respostas e estruturar o curso em torno de au-
las expositivas. Darling-Hammond menciona o exemplo de como
os professores formados pelo programa da Bank Street Graduate
School of Education, em Nova York, refletem em suas praticas
de sala de aula aquilo que aprenderam na universidade por meio
da modelagem. Naquele programa de formacao, os docentes pla-
nejam suas aulas usando metodologias que eles esperam que 0s
futuros professores utilizem com seus alunos. Mais do que isso,
oferecem intimeras oportunidades para que os licenciandos refli-
tam sobre como a estratégia que eles adotaram favoreceu a apren-
dizagem, revelando o que estava “por tras da cena”. Tal estratégia é
fundamental para o desenvolvimento da aprendizagem em niveis
metacognitivos, conforme apontamos anteriormente.

Por fim, e talvez esse seja um dos elementos mais importantes
em todos os programas de formacdao bem-sucedidos que investi-
gamos em diferentes paises, como Estados Unidos, Chile, Cuba,
Noruega, Finlandia, Australia e EscOcia, ha um cuidado particular
com o componente clinico — também conhecido no Brasil como
estagio obrigatério (CANRINUS et al., 2017; DARLING-HAMMOND,
2006; DAVIES et al., 2015; LOUGHRAN; HAMILTON, 2016). Nesses
programas, o que se destaca nao é apenas a presenca dos licen-
ciandos durante certo periodo dentro da escola — pratica comum,
em alguma medida, em quase todos os programas de formacgdo de
professores do mundo -, mas um meticuloso trabalho que comeca
com a selecao de docentes cooperativos para que os licenciandos
estejam presentes em salas de aula que, efetivamente, represen-
tem exemplos daquilo que se espera que eles facam no futuro. Em
muitas dessas universidades, é oferecida formacdo continuada
aos docentes cooperativos, que se tornam reais parceiros na tarefa
de formar os professores.

Para além dessa parceria concreta estabelecida com os profes-
sores, existe um cuidado muito grande em conectar as atividades
desenvolvidas na universidade com o estagio. Os futuros profes-
sores vao para a escola com tarefas concretas a desenvolver, tanto
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para observar como para praticar o que estdo aprendendo com 0s
alunos. Eles possuem inimeras oportunidades para refletir sobre
essas aprendizagens, discutindo com os supervisores de pratica e
com os docentes dos cursos de métodos de ensino.

A identificacdo dessas praticas formativas e dos conteudos
dos curriculos de formac¢do de professores bem-sucedidos apon-
tados pela literatura aqui investigada demonstra, portanto, o ne-
cessario alinhamento entre os contetidos da formacdo docente e as
estratégias metodoldgicas utilizadas para apresenta-los. Centrar a
formacdo na pratica é muito mais do que uma simples carta de
intencoes. Trata-se, sobretudo, de rever praticas profundamente
arraigadas em nossas universidades, colocar em xeque alguns pa-
radigmas e abrir-se para rever estratégias consideradas intocaveis.
Apregoar um ensino centrado no aluno na escola de Educacio Ba-
sica durante uma aula na universidade que é completamente cen-
trada no docente nao apenas é incoerente como também ineficaz.
Portanto, faz-se urgente e necessaria uma reflexao coletiva sobre
caminhos e métodos a serem adotados pelas universidades para
que efetivamente a mudanca possa acontecer.

As perspectivas tedricas e acoes apresentadas nesta revisao de li-
teratura oferecem um panorama nao exaustivo, porém compreen-
sivo daquilo que o campo de pesquisa identifica como essencial
para formar melhores profissionais para a docéncia. Nenhuma
das acoes propostas nos programas de formacdo que orientaram
seus curriculos para a pratica é simples de implementar. Todas re-
querem uma boa dose de transformac¢do ndo apenas da estrutura
formal das oportunidades de aprendizagem ofertadas pelo curri-
culo tradicional das licenciaturas mas também da maneira como
os docentes apresentam esse curriculo para os professores, ou
seja, de suas praticas.

Apesar dos desafios impostos por essa transformacao, acredi-
tamos que ha muito potencial para que a mudang¢a comece a 0cor-
rer no Brasil. Algumas das condicdes centrais para implementa-
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¢do ja se verificam, como o estagio obrigatério com potencial de
ser aperfeicoado por meio da incorporacdao dos elementos aqui
mencionados. Outros aspectos exigem maior discussao; um de-
les é a integracao entre o contetido pedagégico e o disciplinar na
formacao, o que demandara muito didlogo e formacao do corpo
docente de diversos departamentos nas universidades. Todavia,
é importante que se olhe para os exemplos reais, para as estraté-
gias implementadas com sucesso e também para os desafios en-
contrados nos diferentes contextos a fim de que possamos apren-
der com modelos bem-sucedidos, encontrar pontos de intersecao
entre a producao académica internacional e a de nosso Pais, e pro-
por transformagodes que sejam adequadas a nosso contexto.

O desafio que temos pela frente nao é dos mais simples, mas,
sem duvida, é um dos mais importantes. Conforme apontamos no
comeco deste texto, o professor constitui peca-chave do proces-
so de ensino e aprendizagem. Ele é o responsavel por assegurar a
mediacao adequada entre as criancas e os jovens e o conhecimen-
to. Todo esfor¢o que possa melhorar a qualidade dessa mediacao
e corroborar a transformacao da Educacdo é nao apenas possivel
como também necessario e urgente.
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INTRODUCAO

Os quatro paises estrangeiros analisados nesta publica¢do — Ca-
nada, Chile, Estados Unidos e Portugal — realizaram mudancas es-
truturais em seus programas de formacao inicial nas tltimas dé-
cadas. No nivel nacional, houve a criacao e o fortalecimento dos
sistemas de avaliacdo e de acreditacao para assegurar determina-
dos padrodes de qualidade dos programas — com excecao do Cana-
da, onde isso se deu em nivel provincial. Ainda que caracterizados
por modelos distintos de formacao inicial de professores, todos
implementaram mudancas relacionadas a importancia da pratica
nos curriculos, aumentando o tempo dos estudantes nas escolas.
Para isso, foi fortalecida a cooperacdo entre as universidades e as
escolas e entre os docentes orientadores nas universidades e os
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docentes supervisores nas escolas, e a mentoria nos estagios ga-
nhou qualidade, dando maior centralidade a pratica no processo
de formacdo. Também se intensificou o uso da investigacao, da
pesquisa-acdo e da reflexao sobre a pratica na formacao inicial.
No Brasil, algumas dessas mudancas foram realizadas espe-
cialmente por meio da cria¢do e melhoria dos sistemas de avalia-
cdo e de acreditacdo e da aprovacao de diretrizes nacionais que
promoveram e induziram alteracdes nos programas de formacao
inicial — exemplo disso foi o0 aumento da carga horaria dos esta-
gios curriculares. Buscou-se, ainda, reduzir variacdes na quali-
dade dos programas, assegurando padrdoes minimos no territério
nacional. Apesar de essas mudancas terem sido fundamentais, os
programas de formacao inicial brasileiros continuam enfrentan-
do desafios para conectar os conteddos tedricos e praticos e os co-
nhecimentos especificos e pedagégicos e colocar de fato a pratica
pedagodgica no centro do curriculo de formacao inicial. Alguns de-
les, no entanto, realizaram alteracOes importantes nesse sentido.
Um desses casos sera discutido neste capitulo, ao lado de exem-
plos de outros trés paises — Chile, Estados Unidos e Portugal. Nos
seguintes, serao aprofundados exemplos do Chile, Canada e Brasil.

Para compreender os diversos modelos de formacado inicial, é im-
portante discutir as diferencas institucionais entre os paises. Em
um extremo esta o Canada, federacao caracterizada por alta des-
centralizacdo na politica de Educacao, incluindo a formacao ini-
cial de professores, pela qual as provincias sao as Unicas respon-
saveis. O Brasil e os Estados Unidos também sao federacoes des-
centralizadas, mas a politica educacional é compartilhada entre os
governos federal e subnacionais, e, em ambos os paises, 0 governo
federal desempenha o papel de coordenador no caso da formacao
inicial por meio da aprovacao de diretrizes nacionais e da criacao
e do fortalecimento de sistemas de avaliacdo e de acreditacao. No
outro extremo estdao Chile e Portugal, paises menores e unitarios,
cuja politica educacional é centralizada e, portanto, responsabili-
dade do governo central.
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Essas diferencas influenciaram a trajetoria da formacao ini-
cial e os fatores que incidiram nas mudan¢as nos programas, re-
sultando em modelos diferentes. Em todos os paises analisados,
ocorreu um processo de transferéncia da formacdo inicial de pro-
fessores das escolas normais para as universidades depois da dé-
cada de 1950. No inicio, o modelo adotado foi o de um curso de
graduacado, porém, como sera discutido adiante, ele sofreu altera-
¢Oes em alguns dos paises, pois a transferéncia da formacao ini-
cial para as universidades redundou em falta de articulacao entre
elas e as escolas, fragmentacao dos programas, pouca centralidade
dos contetidos pedagogicos e problemas de supervisdo e acom-
panhamento nos estagios nas escolas (ABRUCIO, 2016; AGUIAR
et al., 2006; DARLING-HAMMOND, 2006; GATTI, 2010; LOUZANO;
MORICONI, 2014; SHEEVAN; FULLAN, 1995; WALLNER, 2014).

Outra mudanca importante nos paises analisados refere-se a
aprovacdo de diretrizes nacionais e a criacao e fortalecimento de
sistemas de avaliacdo e de acreditacao, gracas ao consenso sobre a
necessidade de melhoria da qualidade da Educacao que emergiu
nos anos 1980. Nos Estados Unidos, chamou a atencao da opinido
publica a divulgac¢do, em 1983, do documento A nation at risk: the
imperative for educational reform (A nacdo em risco: fatores impe-
rativos para uma reforma educacional) pela National Commission
on Excellence in Education (Comissao Nacional de Exceléncia em
Educacdo), que estabeleceu uma ligacao entre os resultados insa-
tisfatorios dos alunos e o desempenho econémico do pais, colo-
cando, assim, a Educacao como solucao para o aumento da qua-
lidade do capital humano no centro do debate politico (BALES,
2006; COCHRAN-SMITH, 2009; COCHRAN-SMITH et al., 2016;
CROCKER; DIBBON, 2008; DARLING-HAMMOND, 1996; HALLINAN;
KHMELKOQV, 2001)."

A discussao sobre a qualidade da formacao inicial se intensi-
ficou nas décadas de 1990 e 2000, reforcando noc¢des de accoun-
tability educacional e abordagens orientadas pelo desempenho,

1. Outros documentos também foram produzidos nesse momento. Para mais informacgdes
sobre eles, ver Bales (2006); Hallinan; Khmelkov (2001).
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0 que resultou em mudancas relacionadas a adocao de mecanis-
mos de certificacdao e de acreditacao, a intensificacao do uso de
resultados e de evidéncias nas avaliac0es e a melhoria dos progra-
mas de formacdo inicial (BALES, 2006; COCHRAN-SMITH, 2009;
COCHRAN-SMITH et al., 2016; CROCKER; DIBBON, 2008; DARLING-
-HAMMOND, 1996; FLORES, 2011; HALLINAN; KHMELKOQOV, 2001;
LOUZANO, MORICONI, 2014).

Em 1986, foram publicados os relatdrios da Carnegie Task For-
ce on Teaching as a Profession (Forca-Tarefa da Docéncia como
Profissao da Carnegie) e do Holmes Group (Grupo Holmes). Ambos
discutiram a necessidade de melhorar a qualidade dos professores
dos Ensinos Fundamental e Médio e de profissionalizar a docén-
cia por meio da adocao de um modelo de formacdo inicial que in-
cluisse uma graduacao em uma area especifica e um mestrado em
ensino, composto por um estagio clinico (clinical internship) nas
escolas de desenvolvimento profissional. O Holmes Group, con-
sorcio formado por mais de cem universidades norte-americanas,
divulgou outros dois relatérios sobre o tema, criticando a desco-
nexao das faculdades de Educacao com as escolas e defendendo a
criacdo de escolas de desenvolvimento profissional para superar
o problema.? Esses documentos também levantaram outras ques-
toes relacionadas a importancia do conhecimento profissional e
a necessidade de valorizacdo dos contetidos pedagogicos na for-
macao inicial (CROCKER; DIBBON, 2008; DARLING-HAMMOND,
1996; HALLINAN; KHMELKOV, 2001). Como resultado, algumas
instituicdes alteraram seus programas, adotando o mestrado ou

2. Varias escolas de desenvolvimento profissional foram criadas nos Estados Unidos. A
literatura aponta que elas preparam os professores iniciantes por meio de mentoria e do
trabalho colaborativo com outros docentes, o que envolve a reflexao sobre a pratica e a
construcao de conhecimento local com base nas comunidades nas quais estao inseridas.
Ao mesmo tempo que propiciam a pratica clinica e o pré-servico para estudantes e pro-
fessores iniciantes, também permitem o desenvolvimento profissional de docentes mais
experientes e oportunidades de inovacao e experimentacao para todos. Além disso, forta-
lecem a parceria entre universidade e escola e a integracdo entre pesquisa, teoria e pratica.
Estudos mostram que elas sdo mais efetivas para promover a confianca e a autossuficién-
cia dos estudantes e dos professores iniciantes e aumentar seus repertorios de praticas
(COCHRAN-SMITH et al., 2016).
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aumentando em um ano seus cursos de graduacdo. No entanto,
essas mudancas ndao foram homogéneas e, em alguns casos, as
instituicdes retornaram a seus programas originais com base em
um curso de graduacdo, ja que o mestrado implicava aumento dos
custos dos programas e do suporte financeiro concedido aos estu-
dantes (HALLINAN; KHMELKOV, 2001).

Durante a década de 1990, ambas as instituicdes, Carnegie e
Holmes, pressionaram a National Commission on Teaching and
America’s Future (Comissio Nacional de Docéncia e Futuro da
América) por uma reforma dos programas de formacdo inicial. En-
tao, por meio da andlise de sete deles, a comissdo elaborou uma
proposta em que os programas deveriam prover um conhecimento
solido e uma preparacao pratica robusta, apresentando algumas
caracteristicas fundamentais para garantir efetividade, entre as
quais: uma clara visdao do que constitui uma boa docéncia, do que
estaintegrado a grade e as experiéncias de campo; um curriculo ba-
seado em conhecimento académico do desenvolvimento da crian-
¢a e do adolescente, teoria de aprendizagem, cognicao, motivacao
e conteudos pedagogicos ensinados no contexto da pratica; expe-
riéncias clinicas extensas (pelo menos 30 semanas) integradas ao
curso; referenciais bem definidos de pratica e desempenho usados
como diretrizes e avaliacao dos cursos e das experiéncias nas esco-
las; crencas compartilhadas e relacionamentos fortes entre esco-
las e universidades; e uso extensivo de estudos de caso, pesquisa,
avaliacdo de desempenho e portfélios para assegurar uma apren-
dizagem condizente com os problemas reais da pratica (CROCKER,;
DIBBON, 2008; DARLING-HAMMOND, 1997; HALLINAN; KHMELKOQOV,
2001). Além disso, por meio de especialistas, alguns vinculados ao
Holmes e a Carnegie, como Lee Shulman, disseminou-se a ideia
da pratica analoga a clinica médica, ou seja, de possibilidade de
modelagem da pratica da docéncia. Ainda que o conceito de trei-
namento clinico (clinical training) tivesse inspirado a criacdo de
escolas-laborat6rio no novo contexto, essa ideia introduziu no de-

» o« » o«

bate educacional termos como “diagnostico”, “intervencao”, “refe-
renciais da pratica”, “evidéncias” e “tomada de decisdo informada”,
produzindo modelos orientados pela interpretacdo da realidade

em que os alunos sdo centrais no processo de ensino e aprendi-
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zagem, pelo uso de evidéncias nas decisOes dos professores e pela
escolha de intervencoes e estratégias baseadas em evidéncias e in-
vestigacdao (DAVIES et al., 2015; HALLINAN; KHMELKOV, 2001).

Diversos programas incluiram essas caracteristicas no cur-
riculo. Muitas universidades promoveram transformag¢des usan-
do os referenciais para redesenhar seus programas, fortalecendo
a pratica, realizando mudancas em areas criticas — por exemplo, a
discussao sobre aprendizagem e desenvolvimento, a articulacao
dos contetudos pedagogicos com os especificos das disciplinas e as
estratégias para o ensino a alunos com diferentes necessidades -,
criando escolas de desenvolvimento profissional e adotando mé-
todos de estudos de caso e avaliacdes de desempenho, principal-
mente portfolios. O uso da pesquisa-acdo também é mencionado
como central nessas reformas. No entanto, destaca-se que tanto a
ideia de pesquisa-acdo como a de reflexdo na acdo ja estavam pre-
sentes nos programas de formacao inicial desde a década de 1950,
mas foram revigoradas e disseminadas a partir dos anos 1980 em
funcao do fortalecimento da perspectiva construtivista e da dis-
cussdo sobre a importancia da pratica e do conhecimento “prati-
co” e profissional (DARLING-HAMMOND, 2010; DAVIES et al., 2015;
GORE; ZEICHNER, 1995; HALLINAN; KHMELKOV, 2001).

A proposta norte-americana influenciou outros paises. No Ca-
nada, questdes similares eram discutidas pelos governos provin-
ciais e por especialistas, e ja haviam sido feitas recomendacdes de
mudancas. Sheevan e Fullan (1995) apontam que as universidades
canadenses produziram alteracdes alinhadas a esse debate, in-
cluindo o aumento substancial do tempo nas escolas, o estabele-
cimento de parcerias entre as universidades e as escolas e a expan-
sdo das pesquisas nas faculdades de Educacdo. No Chile, diversas
mudancas foram feitas nas ultimas quatro décadas para melhorara
qualidade da formacao inicial de professores e responder a falta de
articulacdo da linha de formacdo pratica por meio da aprovacao
de diretrizes nacionais, como os Estandares para la Formacién
Inicial Docente (Padrbées para Formacdo Inicial de Professores),
do fortalecimento dos sistemas de avalia¢do e de acreditacdo e
da criacdo de referenciais docentes (AVALOS, 2014; COX; MECKES;
BASCOPE, 2014; COX, 2016). A Comissdo Nacional de Acreditacdo
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(Comisién Nacional de Acreditacion, CNA), 6rgao publico e au-
tobnomo que verifica e avalia a qualidade das instituicdes e dos
programas de Ensino Superior no Chile, estabelece parametros de
acreditacao de programas de formacao docente no pais alinhados
com o Marco para o Bom Ensino (Marco para la Buena Ensefianza,
MBE) e solicita explicitamente que a formacdo inicial de professo-
res responda aos quatro dominios do MBE, a saber: “planejamen-
to do ensino”, “criacdo de um ambiente propicio ao aprendizado”,
“ensino que garante o aprendizado de todos os estudantes” e “res-
ponsabilidade profissional” . Por outro lado, a CNA determina que
as instituicdes formadoras estabelecam perfis de saida em que se
considerem quatro areas de formacao: geral, especializada, profis-
sional e pratica. No inicio, esses critérios de qualidade deveriam
ser seguidos pelas institui¢cdes apenas se quisessem obter finan-
ciamento extra do Estado, o que gerava reconhecimento e pres-
tigio no meio académico. Com a aprovacao da Lei do Sistema de
Desenvolvimento Profissional Docente em 2016, eles passaram a
ser obrigatorios, assim como o processo de acreditacdo. Este tem
grande influéncia nas faculdades de Educacao, que devem entre-
gar relatorios de autoavaliacdao e receber visitas da comissao de
avaliadores para poder operar seus programas de formacao inicial.
Todas essas mudangas foram influenciadas pelo debate interna-
cional que atribui maior centralidade a dimensao pratica da forma-
¢do eresultou em transformac¢oes bastante radicais nos programas
de formacao inicial, como o caso discutido neste capitulo.

No Canada e nos Estados Unidos também ocorreram o fortale-
cimento dos mecanismos de acreditacdo e de avaliacao e a elabo-
racdo de referenciais docentes. Em Ontario, Canada, a acreditagdo
e a avaliacido sao feitas por um 6rgao autbnomo em relaciao ao
Ministério da Educac¢do da provincia que também é responsavel
pelas diretrizes da formacgao inicial e da continuada, pelos refe-
renciais docentes, pela certificacao dos profissionais para habili-
ta-los a ingressar na carreira, pela determinacao dos padrdes de
conduta dos professores e pela investigacao e sancdo dos mem-
bros acusados de ma conduta (SEGATTO, 2017).

Nos Estados Unidos, em 2001, o governo federal, por meio do
No Child Left Behind (Nenhuma Crian¢a Deixada para Tras), esta-
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beleceu critérios que os estados devem utilizar para definir quem
é qualificado para ingressar na carreira docente. Como resultado
dessa iniciativa, mas também da criacdo e/ou da elaboracao de re-
ferenciais docentes e de processos de certificacio nos estados, as
universidades precisam responder as diretrizes nacionais e esta-
duais a0 mesmo tempo, 0 que, em muitos momentos, é um desa-
fio. Além disso, ndo ha uma politica nacional mais estruturada e
sistémica, gerando uma grande variaciao de objetivos e contetidos
dos programas de formacdo inicial no pais (BALES, 2006).

Em 2013, duas organizacdes independentes responsaveis pela
acreditacao foram fundidas no Council for the Accreditation of
Educator Preparation (Conselho para Acreditacdo de Programas
de Formacao de Professores). Reconhecido pelo governo federal,
o conselho deve seguir varias diretrizes nacionais que orientam
e padronizam esses processos (EDUCATION USA, s/d) e formular
os referenciais de acreditacdo, 0os quais compreendem as seguin-
tes dimensdes: contetido e conhecimento pedagégico; parcerias e
pratica clinica; qualidade do candidato, recrutamento e selecao;
impacto do programa; garantia da qualidade do provedor; e me-
lhoria continua. Em 2018, essa organizacao elaborou referenciais
especificos para a preparacdo de professores que atuam da Pré-
-Escola (Kindergaden) ao 6° ano do Ensino Fundamental (K-6), que
incluem: compreender e atender as necessidades de desenvolvi-
mento e aprendizagem de cada aluno; compreender e aplicar o
contetido e conhecimento curricular no ensino; avaliar, planejar
e desenhar contextos para a aprendizagem; dar suporte ao proces-
so de aprendizagem de cada aluno por meio de estratégias peda-
gogicas efetivas; e desenvolver-se profissionalmente. Em 2001, o
governo federal, por meio do No Child Left Behind (Nenhuma
Crianca Deixada para Tras), estabeleceu critérios que os estados
devem utilizar para definir quem é qualificado para ingressar na
carreira docente. Como resultado dessa iniciativa, mas também da
criacdo e/ou da elaboracio de referenciais docentes e de processos
de certificacao nos estados, as universidades precisam responder
as diretrizes nacionais e estaduais ao mesmo tempo, 0 que, em
muitos momentos, é um desafio. Além disso, ndo ha uma politica
nacional mais estruturada e sistémica, gerando uma grande varia-
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¢do de objetivos e contetidos dos programas de formacao inicial
no pais (BALES, 2006).

No Brasil, a partir dos anos 1980, construiu-se um consenso
sobre a necessidade de formacao de professores em nivel superior
e da elaboracdo de uma base nacional curricular dos cursos de li-
cenciatura (CUNHA, 2013). Em consequéncia, na década de 1990,
foram aprovados a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional
(LDB) e, em seguida, os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs),
assim como diversas regulamentacdes que buscaram estabelecer
padroes relacionados ao conteddo e a carga horaria dos programas
e as competéncias necessarias aos egressos, enfatizando a impor-
tancia da pratica e dos estagios curriculares.

Alguns programas federais criados na ultima década também
impulsionaram esse movimento, entre eles o Programa Institu-
cional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid) e a Residéncia Pe-
dagogica, pois valorizaram a docéncia nas universidades e incen-
tivaram os estudantes de licenciatura a atuar na Educacao Basica.
Apesar dos resultados positivos, é importante destacar que esses
programas tém abrangéncia limitada (ABRUCIO, 2016) e que as
diretrizes brasileiras para a formacdo inicial, em comparacao com
as de outros paises da América Latina, sdo genéricas, resultando
em uma descricdo geral do perfil do egresso e em variagdes nas
interpretacoes pelas universidades e pelas faculdades de Edu-
cacao (LOUZANO; MORICONI, 2014). Em relacdo aos sistemas de
avaliacdo e de acreditacao, também houve avancos. As instancias
federais, incluindo o Ministério da Educacdo (MEC) e o Conselho
Nacional de Educacao (CNE), fortaleceram seus papéis nesses pro-
cessos, sendo responsaveis pela regulacao e supervisdo das ins-
tituicbes e dos cursos de Ensino Superior e por sua avaliacdo e
monitoramento (NASCIMENTO et al., 2018).

Em Portugal, o Tratado de Bolonha (1999) é chave para enten-
der o atual modelo de formacgdo inicial de professores, ja que este
foi reorganizado por meio de mudancas recentes promovidas pelo
governo central. O tratado gerou uma onda de reestruturacoes do
Ensino Superior de diversos paises europeus, no que ficou conhe-
cido como o “Processo de Bolonha”, visando uniformizar os siste-
mas de Educacdo Superior, aumentar a mobilidade de estudantes e
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académicos para efetivar a livie movimentacdo de capital humano
na Europa, implementar o sistema de créditos, adotar o modelo de
dois ciclos nas universidades (graduacdo e pos-graduacao) e criar
processos de avaliacao e de controle da qualidade dos sistemas de
Ensino Superior. Outros documentos elaborados pela Unido Eu-
ropeia também influenciaram mudancas na Educagdo Superior
em varios paises da regido ao promover um modelo de desenvol-
vimento econémico baseado no conhecimento e na preocupagao
com empregabilidade, qualidade e qualificacao de seus profissio-
nais, incluindo o desenvolvimento de competéncias especificas
(FLORES, 2011).3

Entendidos como atores-chave para a melhoria dos sistemas
educacionais, os professores foram considerados “assunto priori-
tario” nesse processo, cujas recomendacdes incluiram: o aumento
do foco em resultados de aprendizagem (learning outcomes), co-
nhecimentos, habilidades e competéncias; a adocao de periodos
de inducao e de mestrado para aumentar a qualidade da formacao
inicial; e a promocao do desenvolvimento profissional com base
na nocao de que a formacao é um processo continuo (FLORES,
2011). Ainda que essas recomendacdes tenham influenciado di-
versos paises europeus, Flores (2011) aponta que suas trajetorias e
prioridades variaram bastante. Portugal adotou o sistema de crédi-
tos, o modelo de trés ciclos (graduacao, mestrado e doutorado) e os
mecanismos de avaliacao e de acreditacao, com a cria¢do, em 2007,
da Agéncia de Avaliacdo e Acreditacdo do Ensino Superior.

Nesta secdo, discutiremos casos considerados inovadores no Bra-
sil, no Chile, nos Estados Unidos e em Portugal, especialmente no
que se refere ao lugar da pratica na formacao. Sao eles: o curso de
pedagogia da Universidade Federal do Pampa — Unipampa (Brasil);
o curso de pedagogia da Pontificia Universidade Catélica do Chile
(Chile); o Elementary Teacher Preparation Program (Programa de

3. Para mais informacdes sobre esses documentos, ver Flores (2011).
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Preparacdo de Professores de Ensino Fundamental), da Universi-
dade de Michigan (Estados Unidos); e o mestrado em ensino da
Universidade de Lisboa (Portugal).

Esses programas foram estudados por meio de uma analise
documental que incluiu informacoes sobre o perfil dos ingressan-
tes e dos egressos, as ementas dos cursos, as grades curriculares,
0s mecanismos de desenvolvimento de habilidades socioemo-
cionais, os sistemas de pratica (estagios), as parcerias com esco-
las e os processos de avaliacao que monitoram o desenvolvimen-
to dos estudantes, além dos resultados e impactos relacionados
aos egressos. Destaca-se que esse levantamento nao é uniforme,
ja que os dados coletados referentes a cada uma das instituicoes
sao diferentes.

As diretrizes nacionais foram importantes para determinar
que os egressos dos cursos de pedagogia devem ser capazes de
atuar na docéncia na Educacdo Infantil, nos anos iniciais do En-
sino Fundamental, no Ensino Médio Normal e nas modalidades
Educacdo de Jovens e Adultos, Educacao Especial, Educa¢do Pro-
fissional e Tecnolégica, Educacdo do Campo, Educacao Escolar
Indigena, Educacdo a Distancia e Educacao Escolar Quilombola,
em contextos escolares e nao escolares, além de trabalhar em dife-
rentes niveis da gestdo nos sistemas educacionais, ou seja, busca-
-se a formacao de um profissional “polivalente” (NASCIMENTO et
al., 2018). Essas diretrizes influenciaram as mudancas recentes no
curso de pedagogia da Universidade Federal do Pampa (Unipam-
Pa), assim como em outros programas de formacao inicial discuti-
dos nos préximos capitulos.

A Unipampa é uma instituicdo federal de Ensino Superior,
fruto das politicas de expansiao desse segmento no Brasil; o cur-
so de pedagogia foi criado com o Programa de Apoio a Planos de
Reestruturacao e Expansao das Universidade Federais (Reuni). No
inicio, em 2006, a universidade era apoiada pelas universidades
de Pelotas e de Santa Maria e ofertava um curso diurno com ha-
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bilitacao em Educacdo Infantil e um noturno com habilitacao em
Educac¢do Infantil e em Educacao de Jovens e Adultos. Em 2008,
tornou-se instituicdo autébnoma e, em 2009, foram aprovadas as
diretrizes curriculares do curso de pedagogia — licenciatura se-
guindo as diretrizes nacionais. Assim, 0s egressos sdo capazes de
atuar na Educacao Infantil, no Ensino Fundamental, nas discipli-
nas pedagogicas do Ensino Médio e em suas modalidades de ensi-

no, na gestﬁo escolar e em €Spacos ndo escolares.

O projeto politico-pedagégico do curso de graduacao em pe-

dagogia - licenciatura explica:
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O Curso de Pedagogia da Universidade Federal do Pampa contem-
pla, em seu perfil de egresso, um profissional com competéncias
para atuar nos diferentes locais onde se desenvolvem 0s processos
de ensino e aprendizagem, exercendo a docéncia na Educa¢ao In-
fantil, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nas disciplinas
pedagogicas do curso de Ensino Médio na modalidade Normal,
assim como em Educacdo Profissional, na area de servicos e apoio
escolar, além de em outras areas nas quais conhecimentos pedagoé-
gicos sejam previstos (conforme Parecer CNE/CP n° 05/2005, p. 8).
Para tanto, busca-se formar um profissional critico, consciente da
realidade na qual esta inserido e do mundo em que vive, que te-
nha compreensao acerca do balizamento histérico, social, cultural,
politico, econémico e tecnolégico que configura o processo edu-
cacional como um todo, de modo a interferir na realidade e criar
condicdes para a sua transformacdo de diversas formas, inclusive
através da pesquisa na area educacional. Reconhece, ainda, a pers-
pectiva da diversidade humana e ambiental-ecolégica, perfazendo
uma atuacdo que contemple acées no ambito da busca pela supe-
racdo das formas de exclusdes sociais, “respeitando as diferencas
étnico-raciais, de géneros, faixas geracionais, classes sociais, reli-
gides, necessidades especiais, escolhas sexuais, entre outras”. Sua
formacao abrange, também, a compreensao e a intervengao em
processos e praticas de gestao, organizacdo e funcionamento de
sistemas e institui¢des educacionais, mediante uma perspectiva
que ndo se restringe a instituicdao escolar (UNIPAMPA, 2015, p. 28).
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Atualmente, a Unipampa tem campi em dez municipios do es-
tado do Rio Grande do Sul. O curso de pedagogia é realizado no
campus de Jaguarao, nas modalidades presencial e a distancia. No
curso presencial, algumas disciplinas podem ser oferecidas inte-
gral ou parcialmente a distancia, desde que ndo ultrapassem 20%
da carga horaria total do curso (UNIPAMPA, 2015). Segundo rela-
tado nas entrevistas, o curso a distancia é ofertado por meio da
Universidade Aberta do Brasil (UAB) em sete polos em municipios
da regido, cada um deles com 50 alunos matriculados. Ha um en-
contro presencial em cada disciplina que ocorre em dois ou trés
polos, e a avaliacdo também é realizada presencialmente.

No curso presencial, a matriz curricular atual, aprovada em 2018,
é similar a anterior. Segundo relatado nas entrevistas, a principal
modificacao refere-se a ndo organizacdo em temas integradores
por ano, que incluiam: sujeitos, contextos e saberes; praticas so-
ciais; organizacdo da escola e gestdo; curriculo, cidadania, multi-
plas linguagens; processos de ensino e aprendizagem; e Educacao
e experiéncias docentes. A matriz atual é dividida nas seguintes
dimensoes: formacdo geral; processo educativo; curriculo; ndcleo
de estudos integradores; e nucleo de aprofundamento e diversifi-
cacdo de estudos. Em cada uma delas, ha disciplinas a distancia,
previamente determinadas na matriz curricular, mas, conforme
relatado nas entrevistas, elas variam a cada semestre, pois sua
oferta depende dos professores.

Os entrevistados destacaram que as disciplinas de pratica e de
metodologia s6 sao oferecidas a partir do sexto semestre. Apesar
disso, a pratica é inserida ao longo de todo o programa, com as
seguintes disciplinas: experiéncias de aprendizagem em gestdo
educacional; experiéncias de aprendizagem em Educac¢do Infan-
til; experiéncias de aprendizagem em anos iniciais do Ensino Fun-
damental e Educacdo de Jovens e Adultos; praticas educativas em
espacos escolares e nao escolares; pratica docente em Educagao
Infantil; e pratica docente em anos iniciais do Ensino Fundamen-
tal. No ultimo ano, os estudantes também cursam socializacao de
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experiéncias docentes I e socializacao de experiéncias docentes
I1, que discutem o estagio curricular. Segundo um dos entrevista-
dos, as disciplinas de pratica e de metodologia permitem o contato
com o ambiente escolar e outros espacos de Educacao formal e nio
formal por meio de pequenas praticas de observacdo participante.
Além disso, levam a um alinhamento com os eixos de pesquisa e
extensdo, pois os estudantes interagem com os participantes da
pesquisa e fazem exercicios de intervencao pedagogica, incluin-
do observacado, reflexao sobre o observado e planejamento de uma
acdo que possa modificar ou gerar algum efeito na realidade.

Foram citadas outras estratégias, entre elas exposicoes, ofici-
nas, estudos de caso, estudos psicopedagoégicos, semana académi-
ca, mapeamento e caracteristicas do desenvolvimento humano,
cognitivo e corporal e diagnostico sociocultural. No caso das dis-
ciplinas ofertadas a distancia, usa-se a plataforma Moodle, e os
professores definem outros instrumentos, como chats, gravacoes
e videos. O mecanismo de avaliacdo mais comum siao provas e
seminarios, mas existem outros. Um entrevistado aponta que a
avaliacao do desenvolvimento dos estudantes ao longo das dis-
ciplinas é feita por meio do acompanhamento de seus registros
escritos reflexivos, avaliando, assim, a evolucao de sua reflexao
nos relatérios e nas analises produzidos. Alguns professores tam-
bém realizam avaliac6es conjuntas, que siao definidas no semina-
rio integrador, em que os docentes do curso compartilham suas
propostas para as disciplinas.

No curso a distancia, a matriz curricular segue a do curso de
pedagogia da Universidade Federal do Rio Grande (FURG). Uma
entrevistada relatou que os professores estavam finalizando a ma-
triz prépria do curso da Unipampa, que seria entregue a Comissao
Superior de Ensino em meados de 2019. Essa matriz sera mais pa-
recida com a do curso presencial da Unipampa, mas ainda incor-
porara algumas caracteristicas do programa da FURG.

Observa-se que a matriz da FURG inclui disciplinas que
conectam os contetdos especificos e pedagogicos e a pratica e
a teoria. Destacam-se as disciplinas de atividades de inicia¢do a
docéncia, presentes desde o primeiro semestre do curso (FURG,
2018). Segundo os entrevistados, por meio delas, os estudantes
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do curso a distancia devem ir as escolas ja no primeiro semestre,
para fazer um reconhecimento. Em seguida, cursam as discipli-
nas de didatica e metodologia e entdo voltam a escola para iniciar
o0 estagio curricular.

No curso a distancia, assim como ocorre nas disciplinas a dis-
tancia da modalidade presencial, usa-se a plataforma Moodle, e
os professores podem incluir chats, gravacoes, videos e outros re-
cursos. E comum a ado¢io de métodos e estratégias tradicionais,
como leituras, provas e trabalhos finais. Um entrevistado aponta
que, em uma das disciplinas, discute-se a ideia de que “nio exis-
te uma infancia, mas varias infancias, que dependem do contexto
social e historico; o proprio contexto de infancia € uma construcao
historica e social”. Para essa discussao, utilizam-se textos tedricos
e documentarios, mas também trabalhos de campo com observa-
cdo, registros e relatérios. Segundo relatado, “nao é apenas ler e
fazer uma atividade; eles vao construindo um portfélio individual
e refletindo sobre a construcao desses conceitos ao longo da disci-
plina”. Mesmo que essas atividades sejam feitas em um contexto
ndo escolar, é importante que os estudantes tenham uma primeira
aproximacao com o trabalho de campo e de observacao para cons-
truir o olhar de um profissional que nao se baseie somente em
suas experiéncias pessoais.

Além disso, alguns entrevistados afirmam que fazem avalia-
¢Oes processuais por meio de atividades continuas que conduzem
a construcao de um portfélio digital, constituindo uma avaliacao
do desenvolvimento dos estudantes ao longo do curso, ja que esse
é um dos principais desafios dos cursos a distancia — outros desa-
fios sdo a distancia entre os polos, o que limita a realizacao de en-
contros presenciais, e problemas relacionados a tecnologia, pois o
sinal ndo é estavel no interior do Rio Grande do Sul.

No curso presencial, como a matriz foi aprovada em 2015, an-
tes da Resolucdo n° 2 de 2015, o estagio curricular ainda tem uma
carga horaria de 300 horas (e ndo de 400, conforme determinado
na resolucdo). No curso a distancia, a carga horaria é de 420 ho-
ras e dividida ao longo do curso para que os estudantes consigam
cumpri-la. Ambas sio realizadas principalmente em classes de
Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental.
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Os estagios sdo feitos no periodo diurno em escolas publi-
cas municipais de Jaguarao e de Arroio Grande e estaduais do Rio
Grande do Sul por meio de um convénio entre a Unipampa e essas
redes de ensino. Os professores responsaveis por eles fazem o con-
tato com as Secretarias Municipais e Estadual de Educacdo para a
cessdo dos espacos escolares. As secretarias verificam as escolas
que teriam interesse em participar e quais professores gostariam
de receber os estagiarios e enviam a Unipampa uma lista de es-
colas, turmas e professores. As informacdes sao divulgadas e os
estudantes fazem suas escolhas. No curso a distancia, também ha
convénios com escolas nos municipios que abrigam polos, mas a
relacdo entre universidade e redes de ensino ainda é um desafio, ja
que as secretarias ndo conhecem o curso, e as parcerias sao imple-
mentadas conforme os estudantes iniciam seus estagios.

Enquanto estagiam, eles cursam, uma vez por semana, uma
disciplina que discute a experiéncia pratica nas escolas. O profes-
sor dessa disciplina é o orientador do estagio e faz um aprofunda-
mento tedrico relacionado as experiéncias, incluindo discussoes
sobre planejamento e organizacao da pratica. Na escola, os es-
tudantes sdo orientados pelos professores regentes, com quem
constroem um planejamento de suas atividades. No curso a dis-
tancia, os professores na universidade e os regentes nas escolas
tém responsabilidades semelhantes.

O estagio compreende um periodo de observacao com du-
racdao de 20 horas. Nesse momento, os estudantes realizam uma
observacao participante, identificando elementos relacionados a
infraestrutura, gestio, projeto politico-pedagdgico, funciona-
mento e organizacao da escola, caracteristicas da turma, or-
ganizacao da sala de aula, histérico social e afetivo da turma e
caracterizacao da atuacdo do professor, incluindo sua metodolo-
gia e linhas de trabalho e sua relacdo com os alunos e com co-
legas. Alguns estudantes fazem fichas diagnodsticas com base na
observacao e outros também realizam entrevistas.

Isso embasa o0s planos ou projetos de trabalho, em que os
estudantes propdem uma investigacao a ser realizada durante o
estagio e planejam suas atividades semanais e os planos de aula.
Em seguida, os estagidrios iniciam a pratica propriamente dita,
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composta por 80 horas e realizada em um més ou 20 dias uteis.
Eles entregam semanalmente registros reflexivos sobre a semana
e escolhem uma questao especifica para reflexdo teérica. Fazem,
portanto, quatro reflexdes desse tipo, que, reunidas, compéem um
artigo final.

Na ultima semana do estagio, o docente supervisor preenche
uma ficha com dez itens, fazendo um parecer descritivo do de-
sempenho dos estudantes. Essa ficha é lida pelo estagiario e en-
tregue ao orientador, que a considera em sua avaliacao final. Além
disso, os professores na universidade levam em conta o relatério
de estagio, a ficha-ponto e a ficha de observacao das visitas que
fizeram nas escolas. Por fim, os professores e estudantes realizam
uma apresentacao para a comunidade escolar, o que é central nes-
se processo. No curso a distancia, as atividades sao semelhantes as
do presencial, assim como os mecanismos de avaliacao. No entan-
to, ndo se exige relatorio, e sim documentos em que os estudantes
registrem suas experiéncias nos estagios para que os professores
possam acompanhar a distancia.

A Pontificia Universidade Catélica do Chile (PUC-Chile) foi funda-
da em 1888. Criada em 1942, a Faculdade de Educacdo possui qua-
tro departamentos:; Curriculo, Avaliacao e Tecnologia; Didatica;
Aprendizagem e Desenvolvimento; e Teoria e Politica Educacional.
Atualmente, oferece programas de Educacao Infantil, pedagogia,
licenciatura em ciéncias naturais e biologia, fisica, matematica e
quimica, inglés e religido, além de um curso de complementacao
pedagogica para os ja graduados. A pés-graduacdo oferece progra-
mas de mestrado e doutorado.

Em 2012, a universidade estabeleceu, com o Ministério da
Educacdo, o Convénio de Desempenho com foco na Formacdo de
Professores, que financiou o Programa de Melhoria Institucional
(PMI). O curso de pedagogia apresentado aqui teve seu curriculo
reformado durante esse processo. A Faculdade de Educac¢do da PUC
participou do PMI entre 2013 e 2015 (mais trés anos de acompanha-
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mento da inovacao). O PMI “Inovac¢do na formacao de professores:
integracido de competéncias disciplinares, pedagégicas e profis-
sionais para a eficacia em sala de aula” visava formar professores
que atingissem com seus alunos a aprendizagem exigida pelo cur-
riculo nacional, independentemente do contexto socioecon6mico
em que se encontram inseridos. O objetivo era aumentar de modo
substancial a qualidade da formac¢do mediante o redesenho curri-
culardos cursos e do sistema de praticas; garantiruma forte relacao
com uma rede de escolas para os estagios profissionais; integra-
¢do das tecnologias da informacdo e da comunicacgao (TIC) nas ca-
pacidades de ensino; identificacdo e apoio oportuno aos alunos
do programa; formac¢do para trabalhar em contextos vulneraveis;
criacdo de mecanismos de inducdo profissional, recrutamento
e formac¢do de novos académicos; acompanhamento permanente
dos principais processos e resultados da formacdo; e aumento do
numero de professores do Ensino Médio formados, sobretudo em
areas de déficit no sistema escolar (ciéncias e matematica).

No primeiro semestre de 2018, a universidade realizou um
diagnostico do PMI anterior, com o propdsito de analisar as condi-
¢Oes e 0s requisitos para a implementacao efetiva de seu modelo
de formacao de professores, de maneira a conduzir a formacao a
elevados padrdes de qualidade e a servir como linha de base para o
PMI seguinte. Para isso, os docentes da Faculdade de Educacio se
comprometeram como os seguintes objetivos especificos:

analisar as oportunidades de aprendizagem oferecidas aos es-
tudantes no programa de formacdo inicial de professores de
acordo com o0 modelo da PUC;

analisar as instancias de articulacao com o sistema escolar,
tanto em nivel de sala de aula e professores como em relacao
ao vinculo com as escolas, de acordo com o modelo de forma-
cdo de professores da PUC;

analisar o alinhamento entre os programas de formacao de
professores da PUC e as politicas publicas atuais relacionadas
adocéncia; e

elaborar um plano de implementa¢do para o periodo 2019-
2021 com base nos dados e analises obtidos nos diagnésticos
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anteriores, incorporando indicadores de desempenho, quan-
tificacao de recursos financeiros, plano de acao e sistema de
monitoramento.

Outro programa nacional importante para a PUC foi a bolsa de
estudos Vocacao Professor, ja que, diferentemente de outras insti-
tuicoes de formacao, mais de 90% de seus estudantes conseguem
obté-la, em razdo do alto escore de ingresso que a universidade
exige e que coincide com o solicitado pela bolsa (600 pontos). Ter
esse financiamento permitiu diversificar o perfil socioecondmico
daqueles que ingressam no programa com maiores pontuacoes.
Também viabilizou que um numero significativo de estudantes
aproveitasse, anualmente, o beneficio de realizar um intercimbio
no exterior, possibilidade dada aos que obtém mais de 720 pontos.

Oanode 2011 foirelevante para o cenario nacional na formagdo ini-
cial de professores, pois pela primeira vez o Chile possuia normas
orientadoras para a preparacao dos docentes. Em 2012, a Faculda-
de de Educacdo da PUC criou o perfil de saida de seus estudantes,
estabelecendo os conhecimentos, habilidades e disposicdes que
os futuros professores deveriam alcancar para se tornarem profis-
sionais da Educacdo. Essa construcao respondeu as diretrizes das
politicas educacionais vigentes no pais: os Padroes Orientadores
de 2011, o Marco para o Bom Ensino e os Critérios de Acreditacao,
para citar apenas os mais relevantes. Teoricamente, suas bases
fundamentais foram os Professional standards for accreditation of
teacher preparation institutions (Padrdes profissionais para acredi-
tacdo de instituicoes de formacado de professores) (NCATE, 2008) e
o modelo conceitual proposto por Bransford, Darling-Hammond e
LePage (2005) sobre a profissao docente.

Para organizar o perfil de saida da formacao inicial de profes-
sores, sao determinadas trés dimensdes que, juntas e de maneira
progressiva, configuram a formacao docente: dimensao discipli-
nar, dimensao pedagogica disciplinar e dimensao profissional. A
elas é adicionada a dimensdo da formacao transversal da PUC, que
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se expressa em um conjunto de habilidades esperadas para todos
os seus graduados.

A dimensdo disciplinar abrange as competéncias relaciona-
das as disciplinas ou outras experiéncias de aprendizagem que os
futuros professores devem ensinar a seus alunos. Inclui o desen-
volvimento de conhecimentos, habilidades e disposicdes sobre
conhecimento, conceitos-chave, estruturas e habilidades associa-
das a cada disciplina (linguagem, matematica, ciéncias naturais e
ciéncias sociais).

A dimensao pedagodgica disciplinar refere-se ao conjunto de
conhecimentos, habilidades e disposicdes que permitem ao fu-
turo profissional de Educacdo planejar e realizar um ensino efi-
caz, para gerar oportunidades de aprendizagem de qualidade para
todos. Abordam-se teorias, conhecimento fundacional e pesqui-
sa para entender como os alunos aprendem e se desenvolvem
(conhecimento dos alunos e seu desenvolvimento); como usar
e adaptar as diferentes ferramentas curriculares para planejar o
ensino (curriculo); como ensinar as disciplinas e apresentar aos
alunos as diversas areas de experiéncias de aprendizagem escolar
(didatica e ensino); quais recursos e materiais sdo adequados para
os alunos aprenderem (didatica e ensino); como gerar oportunida-
des iguais para todos os alunos aprenderem (diversidade); como
gerar ambientes e experiéncias de aprendizagem desafiadora (sala
de aula e interacOes para aprender); como avaliar e dar feedback
sobre a aprendizagem e tomar decisdes pedagdgicas baseadas em
evidéncias (avaliacdo); como incorporar as TIC para gerar ambien-
tes de aprendizagem e para a gestao pedagodgica eficaz e eficiente.

A dimensao profissional engloba o conhecimento do tipo
historico, filoséfico, socioldégico e ético que permite compreen-
der o papel transformador do professor e do educador na escola.
Nela estdo incluidos os conhecimentos, habilidades e disposi-
¢Oes para desenvolver lideranca pedagogica, autoeficacia, comu-
nicacdo e reflexao, colabora¢cdao com a comunidade e com as redes
locais, bem como atitude profissional ética que mostre os valores
da profissao.

Por fim, a dimensao transversal da PUC compreende 0s co-
nhecimentos, habilidades e disposicdes transversais a qualquer
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programa curricular desenvolvido na universidade. Contém todas
as competéncias ligadas a inspiracao crista que se manifestam em
uma acdo consistente com os valores e a busca constante da verda-
de por meio do dialogo entre fé e razdo, assim como competéncias
relacionadas a uma orientacao ativa para a atualiza¢do e a constru-
¢do de conhecimento e processos de pesquisa ligados a disciplina
de cada programa de graduacao.

O curriculo da PUC de 2011 sofreu mudancas substantivas em rela-
cdo a proposta anterior, de 2003, em aspectos quantitativos e qua-
litativos. Uma delas consistiu na extensao de sua duracdo, de oito
para dez semestres. Outra foi ter maior peso disciplinar do que o
curriculo anterior, que possuia apenas dois cursos por disciplina
do curriculo escolar — por exemplo, didatica da linguagem e litera-
tura e linguagem, ou matematica basica e didatica da matematica,
para citar alguns —, visto que os estudantes tinham de se formar
em todas as disciplinas escolares e ndo apenas nas quatro cen-
trais de hoje — linguagem, matematica, ciéncias naturais e cién-
cias sociais. Nesse sentido, no curriculo anterior, a formacao dos
professores era mais ampla, geral, mas menos profunda e so6lida
disciplinarmente. A centralidade das quatro disciplinas esta ligada
a outra importante caracteristica desse curriculo: a participacao
das faculdades de letras, matematica, ciéncias sociais e ciéncias
naturais que sdo responsaveis por ministrar os contetdos de suas
disciplinas na formacao inicial dos professores.

O curriculo atual considera em seus dez semestres de dura-
¢do o cumprimento de 500 créditos, que correspondem a 300 do
Sistema de Créditos Transferiveis (SCT). No total, contém 48 dis-
ciplinas, cinco das quais sdo praticas desenvolvidas em escolas. O
curriculo de pedagogia na Educag¢do Basica segue essas diretrizes
e esta assim configurado: em torno de 70 créditos em Educacao
geral (a escolha dos estudantes em outras unidades académicas);
110 créditos de cursos comuns a todas as especializacdes, nas
areas de fundamentos da Educacao e componentes pedagogicos;
200 créditos correspondentes a 20 cursos disciplinares e didati-
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cos das quatro areas centrais do curriculo escolar (cinco para cada
uma delas);* 70 créditos distribuidos em cinco praticas, incluin-
do as duas especializacoes finais; e 50 créditos da especializacao
escolhida.

Em relacao ao curriculo anterior, outras mudancas fundamen-
tais a destacar incluem a articulacdo das praticas com 0s cursos es-
pecificos da formacado, evitando que estas se constituam em uma
linha paralela sem vinculo com o restante da formacdo. A articula-
cdo original era: pratica I - aprendizagem e desenvolvimento; pra-
tica II — didatica da leitura; pratica III — seminario de pesquisa; e
pratica profissional I e II — cursos voltados para a especializacao. A
nova articulacao supde ndo apenas a concordancia das atividades
académicas e das praticas em um mesmo semestre, mas o elo ex-
plicito das experiéncias de aprendizagem e de avaliacdo.

Além disso, as mudancas incluiram a obrigatoriedade de uma
especializacao disciplinar composta por 100 créditos, em vez dos
50 propostos pelo curriculo anterior. Esse alto nimero de créditos
permitiu um aprofundamento disciplinar e a realizacao de dois
momentos de estagio, com presenca maior e mais profunda nas
escolas, o que implica mais horas de ensino nas salas de aula do
sistema escolar. Também foram introduzidas linhas mais explici-
tas de cursos e pré-requisitos que, embora reduzam a flexibilida-
de da trajetéria de formacdo, garantem que a aprendizagem seja
alcancada antes de avangar para as etapas seguintes. Essa grade
curricular é idéntica para as quatro especializacdes até o 4° ano
— somente no 5° os estudantes se concentram em uma das quatro
disciplinas para ensina-la nos cursos de 5° e 6° anos, que exigem
mais conhecimento do contetido. Dessa maneira, cada estudante
sera formado para ensinar as quatro disciplinas centrais do curri-
culo de 1° a 4° ano, mas também sera especialista em uma delas
para abordar o ensino nos dois ultimos niveis do Ensino Funda-
mental chileno. Das 48 atividades curriculares, 14 correspondem
a disciplinas ministradas pelas faculdades disciplinares que sio

4. Correspondentes, como explicado antes, a linguagem, matematica, ciéncias e historia,
geografia e ciéncias sociais.
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corresponsaveis pela formacdo de professores. Essa é uma mu-
danca substantiva em relacdo ao curriculo anterior e constitui
uma marca da formacao da PUC-Chile.

A otimizacao do sistema de praticas comecou um ano antes do
PMI, e em 2012 a faculdade buscou modificar e institucionalizar
as relacdes com as escolas de Educacao Basica onde os estudan-
tes realizavam suas praticas ou estagios, construindo um modelo
de formacgdo que as colocasse no centro. Esse sistema ndo apenas
vincula organicamente o que eles precisam aprender e desenvol-
ver na universidade e no mundo escolar, mas também considera
atores, processos e condicoes.

Com a criacdo do sistema de praticas, entendeu-se que ndo é
apenas “pratica” ou “estagio” o que acontece com os estudantes
quando eles realizam suas atividades nas escolas. E imperativo
concebé-los como um caminho formativo que coloca no centro do
trabalho o desenvolvimento de competéncias e habilidades de en-
sino que permitem aos educadores em formacao obter uma apren-
dizagem de qualidade em escolas de diferentes niveis e contextos
socioculturais. Esse modelo foi construido com base na experién-
ciade duas universidades de padrao internacional (as de Michigan
e Stanford) e teve como principais objetivos:

determinar e conceituar praticas generativas que foram incor-
poradas nos cursos a par com as atividades de estagio;
proporcionar mais clareza as tarefas e responsabilidades da
escola na formacdo de futuros professores;

garantir um acompanhamento mais preciso pelos superviso-
res de praticas; e

especificar mais claramente os papéis de docentes colabora-
dores e equipes de gestdo da escola, bem como relagdes mais
estreitas com centros educacionais.

O sistema de praticas implementado com base no PMI foi con-

solidado ao longo dos anos e hoje é entendido com trés compo-
nentes-chave, sintetizados no quadro 1.
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QUADRO 1: COMPONENTES DO SISTEMA DE PRATICAS DA PUC

REDE DE PRATICAS

DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL

VINCULO ENTRE TEORIA
E PRATICA NO CURRICULO

Formada por aliangas
com centros educacionais
para alcangar um sistema
que permita colaboragdo,
cooperagao e beneficio
mutuo.

Destinado a académicos
vinculados a estdgios,
supervisores e docentes
colaboradores de centros
educacionais que recebem
estudantes para a pratica.

Por meio do levantamento
de préticas generativas, que
estdo no centro da formacgao
nos diferentes cursos e que
sao desenvolvidas com as
pedagogias de prdtica.

O objetivo é garantir a
coeréncia formativa.

Fonte: elaboracao dos autores.

Dois componentes sdo fundamentais nesse sistema, pois per-
mitiram a construcao de um modelo de formacgao centrado na pra-
tica: as praticas generativas e as pedagogias de pratica. As praticas
generativas constituem um conjunto ou repertério de habilidades
dos professores que lhes possibilitam garantir uma aprendizagem
de qualidade. Elas abarcam as diferentes dimensdes do ensino: in-
teracOes para a aprendizagem; planejamento; avaliacdo; gestdo e
lideranca pedagogica; comunicacdo; e reflexao.

Seguindo o modelo da Universidade de Michigan, foi propos-
to um repertério de 19 praticas generativas: explicar o contetido
por meio de explanacdes, modelagens, representacées ou exem-
plos; realizar uma discussdo produtiva com toda a turma sobre o
conteudo; elucidar e interpretar o pensamento de cada aluno; es-
tabelecer normas e rotinas para o discurso de sala de aula que sao
centrais para o dominio estudado; reconhecer padrdes comuns de
pensamento dos alunos em um dominio de conteudo especifico;
identificar e implementar uma resposta pedagogica a padrdes co-
muns de pensamento dos alunos; propor tarefas para apoiar um
objetivo de aprendizagem especifico; facilitar e conduzir o traba-
lho em pequenos grupos; implementar rotinas, procedimentos e
estratégias organizacionais para gerar um ambiente de aprendiza-
gem; envolver-se estrategicamente em conversas que contribuam
para fortalecer o relacionamento com os alunos; colocar metas de
aprendizagem de curto e médio prazo para os alunos; avaliar, es-
colher e modificar tarefas e textos de acordo com um objetivo de
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aprendizagem especifico; criar uma sequéncia de aulas para atin-
gir um objetivo de aprendizagem especifico; selecionar e usar mé-
todos especificos para avaliar continuamente a aprendizagem dos
alunos nas e entre as classes; elaborar, selecionar, interpretar e
usar as informag¢des dos métodos de avaliacdo somativa; dar feed-
back oral e escrito aos alunos sobre o trabalho deles; comunicar-se
com 0s pais ou responsaveis; analisar o ensino com o objetivo de
melhora-lo; e comunicar-se com outros profissionais. Essas capa-
cidades de ensino sao aplicaveis em diferentes disciplinas, cursos
e contextos, e esse conjunto de praticas especificas permite criar
uma linguagem comum e focos de formac¢do, promover uma pra-
tica deliberada nas diversas atividades curriculares e propor um
percurso de formacdo em torno delas.

Na implementacdo de praticas generativas, foi fundamental o
estudo de Pam Grossman, Karen Hammerness e Morva McDonald
para o desenvolvimento de um quadro conceitual que é a base do
trabalho realizado hoje em universidades de exceléncia nos Esta-
dos Unidos, pois serviu de inspiracao para a inovacao na PUC. Eles
propuseram trés conceitos-chave para avancar no desenvolvimen-
to dessas praticas: decomposicdo, representacdo e aproximacao
(GROSSMAN; HAMMERNESS; MCDONALD, 2009). Essas concep-
¢Oes envolveram complementar as “pedagogias de reflexao e pes-
quisa” que caracterizaram as propostas curriculares da faculdade
desde a década de 1990 com “pedagogias de pratica” tendo como
foco o trabalho em sala de aula.

77



O PAPEL DA PRATICA NA FORMAQAO INICIAL DE PROFESSORES

QUADRO 2: COMPONENTES DAS PEDAGOGIAS DE PRATICA

DECOMPOSICAO

REPRESENTACAO

APROXIMACAO

Desconstruir a pratica
generativa em suas

partes constituintes para
que futuros professores
identifiquem seus
elementos, reconhecam sua
complexidade, estabelecam
protocolos de agdo e
possam ensaid-la.

Fornecer diferentes
maneiras nas quais uma
prdtica generativa é
expressa, para tornar
visiveis os elementos que
a compdem. Formuldrios
como videos, produgdes
escolares, observacdes
ao vivo, planejamento,
entre outros.

Garantir oportunidades
progressivas para abordar

a implementacao de prdticas
generativas. A abordagem
progressiva deve considerar:
grau de autenticidade, papel
do professor em formacao,
nivel de autonomia.

A abordagem implica

que as oportunidades sao
fornecidas ndo apenas nos
contextos escolares, mas
também nas salas de aula
das universidades.

Fonte: Grossman et al. (2009).

Para operacionalizar essa proposta, a Faculdade de Educacdo
da PUC também considerou como contribuicdao fundamental o ci-
clo de aprendizagem para praticas generativas de McDonald, Ka-
zemi e Kavanagh (2013), segundo o qual a pratica ocorre em um
processo iterativo que impacta fortemente a trajetéria da forma-
cdo docente. O desenvolvimento de praticas generativas requer
oportunidades progressivas para que os futuros professores pos-
sam observa-las, analisar seus componentes, ensaia-las repetida-
mente e com niveis crescentes de autonomia, refletir sobre elas
e, finalmente, conseguir executa-las em contextos de sala de aula
com alunos reais.

Existem quatro momentos no modelo de praticas generativas
da PUC: introduzir e aprender sobre a pratica generativa selecio-
nada; preparar-se para a atividade e praticar em diferentes cursos
e experiéncias em sala de aula dentro da universidade; aplicar a
atividade com criancas em pequenos grupos até maiores, avan-
cando em graus crescentes de autonomia docente; e analisar a
aplicacdo das praticas generativas, refletir sobre elas e avancar em
sua apropriagao.

O ciclo de desenvolvimento das praticas generativas teve alto
impacto na implementacao do curriculo de pedagogia da PUC.
Todos os cursos foram revisados, e determinou-se com quais pra-
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ticas generativas cada um desses cursos poderia contribuir. Esse
tem sido um trabalho arduo e complexo, pois significou que to-
dos os professores da faculdade adotassem em sua abordagem em
sala de aula o modelo centrado na pratica, independentemente do
tema a ser ensinado e da natureza do curso.

Para a adequada implementacdo do sistema de praticas, bus-
cou-se construir uma conscientizacao e uma avaliacdo mais com-
plexas da multidimensionalidade das relacdes universidade-esco-
l1a no contexto da formacao inicial de professores. A Faculdade de
Educacao da PUC entende hoje essa relacao como um elo de re-
ciprocidade mutua em favor da melhoria educacional, tanto para
enriquecer a formac¢do de novos docentes como para otimizar os
processos educacionais do mundo escolar.

Uma dimensao-chave dessa maior conscientizacao foi alcan-
cada em 2014, caminhando para um relacionamento com institui-
¢Oes educacionais como espacos em que diferentes aspectos da
Educacdo universitaria sao “validados” ou “testados”, por exem-
plo, por meio de um grupo focal com professores e atividades mais
coletivas, como reunides com colaboradores e supervisores. Ao
mesmo tempo, porém, as escolas com as quais se trabalhou ele-
varam demandas ou necessidades de formacdao que poderiam ser
atendidas pelos académicos da universidade e, as vezes, permiti-
ram realizar inovacgdes e intervencoes que melhorassem seu traba-
lho, como a aplicacao de testes de leitura padronizados para todos
os alunos de uma escola com base no trabalho de um dos cursos
universitarios ou a proposta de melhorias nas escolas e aulas rea-
lizadas pelos estudantes em seus trabalhos académicos.

As relacdes com o mundo escolar, portanto, ndo se limitam ao
desenvolvimento de praticas ou estagios, em uma logica de apli-
cacao do conhecimento tedrico apds 0s cursos universitarios, mas
tém sido transparentes e consolidam novos tipos de relacdes, que,
por sua vez, diversificam as oportunidades para todos os atores:
professores em formacdo, académicos, docentes e gestores esco-
lares. Conforme observado no site da PUC,

[...] ter uma Rede de Estabelecimentos Educacionais para as Pra-

ticas na PUC tem como objetivo gerar uma alianca de beneficio
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mutuo entre a universidade e um conjunto de centros educativos
que participam do processo de formacdo dos futuros professores.
Procura garantir, por um lado, que eles tenham a oportunidade de
aprender com educadores e professores experientes, e, por outro,
que contribuam para a realizacdo da aprendizagem dos alunos
dos centros educacionais nos quais estao integrados. O objetivo é
gerar um trabalho conjunto entre (1) os gestores, que facilitam as
condicdes para a incorporacao dos nossos alunos; (2) os docentes
colaboradores, que abrem suas salas para dar oportunidades de
aprendizado aos futuros professores; e (3) a Faculdade de Educacao
da PUC, representada nos centros educativos por nossos docentes
supervisores (PONTIFICIA UNIVERSIDAD CATOLICA DE CHILE, s/d,

traducdo nossa).

No primeiro semestre de 2018, a rede de estagios, componente
central do sistema de estagios, possuia 29 acordos de cooperacao
com institui¢oes de ensino e mais de cem centros adicionais nos
quais os estudantes realizam seus estagios, mesmo quando nao
ha acordo de colaboracao assinado. Desde 2012, a area de praticas
vem fortalecendo seu trabalho, de modo que hoje é uma entida-
de consolidada dentro da Faculdade de Educacao, com estrutura
organizacional, equipe de trabalho e processos e procedimentos
sistematicos e transparentes. Também vem incorporando novos
centros de pratica a rede ou contratando novos supervisores de
pratica. Por exemplo, para um estabelecimento educacional se
tornar parte da rede, é necessario: contar com professores bem
avaliados, seja por meio do sistema nacional de avaliacao de pro-
fessores, seja por mecanismos de avaliacao interna, que estejam
dispostos a colaborar com a PUC na formacao docente; ter um
compromisso com o desenvolvimento profissional dos professo-
res; promover projetos para melhorar a aprendizagem nos dife-
rentes niveis; e proporcionar oportunidades para os professores
em formacdo praticarem estratégias de ensino com feedback de
docentes colaboradores (PONTIFICIA UNIVERSIDAD CATOLICA DE
CHILE, s/d).

80



CAPITULO 2

Como citado antes, os programas de formacao inicial nos Esta-
dos Unidos variam enormemente. Alguns se baseiam em cursos
de graduagdo, enquanto outros aumentaram sua duracdo em um
ano, ou seja, levam cinco anos. Houve também a criacao de mes-
trados para aumentar o tempo da experiéncia pratica nas escolas
e os conteudos pedagégicos. O modelo oferecido pela Escola de
Educacdo da Universidade de Michigan — o Elementary Teacher
Preparation Program (Programa de Preparacdo de Professores de
Ensino Fundamental) — é consecutivo, ou seja, os estudantes que
pretendem ser professores dos anos iniciais do Ensino Funda-
mental devem finalizar o curso de graduacao em Educag¢do para
se candidatar a esse programa (os que desejam se tornar profes-
sores dos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio
devem concluir antes cursos em areas especificas do conhecimen-
to). Para ingressarem, os candidatos devem ter concluido 28 crédi-
tos nos cursos em que estao matriculados, assim como apresentar
desempenho académico satisfatério neles e em testes aprovados
pelo Departamento de Educacao do Estado de Michigan (COLLEGE
OF EDUCATION, s/d).

Esse programa oferece quatro especializacdes — linguagem,
ciéncia integrada, matematica e ciéncias sociais —, e os estudan-
tes tém de escolher uma. E esperado que 0s egressos consigam:
construir sua orientacdo sobre o0 ensino das areas especificas do
conhecimento; construir conhecimentos e competéncias usan-
do estratégias de ensino, atividades e recursos consistentes com
sua orientacdo e de acordo com as necessidades de alunos diver-
sos; desenvolver o conhecimento do curriculo, planejar e avaliar;
compreender criancas e adolescentes como aprendizes; e com-
preender a si mesmos e colegas como aprendizes (COLLEGE OF
EDUCATION, s/d).
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O Elementary Teacher Preparation Program é composto por cré-
ditos em matematica, leitura e literatura infantil, aquisicdo e de-
senvolvimento de linguagem, ciéncias, historia, geografia, artes,
educacao fisica e educacdo da saude, incluindo disciplinas que
conectam conhecimentos especificos e pedagbgicos, como intro-
ducao a lingua inglesa e métodos de ensino de inglés para falan-
tes de outras linguas, e, no Gltimo ano, o estagio nas escolas. As
disciplinas estdo embasadas em estratégias e praticas informadas
em pesquisa, investigacdo e reflexao e em colaboracao e parcerias
entre escolas e universidade.

O desenvolvimento de habilidades socioemocionais, segun-
do os entrevistados, é um desafio, ainda que algumas disciplinas
busquem desenvolvé-las. No caso da Universidade de Michigan,
isso se da naquelas focadas nos conteddos pedagégicos, mas os
entrevistados apontam que a ideia é que existam cursos especifi-
Cos para isso.

Ainda que haja disciplinas voltadas para a pratica, esse pro-
grama inclui um estagio supervisionado de dois semestres de
duragdo, que os estudantes s6 podem realizar se aprovados em
alguns processos de avaliacdo e acreditacao do Estado de Michi-
gan. Ao longo desse ano, ha uma disciplina em que, conforme um
dos entrevistados, eles aprendem estratégias e conhecimentos
para aplicar aos contextos em que estdo inseridos, refletem sobre
sua pratica e planejam aulas, e outra mais focada nos métodos
de ensino.

O estagio é realizado em escolas publicas urbanas, periféricas
ou rurais (COLLEGE OF EDUCATION, s/d). Os estudantes podem
indicar suas preferéncias geograficas, mas ha um coordenador de
estagio que atua com os diretores das escolas para aloca-los, além
de facilitar a comunicacdo entre o programa, os professores da
universidade, os docentes supervisores e os diretores das escolas.

O estagio consiste em um periodo para que os estudantes
aprendam a ensinar com feedback, combinem a pratica com tem-
po de reflexao, andlise e estudo para melhora-la, assim como co-
laborem e trabalhem com outros profissionais. Espera-se que eles
desenvolvam as seguintes competéncias: planejar para o ensino,
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incluindo recursos, tempo, integracdo e avaliacao; fazer adapta-
cOes e acomodacodes para os diferentes alunos; estabelecer e man-
ter colaboracao e comunicacao; desenvolver uma comunidade de
aprendizagem inclusiva; promover conexdes com a comunidade e
as familias; participar de processos de questionamento e inves-
tigacdo continuos; e engajar-se no desenvolvimento de seu port-
folio. Em sintese, buscam-se profissionalizacdo, aprendizagem e
reflexao (COLLEGE OF EDUCATION, s/d).

Os estudantes devem também participar de um conjunto de
atividades na escola, como observacdo e colaboracdo no plane-
jamento, assumindo, gradualmente, mais responsabilidades, in-
clusive de ensino. Sete fases orientam esse processo ao longo do
estagio: aprender sobre a sala de aula, criancas e curriculo; cola-
borar com a unidade de linguagem e matematica; planejar o fu-
turo; preparar-se para a docéncia guiada; fazer a transicdo para a
docéncia guiada; praticar a docéncia guiada; e finalizar o estagio
(COLLEGE OF EDUCATION, 2015). Segundo relatado por um dos
entrevistados, no inicio, os estudantes participam pouco da do-
céncia, suas atividades incluem mais observacao e interacao com
os alunos. Progressivamente, vao assumindo mais responsabili-
dades relacionadas a docéncia, o que ocorre em ciclos, ou seja, ha
periodos em que assumem a docéncia por algumas semanas (trés
no inicio e seis no final do estagio) e outros em que refletem e ava-
liam a experiéncia e planejam as atividades futuras.

Outra caracteristica desse programa é a supervisiao do estagio
por professores nas universidades e nas escolas. Um instrutor de
campo realiza a mentoria, faz visitas as salas, observa aulas e da
feedback aos estudantes. Ja os docentes supervisores lhes ddo su-
porte no desenvolvimento e na implementacio de seus objetivos
de aprendizagem pessoais e profissionais e em suas atividades por
meio de reunides semanais, participam da avaliacdo do progresso
deles e se comunicam com o instrutor de campo sobre seu com-
portamento (COLLEGE OF EDUCATION, s/d).

Segundo relatado nas entrevistas, os docentes supervisores
sao selecionados pelos diretores das escolas e depois pela equipe
da universidade responsavel pelo estagio. Entdao, passam por um
treinamento especifico para serem mentores, no qual aprendem
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praticas e estratégias de mentoria, uma caracteristica inovadora
do programa.

O monitoramento e a avaliacdo dos estudantes sao feitos por
meio de um formulario que deve ser preenchido por eles, pelos
instrutores de campo e pelos docentes supervisores nas escolas.
Esse documento é discutido conjuntamente e resulta em um pla-
no de aprendizagem profissional, com base no qual os estudantes
formulam objetivos de melhoria e a¢des para alcanc¢a-los. No final
do estagio, os estudantes devem entregar uma lista dos objetivos
atingidos aos instrutores de campo para subsidiar a elaboracao
desse relatorio final. A partir disso, os docentes supervisores e 0s
instrutores de campo escrevem um relatorio para cada estudante
com quem trabalharam, mostrando o nivel de desenvolvimento
alcancado (COLLEGE OF EDUCATION, s/d).

Em Portugal, as mudancas mais recentes levaram um curso de gra-
duacao de cinco anos, composto por disciplinas nas universidades
por quatro anos e um estagio nas escolas por um ano, a se trans-
formar em um curso de graduacdo de trés anos e um mestrado em
ensino de dois anos. E o caso do Instituto de Educacdo da Universi-
dade de Lisboa, que oferta a licenciatura em Educac¢do e formacao
de trés anos e diversos mestrados em ensino de dois anos.

Segundo um dos entrevistados, essa alteracdo decorre da pers-
pectiva de que o mestrado representa um aprimoramento da pro-
fissionalizacao dos docentes. Para os professores dos anos iniciais
do Ensino Fundamental, o curso de graduacdo compreende um
treinamento mais geral em Educacao Basica; para os dos anos fi-
nais desse segmento e do Ensino Médio, corresponde a um curso
em uma area especifica do conhecimento, como matematica ou
biologia (FLORES, 2010, 2011).°

5. Mudangas promovidas pelos Decretos-Lei n° 74/2006 e n° 43/2007.
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No modelo anterior, os componentes das areas especificas e
os pedagdgicos eram distribuidos ao longo do programa, de modo
que os estudantes cursavam essas disciplinas ao mesmo tempo;
no atual, tais componentes foram divididos entre o curso de gra-
duacdo e o mestrado em ensino, diminuindo a articulagcdo entre
eles. Apesar disso, a literatura aponta que o novo modelo valori-
zou o dominio dos conhecimentos especificos e pedagogicos e
aumentou o foco no ensino baseado na investigacao e na refle-
xdo baseada na pratica, tornando-os centrais na formacao inicial
e reforcando a experiéncia pratica nas escolas (EURYDICE, 2006;
FLORES, 2010, 2011).

Para o ingresso nos mestrados, os candidatos devem ter con-
cluido uma graduacao de licenciatura ou possuir grau académico
equivalente. Além disso, seus curriculos sao analisados e preci-
sam ser aprovados em uma prova escrita e em entrevista.

Os egressos devem: possuir conhecimentos e capacidade de
compreensao e, sustentando-se nos conhecimentos obtidos em
um curso de licenciatura ou equivalente, desenvolvé-los e apro-
funda-los; constituir uma base de desenvolvimentos e/ou apli-
cacOes originais, em contexto de investigacao; saber aplicar seus
conhecimentos e sua capacidade de compreensao e resolucdo de
problemas a situa¢des novas e nao familiares, em contextos alar-
gados e multidisciplinares, ainda que relacionados a sua area de
estudo; ter capacidade para integrar conhecimentos, lidar com
questdes complexas, desenvolver solucbes ou emitir juizos em
situacoes de informacgdo limitada ou incompleta, incluindo refle-
x0es sobre as implicacdes e responsabilidades éticas e sociais que
resultem dessas solugoes e desses juizos ou os condicionem; ser
capazes de comunicar suas conclusdes e os conhecimentos e ra-
ciocinios a elas subjacentes a especialistas e nao especialistas de
maneira clara e sem ambiguidades; e possuir competéncias que
lhes permitam uma aprendizagem ao longo da vida de modo fun-
damentalmente auto-orientado ou autdnomo (UNIVERSIDADE DE
LISBOA, 2016, p. 23551).
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A legislacdo nacional aprovada na década de 2000, além de deter-
minar as mudancas relacionadas as estruturas dos programas de
formacao inicial, buscou reforcar a ideia da profissionalizacdao da
docéncia e do ensino. Nesse sentido, os estudantes devem desen-
volver determinadas competéncias e aumentar seu repertorio de
praticas para que possam atuar em variados contextos socioecono-
micos e educacionais e ensinar alunos com diferentes caracteristi-
cas e necessidades. Para isso, houve reforco das dimensdes pedago-
gica e pratica principalmente por meio de novas diretrizes orienta-
doras dos estagios supervisionados (FLORES, 2010, 2011, 2014).

Por exemplo, 0 mestrado em ensino em inglés nos anos ini-
ciais do Ensino Fundamental, tnico mestrado em ensino ofertado
para professores do primeiro ciclo do Ensino Fundamental, tem
duracdo de um ano e meio e da maior énfase as disciplinas pe-
dagogicas e de pratica e aquelas que articulam os conhecimentos
especificos e pedagogicos, como iniciacdo a pratica profissional
I e didatica do inglés I. Assim como o programa da Universidade
de Michigan, baseia-se em estratégias e em praticas informadas
em pesquisa, investigacao e reflexdo e em colaboracdo e parcerias
entre universidade e escolas.

O estagio é regulado por diretrizes nacionais (Decretos-Lei n®
240/2001, n° 241/2001 e n° 43/2007), que determinam que corres-
ponda a 30-45 créditos dos cursos de mestrado. Supervisionado
por professores nas universidades e nas escolas, é organizado em
quatro dimensoes, que incluem diferentes papéis a serem desem-
penhados pelos estudantes nas escolas, concluido com a entrega
de um relatério que investigue uma pratica e reflita sobre ela, e
avaliado por uma banca de professores. As dimensdes do estagio
supervisionado sdo: a profissional, social e ética; o desenvolvi-
mento do ensino e da aprendizagem; a participacao nas atividades
das escolas e o relacionamento com a comunidade; e o treinamen-
to e o desenvolvimento profissionais.

Aliteratura aponta que essas mudancas seguiram a orientacao
de que o estagio é indispensavel para o aprendizado, um momento
no qual os estudantes podem aplicar conhecimentos, competén-
ciasehabilidades e desenvolver praticas adequadas as situacdes re-
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ais nas escolas por meio da observacdo e da colabora¢do no ensino
com supervisdo de mentores e supervisores em parcerias entre es-
colas e universidades (FLORES, 2010, 2011; SOUSA-PEREIRA; LEITE,
2016). Para Flores (2011), a mudanca principal refere-se ao com-
ponente de investigacdo, que se baseia em ideias relacionadas a
reflexdo sobre a pratica levando em conta as proprias vivéncias,
a conexdo entre teoria e pratica e a pesquisa-acao.

No programa da Universidade de Lisboa, o0 estagio ocorre ao
longo de dois anos como uma imersao gradual em escolas publi-
cas, mas concentra-se, durante seis meses, no 2° ano do curso de
mestrado concomitantemente com a conclusio de duas disci-
plinas. Um dos entrevistados explica que essas disciplinas bus-
cam abordar, discutir e refletir sobre aspectos relacionados aos
estagios. Os estudantes vao assumindo progressivamente as res-
ponsabilidades pelas atividades de ensino até que lecionem um
conjunto de aulas sequenciais (0 namero depende do curso, mas
compreende um minimo de cinco aulas de 90 minutos ou dez au-
las de 45 minutos) (UNIVERSIDADE DE LISBOA, 2016).

Os estagios sdo supervisionados por professores na universi-
dade e nas escolas. Nestas, os docentes supervisores devem apoiar
os estudantes, facilitando a observacao de suas aulas, o planeja-
mento, a concretizacao da pratica, a discussao e a reflexao apos
as aulas e a integracdao com outros profissionais e em outras ati-
vidades do espaco escolar (UNIVERSIDADE DE LISBOA, 2016). Esse
acompanhamento deve ser registrado em um relatorio com a des-
cricao das atividades dos estudantes, que contém: observacao e
acompanhamento das atividades letivas do docente supervisor;
planejamento das atividades letivas; docéncia das aulas na turma
do docente supervisor e subsequente analise e reflexao; acompa-
nhamento da atividade de direcdo de turma e conselho de turma;
e participacao em outras tarefas acordadas com o docente supervi-
sor. Um dos entrevistados aponta que todos os docentes super-
visores nas escolas realizaram algum tipo de formacao na prépria
universidade, e outro relata que ha uma relacdo mais préxima e co-
operativa entre professores das escolas e da universidade quando
ha projetos de pesquisa em conjunto entre eles (UNIVERSIDADE
DE LISBOA, 2016).

87



O PAPEL DA PRATICA NA FORMAQAO INICIAL DE PROFESSORES

Destaca-se que, conforme relatado nas entrevistas, os esta-
gios eram orientados nas escolas por professores que recebiam
uma remuneracao especifica para isso e tinham carga horaria re-
duzida em sala de aula, pois as horas de supervisao faziam parte
de sua jornada de trabalho. Hoje, no entanto, esses docentes nao
recebem incentivos monetarios e podem dedicar apenas duas
horas para atuar como supervisores, trabalho que nao impacta
sua carreira.

Os estudantes elaboraram um relatério em uma das disci-
plinas concomitante a realizacdo da pratica. Esse relatdrio deve
incluir a discussdao de uma pratica de ensino a partir da sua ex-
periéncia na altima intervenc¢do de ensino (referente as aulas se-
quenciais) e uma analise em profundidade de questdes didaticas
dessa intervencdo, incluindo as seguintes dimensoes: enquadra-
mento curricular e didatico; contexto escolar; unidade didatica
(escolhas com base no programa da disciplina e das caracteris-
ticas da turma); e analise e reflexao (UNIVERSIDADE DE LISBOA,
2012). Segundo relatado por um dos entrevistados, a investigacao
e a pesquisa-acdo sao componentes centrais do processo de avalia-
¢do do estagio, ja que o objetivo é que eles sejam investigadores da
prépria pratica, buscando uma melhoria constante. Além disso, os
estudantes devem apresentar o relatorio e ser aprovados por uma
banca examinadora.

Este capitulo sintetizou as principais ideias e mudancas ocorridas
na formacao inicial de professores no Brasil, no Chile, nos Estados
Unidos e em Portugal, elencando suas semelhancas, diferencas e
implicacOes. As mudancas nos processos formativos foram orien-
tadas por debates que deram centralidade a formacao docente e a
pratica como mecanismo de melhoria da qualidade da Educacao.
A andlise comparativa mostra que elas foram incrementais e reali-
zadas ao longo de varias décadas, ja que envolveram a construcao
de consensos entre atores com interesses divergentes.

E importante considerar que caracteristicas institucionais
distintas influenciaram os processos de mudanca, com resultados

88



CAPITULO 2

diversos. No Chile e em Portugal, foi possivel elaborar politicas e
regulamentag¢des nacionais mais detalhadas sobre a estrutura dos
programas, com implicacoes diretas neles. No Brasil e nos Esta-
dos Unidos, por serem federacdes, consensos sao mais dificeis de
construir, uma vez que precisam ser negociados com um numero
maior de atores.

Os programas incorporaram a pratica como um pilar da for-
macdo docente. De um lado, algumas disciplinas conectam os
conteudos especificos e pedagogicos, e outras visam aumentar o
repertorio de praticas dos estudantes. De outro, os estagios foram
fortalecidos por meio do aumento da carga horaria e/ou de sua ar-
ticulacdo com as disciplinas, provendo mais discussao e reflexao
sobre as experiéncias dos estudantes nas escolas. Nos casos de
Brasil e Portugal, ainda se enfatiza muito a investigacdo, mesmo
que se busquem a articulacdo entre teoria e pratica e o incentivo
a investigacao e a reflexdo sobre a pratica com base em situacdes
especificas vividas nas escolas. Nos outros casos, ha um esforco
para promover a inser¢ao progressiva dos estudantes nas ativida-
des de docéncia em contextos diferentes, possibilitando inovacao
e reflexdo sobre a pratica ao longo do processo de formacao.
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INTRODUCAO

0 Canada promoveu mudancas nas tltimas décadas que afetaram
diretamente a estrutura, a organizacao e o contetdo dos progra-
mas de formacdo inicial de professores, incluindo alteracdes con-
ceituais e estruturais na pratica das escolas a fim de fortalecer esse
componente a partir de uma extensiva experiéncia dos estudantes
nas escolas. Isso foi feito a partir de um redesenho da organizacao
dos programas para integrar o conhecimento especifico e pedago-
gico de uma maneira mais efetiva desde o inicio dos cursos, prin-
cipalmente por meio do aumento do foco no contetido pedagégico
e na insercdo progressiva dos estudantes nas atividades de docén-
cia em contextos diferentes, possibilitando a inovacgao e a reflexdo
da pratica (CROCKER; DIBBON, 2008).
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No caso da provincia de Ontario, houve um reforco das com-
peténcias, especialmente por meio da adocdo de referenciais
docentes que orientam os programas de formacdo inicial e os pro-
cessos de acreditacao e de avaliacao. Também ocorreu uma valo-
rizacdo do conhecimento construido a partir da pratica refletida
realizada por meio dos estagios supervisionados nos cursos de
Educacdo. Este capitulo discute o caso da Universidade de Toron-
to, que combina mudancas regulatorias — que buscam aumentar a
consisténcia e a continuidade entre a formacao e a carreira docen-
te — com um modelo de formacao inicial baseado na centralidade
da pratica, incluindo a reflexao da pratica, o trabalho colaborativo
e abordagens de desenvolvimento da crianga. Essa analise foi re-
alizada a partir de dados coletados em documentos e entrevistas
semiestruturadas feitas em 2018 em Toronto com gestores do sis-
tema educacional, professores do programa, professores supervi-
sores nas escolas e estudantes.

Em funcao da forte descentralizacdo que caracteriza a Educa¢do no
Canada, a trajetéria da formacao inicial é distinta da verificada nos
outros paises analisados neste livro. As provincias canadenses
sdo as responsaveis por todos os aspectos da formacao inicial de
professores, incluindo os referenciais docentes e 0s processos de
acreditacao e de avaliacao das universidades. Isso se refletiu nas
primeiras mudancas iniciadas nas provincias. O processo de trans-
feréncia da formacao inicial de professores das escolas normais
para as universidades comecou em Alberta, em 1945, e foi com-
pletada em todo o pais na década de 1970. Essa mudanca buscou
aumentar a profissionalizacao da docéncia, o que ja ocorria na
formacao de outros profissionais, como advogados, médicos e en-
genheiros. Além disso, segundo o Relatorio Graham de Nova Es-
cOcia, os programas deveriam incluir um treinamento profissio-
nal intensivo e um ano de estagio de docéncia nas escolas. Desde
entao, o modelo adotado compreende um curso de gradua¢ao em
alguma area especifica do conhecimento e um curso de graduacao
em Educacdo. Assim como ocorreu em outros paises, em oposi-
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¢do ao modelo anterior, essa mudancga resultou na prevaléncia do
conhecimento especifico em relacdo ao contetdo pedagogico, ja
que se acreditava que isso seria central para formar professores
melhores (SHEEVAN; FULLAN, 1995; WALLNER, 2014). Além disso,
Sheevan e Fullan (1995) apontam que a énfase na pratica na escola
normal em contraposi¢do ao interesse pela pesquisa na universi-
dade reforcou ainda mais essa fragmentacao.

Esse modelo descentralizado também produziu intimeras va-
riacdes nos critérios de admissao, na estrutura e na duracdo dos
cursos, incluindo diferencas no nimero de cursos de contetidos
especificos e pedagogicos e nas experiéncias de aprendizagem, es
pecialmente o tempo e as oportunidades relacionados aos estagios
nas escolas. Ainda que existam tais diferencas, o modelo é com-
posto por um curso de graduacdo em alguma area especifica do
conhecimento (geralmente artes ou ciéncias) com duracao de trés
ou quatro anos e um curso de graduacao em Educa¢dao com du-
racdo de um ou dois anos, que podem ser feitos de maneira con-
secutiva e concorrente. Nos programas consecutivos, um curso
de graduacao em Educacao é feito apds a conclusdo do curso de
graduacdo em alguma area especifica do conhecimento. No caso
dos concorrentes, os candidatos ingressam na graduacao em Edu-
cacao enquanto fazem o outro curso. A maioria das universidades
oferece os dois programas, mas ha casos em que ha apenas um de-
les (CROCKER; DIBBON, 2008; NULAND, 2011; SHEEVAN; FULLAN,
1995; WALLNER, 2014).

No final da década de 1980, a Coliimbia Britanica criou um co-
l1égio de professores (British Columbia College of Teachers), dando
aos docentes o controle sobre as certificagdes para o ingresso e a
permanéncia na carreira, os processos de disciplina, o desenvol-
vimento profissional e, mais tarde, a elabora¢do dos referenciais
para os programas de formacdo inicial e os processos de avalia-
¢do e acreditacdo desses programas. A intencdo com essa mudan-
ca era promover uma integracao maior dos processos formativos,
entendendo a forma¢dao como um processo continuo (SHEEVAN;
FULLAN, 1995). Destaca-se, no entanto, que esse 6rgao foi extinto
em 2012 em funcdo de problemas de coordenacdo e de ineficién-
cias (SEGATTO, 2017).
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Na década de 1980, Ontario criou uma comissao para fazer um
diagnéstico e elaborar propostas de mudanca para a formacao ini-
cial de professores. Essa comissao apontou que a formacao inicial
em Ontario era menos intensiva e seus critérios para certificacao
dos professores (para o ingresso na carreira) eram menos exigen-
tes do que em outras provincias canadenses. Exemplo disso é que
cursos de graduacao em Educacao com duracdo de apenas um ano
e com 40 dias de pratica em ensino eram aceitos para a certifica-
¢do. Entre outras recomendagdes, a comissao apontou que, assim
como na Colimbia Britanica, a formacao deveria ser entendida co-
mo um processo continuo e propds a criacdo de um conselho de
formacao de professores e o fortalecimento da formacao inicial,
incluindo um periodo obrigatério que integrasse o estagio e a
inducdo em colaboragdo com os distritos escolares.' Em 1989, o
governo de Ontario criou o Conselho de Ontario em Formacao
de Professores (Teacher Education Council of Ontario) com re-
presentantes de universidades, professores, distritos escolares e
governo, que produziu recomendagdes sobre diversos aspectos da
formacao e da carreira de professores, mas o 6rgdo foi extinto, e
nenhuma recomendacao foi transformada em politica (SHEEVAN;
FULLAN, 1995).

Apesar disso, Sheevan e Fullan (1995) apontam que as univer-
sidades produziram mudancas alinhadas com essas recomenda-
¢oes, incluindo o aumento substancial do tempo nas escolas, o
estabelecimento de parcerias entre as universidades e as escolas e
a expansao das pesquisas nas faculdades de Educacao. Nesse con-
texto, a Faculdade de Educacdo da Universidade de Toronto reor-
ganizou o seu programa com a criacao de grupos de professores e
de funcionarios responsaveis pela pratica nas escolas, o estabele-

1. Ainducdo corresponde ao periodo entre o final da graduacao e inicio da carreira docente,
incluindo, portanto, a transicdo de estudante a professor iniciante e de professor iniciante
a permanente. A literatura internacional aponta que esse momento é crucial nao s6 para a
formacao de professores mais qualificados e eficazes, mas também para sua permanéncia
na carreira. Assim, politicas focadas nesse periodo, como programas de mentoria e treina-
mentos, sdo consideradas fundamentais (CROCKER; DIBBON, 2008; INGVARSON et al., 2014,
WANG; ODELL; SCHWILLE, 2008).
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cimento de parcerias com um grupo de “escolas parceiras” e o for-
talecimento da pesquisa e da investigacdo no curriculo. Além dis-
S0, 0 programa passou a compreender dois anos, sendo que mais
de 150 dias (aproximadamente metade do curso) correspondiam
aos estagios nas escolas.

Em 1997, Ontario criou um 6rgao semelhante ao existente na
Colimbia Britanica, o Colégio de Professores de Ontario (Ontario
College of Teachers). Com autonomia em relacao ao Ministério da
Educacao, é responsavel por estabelecer diretrizes para a formacao
inicial e a formacdo continuada, incluindo os referenciais docen-
tes, por avaliar e acreditar esses programas, certificar os professo-
res para habilita-los a ingressar na carreira docente, determinar
e assegurar padroes de conduta para os professores e investigar e
disciplinar os membros suspeitos de ma conduta (SEGATTO, 2017).

No final da década de 1990, esse 6rgdo, com a participacao de
diversos atores do sistema educacional, elaborou os referenciais
docentes (Standards of Practice for the Teaching Profession e Ethi-
cal Standards for the Teaching Profession), que orientam a forma-
¢do inicial, incluindo os processos de acreditacao e de avaliacao,
a formacao continuada e a carreira docente. Eles incluem, entre
outros: compromisso com os estudantes e seu processo de apren-
dizagem com equidade, considerando os fatores que influenciam
esse processo, informados por experiéncia, pesquisa, colaboracao
e conhecimento; conhecimento profissional e reconhecimento da
sua relacao com a pratica docente; pratica reflexiva em relacao ao
desenvolvimento dos estudantes; compromisso com curriculo,
valores éticos, pesquisa educacional e legislacdo em decisdes
profissionais e na pratica docente; uso de praticas pedagogicas,
instrumentos de avaliacdo, recursos e tecnologia para planejar e
responder as necessidades individuais dos estudantes; exercicio
da lideranca na escola e com a comunidade; desenvolvimento
profissional e formac¢do continuada; promoc¢do e participacao na
criacdo de comunidades de aprendizagem colaborativas; reconhe-
cimento do compromisso com o processo de aprendizagem con-
tinua para a pratica efetiva e aprendizagem dos estudantes; e re-
definicao de suas praticas a partir de questionamento, dialogos e
reflexdes (ONTARIO COLLEGE OF TEACHERS, s/d).
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Esses referenciais passaram a orientar os cursos de formacao
inicial e os processos de avaliacdo e de acreditacdo. No entanto, em
2015, houve uma grande reforma na formacdo inicial e nos critérios
usados nos processos de acreditacdo. Os cursos de Educacao que
tinham duracao de um ano foram transformados em cursos de dois
anos. Outras mudancas foram realizadas nesse momento, como
a elaboracdo de 15 critérios para a acreditacao dos programas, in-
cluindo o guia de recursos para acreditacao (Accreditation Resource
Guide), e de determinacdes relacionadas ao estagio, como o0 aumen-
to do periodo de atuacao nas escolas, que passou a compreender no
minimo 80 dias, e a obrigatoriedade de realizacdo dos estagios em
escolas publicas que adotem o curriculo de Ontario. Segundo re-
latado nas entrevistas, esses documentos foram elaborados, prin-
cipalmente, por representantes das faculdades de Educacao, do
Ministério da Educacdo, do colégio e do sindicato de professores,
mas também familias e outros atores foram consultados.

Os processos de acreditacao e de avaliacao seguem os referen-
ciais e outras diretrizes que buscam aproximar teoria e pratica,
de forma que os professores tenham uma formacao densa em co-
nhecimento factual e tedrico, compreensdo dos fatos e ideias em
um quadro conceitual e organizacao do conhecimento de modo
a facilitar sua acao. Nesse sentido, por exemplo, o colégio deter-
mina que a pratica tenha no minimo 80 dias (ONTARIO COLLEGE
OF TEACHERS, 2017). Os processos sao realizados por um comité
que define os grupos que serdo responsaveis por eles. Esses grupos
sdo compostos por professores, representantes das faculdades de
Educacao e do colégio de professores e especialistas em formacao
inicial, que analisam os programas indicando se eles estdo alinha-
dos ao curriculo, a legislacao e as politicas da provincia e realizam
visitas as faculdades e entrevistas com diversas pessoas envolvi-
das nos respectivos programas (CROCKER; DIBBON, 2008).

Segundo Crocker e Dibbon (2008), os programas de formacao
inicial apontam que buscam seguir esses critérios ndo sé para ser
acreditados, mas também para que seus estudantes sejam apro-
vados no processo de certificacdo, que é obrigatoério em Ontario.
Além disso, de acordo com os autores, os programas demonstram
ter uma preocupacao com o desenvolvimento de conhecimentos e
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competéncias, segundo determinados principios relacionados ao
“respeito pela diversidade”, “equidade” e “justica social”. Buscam
ainda formar professores “reflexivos”, o que, em alguns casos, esta
ancorado nos trabalhos de Donald Schon.?

Todos os cursos de formacdo inicial incluem algum tipo de
experiéncia nas escolas por meio de estagios. Na maioria das pro-
vincias (Alberta, Colimbia Britanica, Manitoba, Ontario e Saska-
tchewan), os estagios envolvem duas ou trés “colocacdes”, ou seja,
estagios em diferentes escolas; em Quebec sdo quatro ou mais, e
nas demais provincias o namero pode variar de um a quatro. Os es-
tagios, com duracdo de 13 a 20 semanas na maioria das provincias,
8 a 12 semanas em Ontario e 21 semanas em Quebec, incluem ob-
servacdo e docéncia algum tempo depois do inicio do estagio, até
que os estudantes assumam total responsabilidade pela docéncia.
Eles também podem variar em relacdo a estrutura. Em alguns ca-
S0s, 0 estagio comeca apos a conclusdo dos cursos, enquanto em
outros 0s cursos e o estagio sdo alternados ou acontecem conco-
mitantemente (CROCKER; DIBBON, 2008; NULAND, 2011). Nuland
(2011) mostra que esses modelos de alternancia permitem que o
professor e os estudantes usem as experiéncias nas escolas nos
cursos das universidades (aulas, atividades e avaliacdes), buscan-
do ultrapassar a divisao entre as experiéncias de aprendizagem
nas universidades e nas escolas.

Segundo Crocker e Dibbon (2008), os programas canadenses
estdo dando maior énfase a pratica e incorporando experiéncias in
situ, ou seja, nas escolas, para que os estudantes aprendam a partir
da observacao, das intervencoes e das avaliacdes feitas pelos profes-
sores das escolas e pelos orientadores designados pelas universida-
des. As escolas passaram a ser entendidas como lugares de aprendi-
zagem, diferentemente do modelo anterior, em que elas eram locais
de aplicacao do conhecimento adquirido nas universidades. Isso
tem ocorrido de maneira mais sistematica nas chamadas escolas de
desenvolvimento profissional (professional development schools), nas

2. Para um aprofundamento sobre a discussdo que Donald Schon faz sobre a reflexdao da
acao no contexto educacional, ver Alarcao (1996).
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quais os professores das universidades, os estudantes e os profes-
sores das escolas se encontram frequentemente para participar de
atividades formativas baseadas na “reflexao da acao” (reflection-in-
-action). Outra estratégia adotada é o uso dos portfélios para regis-
trar e monitorar o progresso dos estudantes, mostrando evidéncias
de como os estagios e os cursos promoveram reflexdes sobre a pratica
e o desenvolvimento das competéncias necessarias. Alguns progra-
mas, como os das universidades de Calgary e de Toronto, adotaram
o0 modelo de dois ciclos (graduacao e mestrado), com maior foco na
pratica, nas experiéncias nas escolas (field-oriented) e na reflexdo.
Mesmo com essas mudancas, Crocker e Dibbon (2008) apontam que
professores e estudantes acreditam que ainda é importante aumen-
tar o foco nos aspectos mais praticos e técnicos da docéncia.

Algumas dessas mudancas realizadas no Canada foram inspi-
radas por um debate politico e uma agenda de pesquisa promovida
por institui¢des nos Estados Unidos ao longo das ultimas décadas,
como visto no capitulo 2. Houve, a partir da década de 1980, a re-
alizacdo de reformas educacionais com base em diagnosticos que
apontam para a importancia da melhoria da politica educacional
por meio do fortalecimento de mecanismos de controle por re-
sultados e de accountability. Paralelamente, algumas instituicdes
e grupos de especialistas buscaram promover ideias relacionadas
a necessidade de dar centralidade a pratica, o que incluiu maior
foco nas competéncias profissionais e no contetido pedagoégico e a
disseminacao de ideias relativas a pratica clinica (clinical teaching
e clinical practices) e a reflexdao da acdo.

Ha 17 programas de formacdo inicial de professores na provincia
de Ontario acreditados pelo colégio local de professores. Para ser
acreditados, os programas devem seguir 15 critérios. Precisam
ser compostos por quatro semestres, e 0s estagios devem compre-
ender no minimo 80 dias em escolas. Os programas tém de seguir
os referenciais docentes, refletir a pesquisa existente em forma-
cdo de professores e apresentar integracao entre teoria e pratica.
Para isso, devem incluir:
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cursos que abordem o curriculo de Ontario;

cursos sobre teoria e método de aplicacdo da teoria na pratica,
método de ensino relacionado as etapas de ensino referen-
tes ao programa, teoria e base de ensino que incluam desen-
volvimento humano e aprendizagem, e politicas e legislacdo
governamental;

avaliacoes que informem os estudantes sobre o0 seu progresso
ao longo do programa;

estagios que tenham observacao e pratica de docéncia em uma
escola nas etapas do ensino e/ou areas do conhecimento (no
caso dos professores dos anos finais do Ensino Fundamental
e do Ensino Médio) referentes a formacao que estao receben-
do. Os estagios devem ser supervisionados e avaliados por
um professor experiente nas escolas (ONTARIO COLLEGE OF
TEACHERS, s/d).

Ha também critérios sobre a equipe do programa, que indicam
que o corpo docente deve combinar pessoas com qualificacGes aca-
démicas apropriadas, praticantes com experiéncia profissional na
Educacao e pessoas com expertise adequada nas divisdes e compo-
nentes dos programas (ONTARIO COLLEGE OF TEACHERS, s/d).

Para a avaliacdo desses critérios, o colégio especifica quais
documentos devem ser submetidos no processo de acreditacao.
No caso da conexdo entre teoria e pratica, um dos entrevistados
aponta que sdo usados como evidéncias os programas dos cursos,
amostras de atividades, avaliacOes e entrevistas (em que a seguin-
te analise pode ser solicitada: “nos dé um exemplo de como teoria
e pratica estdao conectadas”).

Além desses critérios, o colégio elaborou um guia de recursos
para acreditacdo (Accreditation resource guide), que determina que
a formacao de professores deve incluir bases tedricas e profissio-
nais lastreadas em evidéncias e na pratica informada para que os
professores desenvolvam seu julgamento profissional e compe-
téncias para decidir sobre processos pedagdgicos. Também apon-
ta que os professores devem dominar conhecimentos empiricos e
teéricos, compreender fatos e ideias em uma determinada estru-
tura conceitual e organizar esses conhecimentos para facilitar a
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acao, reforcando assim a importancia da conexao e da integracao
entre pratica e teoria. Para isso, exemplifica que evidéncias - como
estruturas e organizacdes dos programas, programas e materiais
de disciplinas, uso de analise de casos, simulacdes, avaliacoes,
portfélios e reflexao, palestrantes convidados, oportunidades de
aprendizado experimental e entrevistas — podem ser usadas para
compreender se 0s programas seguem essas diretrizes (ONTARIO
COLLEGE OF TEACHERS, 2017).

Um dos entrevistados apontou que o guia detalha os trés com-
ponentes centrais dos programas, que sao conhecimento do curri-
culo, conhecimento pedagégico e estratégias de ensino e contexto
regulatorio de Ontario. Segundo um dos entrevistados, eles se re-
ferem ao que é ensinado, a como é ensinado e ao contexto no qual
0 ensino esta inserido. Para isso, o guia esta dividido em: curriculo
de Ontario; uso de pesquisa educacional e analise de dados; dados,
pesquisa e analise baseada em investigacao (inquiry-based research)
para responder a aprendizagem dos alunos; uso de tecnologia
como ferramenta de ensino e aprendizagem; teorias de ensino e
aprendizagem e diferentes metodologias pedagdégicas; gestao e or-
ganizacao da sala de aula; desenvolvimento da crianca e do ado-
lescente e periodos de transicdo; observacao e avaliacdo; suporte
aos aprendizes da lingua inglesa; suporte aos aprendizes da lingua
francesa; pedagogia e avaliacao para areas especificas do curricu-
lo; suporte aos alunos com necessidades educacionais especiais;
saude mental, dependéncia e bem-estar; legislacao educacional e
referenciais docentes; relacionamento profissional com colegas;
conhecimento sobre o contexto de Ontario; perspectivas, culturas,
histérias e modos de saber indigenas; politicas de acomodacao
linguistica de Ontario; escolas seguras e acolhedoras/criacao de
um clima positivo nas escolas; comunicacao e engajamento com
as familias; e estagio (ONTARIO COLLEGE OF TEACHERS, 2017). Ha
um detalhamento sobre cada uma dessas dimensdes e as evidén-
cias que podem ser usadas para avaliar o alcance de cada uma.

Antes do comeco do processo de acreditacdo ha uma avaliacao
prévia em que os funcionarios do colégio enviam um parecer a fa-
culdade mostrando aspectos que podem ser mudados e melhora-
dos. Quando o processo de acreditacao é iniciado, a faculdade re-
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mete um conjunto de documentos, como organizacdo e estrutura
do curso, programas das disciplinas, guias dos estagios e curricu-
los dos professores. Em seguida é formado um painel, incluindo
representante da faculdade, de outra faculdade que nao tenha
conflito de interesse (chamada de “amiga critica”) e da profissao.
O painel analisa como a documentacdo responde aos critérios,
ou seja, se ha alinhamento ao curriculo, legislacdo e politicas da
provincia, e depois visita a faculdade, onde passa uma semana en-
trevistando professores, estudantes e outras pessoas envolvidas
no programa. A ideia, segundo relatado nas entrevistas, é triangu-
lar as informacdes sobre o programa.

O comité elabora um relatorio em que informa se os critérios
e as condicOes estdao ou ndo satisfeitos. Esse relatorio é encami-
nhado ao diretor da faculdade, que pode esclarecer alguns pontos
e certificar que todas as informacdes sdo verdadeiras. O material
¢é entao enviado ao comité de acreditacao, que discute, decide e
publica uma declaracdo publica sobre se aquele programa atende
ou nao a esses 15 critérios. Segundo relatado nas entrevistas, nao
ha nenhum caso em que o programa ndo tenha conseguido a acre-
ditacdo, no entanto, em alguns foram exigidas mudancgas. Nessas
situacdes, segundo relatado nas entrevistas, o colégio escreve um
documento de suporte sobre como os critérios podem ser alcan-
cados com apoio da legislaciao e das regulamentacdes para mos-
trar de maneira clara o que é necessario mudar nos programas.
A faculdade precisa descrever como esta implementando as mu-
dancas, e depois que elas se tornam publicas e visiveis o0 colégio
retira as “condicoes”.
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FIGURA 1
ETAPAS DO PROCESSO DE ACREDITACAO EM ONTARIO (CANADA)
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Se mudancgas
forem pedidas

Fonte: elaborag¢do da autora.
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Os ciclos de avaliacdo sdo realizados a cada sete anos, mas
programas novos sao analisados ap6s um periodo mais curto. Se
ha mudancas nos programas, as faculdades devem comunicar ao
colégio, que, em caso de mudancas mais significativas, precisa fa-
zer sua reacreditacao. Conforme relatado por um dos entrevista-
dos, para dar suporte e assegurar que 0s programas cumpram as
exigéncias e a legislacdo provincial, é importante que haja dire-
trizes claras e consistentes de modo que as faculdades consigam
identificar nitidamente quais sdo seus objetivos. Além disso, o
entrevistado apontou que o papel dos funcionarios que dao apoio
ao trabalho do painel e do comité é central, ja que sao eles que
organizam o material segundo esses critérios e determinacoes e
apontam para as faculdades algumas mudancas necessarias para
seu cumprimento.

Na formacao inicial dos professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, a Universidade de Toronto (Instituto de Estudos da
Educacao de Ontario) oferta um modelo consecutivo, composto
por um curso de graduacao em uma area especifica do conheci-
mento com duracdo de quatro anos, seguido por um mestrado em
artes em estudos da crianca e Educacdao (Master of Arts in Child
Studies and Education) com duracdo de dois anos. No processo de
admissao da Universidade de Toronto ha uma combinacao entre
critérios académicos e ndo académicos. Além de concluir a gra-
duacdo com determinado desempenho académico, os candidatos
devem ter experiéncias de trabalho (remuneradas ou volunta-
rias) com criancas. Eles também precisam ser aprovados em um
processo de selecao que inclui andlise do curriculo e entrevistas
(OISE, s/d).

O mestrado de artes em estudos da crianca e Educacao da
Universidade de Toronto segue, conforme relatado pelos entre-
vistados, as politicas e a legislacdo provinciais, principalmente os
critérios para acreditacao e os referenciais docentes. Além disso,
esse programa esta ancorado em duas dimensoées principais: o de-
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senvolvimento infantil e 0 bem-estar da crianca, e a investigacao
e a reflexao. Destaca-se que esse € um dos poucos programas de
formacdo inicial de professores a incluir um foco em pré-escola
(kindergarten).?

O programa da Universidade de Toronto tem duracao de dois anos,
combinando cursos que se referem aos conhecimentos especifi-
co e pedagogico, como “Teoria e curriculo: matematica” e “Pratica
de Ensino” a aproximadamente 600 horas de pratica. Nesse caso,
o curso é composto por disciplinas de conhecimento especifico e
pedagégico, como introducao a lingua inglesa e métodos de ensi-
no de inglés para falantes de outras linguas”, e, no ultimo ano, ha
0 estagio nas escolas (OISE, s/d).

Esse programa é constituido por disciplinas e experiéncias nas
escolas distribuidas em dois anos. Em ambos 0s anos os estudan-
tes cursam disciplinas que buscam conectar a teoria e a pratica e
os conteudos especificos e pedagdgicos. Exemplos disso incluem
as disciplinas chamadas fundamentos da investigacao e projeto
de pratica profissional, que procuram ensinar em que consiste o
saber docente. Segundo relatado pela coordenadora do programa,
incluem “o que significa ser um profissional que reflete sobre a
pratica, coleta dados sobre seus alunos e sua docéncia, pensa e
busca na literatura o que quer melhorar, volta para a sala de aula
e aplica esses conhecimentos”. Nessa disciplina, um estudante, o
“amigo critico”, vai a escola na qual outro estudante esta realizan-
do o estagio para observar suas aulas e dar um feedback sobre o
seu trabalho na sala de aula. Esse “amigo critico” também avalia
algumas estratégias desenvolvidas por outros estudantes, como
métodos de avaliacdo, durante as aulas na universidade.

3. Os estudantes podem focar em anos iniciais, justica social e Educacdo Especial, mas o
titulo é igual. Ha uma diferenca na titulacao relacionada ao foco em pesquisa ou pratica,
sendo que a inica diferenca esta na disciplina de métodos. No foco em pesquisa, essa dis-
ciplina refere-se a metodologia de pesquisa e, no foco em pratica, ao uso de dados e evidén-
cias na pratica.
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Além dessas disciplinas, esse programa usa a observacao de
maneira intensa e sistematica como parte fundamental da forma-
¢do. No caso da formacao em Educacao Especial, os estudantes ad-
quirem parte do conhecimento nas aulas, mas escolhem uma area
especifica de estudo para ter uma experiéncia pratica nas escolas
a partir da docéncia em salas de aula ou da tutoria de alunos com
necessidades educacionais especiais. A observacao também é pro-
movida por meio do uso de videos nas aulas.

Os entrevistados mencionam que a pratica ocorre de manei-
ra mais intensa nas experiéncias nas escolas, mas também por
meio do uso de estudos de casos e da discussao de situacoes reais
e de instrumentos que dao suporte a docéncia, principalmente
dos planos de aulas. Em relacdo a isso, um dos entrevistados relata
que, em uma das disciplinas, o professor pediu para que os estu-
dantes elaborassem portfolios mostrando trés dimensdes da do-
céncia que eles acreditavam ser importantes por meio de evidén-
cias coletadas nas suas experiéncias nas escolas e da discussao
dos referenciais docentes nelas.

As experiéncias nas escolas ocorrem no primeiro e no segundo
anos. As chamadas “colocacdes” (placements) sao realizadas no
primeiro ano em trés momentos, em escolas e salas de aulas di-
ferentes. Nessas etapas, os estudantes ficam nas escolas as segun-
das e tercas-feiras durante todo o dia e nas manhas das quartas,
quintas e sextas-feiras, cursando disciplinas no periodo da tarde.
No segundo ano, os estudantes fazem o estagio, que tem duracdo
de 13 semanas e é realizado no outono ou no inverno, sendo que
no semestre em que ndo cumprem o estagio fazem o que é chama-
do de “semestre académico”. Os estudantes permanecem nas es-
colas de segunda a quinta-feira durante todo o dia, o que, segundo
a estudante entrevistada, é fundamental para que os alunos vejam
os estudantes como professores, e para que os estudantes acom-
panhem a maior parte das atividades realizadas pelo professor su-
pervisor. Nas sextas-feiras, os estudantes cursam um seminario
focado na pratica e na conexao entre teoria e pratica para dar su-
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porte a pratica. Os coordenadores dos estagios participam do semi-
nario em alguns momentos para discutir assuntos relevantes para
0 estagio, o que chamam de “conversa pratica”. Os professores das
escolas também participam do seminario discutindo alguns t6-
picos, como gestdo da sala de aula, a partir das suas experiéncias
praticas. Segundo a estudante entrevistada, o seminario é como
uma experiéncia de desenvolvimento profissional, pois permite
a reflexdo e a discussao sobre as experiéncias que os estudantes
estdo tendo nas escolas.

As “colocacbes” e os estagios podem ser realizados na esco-
la-laboratorio vinculada ao Instituto de Estudos da Educacao de
Ontario e em escolas publicas em Toronto e no entorno. Os estu-
dantes devem ter experiéncias em diferentes etapas do ensino, in-
cluindo uma experiéncia em uma sala de Educacao Infantil, uma
em salas do 1°, 20, 3° ou 4° ano do Ensino Fundamental e uma em
salas do 5° ou 6° ano do Ensino Fundamental. Os coordenadores
de estagio consideram as preferéncias e as necessidades dos es-
tudantes na escolha das escolas em que vao atuar a partir de um
formulario que eles preenchem mostrando quais sdo as suas es-
colhas em relacao a etapa do ensino e ao tipo de escola, ou seja,
escolas com alunos em contexto socioecondémico mais baixo ou
mais alto, que ofertam imersdo em francés ou escolas indigenas,
por exemplo. Ainda que levem em conta as preferéncias dos es-
tudantes, ndo asseguram a alocacao segundo essas op¢oes, pois a
ideia é que tenham experiéncias diferentes em etapas do ensino e
comunidades diversas.

Segundo relatado pela coordenadora do estagio entrevista-
da, é muito comum que as parcerias com as escolas sejam feitas
a partir de professores que se formaram no préprio programa de
mestrado e que atuam nessas escolas e de diretores que ja foram
parceiros e que eventualmente mudaram de escola.

Os professores supervisores nas escolas devem ter pelo me-
nos dois anos de experiéncia profissional e devem se candidatar
para atuar como supervisores, mas ndo participam das decisdes
relacionadas as alocacdes. Apesar disso, segundo relatado nas en-
trevistas, ha importante dialogo entre eles e os coordenadores ao
longo dos estagios, principalmente se ha problemas com os estu-
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dantes ou se eles precisam de mais apoio. Segundo um dos en-
trevistados, a prioridade é dar suporte aos estudantes, mas caso
necessario os professores supervisores também recebem ajuda.
Além disso, uma vez por ano, ha um workshop para os professores
supervisores discutirem mentoria.

Durante o estagio, os professores supervisores transferem res-
ponsabilidades para os estudantes de maneira gradual. Segundo
a professora da escola entrevistada, “nao é sempre igual, alguns
estudantes sio bem fortes, outros precisam de um suporte maior,
entdo eu nao fago as mesmas coisas sempre, depende do estudan-
te”. Ainda que haja diferencas, em algum momento os estudan-
tes assumem a docéncia por uma semana, sendo responsaveis
por todo o planejamento, docéncia, transicdes e gestdo de sala de
aula, por exemplo. Conforme relatado pela entrevistada: “Eu fico
[...] dando suporte, eu ainda estou trabalhando com os alunos em
grupos pequenos, mas eles estao fazendo todo o trabalho de do-
céncia”. Ainda, “quando eles estao dando aulas, eu ndo gerencio o
comportamento dos alunos, eu quero que eles fagcam isso. Entao,
quando eles estao dando aulas, eles tém que assegurar que os alu-
nos estejam engajados e tém que responder e lidar com as coisas
que acontecem, prestar atencao ao tempo, em quando devem fazer
os momentos de transicao [...], estdo aprendendo o ritmo da sala
de aula e como gerenciar o comportamento dos alunos quando a
aula ndo segue esse ritmo”.

Segundo a professora supervisora entrevistada, é importan-
te que os alunos aprendam as competéncias relacionadas ao ge-
renciamento da sala de aula. “Nés ndo podemos ensina-los como
ensinar cada componente do curriculo, eles terao que desvendar
o contetdo do curriculo quando se tornarem professores, mas,
para mim, eles precisam aprender a planejar aulas, eles me man-
dam seus planos antes das aulas, e eu dou um feedback, eles o mo-
dificam e quero que aprendam como ser flexiveis, por exemplo,
quando estdao numa situacao que nao esta indo bem, se tém uma
ideia diferente ou precisam mudar suas aulas para atender as
necessidades dos alunos.” Além disso, para ela é importante que
eles aprendam a construir um senso de comunidade dentro da
sala de aula, incluindo decisdes sobre qual tipo de comunidade
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querem formar e como vao incentivar os alunos a ser gentis uns
com os outros.

Durante as “colocacdes” e o estagio, os coordenadores de esta-
gio realizam observacao dos estudantes nas escolas. No primeiro
ano, eles fazem uma observacdo em cada uma das trés experién-
cias; no segundo ano, fazem duas observacoes, e se precisam de
mais suporte, fazem observacoes adicionais. Durante a observacao,
os coordenadores preenchem um formulario apontando quais sao
os sucessos dos estudantes, seus desafios e aprendizados-chave
e conversam com eles sobre essa avaliacdo. E importante apontar
que os coordenadores do estagio trabalharam como diretores ou
professores, facilitando o estabelecimento de parcerias com as es-
colas, a legitimidade das suas visitas e sua capacidade de dar assis-
téncia e suporte aos estudantes.

Apesar das observacoes e do feedback, os coordenadores do es-
tagio nao avaliam o desempenho dos estudantes, o que cabe aos
professores supervisores das escolas, que o fazem com base em
formularios preenchidos em dois momentos, no meio e no final
do estagio. Nesses documentos, os estudantes apontam quais de-
mandas relacionadas a docéncia e ao trabalho fora da sala de aula
ja foram atendidas, como elaboracao de newsletter, formas de re-
lacionamento com 0s pais, planejamento de uma visita de campo
com os alunos, uso de tecnologia e de avaliacdes, por exemplo, e
fazem uma autoavaliacdo, em que escrevem como estao se desen-
volvendo. Os professores supervisores comentam as expectativas
e a autoavaliacao.

Além disso, ao longo das experiéncias nas escolas, os profes-
sores supervisores fazem anotacdes mais detalhadas e as discu-
tem com os estudantes em reunides no horario de almoco ou ap6s
as aulas. Em alguns casos, os professores mandam suas anotacoes
para que os estudantes tenham o registro do que precisam melho-
rar e desenvolver. A professora entrevistada aponta que tenta dar
feedback ao longo das aulas e conversa com os estudantes sobre
0 que ela estd pensando em fazer, suas reflexdes e decisdes. “Eu
quero”, ela diz, “que eles comecem a pensar como professores,
entdo quero que saibam o que eu estou pensando para que eles
pensem que podem pensar nessas coisas também”. Ainda, “como
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um professor, vocé esta tomando decisodes e se engajando no que
esta acontecendo, ainda que vocé faca um planejamento, vocé ndo
tem certeza se é aquilo que vai acontecer, entdo eu prefiro que o
feedback e a conversa acontecam todo o tempo, e ndo s6 as quin-
tas-feiras as trés horas da tarde; eu quero que seja constante”. A
estudante entrevistada aponta que o papel do professor supervisor
foi central na sua formacdo a partir do estabelecimento de uma
boa comunicacdo e de feedbacks construtivos. A supervisdo estru-
turada com suporte e mentoria permitiu o seu desenvolvimento
em questdes centrais para sua formacao, como planejamento da
disciplina, estratégias de ensino, processos de aprendizagem, mo-
tivacdo e comportamento dos alunos.
Sistematicamente, temos:

FIGURA 2
ORGANIZACAO DO PROGRAMA DE MESTRADO DE ARTES EM ESTUDOS
DA CRIANCA E EDUCACAO (UNIVERSIDADE DE TORONTO)

Trés colocagdes em

Disciplinas . UNIVERSIDADE UNIVERSIDADE ESCOLA
escolas diferentes
Coordenadores do - - .
Pl A Professores Disciplinas Semindrio Estagio
estdgio realizam supervisores
visitas para avaliar  realizam reunioes
os estudantes e avaliam os
Coordenadores do Professores
estudantes P ) N
estdgio realizam supervisores
visitas para avaliar  realizam reunides e
os estudantes avaliam formuldrios

preenchidos pelos
estudantes

Fonte: elaborag¢do da autora.
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O Canada adota um modelo descentralizado de formagao inicial em
que ndo ha regulacdao nacional, apenas provincial. Em Ontario, isso
ocorreu a partir da criacdo de uma instituicdo provincial respon-
savel pelos processos de regulamentacao, acreditacao e avaliacao
dos programas que possui algum grau de autonomia em relagdo
ao governo provincial e as universidades. A existéncia dessa insti-
tuicdo autbnoma também é fundamental para promover uma arti-
culacao maior entre a formacado inicial e a carreira docente. A mes-
ma instituicio é responsavel pela regulacao da formacgao inicial, da
formacdo continuada e da carreira docente. Isso facilita 0 aumento
da coeréncia entre as diferentes etapas da formacao e da carreira
docente e a reducdo de rupturas entre elas. Os referenciais docen-
tes, por exemplo, foram desenvolvidos por essa instituicao e sao
usados como um dos critérios para a acreditacdo dos programas de
formacdo inicial e continuada e para orienta¢ao da carreira docente.

Além disso, outras mudancas foram centrais na trajetoria da
formacao inicial de professores. A primeira delas foi a transfe-
réncia da formacao inicial de professores para as universidades,
importante para o reconhecimento da profissdo docente e o forta-
lecimento das faculdades de Educacao. No entanto, isso produziu
uma dissocia¢do entre teoria e pratica, sendo que a teoria ganhou
importancia em relacdo a pratica, e uma fragmentacao do curricu-
lo em funcao da logica departamental. Para superar tais desafios,
algumas mudancas relacionadas a estrutura e a organizacdo dos
programas foram adotadas nas ultimas décadas. Uma delas se re-
fere a busca por maior profissionalizacao do professor por meio
da criacdo de mais cursos de mestrado, por exemplo. No caso ana-
lisado, houve a criacao de um curso de mestrado com duracao de
dois anos, mas em outras instituicdes ha a oferta de um curso de
graduacdo em Educacdo com duracdo de dois anos que € iniciado
apo6s a conclusao de um curso de graduag¢do com duracgdo de trés
ou quatro anos.

Essas mudancas também buscaram dar maior centralidade a
pratica. No caso analisado, a pratica esta presente nos dois anos
do mestrado e ocorre por meio do uso de diferentes métodos,
como observacao e estudos de caso, concentrando-se nas expe-
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riéncias nas escolas por meio das “colocacoes” e do estagio. Es-
sas experiéncias sio realizadas ao longo dos dois anos para que
0 estudante possa ter a experiéncia, refletir sobre a sua pratica
e aprimora-la com o suporte das disciplinas, principalmente
nos seminarios e outras disciplinas que buscam promover essa
reflexdo. Esse modelo permite que os estudantes reflitam sobre
a pratica nos semindrios, enquanto estao tendo as experiéncias
nas escolas, discutindo questdes e desafios do cotidiano nas es-
colas, como instrumentos de avaliacdo e gestao da sala de aula, e
também reflitam sobre a pratica entre esses periodos. Além disso,
esse modelo permite que os estudantes tenham experiéncias em
escolas em contextos diferentes.

Outra caracteristica importante da pratica nas escolas no pro-
grama analisado é que os estudantes vao incorporando progres-
sivamente as responsabilidades do professor, até que no final do
estagio eles assumem a docéncia de um determinado niumero de
aulas sequenciais. Ha outras atividades previamente definidas
que os estudantes precisam realizar durante as experiéncias nas
escolas, incluindo algumas que envolvem atuacao fora da sala
de aula, com outros profissionais da Educacao da escola, familias
e comunidade. No que se refere a avaliacdo, em ambos 0s casos 0s
estudantes recebem feedbacks ao longo da realizacao do estagio e
avaliacdes em momentos preestabelecidos.

A articulacao entre a teoria e a pratica e entre os contetdos
pedagégicos e especificos ocorre por meio do uso sistematico da
observacao, da docéncia e da reflexao sobre a docéncia. Isso foi
promovido com o aumento da duracao das experiéncias nas es-
colas, a inclusao de disciplinas que integram esses conteudos e a
adocdo do sistema de ciclos que intercalam a pratica nas escolas e
as disciplinas na universidade. Isso, além de assegurar coeréncia
entre os programas, principalmente entre a pratica e as discipli-
nas, e maiores oportunidades de conectar seus componentes, re-
sulta na formacao de profissionais que tenham um repertério de
praticas mais rico, dominem competéncias profissionais e sejam
reflexivos e investigativos a partir do uso de evidéncias, principal-
mente as necessidades dos alunos e os contextos educacionais e
socioeconémicos nos quais estao inseridos.

m






O curso de pedagogia
da Universidade
Diego Portales, Chile

PAULA LOUZANO
CRISTIAN COX

JULIA MARFAN

ARIANE FARIA DOS SANTOS

INTRODUCAO

A crescente preocupacao no Chile, desde os anos 1990, com a qua-
lidade da formacdo inicial de professores se traduz na construgao e
na implementacao de politicas voltadas para sua regulamentacao e
melhoria, a saber: os Padrdes para Formacao Inicial de Professores
(Estandares para la Formacién Inicial Docente, 2001, em processo
de atualizacdo); o Marco para o Bom Ensino (Marco para la Buena
Ensefianza, MBE, 2003, atualizado em 2017); a Comissao Nacional
de Acreditacdo (2007-2009); e a Lei do Sistema de Desenvolvimento
Profissional Docente (Ley de Sistema de Desarrollo Profesional Do-
cente, 2016). Esses instrumentos servem de referéncia para as ava-
liacOes aplicadas tanto aos futuros professores (Prova Nacional de
Diagnostico da Formacao Inicial Docente — Prueba Nacional Diag-
néstica de la Formacion Inicial Docente) como aos profissionais
em servico e as instituicdes formadoras, que passam por processos
de acreditacao permanentes e obrigatorios. Também foram criados
sistemas de apoio e incentivo para dar suporte a essas mudancas.
Além disso, o governo central forneceu recursos para o desenvolvi-
mento de projetos de melhoria institucional (PMIs) para faculdades
de Educacdo que se adiantaram a obrigatoriedade dessas politicas.
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Este capitulo examina uma experiéncia bem-sucedida de
formacdo inicial de professores no Chile: o curso de pedagogia
da Universidade Diego Portales (UDP). A instituicdao se insere no
ambiente de crescente regulamentaciao e apoio por meio de um
conjunto de politicas e normas do governo central que tem por
objetivo melhorar a qualidade do sistema de formacao de profes-
sores no pais e valorizar a profissao docente. A UDP redesenhou
e fortaleceu seu programa de formacdo, reorientando-a com um
curriculo baseado na pratica (practice based) e alinhando-se a ex-
periéncia internacional no campo.

O estudo de modelos de formacao docente em um pais latino-
-americano, cujo contexto é similar ao brasileiro, orientados por
um conjunto de politicas e incentivos que produziram maior qua-
lidade, contribui para o debate da formacao inicial de professo-
res no Brasil e para a discussao sobre as politicas relacionadas a
docéncia. Tanto o Chile como o Brasil apresentam grandes desi-
gualdades nas oportunidades educacionais de criancas e jovens, e
sdo paises onde o status da profissao docente é baixo. Este capitulo
detalha as politicas de formacao inicial no Chile e em que medida
elas influenciaram as escolhas, o desenho e a implementacdao dos
cursos de formacdo inicial de professores. Em seguida, descreve
e analisa o programa da UDP do ponto de vista de sua base con-
ceitual e principais caracteristicas e conclui com um conjunto de
recomendacoes.

Os Padrdes para Formacao Inicial de Professores, o Marco para o
Bom Ensino (MBE), os Critérios de Acreditacao para Programas
de Pedagogia e a Lei do Sistema de Desenvolvimento Profissional
Docente se complementam e representam, em conjunto, o modo
como o Chile buscou valorizar e melhorar a qualidade da docéncia
no pais. Tais reformas foram inicialmente influenciadas por um
relatério da Organizacao para a Cooperacao e Desenvolvimento
Econbmico (OCDE), que na década de 1990 concluiu que os maio-
res problemas educacionais chilenos estavam relacionados a pre-
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cariedade da formacao de professores da Educacao Basica, a escas-
sez de profissionais e a falta de articulacao da linha de formacao
oferecida aos futuros professores com a pratica (COX, 2016)."' Em
outras palavras, a maior fragilidade do sistema estava concentra-
da nos professores — tanto os que se encontravam na ativa e nao
estavam a altura do novo curriculo como os estudantes em for-
macao, pois as faculdades de Educacao ndo desenvolviam neles
as habilidades necessarias para ensinar segundo os novos padroes
curriculares. A partir dai, esses aspectos tém estado na base de
uma série de iniciativas de politicas educacionais, mais especifi-
camente as de formacado docente. Com isso, formar-se para ser um
educador no Chile hoje é um processo muito mais exigente do que
ha algumas décadas.

O Programa de Fortalecimento da Formacdo Inicial de Profes-
sores nasceu no contexto da reforma educacional de 1996 e teve
abrangéncia nacional. Seu objetivo era melhorar a qualidade do
ensino e aumentar o numero de estudantes que ingressavam e se
graduavam em programas de formacao docente em todo o pais.
Foi executado em quatro anos (1998-2001), com financiamento do
Ministério da Educacao (Mineduc), e teve dois eixos centrais. Um
deles consistiu no fortalecimento da formacao inicial de professo-
res em 17 universidades participantes, em quatro frentes: mudan-
ca curricular; aperfeicoamento do corpo académico; melhoria de
infraestrutura e equipamentos destinados ao ensino; e melhoria
da qualidade dos estudantes. Seu impacto nas faculdades de Edu-
cacao foi grande, ja que incluiu bolsas de estudo (na época todo o
Ensino Superior chileno era pago) para os melhores alunos do En-
sino Médio, com o objetivo de financiar seus estudos em cursos de
pedagogia e licenciatura. No segundo eixo, buscou a inter-relaciao
dos componentes tedricos do curriculo com a capacitacdo pratica,
incorporando o estagio supervisionado desde o inicio e procuran-
do construir uma melhor articulacdo com as escolas de Educacao
Basica com base em uma triade: estudante ou professor em forma-

1. Sobre as politicas pds-1990 relativas a formacdo de professores no Chile, ver também:
Avalos (2014); Cox; Meckes; Bascopé (2014).
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¢do; supervisor universitario e docente ou mentor da escola, que
acompanham os futuros professores em sua jornada formativa; e
iniciativas de capacitacdo para esses dois profissionais.

O programa Melhoria da Qualidade e Equidade do Ensino
Superior (Mecesup) é uma iniciativa do Estado para fortalecer
diferentes dimensdes da Educacdo universitaria. Apés o proje-
to de fortalecimento da formacao inicial de professores no final
dos anos 1990, as faculdades de Educacao passaram a participar
do Mecesup, cujo objetivo se baseia na renovacdo curricular e em
competéncias especificas para a formacdo de professores para o
primeiro ciclo do Ensino Basico, especializando-os em uma ou
duas areas de aprendizagem desse nivel de ensino: linguagem,
matematica, ciéncias naturais ou ciéncias sociais. Participaram a
Pontificia Universidade Catélica (PUC) do Chile, a UDP, a PUC de
Valparaiso, a Universidade de Concepcién, a Universidade de Ta-
rapaca, a Universidade do Bio Bio e a Universidade Catoélica de Te-
muco. Esse projeto permitiu que essas instituicdes trabalhassem
em consorcio, fortalecessem suas competéncias curriculares e de-
senvolvessem propostas de formacao de especializacdo discipli-
nar para professores do 1° ao 6° ano.

O MBE foi criado pelo Ministério da Educacdo com o objetivo
de estabelecer critérios para avaliar o desempenho dos docentes
do sistema escolar. E um conjunto de padroes e indicadores or-
ganizados de acordo com os ciclos do processo de ensino, “desde
o planejamento e preparaciao do ensino a criacao de ambientes
propicios a aprendizagem, ao ensino em si, a avaliacao e a re-
flexdo sobre a propria pratica docente, necessarios para forne-
cer feedback e enriquecer o processo” (CHILE, 2008, p. 7, traducao
nossa). O marco tem quatro dominios, cada um composto por
um conjunto de parametros que especificam um desempenho
docente de qualidade.

Apesar de nao ser dirigido especificamente as faculdades de
Educacao, esse instrumento impactou a formacao inicial, sobretu-
do na Faculdade de Educacao da UDP e na da PUC-Chile, na medida
em que descreve detalhadamente, por meio de seus indicadores,
0 que é uma pratica de ensino de qualidade. Tornou-se, portanto,
uma referéncia para aqueles contetidos do programa de formacao
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vinculados ao fazer pedagogico (curriculo, planejamento, avalia-
cdo, gestao de sala de aula etc.), proporcionando-lhes coeréncia e
articulacao explicita com os estagios supervisionados. Além dis-
so, permitiu homogeneizar o discurso pedagogico dos professores
e educadores chilenos adotando expressfes e conceitos comuns,
especificando seu significado pratico para que se tornassem con-
vencionais, tais como “criacdo de um ambiente propicio para a
aprendizagem” e “ensino para a aprendizagem de todos os alunos”
(CHILE, 2008, traducao nossa), ou mesmo o significado pratico dos
proprios niveis de desempenho relacionados a avalia¢do docente:
“excelente”, “competente”, “basico” e “insuficiente”.

No que se refere aos critérios para a avaliacao da formacao de
professores, como apresentado no capitulo 2, a responsabilidade é
da Comissdo Nacional de Acreditacdo (Comision Nacional de Acre-
ditaciéon, CNA), por meio de critérios alinhados com o MBE e com
perfis de saida, cujo cumprimento é obrigatério. O Centro de For-
macao, Experimentacdo e Investigacao Pedagogica (Centro de Per-
feccionamiento, Experimentacion e Investigaciones Pedagogicas,
CPEIP), ligado ao Ministério da Educacio, publicou em 2011 as
normas orientadoras para o perfil de saida nos cursos de formacado
inicial de professores, incluindo o de pedagogia. Elas foram desen-
volvidas pelos centros de pesquisa educacional de exceléncia das
duas principais universidades do pais, a do Chile e a PUC-Chile,
em consulta com académicos da maioria das instituicdes de En-
sino Superior que formam professores no pais, entre elas a UDP.
O objetivo desses padrdes foi determinar o que cada professor de
pedagogia deve conhecer e saber fazer em sala de aula e especificar
as atitudes profissionais que ele precisa desenvolver desde a for-
macao inicial. Buscou-se construir uma referéncia nacional com-
partilhada pela comunidade educativa mostrada por meio de
conhecimentos, habilidades e competéncias que tém de ser en-
sinados aos futuros professores durante o curso de formacao nas
diversas universidades. Cinco anos apés a publicacio desse do-
cumento, sob as disposices da Lei n° 20.903, que criou o Sistema
de Desenvolvimento Profissional Docente (Sistema de Desarrollo
Profesional Docente do CPEIP), iniciou-se uma atualizacao das
normas a fim de lhes proporcionar maior uniformidade em termos
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de conteudo, profundidade, extensdo e estrutura, avancando na
legitimidade que tém perante as institui¢ées formadoras do pais.2

Tais parametros foram os principais aspectos das normas que
atingiram a nova proposta de formacao de professores de Edu-
cacao Basica na UDP: focalizacdo das areas curriculares centrais
(linguagem, matematica, ciéncias naturais e ciéncias sociais),
com aumento significativo do nimero de cursos disciplinares;
diminuicao dos denominados “cursos de fundamentos” (as areas
de filosofia, historia e sociologia da Educacao, por exemplo, dei-
xaram de ser obrigatérias para se tornar opcionais); aumento das
atividades praticas curriculares com maior permanéncia nos cen-
tros educacionais; e prioriza¢do das habilidades de redagdo acadé-
mica, que sao posteriormente medidas na prova Inicia (avaliacao
diagnostica realizada ao final da formagao inicial de professores)
e na Avaliacdo Nacional Diagnostica da Formacao Inicial Docente
(Evaluacion Nacional Diagndsticade la Formacion Inicial Docente,
END). Esses padrdes aproximaram as faculdades de Educacdo do
curriculo escolar, fazendo com que seus cursos passassem a pre-
parar de fato os futuros professores para ensinar seus contetudos
e habilidades. Em alguns casos, os cursos relativos ao ensino de
linguagem e matematica replicaram os eixos presentes no curri-
culo escolar.

Mudancas relacionadas ao fortalecimento dos mecanismos de
avaliacao de egressos e de professores também tiveram implicagdes
na formacao inicial. Na busca da melhoria do sistema nacional de
Educacao, o Chile tem se preocupado, ha décadas, com a mensura-
cdo dos resultados da aprendizagem e, mais recentemente, com a
avaliacio do desempenho dos docentes. A avaliacio daqueles que
estdo na ativa, regulamentada por lei desde 2004 (Lei n° 19.961),
foi acrescentada em 2008, ao final da formacao inicial de profes-
sores, a prova Inicia, que atualmente se chama END. O propésito
era verificar a qualidade da formacao inicial de professores em um
contexto de desregulamentacdo do Ensino Superior em todas as
areas profissionais que afetou a qualidade dos professores no pais,

2. Essa atualizac¢ao ainda esta em andamento em 2019.
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dadas a diversidade e a disparidade das instituicdes que os forma-
vam. Teve como objetivos: entregar as universidades informacdes
diagnosticas sobre a qualidade da formacao de seus graduados em
licenciaturas e pedagogia; fornecer informacdes aos egressos dos
programas pedagogicos quanto a sua aprendizagem na graduacao;
identificar os pontos fortes e fracos da formagao de professores a
fim de orientar o desenho de politicas publicas para sua melhoria;
e promover a valorizagdo profissional e social dos docentes.
Empregada entre 2008 e 2015, a prova Inicia foi de carater vo-
luntario; portanto, nido teve consequéncias para os professores
nem para as instituicées que a ela aderiram, como foi o caso da
UDP. Contudo, ajudou a delinear um panorama da formacao inicial
de professores no Chile e impactou a opinido publica ao revelar os
baixos desempenhos obtidos nas diferentes edi¢des e pela baixa
participacao, que caiu aolongo dosanos. A partir de 2011, a prova foi
alinhada aos parametros orientadores do perfil de saida dos cursos
de licenciatura e pedagogia, o que deu maior consisténcia as leis
que regulamentavam a formacao inicial. Trés aspectos eram me-
didos pela prova Inicia: conhecimento disciplinar, conhecimento
pedagogico e habilidades de comunicacdo escrita. Algumas uni-
versidades, como a UDP, atuaram para convencer seus estudantes
recém-graduados a realiza-la e também a conhecé-la e assumi-la
como um desafio do pais. Houve esforcos para divulgar os conteu-
dos do teste e garantir que os cursos efetivamente preparassem 0s
estudantes para os conhecimentos e as habilidades avaliados.
Além dessas mudangas, a Lei do Sistema de Desenvolvimen-
to Profissional Docente de 2016 (Lei n° 20.903) afetou a formacao
em ambito nacional. Seu objetivo é “contribuir para a melhoria
continua do desempenho profissional dos professores, atualizan-
do e aprofundando seu conhecimento disciplinar e pedagégico, a
reflexdo sobre a pratica profissional, com especial énfase na im-
plementacao de técnicas de colaboracdo com outros professores
e profissionais, bem como o desenvolvimento e fortalecimento
de competéncias para inclusao educacional” (Lei n° 20.903, 2016,
Sistema de Desarollo Profesional Docente, Ministerio de Educa-
cioén, artigo 11, traducdo nossa). Embora se concentre na pratica
profissional, a lei fornece uma visdo sistémica da formacao ini-
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cial, aumenta os requisitos de entrada e inclui uma série de indi-
cacgOes ligadas a qualidade formativa dos cursos de graduacao, na
medida em que prepara os futuros professores para um sistema
que exige um crescente desenvolvimento profissional. Ela substi-
tuiu a prova Inicia por duas instancias avaliativas, uma no inicio
do curso, de responsabilidade de cada universidade, e outra um
ano antes de seu término, de carater nacional, aplicada de maneira
padronizada pelo Ministério da Educagao por meio do CPEIP. Am-
bas sdo obrigatorias para as instituicoes formadoras, sendo requi-
sitos para obter acreditacao, e tém um duplo propoésito: fornecer
acompanhamento aos estudantes que querem ser professores e
melhorar os processos de formacao das institui¢oes. Estas devem
considerar os resultados das avaliacdes no diagnéstico que fazem
para solicitar os fundos para melhoria institucional que o Ministé-
rio da Educacao promove, bem como devem explicar os resultados
obtidos e 0s planos de remediacao nos processos de acreditacao de
seus diferentes programas.

Abolsade estudos Vocac¢do de Professor (Vocacion de Profesor),
implementada em 2011, destina-se a estudantes que se inscrevem
pela primeira vez em um programa de formacao docente. Financia
toda a sua formacao e foi criada pelo Ministério da Educacao com o
objetivo de atrair os melhores alunos do pais para estudar pedago-
gia e fortalecer seus programas. O principal requisito é a pontuacao
obtida no teste de selecdo para a universidade, que € de 100 pontos
sobre a média nacional da Prova de Selecdo Universitaria (Prueba
de Seleccién Universitaria, PSU), equivalente chileno do Exame
Nacional do Ensino Médio (Enem) brasileiro. Como contrapartida,
uma vez obtido o titulo profissional, o beneficiario deve trabalhar
por pelo menos trés anos em um estabelecimento publico.

Por fim, os Programas de Melhoria Institucional (PMI), imple-
mentados pelo Ministério da Educacao, visam melhorar a forma-
cdo inicial de professores para alcancar altos padroes de qualida-
de. Paraisso, as instituicoes formadoras participantes estabelecem
um acordo de desempenho, pelo qual se comprometem a alcancar
determinadas metas e indicadores de qualidade, e o ministério
lhes fornece recursos financeiros. No caso da UDP, a Faculdade de
Educacdo assinou um acordo de desempenho para implementar
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o0 PMI “Professores para o século 21” durante o periodo de 2012 a
2015. Seu objetivo era “melhorar a experiéncia e os resultados de
aprendizagem dos estudantes de graduacao e fortalecer as capaci-
dades académicas da Faculdade de Educaciao da UDP, contribuindo
com graduados de exceléncia para o sistema educacional do pais
e com influéncia no debate educacional™ (traducio nossa). Os
objetivos propostos para a faculdade foram amplamente alcanca-
dos, entre eles a implantacao de testes aos estudantes para diag-
nosticar suas condicoes de entrada na vida universitaria (perfil de
entrada), a oferta de apoio durante a graduacao e a criagdo de um
sistema de monitoramento para a aprendizagem e a retencao de
estudantes. Todos foram essenciais para os resultados positivos
alcancados pela UDP.

Outro avango associado ao PMI foi o significativo reforco do
corpo académico nas areas de ciéncias sociais, matematica, cién-
cias naturais e coordenacdo da formacgao pratica, o que se refletiu
na contratacao de quatro professores em periodo integral. Por fim,
é importante ressaltar que as iniciativas desenvolvidas no ambito
do PMI foram continuadas e incorporadas aos processos internos
e as definicoes orcamentarias da faculdade, o que explica a sus-
tentabilidade do projeto e o apoio institucional.

A Universidade Diego Portales (UDP) foi fundada em 1982, e a Fa-
culdade de Educag¢do, em 2008, para implementar programas de
exceléncia na formacdo inicial e continuada de professores basea-
dos em evidéncias de aprendizagem e apoiados em boas praticas
de ensino e nas contribuicdes da pesquisa educacional nacional e
internacional. Sua missao inclui contribuir para a Educacao chile-
na por meio do desenvolvimento profissional e da formacao con-
tinua de docentes e gestores, da pesquisa académica e da presenca
publica em debates sobre os desafios educacionais.

3. Convénio de desempenho Universidade Diego Portales — Faculdade de Educacao “Profes-
sores para o século 21", 2012-2015.
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A faculdade oferece seis programas de formacao de professo-
res: licenciaturas em histéria e ciéncias sociais, em espanhol e em
inglés; cursos de formacao voltados para professores de Educacao
Infantil e Educacio Especial; e o curso de pedagogia voltado para
professores do 1° ao 6° ano. A instituicdo mantém relacionamen-
to colaborativo com importantes centros de formacao inicial de
professores no mundo, como a Universidade Monash (Australia),
o Teachers College, 0 Wheelock College, a Universidade de Wes-
tern Washington, a Universidade de Nova York e a Universidade
de Stanford (dos Estados Unidos). Dessa forma, mantém-se atua-
lizada sobre as inova¢fes implementadas no mundo e se baseia
na experiéncia internacional para revisar permanentemente seus
programas de formacdo. Essa colaboracao traz resultados positi-
v0s, como a visita de especialistas internacionais que contribuem
para a melhoria dos programas e oferecem seminarios para estu-
dantes e académicos. Existem ainda quatro centros de pesquisa e
extensao, além de programas de doutorado e mestrado.

A faculdade adota um modelo de formacdo inicial centrada
na pratica, o que envolve um relacionamento colaborativo e
de longo prazo com os Campos Pedago6gicos Prioritarios (CPP),
compostos por redes de escolas publicas e privadas que recebem
os estudantes universitarios para estagios praticos.

A UDP trabalha com o conceito de perfil de entrada*, que corres-
ponde ao conjunto de resultados de aprendizagem obtidos pelos
ingressantes a partir de dois componentes. O primeiro se refere
a aprendizagem esperada subjacente as disciplinas do primeiro
ano; o segundo, a aprendizagem identificada nos alunos a partir
de processos diagnosticos aplicados aos diferentes cortes de in-
gresso. E importante esclarecer que o perfil de entrada ndo é uma
ferramenta para a selecdo de estudantes para ingressar na univer-

4. DIRECCION de Desarrollo Curricular y de Carrera. Guia para la formulacién del perfil de
ingreso. Vicerrectoria Pregrado UDP, 2018. p. 1-2.
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sidade, e sim um diagnostico a posteriori que é feito com base nos
estudantes que entram pelo processo tradicional (nota na PSU).

A criacdo de um perfil de entrada permite que a faculdade or-
ganize melhor o processo formativo de seus estudantes, na medida
em que estabelece um ponto de partida que norteara o desenvol-
vimento da trajetéria curricular deles para que se possam atingir
os resultados de aprendizagem do perfil de saida. Esse processo é
bastante importante para os cursos de formacao de professores,
visto que as instituicdes sdo monitoradas e avaliadas por sua pro-
pria capacidade de supervisionar, acompanhar e apoiar seus alu-
nos em seu percurso formativo.

Com base no processo de diagndstico do perfil de entrada, os
programas de pedagogia identificam lacunas e pontos fortes na
aprendizagem de seus novos estudantes, o que os ajuda a con-
textualizar os niveis de desempenho esperados para o primeiro
ano, além de orientar a implementa¢dao de mecanismos de apoio
diretamente relacionados a suas necessidades. E uma ferramenta
curricular que permite melhorar os indicadores académicos ao es-
tabelecer uma ponte entre os conhecimentos prévios e as deman-
das do primeiro ano, evitando assim a evasao e a repeténcia.

Além disso, a legislacdo educacional chilena estabelece que
os programas de formacdo inicial de professores realizem duas
avaliacdes diagndsticas: uma no inicio e outra no final do proces-
so de formacgdo. A primeira avaliacao, feita no inicio do curso, é
elaborada e aplicada pela instituicdo formadora. Seus resultados
devem ser utilizados pelas universidades para estabelecer meca-
nismos de acompanhamento e nivelamento para os ingressantes.
No caso dos alunos de pedagogia da UDP, os estudantes de 1° ano
sao submetidos nos primeiros dias de aula a prova diagnodstica de
matematica e a prova diagnostica de alfabetizacao académica. A
primeira avalia o conhecimento matematico (nos eixos niumeros,
geometria, dados e probabilidade e algebra) e habilidades de ra-
ciocinio l6gico-matematico. Foi desenvolvida pela equipe de ma-
tematica da Faculdade de Educacdo com apoio de especialistas em
ensino da disciplina do Centro de Modelamento Matematico da
Universidade do Chile. Esses conhecimentos e habilidades cons-
tituiriam a base para um bom desempenho nos diferentes cursos
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de matematica que compdem o curriculo de pedagogia. A segunda
visa medir a capacidade do aluno de produzir textos argumenta-
tivos escritos no campo académico. A rubrica de avaliacdo é com-
posta por indicadores de estrutura e coeréncia textual, ortografia,
1éxico, recursos de nivel gramatical, estrutura de paragrafos e ca-
pacidade de transformacdo do conhecimento em texto escrito,
e esse conjunto de indicadores é agrupado em duas dimensdes:
construcdo de significados e convencdes da lingua.

Com base nos processos de diagnéstico, a Faculdade de Educa-
¢do espera identificar lacunas e pontos fortes na aprendizagem dos
estudantes, a fim de contextualizar os professores do primeiro ano
e orientar a implementa¢do de mecanismos de apoio diretamente
relacionados as necessidades educacionais identificadas de manei-
ra personalizada. Ha tutorias académicas voltadas para estudantes
do primeiro ano que apresentaram baixo desempenho no primeiro
semestre. Elas sao realizadas em pares e se concentram na insercao
dos novatos na vida universitaria (uso do tempo, habitos de estu-
do, o emprego de recursos da UDP e da faculdade, entre outros). Os
tutores podem ser alunos no final de sua trajetoria académica ou
professores da faculdade. Ha plantdes de escrita e de matematica
nos quais é oferecido apoio individual (pontual ou continuo) aos
estudantes de todos os programas e cortes, em geral utilizados para
preparar as tarefas dos cursos ou tirar davidas. Ha workshops espe-
cificos focados em pontos nos quais os alunos tiveram pior desem-
penho nos testes de diagnostico de matematica e escrita académica.
E ha intervencao nos cursos para melhoria da escrita académi-
ca, junto aos professores universitarios, em especial de 1° ano, para
ajuda-los a desenvolver nos estudantes, além de conhecimentos e
habilidades de sua matéria, capacidade de leitura e escrita acadé-
mica, incorporando essas habilidades e um conjunto de suportes
nas atividades oferecidas por esses professores.

O curso de pedagogia incorpora uma segunda avaliacdo para
medir o progresso da escrita académica dos estudantes no final do
29 ano (quarto semestre), e a aprovacdo nela faz parte dos requisi-
tos para a graduacdo no programa.

Em relacdo ao perfil de saida, espera-se que um professor for-
mado em pedagogia pela UDP domine o conhecimento discipli-
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nar e didatico das disciplinas do curriculo escolar chileno, saiba
como aprendem e quais sao as caracteristicas do desenvolvimento
das criancas em cada ciclo e seja capaz de promover um ensino
de qualidade. Além disso, esse profissional deve conseguir articu-
lar a teoria e a pratica, tomar decisdes baseadas em evidéncias e
nos resultados das avaliacdes de seus alunos, retroalimentando os
processos de ensino e tomando decisdes em sala de aula que ga-
rantam oportunidades de aprendizagem para todos. Um docente
formado pela UDP deve também saber trabalhar em equipe e esta-
belecer bons relacionamentos interpessoais, mostrando capacida-
de de criar parcerias com as familias de seus alunos e de contribuir
para o desenvolvimento do projeto pedagogico de sua escola. Por
altimo, ele deve estar comprometido com sua profissao e moti-
vado para manter a atualiza¢do permanente de seu conhecimen-
to pedagogico e dos conteddos que ensina, além de conhecer e
opinar sobre os desafios e problemas mais relevantes da Educa-
¢do com base em valores como direitos humanos e justica social,
de maneira consistente com o desenvolvimento de uma sociedade
democratica e inclusiva.

Esse perfil de saida se expressa em competéncias divididas
em trés dimensoes, descritas abaixo:

Ter a capacidade de coletar, compreender e atualizar informacgoes
com base nos conhecimentos disponiveis no campo da Educacao,
para apoiar o desempenho profissional de diferentes areas do co-
nhecimento: analisar as politicas educacionais referentes ao ciclo
da Educacao Basica, suas condi¢des de geracdao e seu impacto no
desenvolvimento da qualidade e equidade educacional; construir
opinides baseadas em evidéncias sobre os principais desafios e
dilemas enfrentados pela Educacao chilena, particularmente no
campo da Educacao Basica; e sustentar sua reflexdo sobre a Educa-
¢do com enfoque nos direitos humanos e na justica social de ma-
neira consistente com o desenvolvimento de uma sociedade de-
mocratica e inclusiva.
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Ter a capacidade de dominar as ferramentas profissionais e de-
monstrar as disposi¢cdes necessarias para um bom desempenho
docente, incluindo: saber como os alunos aprendem e conhecer
as caracteristicas do desenvolvimento dos alunos da Educacao
Basica; analisar, compreender e utilizar o Curriculo Nacional da
Educacdo Basica e seus principais instrumentos; dominar o co-
nhecimento disciplinar e didatico, em dialogo com os padrdes de
formacado inicial de professores da Educacao Basica; planejar e im-
plementar unidades de ensino baseadas em conhecimentos dis-
ciplinares e didaticos coerentes com o curriculo, considerando as
caracteristicas do desenvolvimento e aprendizagem dos alunos do
Ensino Basico; conhecer estratégias e instrumentos variados para
avaliar o progresso da aprendizagem dos alunos, usando os resul-
tados para retroalimentar os processos de ensino e aprendizagem,;
demonstrar altas expectativas sobre a aprendizagem do aluno com
base em uma reflexao critica sobre suas proprias crencas e precon-
ceitos em relacao ao ensino e a aprendizagem; usar tecnologias da
informacado e comunicacao (TICs) e outros recursos de ensino para
apoiar a aprendizagem dos alunos; promover em sala de aula um
clima favoravel a diversidade e a inclusao, orientado para o desen-
volvimento pessoal e social dos alunos; estar preparado para ge-
renciar interacdes em sala de aula que promovam condi¢oes favo-
raveis para o aprendizado; e conhecer e aplicar varias estratégias
para exercer o papel de diretor.

Contemplar o desenvolvimento de disposi¢cdoes pessoais, habi-
lidades comunicativas e de lideranca e uma pratica de pesquisa
orientada para a tomada de decisdes pedagégicas baseadas em
evidéncias. Entender que a profissdo requer desenvolvimen-
to profissional continuo de acordo com as necessidades de uma
pratica profissional competente e atualizada. Ter um dominio da
linguagem que permita a comunicacao eficaz e aprender em sua
vida profissional e académica. Ter uma visdo critica reflexiva de
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seu proprio desempenho profissional. Ser capaz de visualizar as
necessidades de desenvolvimento profissional e atualizacao per-
manente. Usar estratégias de pesquisa-acdo para conhecer, anali-
sar e refletir sobre problemas que existem na escola e na sala de
aula. Demonstrar lideranca para promover iniciativas de inovacao
e melhoria educacional na escola. Estabelecer boas rela¢des inter-
pessoais e trabalhar em equipe. Demonstrar um gerenciamento
funcional basico do idioma inglés.

O curriculo do curso de pedagogia da UDP, por meio da escolha
de suas disciplinas, de sua organizacao e da progressao do perfil de
egresso descrita anteriormente, procura abordar um dos princi-
pais dilemas enfrentados pelas faculdades de Educa¢dao no mundo
hoje: como integrar os conhecimentos teéricos que sao ensinados
na universidade com o conhecimento baseado na experiéncia que
se situa na pratica dos professores, isto é, na realidade das salas de
aula das escolas. Segundo Darling-Hammond (2006),

[...] as Faculdades de Educacao devem desenhar programas que
ajudem os futuros professores a internalizarem uma ampla gama
de aspectos relacionados a aprendizagem e aos contextos sociais/
culturais dos alunos com o ensino, para que os futuros professores
sejam capazes de traduzir esse conhecimento nas salas de aula cuja
populacao estudantil é cada vez mais diversificada. Além disso,
para que os futuros professores tenham sucesso em seu trabalho,
os centros de formag¢do devem criar programas que alterem os pa-
rametros com 0s quais os novatos aprendem a ensinar e a se torna-
rem professores. Isso significa que a formacdo de professores deve
concentrar-se cada vez menos na universidade e inserir-se em es-
colas, com uma agenda de transformag¢ao mutua, apesar do esforco

e complexidade que isso implica (p. 126).
Para isso, os estudantes do curso de pedagogia da UDP devem
cumprir uma carga horaria extensa de trabalho nas escolas, onde

analisam e aplicam conceitos e estratégias aprendidos nas discipli-
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nas. Nas escolas, eles buscam colocar em pratica seu aprendizado
em contextos especificos de sala de aula, junto aos professores men-
tores de cada escola que atuam como apoio e referéncia para eles.

A proposta curricular do curso de pedagogia da UDP utiliza o
modelo presente na literatura internacional especializada sobre
formacao inicial de professores, que contempla a integracao de
diferentes dimensodes do conhecimento, tendo como eixo articu-
lador e norteador o desenvolvimento de competéncias a serem
executadas na pratica, ou seja, no espaco de atuacdo profissional
do professor.

Conhecimento
sobre os alunos e seu
desenvolvimento em
diferentes contextos

"l
Conhecimento

sobre o ensino Conhecimento dos
Ensino de cada disciplina, contetidos (disciplina)
ensino na diversidade, e dos objetivos e
planejamento, avaliagao habilidades
e gestdo de curriculares
sala de aula

Fonte: Darling-Hammond; Bransford (2005, p. 11).

Esse modelo, que reflete a base de conhecimento para a do-
céncia, foi traduzido em um curriculo que apresenta um conjun-
to de disciplinas divididas em quatro linhas formativas: linha de
formacao disciplinar e didatica (que se desdobra em quatro areas:
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linguagem, matematica, ciéncias naturais e estudos sociais), linha
de formacdo geral, linha de formacgao profissional e linha de for-
macao pratica, que incluem:

O desenho da linha de formacdo disciplinar e didatica do curso
considera as abordagens de Shulman (2004) sobre a integracdo
entre conhecimentos disciplinares e pedagégicos que devem
orientar a formacao inicial de professores. O primeiro critério
obedecido se refere a articulacao entre o conhecimento discipli-
nar e didatico (SHULMAN, 2004), ou seja, a formagdo de profes-
sores deve ter um forte componente disciplinar, de modo que os
professores em formacao tenham um conhecimento profundo das
disciplinas que irdo ensinar. No entanto, esse conhecimento nao
faz sentido se ndo for acoplado simultaneamente a uma formacao
solida na didatica especifica de cada disciplina. Portanto, o dese-
nho curricular das disciplinas da area disciplinar-didatica tem na
base a articulacdo entre esses dois saberes, ou seja, a disciplina e
sua didatica especifica.

O segundo principio compreende a formacao orientada ao de-
senvolvimento de um raciocinio pedagogico ou julgamento pro-
fissional (SHULMAN, 2004), que objetiva ensinar a tomar decisdes
sobre 0 que e como ensinar. Para isso, o curriculo proposto ofere-
ce diferentes momentos e espacos de formacdo para desenvolver
habilidades fundamentais que permitam ao professor coletar in-
formacoes relevantes em sala de aula, dar feedback, fundamentar
suas decisOes em praticas pedagogicas baseadas em evidéncias,
refletir e fundamentar suas decisdes pedagégicas, entre outras.

Por fim, o terceiro engloba a linha de formacao disciplinar e
didatica, que se divide em quatro areas de conhecimento vincula-
das ao curriculo escolar chileno: linguagem, matematica, ciéncias
naturais e ciéncias sociais. A maneira de organizar 0os cursos em
cada uma das linhas responde a abordagem inspirada nos traba-
lhos de Shulman (1986, 1987), em especifico no conceito de “co-
nhecimento pedagogico de conteudo”, ou seja, os conhecimentos
necessarios para ensinar os contetidos disciplinares e que sio a
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base do ensino e aprendizagem dos alunos. Assumir essa aborda-
gem significa adentrar esse dominio, que esta localizado na inter-
secdo entre o conhecimento disciplinar e sua didatica especifica.

A linha de linguagem é formada por um conjunto de seis cur-
sos, cinco deles voltados para a didatica especifica e um para o
conhecimento disciplinar da linguistica. Esses cursos abordam
os distintos tipos de conhecimento proposto por Shulman (1986,
1987). As habilidades selecionadas, por sua vez, correspondem,
como sugere o autor, aquelas especificas da pratica docente, rela-
cionadas ao processo de raciocinio que inclui a compreensao das
ideias a ser ensinadas, sua adaptacao para o ensino, seu ensino,
sua avaliacao, sua reflexdo e sua nova compreensao. Precisamen-
te para promover o desenvolvimento do julgamento profissional
docente, cada uma das habilidades identificadas se associa a um
curso, com trabalhos orais ou escritos que orientam a construcao
e articulagdo de diferentes tipos de conhecimento, assim como
sua disponibilidade para ser usado para avaliar, planejar, ensinar
e refletir pedagogicamente. Em relacao a isso, a metodologia da
formacao inicial que combina os cursos descritos aqui é com-
plementada pela nocao de alfabetizacdo pedagoégica (MCLELLAN,
2008), segundo a qual ler e escrever tém o potencial para mediar a
construcdo do conhecimento pedagégico no ambito da formacao
de professores.

Essalinha formativainclui um curso que oferece conhecimen-
to disciplinar sobre literatura de criancas e jovens, assim como
sobre seus géneros e contextos de circulagdo; um curso sobre o0s
fundamentos tedricos para o ensino da lingua para compreender
os diferentes niveis de linguagem em uso (pragmatico, semantico,
textual, gramatical, ortografico, fonético), bem como o enfoque
comunicativo-funcional, que visa desenvolver esses niveis na
abordagem do curriculo escolar; um curso teérico/pratico sobre
aquisicao da linguagem escrita, centrado no 1° e 2° anos da Edu-
cacao Basica, no qual os estudantes tém a oportunidade de apren-
der a avaliar, planejar, ensinar e refletir pedagogicamente sobre 0s
preditores de leitura, escrita emergente e leitura inicial, que esta
diretamente ligado ao estagio intermediario do quarto semestre
(pratica com foco em linguagem); e trés cursos tedricos/praticos
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de compreensao de escrita, de leitura e de comunicacao oral e suas
didaticas, em que os estudantes aprendem a avaliar, planejar, en-
sinar e refletir pedagogicamente, considerando os processos de
compreensdo de escrita e de leitura e de compreensao e produ-
cdo oral, dificuldades especificas vividas por criancas da 32 até a
62 série da Educacao Basica, e desenvolvem procedimentos e ins-
trumentos para avaliar, bem como metodologias para ensinar a
compreender a escrita e a leitura e como se comunicar oralmente,
0 que esta diretamente ligado ao estagio intermediario do quarto
semestre (pratica com foco em linguagem).

A linha de matemadtica é formada por cursos de Educacao ma-
tematica que foram desenhados com o apoio do Centro de Mode-
lagem Matematica da Universidade do Chile. Para tanto, foram
desenvolvidos um estudo e uma analise das atuais estruturas
curriculares e dos Padrdes Orientadores para a Formacdo Inicial
de Professores do Ministério da Educac¢do do Chile. Os programas
dos cursos, assim como os padrdes, referem-se a preparacao que
os professores deveriam ter, ao final de sua formacao inicial, para
ensinar matematica para as criancas do 1° ao 6° ano do sistema
escolar chileno.

Os pilares estruturais que organizam e sustentam 0s Cursos
propostos, bem como a estrutura dos padroes, sio compostos por
cinco “eixos”, que sao as areas disciplinares em que o curriculo de
matematica da escola é organizado. O primeiro eixo, dos niimeros,
é o principal desse periodo escolar. Nele aparecem 0s conceitos
fundamentais que constituem o alicerce sobre o qual se constroi
o conhecimento matematico que se desenvolvera ao longo de to-
dos os niveis. Esse primeiro curso é dividido em quatro unidades
tematicas: sistema de numeracao, adicao e subtracao de numeros
naturais, multiplicacdo e divisdo de numeros inteiros e fracdes
e decimais. E importante notar que a resolucio de problemas é
transversal a todas as unidades. Em todas elas, a énfase é colocada
no conhecimento do ensino de matematica, considerando erros
frequentes que os alunos do primeiro ciclo cometem, na analise
e preparac¢do de atividades, estratégias para a resolucao de proble-
mas, analise de texto e uso de material concreto adequado ao ensi-
no e aprendizagem de cada assunto.
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No segundo eixo, geometria e medidas, desenvolve-se uma
ampla e variada contribuicao da geometria para o desenvolvimen-
to do pensamento matematico das criangas. Por um lado, sua con-
tribuicdo para a incorporacao de uma concepcao de espaco e for-
mas, suas dimensdes e movimentos é apreciada. Por outro lado,
tradicionalmente, a geometria tem sido o territério no qual as de-
monstracoes formais sdao realizadas no ambiente escolar e, portan-
to, sua importancia para o raciocinio matematico é reconhecida.
Nela se promove o desenvolvimento de justificativas e argumen-
tos com diferentes niveis de formalizacdo, de acordo com o desen-
volvimento das criancas, privilegiando a discussao, reflexao sobre
possiveis cenarios, defini¢des alternativas e procura de contrae-
xemplos. Os cursos de geometria sao dois e privilegiam uma visao
intuitiva dos conceitos geométricos basicos e enfatizam o uso de
representacoes e visualizacOes para chegar as propriedades. Abor-
dam-se aspectos de medicdo, conceitos basicos de geometria pla-
na e espacial, representacdes planas de objetos tridimensionais e
uso de instrumentos como compasso, régua, esquadro e transfe-
ridor. Aspectos relativos ao calculo de area, perimetro e volume
sao estudados em um segundo curso de geometria, assim como
a congruéncia de triangulos, teorema de Tales e circunferéncia e
corpos geométricos. Nesse eixo, também sdao abordados aspectos
relevantes para o ensino de tépicos geométricos, como analise
de atividades em sala de aula, analise de sequéncias curriculares,
analise de textos escolares, uso de material concreto e TIC.

Em relac¢do ao terceiro eixo, da algebra, de acordo com a estru-
tura curricular chilena, no 5° e 6° anos, os conceitos basicos da lin-
guagem simbdlica da algebra sdo introduzidos com o surgimento
do uso das letras na matematica. Essa passagem dos nimeros as
letras para representar nimeros tem enorme importancia para o
desenvolvimento futuro de toda a matematica escolar, elevando
o nivel de abstracdo e permitindo assim conceitos mais gerais e
dando origem a aplica¢ées muito mais potentes. O curso dedicado
a esse eixo esta dividido em seis unidades tematicas: razdes e pro-
porcoes; expressdes algébricas; nimeros inteiros, racionais e re-
ais; poténcia; fatores, divisibilidade e nimeros primos; e padroes
e sequéncias. Em todas as unidades, a énfase esta no conhecimen-
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to do ensino de matematica, considerando erros frequentes que os
estudantes cometem, na analise e elaboracao de atividades de sala
de aula, na resolucdo de problemas e na analise de texto e uso de
recursos adequados para o ensino e aprendizagem de cada tépico.

Por fim, o eixo dados e probabilidade é dedicado ao estudo
sistematico dos elementos basicos da estatistica descritiva, infe-
réncia estatistica e probabilidades, naquilo que tange o curriculo
escolar para esse nivel de ensino. O curso comec¢a com uma in-
troducao as funcoes e, em seguida, detém-se na estatistica descri-
tiva e probabilidades. Inclui quatro unidades: fung¢oes e graficos,
representacao de relacdes diretas e inversas entre variaveis com
uma introducao as funcdes, conceito de funcao e suas diferentes
representacdes, funcoes lineares; coleta, interpretacao e represen-
tacdo de dados: motivagdo para realizar a coleta de dados e quais
os critérios a considerar, analise dos diferentes tipos de repre-
sentacao (tabelas e tipos de graficos); analise dos dados: média,
mediana, moda e percentis, enfatizando a maneira como essas
questdes sao apresentadas em sala de aula, representacoes e me-
taforas, bem como os erros frequentes cometidos pelos estudan-
tes; e probabilidades: conceito de acaso e sua evolucdo historica,
calculo de probabilidades em porcentagem ou proporc¢ao, proba-
bilidades de eventos ou sequéncias de eventos simples, equivocos
comuns em criancas e adultos.

A matematica no nivel da escola nao é um assunto simples
- requer conhecimento profundo para alcan¢ar uma compreen-
sao adequada de todos os seus elementos e das relacoes entre eles.
Para que os alunos atinjam as metas de aprendizagem, o professor
deve ter adquirido previamente esse conhecimento e ter desen-
volvido uma experiéncia que lhe permita chegar a conviccao de
que é possivel se tornar proficiente trabalhando com matematica.
0 conhecimento matematico do professor deve exceder o curricu-
lo escolar, a fim de apoiar seu ensino e lhe permitir compreender
suas bases e seu significado. Eles fazem parte dessa dimensao: re-
presentacdes, porque em matematica os conceitos sao insepara-
veis delas; resolucdo de problemas, que faz parte dos niveis mais
altos de compreensiao matematica; os procedimentos, que permi-
tem avancar para niveis superiores no entendimento e na capaci-
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dade de resolver problemas; raciocinio e linguagem matematica,
em que o uso rigoroso da linguagem, definicdes precisas e racio-
cinio matematico permitem compreender a estrutura interna da
disciplina, onde tudo faz sentido; e a reflexdo sobre matematica
escolar, que permite a concepcao da matematica como uma uni-
dade e a identificacao de relacbes entre conceitos e ideias que ini-
cialmente pareciam distantes.

Os aspectos pedagogicos ou conhecimentos relativos ao en-
sino estao intimamente ligados a disciplina ensinada, mas sao
diferentes delas e tém a ver com questdes gerais como o conheci-
mento do curriculo escolar, planejamento e gestao de aulas, ante-
cipac¢ao de dificuldades e erros dos alunos e avaliacao, que devem
ser estruturados de maneira consistente com os contetidos mate-
maticos. Para que possam ser eficazes, devem ser acompanhados
do conhecimento e uso de recursos de ensino com um compo-
nente importante nas tecnologias de informacao e comunicacao,
bem como uma atitude reflexiva para o conhecimento disciplinar
e suas relacdes internas.

A linha de ciéncias naturais® esta baseada em uma aborda-
gem focada na investigacdao para entender a complexidade do
mundo. Isso significa desenvolver e aumentar nos alunos a ca-
pacidade de explicar os fendmenos do mundo ao seu redor por
meio da abordagem dos procedimentos da ciéncia e do uso do
conhecimento que deriva dela como uma ferramenta para a vida
(IZQUIERDO; ALIBERAS, 2004). Isso coincide com as Bases Cur-
riculares atuais (CHILE, 2012a) e os Padrdes para a Formacdo Ini-
cial de Professores (CHILE, 2011). Evidéncias internacionais tém
mostrado que a Educacgdo cientifica baseada na investigacao tem
sido utilizada em paises desenvolvidos para melhorar a qualida-
de da formacao cientifica dos alunos e reverter o declinio do in-
teresse dos jovens em estudar ciéncia e tecnologia. A Comissao
Europeia recomenda a aplicacao de uma Educacgao cientifica base-
ada na investigacao, ja que ha evidéncias de que uma maior com-

5. Ver: Devés; Reyes (2009); Harlen (2002, 2010); OCDE (2005); Chile (2006, 2011, 2012a);
Minner; Levy; Century (2002).
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preensdo conceitual é possivel gracas a essa abordagem (MINNER;
LEVY; CENTURY, 2010).

Os diferentes cursos de ciéncias naturais promovem a apro-
priacdo de conhecimentos e habilidades do pensamento cientifi-
Co para que, por meio de uma abordagem investigativa, os profes-
sores em formacdo possam entender a natureza da ciéncia e sua
forma de construcao. Assim, podem oferecer aulas investigativas
com oportunidades efetivas de aprendizagem as criancas em idade
escolar. Os professores em formacao devem considerar aspectos
didaticos, como as ideias prévias das criancas, a compreensao dos
procedimentos usados para demonstrar as ideias que propdem, a
oportunidade de planejar procedimentos de pesquisa, o papel do
professor como mediador permanente da aprendizagem do alu-
no, a construgao do conhecimento pelos alunos de forma ativa, o
trabalho colaborativo na construcao do conhecimento com base
no contraste dos resultados, entendendo o erro como uma Opor-
tunidade de aprendizagem — o desenvolvimento do conhecimento
progride recursivamente e de acordo com os niveis de dificuldade
(DEVES; REYES, 2007; HARLEN, 2010).

Relacionados aos eixos do curriculo escolar chileno ha trés
cursos ligados a area de ciéncias naturais: ciéncias naturais 1: Uni-
verso, Terra, meio ambiente e sua didatica, incluindo ensino da
ciéncia e a Terra e o Universo; ciéncias naturais 2: seres vivos, Or-
ganismos e sua didatica, incluindo organismo, ambiente e suas
interacdes e estrutura e funcdes dos seres vivos; e ciéncias natu-
rais 3: matéria, energia e sua didatica, incluindo forca e movimen-
to e materias e suas transformacaoes.

Além das disciplinas de ciéncia, o programa oferece aos alunos
desde 2014 uma oportunidade de aprendizagem fora do contexto
da sala de aula universitaria, denominada acampamento cientifi-
co. Essa experiéncia pedagdgica acontece durante trés dias no Par-
que Nacional La Campana e visa fornecer ferramentas metodologi-
cas, disciplinares e didaticas na area das ciéncias naturais aos es-
tudantes que estao no processo de formacdo para se tornar profes-
sores. Isso se deve a mudanca que o curriculo experimentou neste
assunto nos ultimos anos, dadas as necessidades predominantes
de habilidades e conhecimentos que eles devem ter para acompa-
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nhar seus futuros alunos em seu processo de formacao cientifica.

Na linha de estudos sociais, a literatura e a experiéncia interna-
cional mostram a importancia de diferentes tradicdes e modelos
no ensino de histéria, geografia e ciéncias sociais na escola e na
formacao de professores de Educacdao Basica nessas areas de co-
nhecimento e aprendizagem. Para o desenvolvimento dessa linha
curricular, adota-se a abordagem de estudos sociais entendida
como “o estudo integrado das ciéncias sociais e das humanidades
para promover competéncias cidadas”, definicao proposta pelo Na-
tional Council for the Social Studies (2010, p. 27). Ou seja, o estudo
da sociedade deve partir das contribuicdes da histéria, geografia e
ciéncias sociais para que os alunos desenvolvam conhecimentos,
habilidades e atitudes que lhes permitam abordar a complexidade
da sociedade, desenvolver interesse em problemas e desafios das
comunidades a que pertencem e se apropriar dos valores que sus-
tentam a vida democratica e o exercicio dos direitos humanos.

Para que futuros professores desenvolvam habilidades de ci-
dadania em seus alunos por meio do ensino de historia, geografia
e ciéncias sociais, eles devem adquirir um “conhecimento pedag6-
gico de estudos sociais” (GUDMUNDSDOTTIR; SHULMAN, 2005).
Isso pressupde que os futuros professores tenham clareza sobre os
objetivos do estudo da sociedade na Educacao Basica e ter um do-
minio dos conceitos e métodos da historia e das ciéncias sociais, 0
que lhes permite desenhar estratégias de ensino e avaliacdo signi-
ficativas e contextualizadas.

Na proposta dos cursos de didatica dos estudos sociais, bus-
cou-se aliar essa abordagem as demandas e expectativas que sur-
gem a partir das principais referéncias curriculares nacionais que
orientam e regulam a formacao de professores e o ensino de his-
toria, geografia e ciéncias sociais na Educacdo Basica: o curriculo
nacional em suas versdes mais recentes (1996, 2009 e 2013) e 0s
Padrdes Orientadores para Graduados em Pedagogia na Educacao
Basica.®

6. De acordo com as defini¢des da faculdade, os conteidos considerados nessa proposta
correspondem ao que o curriculo nacional chileno prescreve do 1° ao 6° ano.
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Quanto ao foco no conhecimento pedagogico de historia e es-
tudos sociais, o desenho objetiva aproximar os futuros professores
dos conceitos fundamentais e métodos de referéncia das discipli-
nas e dos dispositivos curriculares vigentes para que possam mo-
bilizar esse conhecimento e planejar, ensinar, avaliar e refletir pe-
dagogicamente sobre a aprendizagem do conhecimento social e da
cidadania dos alunos em diversos contextos (GUDMUNDSDOTTIR;
SHULMAN, 2005; MONTE-SANO; BUDANO, 2013).

Ao mesmo tempo, o desenho curricular da linha de estudos
sociais considera o desenvolvimento de competéncias especificas
relacionadas as seguintes dimensoOes: fundamentos da didatica
da historia, geografia e ciéncias sociais, incluindo competéncias
ligadas a compreensdo dos propésitos educacionais da Educacao
escolar nessas disciplinas e as caracteristicas do conhecimento
social; conhecimento disciplinar e referéncias curriculares para
o0 ensino da sociedade, incluindo competéncias relacionadas
ao uso reflexivo dos instrumentos curriculares que orientam a
formacado escolar em historia, geografia e ciéncias sociais e a com-
preensao dos principais contetudos disciplinares que estes pres-
crevem,; e estratégias de ensino e avaliacao em historia, geografia
e ciéncias sociais, incluindo competéncias relacionadas ao domi-
nio de diferentes estratégias de ensino e avaliacdo para o ensino
contextualizado dessas disciplinas.

As disciplinas que compdem essa linha estao divididas em
trés grupos. No primeiro, estudos sociais 1, pretende-se que os fu-
turos professores reconhecam o estudo da sociedade e a Educacao
da cidadania como propésitos da Educacao escolar em histéria
e ciéncias sociais. Para isso, interessa conhecer e aprofundar os
fundamentos do ensino dessas disciplinas, bem como os princi-
pios que sustentam uma organizacao politica e social de carater
democratico para que eles possam transformar essas ideias e co-
nhecimento em objetos de ensino significativo. Nesse contexto,
espera-se que os estudantes desenvolvam as habilidades para pro-
jetar e desenvolver propostas pedagégicas contextualizadas e con-
sistentes com o curriculo escolar e que integrem os fundamentos
didaticos e os saberes disciplinares.
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No segundo, estudos sociais 2, espera-se que os futuros pro-
fessores aprofundem a aplicacao dos fundamentos da didatica de
histéria e ciéncias sociais e se aproximem dos objetos de estudo e
de conceitos centrais da economia e da geografia, para que possam
transformar esses conhecimentos em objetos de ensino orienta-
dos para o desenvolvimento do pensamento critico ou reflexivo.
Nesse contexto, espera-se que os estudantes desenvolvam as ha-
bilidades para elaborar propostas educacionais relevantes e con-
textualizadas, em que se integrem os conhecimentos didaticos e
os saberes disciplinares, consistentes com os objetivos dessa dis-
ciplina no curriculo nacional.

Por fim, no terceiro, estudos sociais 3, espera-se que os estu-
dantes se aproximem do objeto de estudo, métodos e conceitos
centrais da histéria como disciplina e aprofundem os conceitos
que as criancas geralmente detém sobre a histoéria, para em segui-
da mergulhar em alguns conceitos-chave para o desenvolvimento
de um pensamento e uma consciéncia historica. Além disso, abor-
dam as principais transformacdes sociais, politicas, econdmicas
e culturais da historia da América e do Chile, em coeréncia com o
que é prescrito nas Bases Curriculares. Junto com isso, planejam
e implementam no ambito da pratica uma proposta didatica para
o ensino de historia, geografia e ciéncias sociais na escola e em
seguida fazem uma reflexdo pedagégica sobre a experiéncia.

O curriculo de pedagogia também inclui um conjunto de discipli-
nas relacionadas a profissao docente de maneira geral, que inte-
gram a linha de formacao pedagoégica profissional. Em primeiro
lugar, isso permite ao futuro professor conhecer os temas rela-
cionados ao educando, ou seja, os processos de aprendizagem e
desenvolvimento, a diversidade nos estilos e ritmos de aprendi-
zagem e os aspectos do desenvolvimento fisico e socioemocional
dosalunos. Além disso, o curriculo aborda ferramentas para apoiar
0 ensino, por exemplo, conhecimento sobre o curriculo nacional,
planejamento e avaliacdo para a aprendizagem, gestao de recur-
sos pedagogicos, tecnologias para o ensino, gestao de sala de aula
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e clima escolar. Essa linha também considera o desenvolvimento
de competéncias ligadas a lideranca pedagogica, conhecimento de
politicas publicas relacionadas a Educa¢do em geral e ao ciclo do
1° a0 6° ano em particular. Finalmente, nessa linha estao os co-
nhecimentos e habilidades que apoiam a capacidade reflexiva e
a tomada de decisdo baseada em evidéncias. Para tanto, optou-se
pelo desenvolvimento de competéncias investigativas orientadas
a partir da abordagem pesquisa-ac¢do, que compreende 0 ensino
como processo de pesquisa, de busca continua. As disciplinas des-
sa linha sdo: construcao da identidade profissional; Educacdo em
direitos humanos e diversidade; psicologia do desenvolvimento;
necessidades educativas especiais; politica educativa e lideranga
pedagégica; avaliacao para o aprendizado; clima de aula; métodos
de pesquisa em Educacdo; seminario de tese; e disciplina eletiva
(Educacado sexual, ioga, tecnologia de sala de aula, trabalho cola-
borativo em sala de aula).

Integram o curriculo outras duas linhas, uma de formacdo geral
e outra de formacao pratica. A primeira é comum a todos os estu-
dantes de graduacao e tem por objetivo prepara-los para que sejam
capazes de pensar criticamente além dos pressupostos de uma
profissao especifica. Inclui trés cursos de inglés, que possibilitam
aos futuros professores adquirir um nivel funcional de linguagem
oral e escrita nesse idioma. Além disso, o estudante completa seu
curriculo com quatro disciplinas eletivas de formacdo geral, que
visam adquirir habilidades e conhecimentos voltados a compre-
ensao de problemas na esfera publica, gerando uma experiéncia
transversal em nivel disciplinar e de convivéncia universitaria.
Seus objetivos, que apoiam essa linha de formacao geral na UDP,
sdo: incentivar a reflexdo e compreensao dos problemas e ques-
toes gerais da esfera publica; promover o desenvolvimento do
pensamento critico e o respeito pelo pluralismo; expandir as areas
de interesse e conhecimento dos alunos; estimular a interacao en-
tre alunos de diferentes faculdades e cursos; e garantir um nivel
intermediario do idioma inglés.
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A segunda linha, de formacao pratica, inclui os cursos liga-
dos a ela, que estio presentes desde o primeiro semestre e que de-
sempenham papel prioritario no processo de formacdo de futuros
professores. Essa linha trabalha a relacao entre teoria e pratica por
meio de uma abordagem genuina representada por oportunida-
des para que os estudantes possam atuar desde o comeco da sua
formacao inicial com base em situagdes reais, promovendo in-
tervengoOes orientadas (com o acompanhamento dos tutores) e a
reflexdo sobre sua pratica pedagogica com seus pares. O desenho
curricular inclui, desde o inicio do curso, a presenca do estudante
de pedagogia na sala de aula de uma escola em situagdes reais de
aprendizagem, nas palavras de SCHON (1987), favorecendo o de-
senvolvimento do conhecimento em acdo e reflexdo em acdo.

A Faculdade de Educagdo baseia sua linha de formacao pra-
tica no modelo de escolas de desenvolvimento profissional (pro-
fessional development schools), similar ao modelo de residéncia
pedagdgica (HOLMES GROUP, 1995). Esse modelo busca promover
uma nova relacao entre programas de formacao inicial pedagogi-
ca e escolas, fortalecer a aprendizagem profissional dos professo-
res do sistema escolar a partir do desenvolvimento de parcerias
com a Faculdade de Educacao, compartilhando os objetivos da
formacdo (ZEICHNER, 2010; ORLAND-BARAK; BECHER, 2011), e
aumentar o tempo de formacao nas escolas, garantindo que a ex-
periéncia se assemelhe, tanto quanto possivel, a de um professor
em exercicio.

O desenvolvimento dessa linha formativa considera um iti-
nerario de formacao de estudantes que comeca com abordagens
especificas para o trabalho em sala de aula, dedicando algumas
horas nos trés primeiros semestres a outras disciplinas do curso
de pedagogia. A partir do quarto semestre, passam a frequentar os
centros de pratica, aumentando gradativamente sua permanén-
cia, que passa de um para trés dias completos no estabelecimento
escolar. Com isso, durante a pratica profissional (altimo ano), a
permanéncia na escola equivale a 60% do tempo de sua formacao.

O modelo de formacdo pratica proposto permite distinguir
trés etapas ou fases, de modo que os estudantes gradualmente ad-
quiram maiores niveis de autonomia e autogestdo em seu desem-
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penho na sala de aula e no centro de pratica. Trata-se de colocar
em jogo a “transferéncia gradual de controle” (POZO, 2007). A figu-
ra abaixo ilustra como essa autonomia progride ao longo do curso:

2 a 4 horas semanais

SEMESTRES 1,2 E 3

Foco:

1dia (8 horas
por semana) +
1semana completa

SEMESTRE 4

Foco:
linguagem

2 dias (16 horas
por semana) +
1semana completa

SEMESTRES5E 6

Foco:
matemadtica,
ciéncias naturais
e sociais

3 dias (24 horas
por semana) +
1semana completa

SEMESTRES 7 E 8

Foco:

linguagem e
matemdtica
desenvolvimento
de portfélio

vinculada
as disciplinas

1,5 hora por semana de encontros de reflexdo na escola com professor supervisor e professor guia

Fonte: elabora¢do dos autores.

Na etapa inicial da formacdo pratica (etapa de instrucao expli-
cita), os estudantes iniciam sua aproximag¢do com a escola e a sala
de aula a partir do desenvolvimento de atividades de diagnoéstico e
propostas de intervencdes e/ou apoio pedagogico especificos para
situacoes reais (POZO, 2007). O acima exposto é baseado no que
Shulman afirma sobre as habilidades - interpretativas, delibera-
tivas e profissionais — que precisam ser desenvolvidas no docente
para que este possa utilizar tanto o conhecimento da disciplina
como do curriculo de maneira criativa. A criacao de programas
de formacao para gerar o “conhecimento pedagégico do contetudo
(CDC) no corpo docente implica estratégias que permitam adaptatr,
criar e transformar o curriculo oficial e o conhecimento discipli-
nar ao contexto da aula” (BOLIVAR BOTIA, 1993).

Na etapa intermediaria da formacdo pratica (fase de pratica
guiada), os estudantes exercitam os conhecimentos disciplina-
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res, didaticos e curriculares adquiridos nos respectivos temas por
meio da insercdo em uma escola e turma especificas onde reali-
zam intervencoes pedagégicas e sdo acompanhados por um pro-
fessor/especialista na area disciplinar/didatica que constitui o
foco de cada pratica (POZO, 2007). Nessa fase, o itinerario concebi-
do considera que os estudantes, na escola, tém acesso a dois niveis
de experiéncias pedagogicas. Uma se refere ao trabalho em uma
turma especifica, entre o 1° e 0 4° ano, em que ele deve realizar
uma intervencdo na tematica estudada na universidade, e outra
que considera o acompanhamento e a orientacao do professor es-
pecialista no assunto em uma turma entre o 1° e 0 6° ano.

Na pratica profissional (etapa pratica cooperativa, até uma
pratica independente), os estudantes ja tém as habilidades neces-
sarias para desempenhar um papel de ensino mais ativo e auto-
nomo na sala de aula (POZO, 2007). Eles frequentam um centro
de pratica por trés dias inteiros por semana, onde intervém nas
aulas de varias disciplinas na turma designada. Além disso, eles
desenvolvem uma unidade curricular completa nesse periodo e
participam, juntamente com o professor, de uma reunido de pais
a cada semestre.

Ha uma articulacdo da linha de pratica com as disciplinas das
demais linhas formativas que sdo ensinadas no mesmo semestre
e, além disso, uma relacdo na progressao dessa linha de pratica ao
longo dos semestres. O objetivo é oferecer uma formacao articula-
da e integrada aos estudantes, a partir de uma experiéncia autén-
tica em sala de aula que reflita o aprendizado na universidade e
vice-versa. Portanto, é importante que os programas de cada curso
do curriculo considerem a descri¢cdo dessa articulacao entre teoria
e pratica.

A figura abaixo mostra o percurso do processo de formacao
pratica do estudante de pedagogia e sua articula¢do com as disci-
plinas no curriculo.
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DIAGRAMA 3
PERCURSO PRATICO E ARTICULACAO ENTRE DISCIPLINAS
NO CURRICULO DE PEDAGOGIA

Fonte: elaboragdo dos autores.

A regulamentacao nacional definiu que os cursos de pedagogia
entreguem no maximo duas especializagdes, ou seja, que o futuro
professor saia com um aprofundamento maior em duas areas do co-
nhecimento. No caso do curso de pedagogia da UDP, essas areas sao
linguagem e matematica. Em sua concep¢ao, considerou-se tanto o
desenvolvimento das competéncias didatico-pedagogicas e do co-
nhecimento pedagoégico do contetido de cada uma das duas areas
como a implementac¢ado das habilidades associadas as experiéncias
auténticas de aprendizado profissional em uma sala de aula de uma
escola. Para tanto, cada uma das especializagdes incorpora cursos
desenvolvidos na universidade, assim como intervencdes guiadas
nas salas de aula das escolas onde os estudantes estdo inseridos.

No ultimo ano (7° e 8° semestres), os estudantes ficam trés
dias completos por semana em um centro de pratica/escola (24
horas semanais). La eles participam, principalmente, das aulas de
matematica e de linguagem. No final do semestre, cada estudante
deve ter sido observado e avaliado por 10 a 12 horas para receber a
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especializacao em linguagem e entre 10 e 12 horas para a especia-
lizacdo de matematica. Essa avaliacdo considera o projeto de ensi-
no (curriculo planejado) a ser desenvolvido a partir dos objetivos
de aprendizagem do curriculo chileno atribuidos pelo professor
mentor (escola) e o0 uso da matriz de planejamento indicada pela
equipe de professores tutores (UDP). Também considera o desen-
volvimento da aula (curriculo implementado), juntamente com a
elaboracdo de uma justificativa pedagogica e uma reflexao sobre
seu desempenho profissional.

As disciplinas da pratica profissional definem como sua ava-
liacdo fundamental a elaboracao de um portfolio de ensino, equi-
valente ao que é requerido para se candidatar ao programa docente
apo6s formado. Ele contém amostras de desempenho relativas ao
ensino e a aprendizagem das criancas nas disciplinas de lingua-
gem, matematica e orientacdo/conselho de curso, juntamente
com a analise dos resultados de aprendizagem dos seus alunos a
partir de uma colecao de evidéncias quantitativas e qualitativas do
processo. Por fim, os estudantes refletem sobre sua pratica docen-
te definindo areas para melhoria continua.

A disciplina de pratica com foco em matematica faz parte da
formacao referente a especializacdo em matematica e correspon-
de a etapa do estagio intermediario na carreira. “Nessa fase, es-
pera-se que os estudantes em pratica tenham acesso a dois niveis
de experiéncias pedagogicas. Uma delas refere-se ao trabalho em
uma turma especifica, entre o 1° e 0 6° ano, onde os estudantes de
pedagogia devem preparar intervencoes relacionadas a uma area
do conhecimento especifica (matematica, linguagem ou ciéncias
naturais e sociais). A outra é o acompanhamento e a orientacao
pelo professor da escola na qual os alunos estagiam.

Os estudantes que realizam esse estagio devem ser capazes de
fazer intervencoes pedagobgicas em aulas de matematica do 1° ao
6° ano, a partir dos objetivos de aprendizagem dos eixos numeros
e operacdes, dlgebra e geometria, presentes nas Bases Curriculares
Nacionais (CHILE, 2012b). Essa pratica exige dedicacao de dois dias
completos por semana a escola (16 horas), sendo o horario dentro
da sala de aula de oito a dez horas-aula por semana e o tempo de
suporte em outras atividades de quatro a seis horas-aula.
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Além disso, todos os estudantes que realizam o estagio na mes-
ma escola se reinem semanalmente com o tutor de pratica da uni-
versidade para discutir o trabalho da semana. Esse workshop dura
uma hora e meia por semana e é realizado, preferencialmente, na
mesma escola onde o aluno faz seu estagio. Cada estudante traba-
lha com uma turma, para a qual tera que fazer os planos de aula de
matematica e intervencdes (pelo menos cinco no semestre). Todas
as interveng¢des envolvem, de alguma forma, trés atores: estudante
em formacao (E), professor mentor (M), que é o professor da escola
onde o estudante esta fazendo sua pratica, e tutor (T), o professor
da UDP responsavel pela supervisdo dessa disciplina. Tanto o tu-
tor quanto o mentor estdo presentes na formacdo do estudante, e
o tutor acompanha o estudante em momentos especificos de seu
estagio na escola e realiza o workshop. Além disso, em certos pon-
tos das intervencdes, o tutor e o mentor tém papéis mais ativos e
sdo responsaveis por avaliar o desempenho do estudante na escola.
A imagem a seguir mostra 0s momentos em que tanto o mentor
quanto o tutor tém participa¢do direta nas intervencoes:

INTERVENGCAO 1 INTERVENGAO 2 INTERVENGAO 3 INTERVENGAO 4 INTERVENGCAO 5
Objetivos de Implementacao Prdtica Aula filmada: Avaliagdo final
acompanhamento da estratégia de acompanhada retroalimentagdo
acompanhamento dupla
T T
Planejamento Planejamento Planejamento Planejamento Planejamento
M M T
Implementa¢ao Implementacao Implementagao Implementagao Implementacao
T
Reflexdo Reflexao Reflexao Reflexao Reflexao

Contextualizagao

T-TUTOR M - MENTOR

Fonte: elaboragdo dos autores.
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No caso das intervencdes em sala de aula na disciplina de ma-
tematica, esse modelo de pratica considera cinco intervencoes,
que gradualmente entregam o controle da gestao da aprendizagem
em sala de aula para o estudante de pedagogia (POZO, 2017). A ima-
gem a seguir resume as atividades realizadas em cada intervencao
e 0 momento em que elas ocorrem no semestre:

DIAGRAMA 5

CRONOGRAMA DE INTERVENCOES EM SALA DE AULA DE MATEMATICA

M T T M M T Mm T
INTERVENGAO 1 INTERVENGAO 2 INTERVEN{:I-'\O 3
Objetivos de Implementacao Prdtica
acompanhamento da estratégia de acompanhada
acompanhamento
Definicao do
objetivo de
acompanhamento
do estudante
Elaboragao Execucao Execu¢ao Execucao
de plano de do plano de do plano de do plano de
acompanhamento acompanhamento acompanhamento acompanhamento
)
O mentor 0 mentor
acompanha o X
avalia a aula
estudante na aula w_____
s N\
° tlftor reall.za as O tutor alimenta
agdes definidas " O tutor
o E-FID a partir da .
no plano de - . avalia a aula
observagdo do video
acompanhamento

\ J
1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4

(i1
(i2)
(i3)

T-TUTOR M - MENTOR

Fonte: elaboragao dos autores.
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Além disso, cada intervencdo é constituida por trés momen-
tos: planejamento (antes da implementacao), implementacao (a
aula em si) e reflexao (depois da implementacao). Na intervencao
1, o estudante implementa autonomamente uma aula, e o mentor
e o tutor coletam evidéncias e informacdes e depois triangulam
isso com uma reflexao pedagoégica preparada pelo estudante, a fim
de elaborar um plano de acompanhamento individual (PAI) para
o semestre. Na intervencao 2, as estratégias de desenvolvimento
do estudante colocadas no plano de acompanhamento sio imple-
mentadas. O mentor, o tutor e o estudante executam as acoes de-
finidas. Nas intervencdes 3 e 4, o estudante ministra outra aula, e
o mentor qualifica a aula implementada. Na intervencdo 4, o estu-
dante ministra mais uma aula, e o mentor qualifica a aula minis-
trada. Nesse momento, o tutor qualifica o planejamento de aula e
a reflexao pedagédgica. Por fim, na intervencao 5 o estudante im-
plementa sua ultima aula do semestre, sendo que o planejamento,
a implementacdo e a reflexdao sao avaliados pelo tutor.

Parte importante do sucesso dessa experiéncia passa pela co-
ordenacdo entre os atores envolvidos nesse processo de estagio
supervisionado (estudantes, mentor e tutor). Para isso, eles preci-
sam ter clareza de seu papel em cada um dos trés momentos da in-
tervencao (planejamento, implementacao e reflexdao). Essa orien-
tacdo busca potencializar todos os momentos em que o estudante
esta na escola e também ajudar o mentor e o tutor a focar nos pon-
tos que eles devem desenvolver com os estudantes para garantir
os resultados no final dessa etapa de “pratica intermediaria” e a
preparacao para a pratica de ultimo ano ou residéncia pedagoégica.

Esse estagio supervisionado com foco em matematica envolve
um conjunto de atividades que buscam avaliar cada momento do
desenvolvimento do estudante na escola. As atividades sdo tanto
tedricas (contextualizacdo, planejamento e reflexdo pedagogica)
quanto praticas (intervencao). As atividades teoricas objetivam
ajudar o aluno a entender o ambiente escolar e as caracteristicas
dos alunos com 0s quais ira atuar (contextualizacao), planejar as
aulas que ird implementar (planejamento) e pensar sobre a inter-
vencao realizada (reflexao pedagégica). As atividades praticas sao
momentos em que o estudante desenvolve uma aula (intervengao)
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para os alunos da escola em que esta realizando a pratica. O grau
de autonomia de cada intervencao aumenta conforme o estudante
avanca na disciplina.

A tabela a seguir ilustra as atividades em que o aluno é ava-
liado, a funcao de cada uma delas no seu processo de desenvolvi-
mento e o peso na nota final da disciplina.

Momento e
situagdo avaliativa

Instrumento de avaliagcdo

Tipo

Estado

Insumos

Observacgao

Agente

Porcentagem

Parcial

Total

Contextualizagao

Rubrica

Revisar

Existe a da MDD1

Sugestao
de revisar e
complementar
com outros
documentos

Tutor

20%

20%

Avaliagdo
do mentor

Implementagao
da intervencao 3

A definir

Revisar

Existe uma escala
de avaliagao

Em seu momento,
alguém sugeriu
que o mentor
utilizasse a
mesma pauta que
o tutor. Talvez
seja bom checar
isso. Hd insumos
que apoiam.

Mentor

75%

Implementagao
da intervencao 4

Igual ao anterior

Igual ao anterior

Igual ao anterior

Igual ao anterior

Mentor

7.5%

15%

Intervencdo 4

Planejamento

Rubrica

Revisar

Existe a da MDD2
e da MDD3

Sugestao de
revisar e ajustar
de acordo com os
requerimentos da
diddtica

Tutor

6,3%

Justificativa

Rubrica

Igual ao anterior

Igual ao anterior

Igual ao anterior

Tutor

6,3%

Reflexdo
pedagégica

Rubrica

Revisar

Ha insumos

Existem algumas
propostas de:
matemdtica
111, circulo de
linguagem,
MDD6 e outros

Tutor

6,3%

20%

Intervencdo 5

Planejamento e
justificativa

Rubrica

Como na
intervengao 4

Como na
intervencao 4

Como na
intervencao 4

Tutor

15%

Implementagao

Rubrica

Revisar

Ha insumos

H4 algumas
propostas
provenientes
da faculdade,
de propostas
nacionais e
internacionais

Tutor

15%

Reflexdo
pedagégica

Rubrica

Como na
intervengao 4

Como na
intervengao 4

Como na
intervengdo 4

Tutor

15%

45%

Fonte: elaboracao dos autores.
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Outro ponto essencial é que todas as atividades tém parame-
tros de correcdo (rubricas) que orientam os estudantes nos pontos
que sao esperados que eles desenvolvam. As rubricas também sao
uma guia para os mentores e tutores dos pontos essenciais que
eles devem analisar durante cada atividade dos estudantes.

A elaboracao do portfélio docente por parte dos estudantes de 4°
ano do curso de pedagogia da UDP objetiva colocar em pratica o
verdadeiro exercicio pedagogico profissional da avaliacao docen-
te vivenciada pelos professores em servico, desde o ano de 2006,
quando foi promulgado o sistema de avaliacdo da Lei da Carreira
Docente (Lei n° 20.903/2006). O portfélio inclui uma autoavalia-
¢do; preparacdo de um portfélio; prova de conhecimento discipli-
nar e pedagogico; entrevista com o avaliador-par; e avaliacao do
diretor ou coordenador pedagégico.

O portfélio é considerado uma avaliacdo fundamental do
altimo percurso de pratica do estudante de pedagogia: a pratica
profissional II. O portfélio utiliza os mesmos indicadores de de-
sempenho dos professores em servico estabelecidos pelo MBE e
também os Padrdes para a Formacdo Inicial de Professores rela-
cionados ao perfil de saida do curso. Portanto, esse instrumento
tem como objetivo avaliar o conhecimento disciplinar e didatico
das especializacOes em linguagem e matematica, assim como as
competéncias profissionais do perfil de saida.

Além disso, o portfolio é considerado um recurso capaz de sis-
tematizaraaprendizagem pedagodgica, aproximando os professores
em formacao da experiéncia real do trabalho docente, permitindo-
-lhes, ao término de sua elaborac¢do e avaliacao, contar com uma
ferramenta de apresentacao de seu trabalho que mostra o que es-
ses futuros professores sao capazes de fazer.

O portfélio contempla o desenvolvimento de uma série
de tarefas, descritas a seguir: contextualizacdo do ensino; pla-
nejamento do ensino (linguagem e matematica); avaliacio da
aprendizagem; aula gravada (linguagem e matematica); trabalho
colaborativo; e aprendizagem profissional. Ap6s um detalhamen-
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to da tarefa a ser realizada pelo futuro professor, sao apresentados
os indicadores do que é considerado um desempenho de ensino
competente (baseado no MBE) e as instrucdes para elaborar os di-
ferentes produtos do portfélio.

Este capitulo discutiu a experiéncia do curso de pedagogia da UDP,
assim como as politicas que criaram os padrdes de referéncia e
as condicdes necessarias para que tal modelo fosse desenvolvido
pelas faculdades de Educacdo do Chile. Uma licao importante do
caso chileno é que o caminho a ser percorrido é longo. Isso signifi-
ca nao apenas tempo cronolégico, mas, principalmente, o estabe-
lecimento de um conjunto de metas de longo prazo que sejam coe-
rentes entre si. As politicas que envolvem a docéncia no Chile sao
de fato um conjunto de reformas, algumas mais simples, outras
mais complexas, que envolveram mudancas culturais profundas,
como o estabelecimento de referéncias ou padrbes tanto para os
professores em exercicio como para os cursos de formacao, a ava-
liacdo dos professores de Educacdo Basica e um processo rigoroso
de certificacdo de cursos de formacao inicial.

Avaliar professores e aumentar o rigor na formacao inicial
desses profissionais nao faziam parte da cultura da Educacao
chilena até o inicio dos anos 2000. A Lei da Carreira Docente, que
consolidou um conjunto de politicas ja em andamento e incluiu
uma nova carreira para os professores, com maior salario e mais
incentivos, s6 foi aprovada integralmente em 2016. Além disso,
0 estabelecimento de padrdes de formacao inicial docente e a
obrigatoriedade da avaliacao dos cursos de formacdo inicial de
professores vieram acompanhados do fechamento dos cursos a
distancia e noturnos, porque foram considerados incompativeis
com o padrdo almejado. Estamos, portanto, falando de uma refor-
ma sistémica e de uma agenda de longo prazo.

Outro fator essencial foi a capacidade de criar consensos
entre os varios atores das politicas publicas para garantir sua con-
tinuidade. Politicas complexas, que envolvem interesses diver-
gentes, como é o caso da politica docente, exigem grande poder
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de negociacao entre grupos de interesse e partidos politicos, en-
volvimento de diferentes atores e estabelecimento de consensos.
Por exemplo, a elaboracao e aprovacdo do MBE levou trés anos e
envolveu uma longa negociacdo com o Sindicato dos Professores,
que realizou um plebiscito junto a sua base. A aprovacao pela ca-
tegoria garantiu que a politica ganhasse legitimidade dos atores
mais importantes para o futuro sucesso desse documento. Uma
vez alcancados alguns consensos, a troca de partido no poder nao
representou uma mudanca de rumos na reforma.

Algumas caracteristicas das politicas de formacao inicial de
professores ajudaram a melhorar o sistema educacional chileno.
Primeiro, o pais procurou desenvolver um conjunto de padrdes
orientadores da politica. Se o objetivo era ter um bom professor
em cada sala de aula, as primeiras perguntas a responder eram: “O
que é um bom professor?” e “Como preparar um bom professor?”.
Nesse sentido, o Chile nao apenas se baseou na pesquisa interna-
cional sobre o tema como também promoveu o didlogo com todos
0s atores relevantes. Foi assim que governo, oposicao, sociedade
civil e sindicatos negociaram o MBE e, em seguida, com as facul-
dades de Educacgado, foram negociados os Padrdes de Formacao Ini-
cial que deveriam passar a ser uma referéncia para os cursos de
formacado inicial de professores.

No caso da formacao inicial, esses referenciais eram, no ini-
cio, apenas “orientadores”, assim como a avaliacao dos alunos de
pedagogia e licenciatura e os processos de certificacido de cursos
de formacao inicial de professores eram voluntarios. Para estimu-
lar as faculdades de Educacao a reformar seus curriculos de acor-
do com os padroes ou referenciais, o governo fazia “convénios de
desempenho” (PMI), por meio dos quais elas se comprometiam
a implementar as reformas prescritas na politica publica. Nesse
momento ndo havia obrigatoriedade de adesdo a politica. Porém,
a Lei da Carreira Docente de 2016 tornou obrigatorios tanto os re-
ferenciais como a avaliacao de final de curso e o processo de cer-
tificacao baseados nos Padrdes de Formacdo Inicial. Além disso,
estabeleceu-se uma nota minima na PSU (o Enem chileno) para
os estudantes que desejavam ingressar em cursos de formacao de
professores, que deve subir no decorrer de dez anos. Também foi
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criada uma nova carreira para os professores, com degraus que vao
sendo escalados conforme o profissional passa por processos de
avaliacdo e demonstra melhoria de seu desempenho. Esse conjun-
to de reformas fez com que varios cursos de pedagogia fechassem
e muitos ndo pudessem abrir vagas devido a baixa qualidade de-
tectada no processo de certificagdo.

A descricdo e a analise dos modelos de formacao inicial de
professores no Chile, em especial a partir do modelo da UDP aqui
descrito, podem trazer algumas licGes para o Brasil em relacao ao
desenho do curriculo, ao sistema de praticas e a forma de avaliar
os estudantes em formacao para se tornar professores.

Esse modelo tem a pratica como centro, o que significa que
ela ndo apenas foi incorporada como uma atividade essencial do
desenvolvimento de um professor, mas que guiou o redesenho de
todo o curriculo das universidades. Foram retiradas ou diminu-
idas as disciplinas teoricas, substituidas por disciplinas que de-
senvolvem conhecimentos disciplinares e praticos nas areas que
os professores tém de ensinar quando formados. Isso significou
a articulacao das praticas com os cursos disciplinares especificos
da formacao. O novo modelo permitiu que os estudantes em for-
macao se aprofundassem nos contetdos que iriam ensinar no fu-
turo e também que desenvolvessem a capacidade de ensinar esses
contetidos na sala de aula, experimentando e aprendendo em uma
escola real com alunos reais. Isso foi possivel porque houve um
esforco para articular a teoria e a pratica em cada uma das discipli-
nas desenvolvidas na universidade, pratica que se consolida nos
estagios supervisionados nas escolas.

Um segundo ponto é que essa nova concep¢ao da pratica en-
volveu a oferta de oportunidades sucessivas e progressivas aos
estudantes em formacdo para que eles desenvolvessem um re-
pertorio de habilidades de ensino para, aos poucos, se tornarem
capazes de realizar a atividade de ensino e aprendizagem com au-
tonomia. O sistema de praticas nas universidades passou a ser de-
senhado a fim de dar oportunidades progressivas para que os futu-
ros professores possam observa-las, analisar seus componentes,
refletir sobre elas e, progressivamente ser capazes de executa-las
em contextos de sala de aula com alunos reais. Por essa razdo, as
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praticas estdao presentes no curriculo desde o primeiro ano e gra-
dativamente tém seu tempo e complexidade aumentados a cada
ano da formacao.

Por fim, a forma como o estudante é avaliado para definir sua
capacidade de se tornar um bom professor esta centrada na ideia
de que ele deve demonstrar sua capacidade pratica de ser profes-
SOr1, e ndo apenas a tedrica. Nesse sentido, as avaliacées-chaves so-
licitadas nao estdo baseadas na demonstracdao de um conhecimen-
to tedrico, como a resenha de um texto ou a apresentacdo de um
seminario. Elas sao produtos das disciplinas praticas, o que signi-
fica que sdo registros e evidéncias de como aquele estudante atua
enquanto esta praticando a atividade de ser professor. Portanto,
ele é analisado a partir de observacOes e videos de suas ativida-
des praticas nas escolas de Educacio Basica. Mesmo os produtos
mais tedricos que o estudante apresenta, como o planejamento e
a reflexdo de uma aula, estao diretamente ligados a aula que ele
implementou e que teve de gravar e apresentar. Além disso, para
receber o certificado de professor, o estudante precisa desenvolver
um portfélio com evidéncias de que é capaz de exercer as princi-
pais atividades que um professor deve realizar.
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Os cursos de
pedagogia

do Instituto
Singularidades
e da PUC-PR

CATARINA IANNI SEGATTO

INTRODUCAO

A formacdo inicial no Brasil em nivel superior sé6 foi consolidada
na legislacdo nacional na segunda metade da década de 1990. A
transferéncia da formacao inicial de professores das escolas nor-
mais para as universidades foi entendida como um mecanismo de
melhoria do processo, sendo essencial para o reconhecimento da
profissdo docente e para o fortalecimento das faculdades de Edu-
cacdo. No entanto, isso produziu uma dissociacdo entre teoria e
pratica e um distanciamento entre universidades e escolas, aspec-
tos centrais na formacao dos professores de Educacdo Infantil e
dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Além dessa mudanca, diversas diretrizes foram aprovadas,
resultantes de consensos sobre a necessidade de formar um pro-
fissional “polivalente” e de fortalecer a pratica. Exemplo é a deter-
minac¢ao de conhecimentos necessarios e da carga horaria para os
diferentes componentes curriculares dos programas de formacao
inicial. A literatura aponta, no entanto, que essas diretrizes ain-
da sdo gerais, resultando em grandes variagdes nos programas no
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Pais (LOUZANO; MORICONI, 2014). E, segundo alguns autores, es-
sas diretrizes ndo foram capazes de assegurar a sua implementa-
¢do em todo o Brasil (GATTI, 2017).

O sistema de regulaciao da formacao inicial também avancou
no que se refere aos mecanismos de acreditacdao das instituicoes e
dos cursos, bem como de avaliacdo das institui¢cdes, dos cursos
e dos estudantes. Isso significou uma busca por assegurar deter-
minados padrdes minimos de qualidade e maior uniformidade
entre as instituicdes e os cursos por meio do fortalecimento do
controle, accountability e responsabiliza¢do. Isso foi extremamen-
te importante no contexto brasileiro, que é marcado por grande
diversidade de instituicdes e cursos.

Alguns programas tentam responder de diferentes formas aos
desafios da formacado inicial no Brasil, principalmente a dissocia-
cdo entre teoria e pratica e o distanciamento entre universidades
e escolas. Nos programas dos cursos de pedagogia do Instituto
Singularidades e da Pontificia Universidade Catélica do Parana
(PUC-PR), a pratica ocupa papel central na formacdo. A analise
apresentada neste capitulo foi realizada a partir de dados prima-
rios, coletados em entrevistas semiestruturadas com coordena-
dores, professores e estudantes desses programas, e secundarios,
provenientes de documentos como a matriz curricular, o plano de
desenvolvimento institucional, o projeto pedagégico do curso e
relatorios de avaliacao.

A politica de formacdo inicial no Brasil apresenta uma combina-
cdo de mecanismos centralizados e descentralizados. A regulacao
do sistema é feita de forma centralizada. O Ministério da Educa-
¢do (MEC) é responsavel por estabelecer diretrizes e instrumentos
para a regulacdo e supervisao da Educac¢do Superior e coordenar a
formulacao dessas politicas. O MEC também autoriza, reconhece e
renova os cursos de Ensino Superior, supervisiona as instituicoes
desse nivel e elabora portarias referentes ao credenciamento de
instituicdes de Ensino Superior e a autorizacao de cursos. Além
disso, o ministério aprova os instrumentos de avaliacdo elabora-
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dos pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (Inep), homologa as deliberacdes da Comissao Na-
cional de Avaliacao da Educacdo Superior (Conaes) e 0s pareceres
do Conselho Nacional de Educacao (CNE), um 6rgao associado ao
ministério que é responsavel por questdes relacionadas aos pedi-
dos de credenciamento, recredenciamento e descredenciamento
de instituicoes de Ensino Superior, aos instrumentos de avalia-
¢do e aos resultados das avaliagdes, as acdes necessarias do MEC
em casos especificos e as diretrizes curriculares propostas pelo
ministério, incluindo a promulgacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais (DNC) de diversos cursos de graduacao.' Qutros 6rgaos
também sio importantes nessa politica, como o Fundo Nacional
de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), por seu papel na imple-
mentacao do Fundo de Financiamento Estudantil (Fies), a Coorde-
nacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes),
responsavel pelo Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia (Pibid), pela Residéncia Pedagégica e pela Universidade
Aberta do Brasil (UAB) (NASCIMENTO et al., 2018).

Nos processos de credenciamento e recredenciamento de ins-
tituicoes de Ensino Superior, depois de avaliacdo pela Secretaria
de Regulacdo e Supervisdo da Educacdao Superior (Seres) e pelo
Inep, o CNE emite um parecer que deve ser homologado pelo MEC
a cada cinco anos, no maximo, para faculdades e centros universi-
tarios e a cada dez anos para universidades. Essa decisdo envolve a
analise de varios aspectos, principalmente o plano de desenvolvi-
mento institucional e a sustentabilidade financeira da instituicao.
No caso da autorizacdo de cursos, a avaliacao envolve a Seres, que
examina o projeto pedagogico do curso, entre outros documentos,
e o Inep, que realiza uma avaliacdo in loco na instituicdo. Para en-
cerrar, a Seres da seu parecer, e 0 MEC emite uma portaria.

Em relacdo ao Ensino Superior, ha diversos mecanismos de
avaliacdo das institui¢des, dos cursos e dos estudantes. A analise

1. As DCN sdo “normas obrigatérias que definem os principios, fundamentos e a dinamica
formativa, bem como a gestao e os procedimentos a serem observados nos programas de
graduacado, tais como horas minimas, estagios supervisionados, processos de avaliacdo, en-
tre outros” (NASCIMENTO et al., 2018, p. 9).
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das instituicdes considera os seguintes aspectos: planejamento e
avaliacdo institucional, desenvolvimento institucional, politicas
académicas, politicas de gestao e infraestrutura, que sdo avaliados
por meio de uma avaliacdo interna, ou autoavaliacdo, com o pre-
enchimento de um relatoério pelas instituicdes de Ensino Superior;
por uma avaliagao externa in loco realizada por comissdes designa-
das pelo Inep; pelo censo de Educacdo Superior; e pelo cadastro de
cursos e institui¢cdes de Ensino Superior. Para os cursos, ha visitas
in loco feitas pelo Inep e sao considerados os resultados do Exame
Nacional de Desempenho dos Estudantes (Enade), criado em 2004,
que leva em conta a organizacao didatico-pedagogica, o corpo do-
cente e tutorial e a infraestrutura (NASCIMENTO et al., 2018).

A gestao das instituicoes de Ensino Superior e a oferta dos
cursos de pedagogia e de licenciatura sao compartilhadas por go-
verno federal, Estados e municipios. O Ministério da Educacao,
por meio da Secretaria de Educagdo Superior, é responsavel pelas
instituicdes publicas federais. Os Estados, o Distrito Federal e os
municipios sdo responsaveis pelas institui¢des publicas criadas e
mantidas por eles, sendo reguladas e fiscalizadas pelos respecti-
vos conselhos de Educa¢dao (NASCIMENTO et al., 2018).

Dessa forma, as instancias federais, incluindo o MEC e o CNE,
tém papel central na politica de formacao inicial de professores,
sendo responsaveis pela formulacio de diretrizes gerais, pela
regulacao e supervisdao das instituicdes e dos cursos de Ensino
Superior e por sua avaliacdo e monitoramento. Apesar disso, Nas-
cimento et al. (2018) apontam que o marco regulatorio é ainda
muito genérico e os instrumentos de regulacao, particularmente
de avaliacdo, sao padronizados, ndo estando, portanto, alinhados
as especificidades dos diferentes cursos. Os autores afirmam que
alguns instrumentos de avaliacao sdao pouco adequados para ga-
rantir a qualidade dos cursos. H4, por exemplo, avaliacao de fa-
tores in loco que poderia ser feita a distancia, e as analises sobre
caracteristicas basicas de infraestrutura escolar ndo levam em
consideracao a qualidade do corpo docente. No caso dos cursos de
licenciatura, a avaliacdo nio considera se as institui¢des de Ensi-
no Superior tém relacdo proxima com a rede publica de ensino, se
promovem a pratica docente e se dispdem de espacos de aprendi-
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zado. Ainda, o Enade ndo mostra as diferencas especificas entre os
cursos e ndo representa um dado comparavel, pois nao é realizado
em todas as instituicdes todos os anos, e, no caso das licenciatu-
ras, nao avalia elementos didaticos.

As diretrizes nacionais determinam que os egressos dos cursos de
pedagogia sejam capazes de atuar como docentes na Educacao In-
fantil, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, no Ensino Médio
nas suas respectivas modalidades (Normal, Educacao de Jovens e
Adultos, Educacao Especial, Educacao Profissional e Tecnolégica,
Educacdo do Campo, Educacdo Escolar Indigena, Educacdo a Dis-
tancia e Educacdo Escolar Quilombola) em contextos escolares e
ndo escolares, além de atuar em diferentes niveis da gestdao nos
sistemas de Educacao. Para isso, os cursos devem ter 3.200 horas,
sendo “[...] 2.800 horas dedicadas as atividades formativas, como
assisténcia a aulas, realizacao de seminarios, participacao em pes-
quisas, consultas a bibliotecas e centros de documentacao, visitas
as institui¢des educacionais e culturais, atividades praticas e par-
ticipacdo em grupos cooperativos de estudos; 300 horas dedicadas
ao estagio supervisionado, prioritariamente em educac¢do infantil
e ensino fundamental; 100 horas de atividades tedrico-praticas de
aprofundamento em areas especificas de interesse dos alunos, por
meio de iniciacao cientifica, extensdo e monitoria” (NASCIMENTO
etal., 2018, p. 16-17).

Apesar das diretrizes nacionais, Gatti e Nunes (2009) e Gatti
et al. (2010), ao analisar os cursos de pedagogia, mostram que ha
uma grande variacado no nimero e tipos de disciplinas. Os cursos
apresentam a seguinte proporc¢do de disciplinas em seus compo-
nentes principais:

Fundamentos tedricos da Educacao, que dao embasamento
tedrico a partir de outras areas do conhecimento: 26%, sendo
que apenas 3,4% das disciplinas referem-se a “didatica geral”;
Conhecimentos relativos aos sistemas educacionais, que in-
cluem conhecimentos sobre o campo de atuacdo do professor
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e de outros profissionais da Educacao: 15,5%, sendo discipli-
nas relativas ao oficio docente apenas 0,6% desse conjunto;
Conhecimentos relativos a formacdo profissional especifica,
em que estdo os fundamentos e instrumentos para atuacao do
professor: 28,9%, sendo 20,7% referentes ao grupo “didaticas
especificas, metodologias e praticas de ensino” e apenas 7,5%
das disciplinas destinadas aos conteudos a serem ensinados
na Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental;
Conhecimentos relativos as modalidades e nivel de ensino e
disciplinas relacionadas a atuacdo em determinados segmen-
tos e niveis: 11,2%;

Outros saberes, que ampliam o repertdrio do professor: 5,6%;
Disciplinas relacionadas as metodologias de pesquisa e elabo-
racao do trabalho de conclusdo de curso (TCC): 7%;
Atividades complementares ou integradoras: 5,9%.

Os autores mostram que ha proporcao igual de disciplinas te6-

ricas a partir de outras areas do conhecimento e disciplinas liga-
das a profissionalizacdo mais especifica. A analise também aponta
que as disciplinas de metodologia e de pratica de ensino e as disci-
plinas pedagogicas sao dadas de forma incipiente. Hd um foco me-
nor em “o que” e “como” ensinar e maior em justificativas de “por
que” ensinar. Além disso, ha lacunas no ensino dos conteudos
especificos e na oferta de disciplinas voltadas a outras habilida-
des, como Educacao de Jovens e Adultos e Educacdo Especial, e na
formacdo para o nivel da Educacdo Infantil (GATTI; NUNES, 2009;
GATTI et al., 2010).
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Em relagdo aos estagios,

[...] embora, em principio, eles constituam espacos privilegiados
para a aprendizagem das praticas docentes, ndo se obteve evidén-
cias, neste estudo, sobre como eles vém sendo de fato realizados.
[...] Nao obstante, as observacdes largamente difundidas sobre o
funcionamento dos cursos de Pedagogia nos autorizam a sugerir
que a maior parte dos estagios envolve atividades de observacao,
nao se constituindo em praticas efetivas dos estudantes de Pedago-
gia nas escolas. (GATTI et al., 2010, p. 1.371).
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Outros estudos reforcam que os cursos de pedagogia no Bra-
sil apresentam problemas na formacdo pedagégica para docén-
cia, que é superficial e ndo esta conectada aos contetidos especi-
ficos, ou seja, ha uma clara separacao entre a formacao especifi-
ca e a pedagoégica (ABRUCIO, 2016; GATTI et al., 2010; LOUZANO;
MORICONI, 2014). Como resultado, “a formacdo de professores
fracassa na hora de modificar as concepcdes prévias dos aspiran-
tes a professores”.

O Instituto Singularidades, ligado ao Instituto Peninsula, foi fun-
dado em 2001 (portaria MEC n° 2.361/2001) com a finalidade de for-
mar professores, gestores educacionais e especialistas. Oferecia
naquele momento o curso normal superior em duas habilitacdes:
anos iniciais do Ensino Fundamental e Educacdo Infantil. Atual-
mente mantém cursos de formacao inicial, de licenciatura em le-
tras e em matematica (desde 2011), de pedagogia (desde 2007) e de
formacao continuada. Desde o inicio os programas sdo orientados
aarticulagdo entre teoria e pratica e a formacdo de professores que
sejam capazes de atuar em diferentes contextos (INSTITUTO SIN-
GULARIDADES, 2017).

A graduacdo em pedagogia busca formar pedagogos, ou seja,
professores, gestores, coordenadores e pesquisadores. No entan-
to, segundo relatado pelos entrevistados, o foco maior esta na
formacdo de professores. O programa desenvolve competéncias
relacionadas a aprendizagem dos alunos, o que é considerado
central para a formacao dos outros profissionais, ja que, conforme
relatado por um dos entrevistados, todos “devem estar a servico da
aprendizagem dos alunos”. Especificamente, o curso desenvolve
competéncias profissionais, incluindo o ciclo de planejamento,
execucao e avaliacdo, assim como gestao de recursos, de vinculos
e do tempo, considerando a sua atuacdo em um ambiente de cul-
tura digital e em contextos em que determinados temas contem-
poraneos sdo fundamentais para a docéncia. Também desenvolve
competéncias relacionadas ao papel politico do professor e as ten-
soes existentes na Educacao brasileira.
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Além disso, segundo o projeto pedagoégico curricular, o curso
de pedagogia visa formar “[...] licenciados cuja pratica educativa
seja marcada pela reflexdo e investigacao sobre a acdo pedagogi-
ca. O professor reflexivo é aquele profissional capaz de encontrar
as solucdes possiveis diante dos problemas colocados, sendo um
profissional cuja pratica social é transformadora de pensamento,
atitudes e procedimentos proprios e de seus alunos. Pretende-se
que o egresso seja capaz de priorizar o trabalho em equipe para
observar, diagnosticar, analisar, investigar e intervir na realidade
educacional. A reflexdo e a sistematizacdo sobre as ideias, as re-
presentacdes e os diferentes conhecimentos fornecerao materiais
e conteudos para que elaborem novas concepcdes e construam co-
nhecimentos em bases cientificas e pedagégicas condizentes com
a pluralidade e singularidade das criancas e familias com as quais
trabalharao” (INSTITUTO SINGULARIDADES, 2017, p. 27).

Os cursos de licenciatura almejam romper a divisao entre es-
pecialista e educador, comum em outros programas de formacao
inicial no Brasil. A licenciatura em letras, por exemplo, visa formar
profissionais para trabalhar na Educacao, ou seja, educadores, e nao
especialistas em letras, como tradutores e revisores. Nesse sentido,
ndo ha, por exemplo, disciplinas ligadas a técnicas de revisao de
texto, mas ha uma quantidade maior de disciplinas que abordam
métodos e estratégias no ensino de determinados conteudos.

Diversas mudancgas foram realizadas desde a criacao do cur-
so normal superior e, depois, da graduacdao em pedagogia, mas 0s
entrevistados apontam que se manteve a caracteristica central, a
articulacao entre teoria e pratica. Ela ocorre de diferentes formas,
sendo a principal delas a presenca dos estagios desde o inicio do
programa, pela organizacao curricular que integra os estagios as
disciplinas e pela oferta de disciplinas de didaticas. Essas carac-
teristicas inspiraram a organizacgao e a estrutura curricular das li-
cenciaturas em letras e matematica.

Essa articulacdo é possivel, segundo os entrevistados, porque
os professores do Instituto Singularidades tiveram experiéncia
prévia como professores em escolas publicas de Educacao Basica.
Além disso, a formacdo continuada e as reunides semanais sdo
fundamentais para preparar esses professores, ja que a formacao
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académica de professores universitarios nao é, usualmente, cen-
trada na experiéncia pratica nem na formac¢do de docentes, mas de
pesquisadores. Versuti e Rosin-Pinola (2019) apontam, citando o
diretor do Singularidades de 2015 a 2019, Miguel Thompson: “Todo
ano oferecemos oportunidades de formacao aos nossos docentes.
Ja fizemos isso com sala de aula invertida, metodologias ativas,
entre outros”. Além disso, conforme relatado por um estudante de
pedagogia, “a maioria dos professores sabe muito bem o que esta
fazendo aqui, e a base teérica que recebemos nos habilita a uma
pratica critica e reflexiva”.

Outra caracteristica importante do Instituto Singularidades
se refere a oferta de diversos programas para reduzir as deficién-
cias relacionadas ao contetido do Ensino Médio e aumentar o re-
pertorio cultural dos estudantes. HA um programa de nivelamento
dos estudantes em portugués e matematica, promocao de experi-
éncias culturais variadas e oferta de atendimento psicopedagogico
a todos. Ha também diversas ofertas para os que recebem bolsas do
Programa Universidade para Todos (ProUni), do Programa Escola
da Familia e do Instituto Peninsula e que sdo beneficiarios do Fies.
Nesse caso, a coordenadoria de relagOes interinstitucionais acom-
panha o desempenho académico e a frequéncia por meio de encon-
tros individuais e reunides mensais. Os encontros sao um espaco
para discussio das bolsas, mas, segundo relatado por um dos en-
trevistados, também um espac¢o formativo para discutir conteudos
vistos em sala de aula em que haja dificuldade de aprendizado, e
também sao desenvolvidas habilidades necessarias para a atuacao
profissional. Busca-se assim desenvolver o conteido por meio de
oficinas que empreguem diferentes metodologias. Exemplo disso
é arealizacao de uma oficina em metodologias de ensino em mate-
matica e de uma oficina de elaboracdo de curriculos, desempenho
em entrevistas e orientacdo em recursos humanos. Isso, conforme
relatado, da “maior seguranca para ingressar no mercado de traba-
lho e para o desenvolvimento das suas atividades”.

A ideia do acompanhamento dos estudantes é captar suas
demandas para transforma-las em programas a fim de assegurar
que consigam ter uma trajetoria bem-sucedida nos cursos. Como
resultado, a coordenadoria de relacdes interinstitucionais tem
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obtido ingressos para eventos culturais. Também esta desenvol-
vendo oficinas de formacao para comunidades etnoculturais, que
serao ministradas pelos estudantes em comunidades que nao tém
acesso a Educacao formal, e tem buscado estagios remunerados
em escolas privadas, para garantir que os bolsistas tenham uma
remuneracao durante sua formacao.

Os cursos foram reestruturados a partir de um processo iniciado
em 2017 em parceria com o Grupo Tellus.? Programas de outros
paises foram mapeados para inspirar as mudancas nas matrizes
curriculares. Apesar disso, segundo relatado nas entrevistas, essa
reestrutura¢do foi ancorada mais em consultas e conversas com 0s
professores e os profissionais do préprio Instituto Singularidades,
sendo assim resultado de uma construcdo coletiva desses profis-
sionais mediada pelos consultores do Tellus. O curso de pedagogia
passou de trés para quatro anos, e é consenso entre os entrevista-
dos que os curriculos foram aprimorados e que suas caracteristi-
cas centrais, particularmente a articulacdo entre teoria e pratica e
a centralidade da pratica na formacao, foram fortalecidas.

O curso de pedagogia é dividido por semestres, em que as dis-
ciplinas e os estagios sao coordenados a partir dos seguintes te-
mas, como mostra a figura 1:

12 ano: o professor e os cenarios da Educacdo Infantil;

2° ano: o professor e os cenarios do 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental;

39 ano: o professor-gestor e o gestor-professor;

40 ano: autoria e desenvolvimento profissional.

2. Consultoria que conduziu o processo de mudanca de curriculo do Instituto Singularidades.
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FIGURA 1
ORGANIZACAO CURRICULAR DO CURSO DE PEDAGOGIA
DO INSTITUTO SINGULARIDADES

Fonte: Instituto Singularidades (2017, p. 31).

As disciplinas sao organizadas segundo os estagios, que tém
duracdo de 100 horas por ano, sendo 50 horas por semestre, no to-
tal de 400 horas. Isso segue a Resoluc¢do n° 15/2015, segundo a qual
a pratica deve ser entendida como um componente curricular. No
primeiro ano, as disciplinas sdo mais focadas nos contetidos sobre
Educacao Infantil, e o estagio é realizado em salas de aula desse
nivel. No segundo ano, as disciplinas e o estagio sao focados no
conteuido dos anos iniciais do Ensino Fundamental. No terceiro
ano, o foco é a discussdo sobre gestao, englobando tanto o sistema
educacional como a gestdo da escola e da sala de aula e, portanto,
o conteudo relacionado a gestao do sistema, gestao escolar, co-
ordenacdo e orientacido. Além disso, aborda temas que envolvem
todas as esferas do sistema educacional e todas as etapas de ensi-
no, como Educacdo Inclusiva e Educacio de Jovens e Adultos. Os
estudantes também entram em contato com o contetido dos anos
finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, pois, como
apontado por um dos entrevistados, quem for trabalhar na dire-
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¢do ou coordenacao pedagdgica precisa ter esse conhecimento. Os
estudantes escolhem onde fardo o estagio, que precisa estar rela-
cionado a esses temas. No ultimo ano, também cabe aos estudan-
tes escolher onde fardo o estagio, que deve estar obrigatoriamente
relacionado ao TCC. Conforme relatado pelos entrevistados, todos
0s TCCs precisam estar embasados em dados da realidade educa-
cional, constituindo, portanto, uma pesquisa aplicada, e devem
fazer proposic¢oes e intervencoes na realidade.

Nas licenciaturas, a estrutura e a organizacao dos curriculos
sdo semelhantes as da pedagogia, articulando as disciplinas ao
estagio. No curso de licenciatura em letras, por exemplo, os estu-
dantes do primeiro ano ndo precisam realizar o estagio em uma
etapa de ensino especifica; podem escolher, mas sao orientados
a observar a implementacao do curriculo. No segundo ano, os es-
tagios sdo mais focados nos anos finais do Ensino Fundamental e
na formacdo de leitor; no terceiro ano, no Ensino Médio, em poli-
ticas educacionais e na coordenacao pedagogica; e no quarto ano,
em portugués para estrangeiros, na Educacdo de Jovens e Adultos
e em outras modalidades de ensino.

No projeto pedagodgico curricular do curso de pedagogia sao
apresentadas as expectativas de aprendizagem e orientacdes di-
daticas por ano. Além disso, a matriz curricular dos cursos inclui
ementas que dio as diretrizes gerais do contetudo e das habilida-
des desenvolvidas nas disciplinas. Elas sao revistas e atualizadas
periodicamente pelo nucleo docente estruturante do curso, nio
podendo ser alteradas individualmente pelos professores, ja que,
conforme relatado, elas dio coesdo ao curso e garantem a inter-
disciplinaridade. Essas ementas orientam os professores na ela-
boracdao dos planos de ensino, que apresentam os objetivos de
aprendizagem, o conteudo, as leituras, as avaliagdes e 0 cronogra-
ma da disciplina e sdo revistos semestralmente.

E importante apontar que varias disciplinas buscam articular
os conhecimentos especificos e pedagégicos, principalmente, no
terceiro e no quarto anos. Segundo relatado por um dos estudan-
tes, “desde o primeiro ano, é muito claro para os alunos como as
disciplinas todas conversam muito entre si. Isso facilita o proces-
so de aprendizagem, ja que todas as aulas estao integradas de algu-
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ma maneira”. Além disso, ha uma disciplina que faz o acompanha-
mento procedimental, conceitual e atitudinal do estagio, sendo o
professor dessa disciplina responsavel pela supervisdao do estagio.
Nessa disciplina, ha uma discussao sobre o que os estudantes vdo
observar nas escolas, em alguns casos com base em um roteiro, e
as experiéncias praticas nas escolas a partir do relato de casos. No
primeiro ano do curso de pedagogia, por exemplo, um dos tépicos
discutidos se refere a alfabetizacdo, o que envolve, entre outras
coisas, que os estudantes facam um diagnoéstico de uma crianca
que nao esta alfabetizada e interpretem a fase de escrita em que
ela se insere.

Ha outras disciplinas ao longo do curso que buscam construir
o olhar dos estudantes para que se tornem professores reflexivos
e investigativos. Nesse caso, as disciplinas os orientam a realizar
a observacdo a partir da descricdo, e nao da intepretacao, o que in-
clui, por exemplo, a identificacao das potencialidades de aprendi-
zagem, pautas de observacao por meio de cenas, imagens e videos.
Além disso, todos os professores sabem que os estudantes estdo
estagiando, e assim buscam propor atividades tedrico-praticas a
partir dos casos e relatos trazidos por eles. Dessa forma, as experi-
éncias praticas do estagio devem ser tematizadas nas aulas.

Em relacao ao uso da pratica nas aulas, os entrevistados re-
lataram diversas estratégias, além das tematizacdes das experi-
éncias praticas do estagio. Elas incluem: estudos de caso, simu-
lacdes, aulas dialogicas, debates, trabalhos em grupo, realizacao
de projetos, pesquisas, elaboracao e apresentacao de seminarios,
oficinas, instalacdes, aula invertida e rotacdao por estacdes. As
metodologias ativas foram mencionadas como as mais comuns,
constituindo, segundos os entrevistados, um mecanismo em que
os estudantes sao colocados como protagonistas. Na aula inverti-
da, eles planejam um estudo para os alunos, incluindo a regéncia
de aulas. Segundo relatado por um dos estudantes, “os professo-
res falam bastante em ‘homologia de processos’, que se refere a
ideia de que s6 se aprende fazendo. Nao da para ensinar aos estu-
dantes que um bom educador precisa incluir diferentes metodo-
logias na sala de aula se eles ndo sao convidados a utiliza-las em
seu cotidiano”.
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Ha também um esforco para que os estudantes produzam ma-
teriais pedagoégicos, como jogos e planos de aulas. No caso dos jo-
gos, eles refletem sobre quais sdo mais adequados para o ensino
de determinados contetidos e definem estética, cor, tracado, letra
e outros aspectos. Segundo um dos entrevistados, os estudantes
devem pensar nas regras, em como descrevé-las se os alunos nao
estdo alfabetizados, na faixa etaria dos alunos, qual é o jogo mais
adequado para essa idade, se ha muitos sinais, e outros. Também
planejam e desenvolvem outras atividades que poderiam imple-
mentar em sala de aula, o que requer que planejem o conteddo
e a habilidade previstos nessa aula, a gestao dos grupos, do tema e
dos materiais e prevejam o que pode acontecer durante a realiza-
cdo das atividades. Além disso, foram mencionados a analise e o
desenvolvimento de li¢des de casa, em que os estudantes leem um
texto sobre o tema, coletam exemplos na pratica, analisam a viabi-
lidade das li¢coes coletadas, classificam segundo suas categorias e
analisam quais predominam e quais seriam alternativas a elas. Por
fim, eles também desenvolvem planejamentos curriculares, pla-
nos de aulas e sequéncias didaticas. Um dos entrevistados usou
como exemplo a utilizacao da rotacao por estacoes para o desen-
volvimento de quatro planejamentos diferentes.

Nesse processo, é esperado que os estudantes aprendam a de-
senvolver as melhores estratégias para ensinar determinado con-
teudo considerando as necessidades dos alunos e o seu contexto.
Por exemplo, segundo um dos entrevistados, os estudantes apren-
dem a planejar e desenvolver a melhor estratégia para alunos que
estejam contando com os dedos. “O dedo é aceitacdo do concreto,
mas qual exercicio vai levar o aluno a pensar mentalmente?”, Outro
exemplo é desenvolver estratégias para casos em que as criancas
sabem as letras, mas escrevem amontoando-as. Assim, tém que
fazer um diagnostico, desenvolver uma estratégia, implementa-la
e avaliar seus resultados.

As disciplinas utilizam mecanismos variados de avaliagdo,
mas estes devem estar relacionados aos objetivos de aprendiza-
gem dessas disciplinas. A orientacao é que seja realizada uma
avaliacdo processual e uma devolutiva no final do semestre. Nas
disciplinas de didaticas, por exemplo, ha utilizacdo de muitos
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produtos relativos ao fazer do professor, enquanto nas disciplinas
decoordenacao, umdosinstrumentosdeavaliacdoéasimulagdode
um plano de acdo. Outros podem incluir observacao, didaticas
para alfabetizacdo e aplicacao de uma sondagem, por exemplo. Os
coordenadores tém um mapa anual em que avaliam quais instru-
mentos sdo utilizados naquele ano e se estdo respondendo as ne-
cessidades de aprendizagem dos estudantes.

Em todos os semestres, ha semindrios tematicos sobre a do-
céncia (oito, ao todo), que os estudantes dos trés cursos ofertados
pelo instituto cursam ao mesmo tempo. Os seminarios ocorrem
em uma semana em que nao ha aulas de outras disciplinas e tém
carga horaria de 20 horas. Neles sdo discutidos temas contempo-
raneos (ou micromanifestos) que afetam o trabalho do professor.
Sao eles: 1) cultura e Educacao; 2) investigacao e pesquisa; 3) com-
promisso com a Educacdo publica; 4) ética, solidariedade e inter-
vencdo social; 5) desenvolvimento integral/autoconhecimento;
6) sustentabilidade humana; 7) cidades e territérios; e 8) culturas
digitais. Esses seminarios consistem de palestras, rodas de con-
versa, oficinas e discussdes com relatos ou vivéncias de praticas
com professores e especialistas. Segundo um dos entrevistados,
busca-se variar as estratégias metodologicas e os géneros entre
as atividades.

Ha também atividades complementares ou integradoras (ati-
vidades académico-cientifico-culturais). Sao oito ao longo do cur-
so, e ja estavam no curriculo antes da determinacdao do CNE. Os
estudantes devem cumpri-las fora do Instituto Singularidades, em
locais como teatros, cinemas e museus e em palestras. No entanto,
o instituto também oferece uma agenda cultural, que envolve au-
las, atividades e visitas a espa¢os culturais, que sdo tematizadas e
coletivas com o objetivo de ampliar o repertério cultural e as pos-
sibilidades de vivéncias dos estudantes.

Em relacdao ao desenvolvimento de habilidades socioemocio-
nais, os entrevistados relataram que, durante o curso, ha um traba-
lho sobre a autobiografia dos estudantes que busca debater nocdes
de autoconhecimento, incluindo discussdes sobre 0s motivos que
os levaram a escolher cursar pedagogia, sua trajetoria escolar e
seus professores, o tipo de professor que querem ser, sua relacao
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com esse ambiente, contexto e territorio, sua relacdo com as disci-
plinas especificas, como artes visuais, por exemplo. Os estudantes
vao construindo essa biografia escolar ao longo do curso, e ela é
retomada no dltimo ano a partir de uma sistematizacdao sobre o
oficio de professor e o desenvolvimento profissional.

O estagio é feito desde o primeiro ano e ha determinacdes em re-
lacdo ao local em que ele deve ser realizado (salas de Educacao
Infantil e de Ensino Fundamental, por exemplo), com excecdo do
altimo ano, quando o estudante escolhe onde vai cumpri-lo. Isso
mostra um esforco a partir da experiéncia pratica em diferentes
contextos educacionais, buscando, portanto, efetivar o desenvol-
vimento de um profissional “polivalente”. Além disso, permite a
formacado pratica em diferentes contextos socioecondmicos.

Outra caracteristica do estagio é a progressdo nas pautas e na
roteirizacdo. No primeiro ano, o objetivo é a observacao, incluin-
do o desenvolvimento de habilidades relacionadas a descricdo e
a construcdo do olhar, que vai progredindo para a formacio de
um professor reflexivo, ou seja, que reflete sobre a pratica, realiza
diagnésticos, pensa em solugdes, intervém implementando estra-
tégias e as avalia. Isso é feito de uma forma mais intensa no ultimo
ano por meio da elaboracdo do TCC, que deve obrigatoriamente
estar relacionado ao estagio no curso de pedagogia.?

A atuacao do estudante é de observacao e de participagdo com
intervencdes mais pontuais, dependendo do acordo com o profes-
sor supervisor na escola. Nao ha, portanto, uma participacdo re-
gente, isto é, ndo é exigido que o estudante ministre uma sequén-
cia de aulas, porque as escolas e os professores supervisores nem
sempre permitem que os alunos facam isso. Mesmo assim, a re-
géncia ocorre nas disciplinas no instituto, como regéncias simu-
ladas, para que os estudantes tenham essa experiéncia durante a
sua formacao inicial.

3. Nas licenciaturas, isso nao é exigido, mas o TCC deve ser baseado na pratica.
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Além disso, o estagio é tematizado nas disciplinas ligadas a
ele, e é nelas que ocorrem o acompanhamento e a avaliacao do es-
tagio. A avaliacao se da por meio da participacao nas tematizacoes
nas disciplinas, ou “socializacdes” do estagio, e da entrega de re-
gistros escritos, dos relatorios processuais e do TCC. Usando esses
instrumentos, os estudantes devem mostrar que conseguem olhar
para a realidade educacional e diferenciar a descricao da interpre-
tacdo, trazer cenas que referendem determinados conceitos e con-
teidos que estao sendo discutidos nas disciplinas, mostrar clareza
em relacdo a valores e crencas embutidos nas suas andlises e fazer
pequenas proposicoes e intervencgoes.

Os entrevistados relataram que 0 monitoramento e a avaliacao
do estagio sao desafios, ja que é dificil envolver os professores su-
pervisores das escolas em processos mais formais e instituciona-
lizados de supervisdao, monitoramento, feedback e avaliacao. Esse
€ 0 caso da maioria dos professores supervisores em escolas pu-
blicas, pois eles ndo tém formacado para isso e nao ha carga hora-
ria ou remuneracao especifica para essa atividade. Apesar disso, o
instituto convida as escolas parceiras a participar de uma reuniao
anual, em que discutem o estagio e compartilham experiéncias
bem-sucedidas. No entanto, segundo relatado nas entrevistas,
poucas escolas publicas participam. O instituto também convida
os professores supervisores nas escolas para participar das aulas
do curso de pedagogia, mas poucos se interessam.

Em 2015, a PUC-PR iniciou um processo de reestruturacdo para
diminuir as diferencas entre seus dez cursos de licenciatura, in-
cluindo o de pedagogia. Essa mudanca buscou, em primeiro lugar,
reforcar que o papel das licenciaturas é a formacao de professores.
Segundo os entrevistados, isso foi influenciado pela aprovacao
da Resolucdao n° 2/2015. Em segundo lugar, houve uma padro-
nizacdo da duracao dos cursos, que passaram a ter quatro anos.
Em terceiro, a pratica, que ja tinha uma centralidade nos cursos,
transformou-se em um fio condutor da formacao, como também
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determinado pela Resolucao n° 2/2015. A partir disso, a pratica
foi inserida nas disciplinas, além de ser componente obrigatoério.
Um dos entrevistados afirmou que a ideia é trazer elementos para
toda a formacao inicial, para que o estudante possa olhar para a
sua pratica, refletir sobre ela, fazer problematizacdes e, possivel-
mente, implantar mudangas. Isso é central, dada a necessidade de
o professor ter uma postura reflexiva em relacdo a sua pratica, ou
seja, problematizar a pratica a partir de reflexdao sobre ela.

O curso de pedagogia busca formar um profissional que deve
ter “pensamento critico e reflexivo, possuir flexibilidade cognitiva
e emocional diante de demandas inesperadas e atuar de maneira a
promover o conhecimento e o desenvolvimento humano” (PUC-PR,
s/d). Isso por meio de “atividades com base nas metodologias de
aprendizagem ativa, como Aprendizagem Baseada em Problemas,
na qual os estudantes constituem cenarios e situacdes problemas a
partir do cotidiano dos espagos educativos” (PUC-PR, s/d).

Como resultado dessa reestruturagdo, a matriz curricular do curso
de pedagogia é formada por dois eixos principais, um de formacao
pedagégica e um de formacao especifica.

O eixo de formacao pedagogica é comum as diferentes licen-
ciaturas, o que exige uma coordenacao entre os professores de
pedagogia e os das disciplinas especificas. Ele é formado por dis-
ciplinas do eixo humanistico, o que é uma caracteristica singular
da PUC-PR, incluindo filosofia, ética, cultura religiosa e projeto
comunitario; por disciplinas de teoria da Educac¢ao, como socio-
logia da Educacado e filosofia da Educacao; e por disciplinas que
discutem a pratica, incluindo:

A pratica profissional

Pesquisa educacional

Pesquisa da pratica pedagogica

Géneros textuais didaticos

Modelos de analise de materiais didaticos e mediacao
Pratica pedagodgica e metodologias de aprendizagem ativa
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A matriz curricular é composta por ementas, que sao revisadas
e atualizadas quando ha mudangas institucionais e na legislacao.
Elas apresentam as diretrizes gerais do conteudo e das habilidades
a serem desenvolvidos, como:

Esta disciplina é dirigida aos/as estudantes do Curso de Licencia-
tura em Pedagogia, trata da relacdo teoria-pratica no contexto da
docéncia na Educacao Infantil. Nela, os/as estudantes participam
de agdes docentes, planejam e aplicam regéncias em escolas de
educacao infantil e refletem sobre a pratica pedagégica nessa etapa
da educacdo basica. Ao final, sdo capazes de desenvolver proces-
sos de ensino e aprendizagem na Educacao Infantil com dedicacao,
considerando as fases do desenvolvimento humano, os contextos
e suas relagoes sociopolitico-culturais, com adequadas tecnologias

de informacdo e comunicacao.

A partir dessas diretrizes, os professores elaboram seus planos
de ensino semestralmente, indicando as expectativas de aprendi-
zagem, o conteudo, as leituras e o cronograma de aulas.

Nas disciplinas sobre a pratica, o curso aborda, por exemplo,
a pesquisa em Educacdo, que inclui questdes sobre o que significa
pesquisa e qual tipo de pesquisa é realizado em uma licenciatura;
a pesquisa da pratica pedagogica, incluindo os conceitos de pratica
pedagédgica, suas caracteristicas e o conhecimento sobre a sala de
aula; e a elaboracdo de material didatico, incluindo contetido sobre
a elaboracao e a publicacdo de material didatico e de formacdo para
outros professores. Conforme relatado nas entrevistas, ha uma de-
manda no Pais e no Grupo Marista* por profissionais que elaborem
materiais didaticos com um olhar pedagégico, ja que, em geral, os
autores sao pesquisadores que tém conhecimento técnico e epis-
temologico da area, mas pouca experiéncia pratica, até porque os
cursos de licenciatura ndo abordavam essa dimensao.

O eixo de formacado especifica compreende as disciplinas sobre
conteudos especificos, disciplinas que articulam contetudos espe-

4. Um dos mantenedores da PUC-PR.
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cificos e pedagogicos, disciplinas de praticas, entre outras. Nesse
eixo, algumas abordam diferentes etapas do ensino e outras moda-
lidades, como Educacao de Jovens e Adultos e Educacao Especial.

Destaca-se, conforme os entrevistados, que o curriculo é orga-
nizado de acordo com as competéncias. Nos curriculos de forma-
¢do humana e emocional, ha disciplinas do eixo humanistico. No
caso das licenciaturas, ha as competéncias relacionadas a docén-
cia e aos conteudos especificos. No curso de pedagogia, elas se
referem aos métodos de ensino, que envolvem 0s trés primeiros
anos do curso, enquanto temas relativos aos modelos de gestio
educacional estdo mais concentrados no ultimo ano do curso.

Algumas caracteristicas foram consideradas pelos entrevis-
tados como importantes para superar desafios comuns da forma-
¢do inicial de professores. Ha disciplinas que buscam desenvolver
competéncias mais profissionais, relacionadas ao mapeamento e
a identifica¢do do problema, conhecimento da realidade, sensibi-
lizacdo e construcao do olhar. Isso envolve aprender a fazer pes-
quisa no estagio, elaborar um diario de bordo e conhecer as regras
do estagio, por exemplo.

Além disso, no terceiro e no quarto anos ha uma articulacao
mais forte entre teoria, pratica e conhecimentos especificos e pe-
dagogicos. Ha disciplinas de pratica que buscam discutir teorias
ja estudadas e articular a pratica aos conhecimentos especificos.
Por exemplo, no caso das disciplinas de elabora¢do de material
didatico, os estudantes devem produzir materiais que estejam re-
lacionados a teorias de aprendizagem e ao conteudo especifico.
Outro caso mencionado se refere ao uso da pratica nas disciplinas
a partir de visitas a escolas, da observacao e de entrevistas. Um
dos estudantes mencionou a visita a uma Escola Waldorf, para que
eles pudessem compreender esse método de ensino de maneira
mais profunda. Ha também disciplinas de contetidos especificos
que utilizam diferentes estratégias e métodos de aprendizagem,
incluindo a discussao do ensino em cada area especifica. Isso tam-
bém ocorre por meio de producdo de textos pedagogicos, “Uni-
dades didaticas de livros didaticos”, “Unidades de ensino na pla-
taforma Blackboard” e “Cursos de educacao a distancia”. Um dos
entrevistados relatou que os estudantes apresentaram diferentes
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métodos de ensino da arte para a discussao em sala. Além disso,
em alguns casos, os entrevistados apontaram que as avaliagoes
das disciplinas de praticas de ensino e de contetidos especificos
sao integradas.

Sobre as metodologias usadas nas disciplinas, os entrevista-
dos indicaram que a aula expositiva é importante, mas os profes-
sores utilizam outras estratégias, como estudos de caso, estudos
dirigidos, videos, imagens, jogos, artigos cientificos atualizados,
visitas técnicas, aprendizagem baseada em problemas, entrevistas
com profissionais da area e metodologias ativas. No caso da cria-
cdo de jogos, por exemplo, ha uma disciplina em que os estudan-
tes criam jogos que ja conhecem a partir da discussio presente na
literatura sobre Educacao Infantil. Os estudantes também relata-
ram exemplos do uso de metodologia ativa a partir de aulas mi-
nistradas por eles, em um caso simulando uma visita a um museu
sobre cultura afro e indigena e, em outro, o desenvolvimento de
um plano de aula e sua aplicacao em sala para os outros estudan-
tes. Sobre isso, um dos entrevistados aponta que vivenciar dife-
rentes maneiras de atuacdao é fundamental, pois os professores
tendem a replicar as metodologias as quais foram expostos em sua
formacao inicial.

Em relacao as avaliacoes, os entrevistados explicaram que elas
estdo articuladas com as competéncias do curso e, comumente, as-
sociadas a evidéncias praticas. Além disso, a ideia é que o TCC seja
construido a partir dessas disciplinas de pratica e da articulacao
entre esse componente, 0 componente teérico e o de contetido es-
pecifico. O TCC ndo tem relacdo direta com o estagio, mas deve dia-
logar com a pratica. Segundo os estudantes, o TCC é construido ao
longo do curso em funcdo da prépria experiéncia do estagio, que
permite desenvolver pesquisas e trabalhos mais investigativos.

Destaca-se que ha cursos de extensdo focados em diferentes
conteudos e habilidades, como escrita, apresentacdo de trabalhos,
matematica e lingua portuguesa, para reduzir as deficiéncias dos
estudantes no que se refere ao contetido do Ensino Médio. Além
disso, ha programas de acompanhamento psicoeducacional e es-
piritual que buscam dar suporte aos estudantes para que eles nao
abandonem o curso.
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O estagio € iniciado no quinto semestre e faz parte da grade horaria
do curso. Assim, em um dia da semana, os estudantes vao as esco-
las em vez de ir a PUC-PR. Os estagios sdo mais relacionados as ex-
periéncias de docéncia, mas incluem as trés diferentes trajetorias
de formacao determinadas nas regulacdées nacionais. Assim, o pri-
meiro estagio ocorre em salas de Educacdo Infantil; o segundo e o
terceiro, nos anos iniciais do Ensino Fundamental; o quarto é reali-
zado com a coordenacao pedagogica ou a gestdo escolar; e o quinto
pode envolver a formac¢dao de docentes, experiéncias de inclusao,
Educacao a Distancia ou diferentes contextos educacionais, como
organizagoes nao governamentais, empresas e institutos. Segundo
relatado por um dos entrevistados, na sua classe os estudantes fa-
rdo estagios em circos, hospitais e presidios, por exemplo.

Os estudantes ndo escolhem o local do estagio, como ocorre
em outros programas. No caso das escolas, a lista das instituicoes
disponiveis é passada pela coordenacdo aos estudantes, que se di-
videm entre elas. O estagio é realizado em varias escolas particula-
res do Grupo Marista e em unidades da rede municipal previa-
mente definidas pela Prefeitura de Porto Alegre. Destaca-se que,
se os estudantes realizam o estagio de um semestre em uma esco-
la privada, no semestre seguinte irao realiza-lo em uma publica.
Isso, segundo os entrevistados, permite que os estudantes tenham
experiéncias em escolas inseridas em contextos socioeconémicos
distintos. Um dos entrevistados relatou que isso lhe permitiu ob-
servar e participar do desenvolvimento de estratégias de ensino
distintas, considerando as diferentes necessidades dos alunos.

Ndo ha uma disciplina especifica relacionada ao estagio. Se-
gundo relatado nas entrevistas, a matriz esta organizada de forma
que as disciplinas que sdo base para os estagios sdo cursadas antes
ou ao mesmo tempo em que eles ocorrem. Um dos entrevistados
apontou que as disciplinas culminam no estagio, e isso € percebi-
do nos registros dos estudantes, pois é comum encontrar referén-
cias as disciplinas ja cursadas, mostrando associacdes entre teoria
e pratica. Apesar disso, ha uma equipe de professores responsaveis
pelo estagio, sendo cada um deles encarregado de um grupo de es-
tudantes, garantindo acompanhamento, feedbacks e avaliacao.
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As atividades nas escolas envolvem a observacao participante
e a regéncia de duas aulas. No entanto, isso depende do que foi
acordado com os professores supervisores das escolas. No caso
da regéncia, os estudantes elaboram os planos e ministram essas
aulas. Os temas das aulas também sao determinados pelos pro-
fessores supervisores das escolas, e os planos siao validados por
eles e pelos professores supervisores da PUC-PR. Segundo relata-
do, na escola publica é comum que os professores permitam que
os estudantes tenham uma participacao mais intensa do que nas
escolas particulares e que eles efetivamente os auxiliem na sala de
aula. Dessa forma, a participacdo dos estudantes ndo se restringe
a observagdo. Os professores supervisores dao feedback e avaliam
os estudantes por meio da observacdao da sua atuacao na sala de
aula, dos planos de aula e da regéncia das duas aulas. O feedback e
a avaliacdo da regéncia sdo feitos a partir de uma ficha na qual re-
gistram a nota, que constitui 50% da nota final dos estudantes no
estagio. A ficha é entregue aos alunos para que eles possam fazer
melhorias de uma aula para a outra.

Como apontado, feedbacks e avaliacdes sao realizados pelos
professores supervisores das escolas, mas também pelos da PUC-
-PR, como descrito a seguir:

Professores supervisores da PUC-PR:

diarios de bordo;

planos de aulg;

observacao;

producado de pdster, resumo expandido, relato e artigo.
Professores supervisores da escola:

observacao;

planos de aulg;

regéncia de duas aulas.

Os professores supervisores da PUC-PR dao feedback e avaliam
os estudantes a partir dos diarios de bordo em que registram o que
foi mais significativo para sua aprendizagem nas escolas a partir da
articulacdo com um texto cientifico que trata do tema que desen-
volveram. Ha também um feedback durante o semestre, em que 0S
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estudantes participam de uma roda de conversa com os professo-
res supervisores da PUC-PR, na qual discutem questdes importan-
tes que estao vivenciando nas escolas. Os professores supervisores
também dao feedback e os avaliam a partir da observacao na visita
que fazem as escolas e dos planos de aula entregues pelos estudan-
tes. Nessa observacao, cada um dos professores supervisores da
PUC-PR faz uma visita as escolas, em que passa as quatro horas do
estagio observando os estudantes. Por fim, a avaliacao também en-
volve a elaboracdo de um poOster no primeiro estagio, de um resumo
expandido no segundo estagio a partir da escolha de um tema pre-
sente nos diarios de bordo, de um relato de experiéncia no terceiro
estagio e de um artigo cientifico no quarto estagio. No tltimo ano,
os trabalhos sao apresentados em um seminario, em que devem fa-
zer o registro das apresentagoes dos outros estudantes. Além disso,
alguns estudantes também apresentam seus trabalhos em eventos
cientificos. Isso cria, segundo um dos entrevistados, uma cultura
de investigacdo a partir da reflexao sobre a pratica.

De acordo com o relato dos entrevistados, muitos estudantes
fazem estagios remunerados ao longo do curso, sendo mais co-
mum a sua realizacdo em salas de Educac¢do Infantil. Eles apontam
que isso é fundamental, pois amplia sua experiéncia nas escolas,
enriquecendo seu repertério de pratica. Isso também possibilita o
aumento da carga horaria nas escolas, o que eles consideram fun-
damental para uma formacao inicial mais efetiva.

Os programas de formacgdo inicial discutidos neste capitulo tém
buscado implementar as diretrizes nacionais e superar alguns de
seus desafios por meio de mudancgas na organizacdo e na estrutu-
ra de seus curriculos. Em primeiro lugar, os cursos tentam ofertar
disciplinas e promover experiéncias praticas capazes de formar
docentes, gestores e pesquisadores, e, no caso dos docentes, pro-
fissionais habilitados a lecionar na Educacao Infantil, nos anos ini-
ciais do Ensino Fundamental, em todas as modalidades do Ensino
Médio, e a atuar em contextos escolares e nao escolares. Essa diver-
sidade de trajetorias é criticada por alguns especialistas e autores e
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constitui um imenso desafio, ja que os programas ndo conseguem
oferecer formacao efetiva em cada uma dessas trajetorias, e, assim,
optam por oferecer uma formacao mais efetiva na Educacao Infan-
til e, principalmente, nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Os cursos analisados também buscam dar maior centralidade a
pratica nas disciplinas com a adocao mais sistematica da observa-
¢do e da reflexdo sobre a pratica e o uso de determinados métodos
e estratégias de ensino que envolvam a elabora¢do de planejamen-
to e planos de aulas, unidades de ensino, materiais didaticos e me-
todologias ativas que simulem a docéncia. Também buscam adotar
modelos de estagios curriculares similares ao sistema de ciclos
existentes em outros paises, que intercalam a pratica nas escolas e
as disciplinas na universidade ao longo do curso.

Apesar disso, ha ainda muita variedade nos estagios curricula-
res, tanto no que se refere as atividades realizadas pelos estudan-
tes como no que diz respeito as responsabilidades dos professores
supervisores nas universidades e nas escolas e aos mecanismos de
acompanhamento, feedback e avalia¢do. Nesse sentido, € preciso
avancar na discussdo sobre mecanismos que aproximem univer-
sidades e escolas, com parcerias mais institucionalizadas com as
redes de ensino, de maneira a garantir a regéncia de algumas aulas
pelos estudantes, programas de mentoria para os professores su-
pervisores das escolas e efetividade dos mecanismos de acompa-
nhamento e avaliacao. Além disso, 0 aumento da carga horaria nas
escolas e a permanéncia dos estudantes nos estabelecimentos por
periodos continuos seria fundamental para que eles aumentassem
seu repertorio de praticas. Ainda que alguns programas federais
tenham enfrentado alguns desses desafios, eles nao foram capa-
zes de mudar os programas de formacao inicial como um todo.
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Em diversos paises, os debates sobre a qualidade da formacdo do-
cente impulsionaram importantes reformas. Elas trouxeram mu-
dancas profundas na formacao inicial de professores, buscando
o aprimoramento da profissionalizacio, o estabelecimento de
padroes minimos de qualidade e maior uniformidade entre os
programas. Nos paises analisados neste livro, isso ocorreu, so-
bretudo, por meio da criacdo e do fortalecimento dos sistemas de
acreditacao e de avaliacdo, resultando em maior regulacio e res-
ponsabilizacao das instituicdes formadoras de professores. Hou-
ve também a adocdo de parametros relacionados aos programas
de formacao inicial e a criacao de critérios nacionais e regionais
relativos aos objetivos, a estrutura, aos componentes e a organi-
zacao dos programas e a qualificacao do corpo docente para asse-
gurar esses padroes minimos de qualidade, o que tem sido espe-
cialmente importante em contextos marcados por desigualdades
entre as institui¢cdes que os oferecem. Em alguns casos, como em
Ontario, Canada, e no Chile, essas medidas foram combinadas
com a elaboracao e a aprovacao de referenciais docentes e/ou per-
fil dos egressos por meio da construcao de um consenso sobre o
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que um professor deve saber e ser capaz de fazer, ou seja, as habili-
dades e os conhecimentos disciplinares, pedagogicos e profissio-
nais que ele precisa demonstrar para estar habilitado a ingressar
na carreira docente.

No entanto, os paises analisados adotam diferentes modelos.
Chile e Portugal, dadas suas caracteristicas politicas, apresentam
modelos mais centralizados, com diretrizes e sistemas nacionais
que devem ser seguidos por todas as instituicoes. Os Estados Uni-
dos tém um modelo misto, que combina regulacdo nacional e
regional. O Canada aplica um modelo mais descentralizado, cuja
regulacao nao é nacional, e sim provincial. Nesses quatro paises,
ha uma instituicdo responsavel pelos processos de avaliacao e
acreditacao que tem autonomia em relacao aos governos e as uni-
versidades. Além disso, no caso de Ontario, a mesma institui¢cao
cuida da regulacao da formacao inicial, da formacao continuada
e da carreira docente, 0 que aumenta a coeréncia entre as diferen-
tes etapas da formacao e da carreira. Os referenciais docentes, por
exemplo, foram desenvolvidos por essa instituicao e sao usados
como um dos critérios para acreditacao dos programas de forma-
¢do inicial e continuada e desenvolvimento profissional dos pro-
fessores que atuam no sistema educacional.

No caso especifico do Chile, também foram criados sistemas
de apoio e incentivo para ajudar na transformaciao da formacao
docente. O Estado forneceu recursos para o desenvolvimento de
projetos de melhoria institucional para faculdades de Educacao
que implementassem, de maneira voluntaria, os novos parame-
tros e referenciais antes da aprovacdo legal. Nesse sentido, as
instituicdes formadoras utilizaram o incentivo estatal para redese-
nhar e fortalecer seus curriculos: de um modelo majoritariamente
tedérico para um baseado na pratica (practice based) e alinhado com
a experiéncia internacional no campo.

No Brasil, o sistema de regulacao da formacao inicial de pro-
fessores, embora tenha avancado no que se refere aos mecanismos
de avaliacao, nao conseguiu assegurar padrées minimos de quali-
dade para os programas nem maior uniformidade entre estes e as
instituicdes. Como resultado, o modelo brasileiro combina meca-
nismos centralizados e descentralizados. A regulagao do sistema,
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incluindo a elaboracao de diretrizes nacionais, o credenciamento,
o recredenciamento e a fiscalizacdo de institui¢cdes de Ensino Su-
perior, a aprovacdo de cursos, a avaliacao das instituicdes, dos cur-
sos e dos estudantes e a assisténcia técnica e financeira, é feita de
modo centralizado, enquanto a gestao das instituicdes e a oferta
dos cursos de pedagogia e de licenciatura sao compartilhadas pe-
los governos federal, estaduais e municipais. Apesar disso, o Pais
ndo possui uma instituicao responsavel pelos processos de ava-
liacdo e acreditacdo com grau maior de autonomia em relacao ao
governo federal, o que especialistas destacam como fundamental
para a consolidacdo do sistema. Outra alteracao necessaria men-
cionada pela literatura e por especialistas refere-se a elaboracao
e aprovacao de critérios mais consistentes que deveriam ser usa-
dos para o credenciamento de determinadas instituicdes e para a
aprovacao de alguns cursos (NASCIMENTO et al., 2018).

Nos programas de formacao docente dos paises analisados, al-
gumas mudancas buscaram responder aos desafios relacionados
a dissociacao entre teoria e pratica, a prevaléncia da teoria sobre a
pratica e a fragmentacao do curriculo em funcao da loégica departa-
mental das universidades. A transferéncia da formacao inicial de
professores para as universidades, que ocorreu em todos 0s €asos,
foi importante para o reconhecimento da profissdao docente e para
o fortalecimento das faculdades de Educacao, mas também trouxe
os desafios supracitados.

No Brasil, a trajetéria da formacao inicial foi caracterizada por
um longo processo de consolidacdo da forma¢do em nivel supe-
rior. O legado das escolas normais criadas no Império ainda hoje
tem implicacdes sobre a formacao de professores, ja que a exigén-
cia do nivel superior se consolidou na legislacao nacional apenas
na segunda metade dos anos 1990. A transferéncia da formacao
inicial de professores para as universidades foi entendida como
um mecanismo de melhoria, sendo fundamental para o reconhe-
cimento da profissdao docente e para o fortalecimento das facul-
dades de Educacao. No entanto, produziu uma dissociacdo entre
teoria e pratica e um distanciamento entre universidades e esco-
las, elementos centrais na formacdo dos professores de Educacao
Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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Para superar tais desafios, os paises analisados realizaram,
nas ultimas décadas, mudancas na estrutura e na organizacao dos
programas. Uma delas refere-se a busca de maior profissionaliza-
cdo do professor por meio do aumento da duracao dos cursos de
graduacao e da criacdo de mestrados. Portugal é o Uinico pais em
que o mestrado é obrigatério para o ingresso na carreira. Ja o Cana-
da criou, por exemplo, um curso de mestrado com duracao de dois
anos na Universidade de Toronto, e os Estados Unidos, um progra-
ma de formacdo de professores ap6s a conclusao da graduacdo na
Universidade de Michigan. No Chile, os cursos de formacdo do-
cente (graduacao) passaram a ser de periodo integral e presencial,
nao podendo ser oferecidos no periodo noturno nem a distancia.
Além disso, sé sao aceitos alunos cuja nota na prova de selecdo
universitaria seja igual ou superior a média nacional. Com essas
alteracOes estruturais, varios programas foram fechados.

As mudancas nas politicas de formacao inicial também en-
volveram o fortalecimento da pratica por meio de diretrizes sobre
curriculos e de determinac¢des relacionadas a carga horaria mini-
ma dos estagios, a seu formato e a sua progressao. Elas induziram
algumas revisdes dos programas, que, no Chile e no Canada, ocor-
reram de maneira mais sistémica e, nos outros paises, levaram a
introducdo de disciplinas que conectam conhecimento especifico
e pedagogico, assim como a pratica e a teoria, e a reorganizacao
do trabalho pratico do futuro professor nas escolas e nos estagios
curriculares, como sao chamados no Brasil.

Os programas analisados buscaram dar maior centralidade
a pratica com a diminuicao das disciplinas vinculadas aos fun-
damentos da Educacdo e o aumento tanto das que discutem o
conhecimento pedagdgico aplicado a cada area especifica do co-
nhecimento quanto das instrumentais, como planejamento, ges-
tdo da aprendizagem e avaliacdo. No Chile, a regulagdo obrigou
os programas a redesenhar seus curriculos, o que significou que
a pratica nao so foi incorporada como uma atividade essencial do
desenvolvimento de um professor como guiou o desenho dos no-
vos curriculos e ganhou destaque na formacio docente.

Também é clara a intencionalidade de utilizar de maneira
mais sistematica a observacdo e a reflexao sobre a pratica com
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base em relatos de pratica, estudos de caso e metodologias ativas,
incluindo simulacao da docéncia, estratégias de modelagem com
uso de recursos audiovisuais, videos da regéncia realizada pelos
estudantes e construcao e implementacao de atividades e mate-
riais pedagogicos. Além disso, a forma de avaliar se o individuo em
formacao se tornara um bom professor esta centrada na ideia de
que ele deve demonstrar capacidade pratica, e ndo apenas tedrica.
Assim, as avalia¢Oes sdo produtos das disciplinas praticas, consti-
tuindo registros e evidéncias da atuacdo docente. Em alguns pro-
gramas do Chile, para receber o diploma de professor, o aluno tem
de desenvolver um portfélio com evidéncias de seu desempenho
docente, ou seja, de sua capacidade de exercer as principais ativi-
dades relacionadas a docéncia (planejamento, avaliacdo, regéncia,
reflexdo pedagogica e trabalho colaborativo). Essas mudancas vao
em direcdo as trés dimensdes apresentadas por Grossman, Ham-
merness e McDonald (2009), discutidas no capitulo 1.

Ademais, os programas organizaram seus estagios curricula-
res com base em um modelo de ciclos, intercalando a pratica nas
escolas e as disciplinas nas universidades ao longo do curso. A
ideia € que o estudante possa refletir sobre sua atuacao e aprimo-
ra-la com o suporte de seus professores. Outra caracteristica im-
portante € que o aluno desempenha determinadas atividades na
escola que sdao continuamente avaliadas pelo docente supervisor
e pelo coordenador do estagio, e vai assumindo progressivamente
as responsabilidades do professor até a docéncia de certo nimero
de aulas sequenciais no final do estagio. Nesse sentido, os progra-
mas entregam oportunidades sucessivas e progressivas ao estu-
dante em formacao para que ele desenvolva habilidades de ensino
€ a0s poucos consiga realizar essas atividades com autonomia em
salas de aula reais. No Chile, o tltimo ano do curso de pedagogia
ou licenciatura busca assemelhar-se a um processo de indugao de
um docente novato na carreira em seu primeiro ano, uma vez que
o aluno passa mais tempo na escola, em seu estagio pratico, do
que na universidade.

No Brasil, os programas tém procurado implementar as dire-
trizes nacionais e superar alguns desses desafios por meio de mu-
dancas na organizacdo e na estrutura de seus curriculos. No en-
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tanto, um primeiro aspecto que dificulta um modelo mais coeren-
te refere-se a ideia da formacao de um profissional “polivalente”.
Ainda que essa determinacao tenha sido resultado de consenso,
os cursos de pedagogia enfrentam dificuldades para formar pro-
fissionais capazes de atuar na docéncia, na gestao e na pesquisa
em diferentes contextos. Os programas vém buscando ofertar dis-
ciplinas e promover experiéncias praticas que consigam formar
docentes para o exercicio da atividade nos diversos niveis e mo-
dalidades de ensino, em contextos escolares e ndo escolares, ges-
tores e pesquisadores. Essa ampla gama de objetivos resulta em
desafios para oferecer uma formacao efetiva em cada uma das tra-
jetorias, e, assim, os programas optam por dar énfase a uma delas.

Alémdisso,asdiretrizesnacionaisavancaramnadeterminacao
dos conhecimentos necessarios e da carga horaria para os distin-
tos componentes curriculares dos programas de formacao inicial.
No entanto, a literatura aponta que essas diretrizes ainda sdo ge-
rais, uma vez que ndo apresentam parametros ou referenciais
especificos sobre o que caracteriza um bom professor, ocasio-
nando grandes diferencas entre os programas do Pais (LOUZANO;
MORICONI, 2014). Ademais, alguns autores indicam que ndo foi
possivel implementar essas diretrizes em todo o territério nacio-
nal (GATTI, 2017). Especialmente no caso dos estagios, a literatu-
ra mostra enorme variacao entre os programas. Ha estagios mais
estruturados, ou seja, os estudantes tém de realizar determinadas
atividades — por exemplo, a regéncia de aulas, observada e avaliada
porum docente supervisor —, e menos estruturados, que nao fazem
tais exigéncias. Outra caracteristica é o predominio de uma abor-
dagem baseada na investigacao e na pesquisa, que inclui uma pro-
ducao académica com os resultados do estagio. Alguns programas
também tém buscado oferecer aos alunos uma experiéncia prati-
ca nas escolas desde o inicio do curso, para que ela ndo seja uma
atividade isolada no final da trajetoria académica, dialogue com
0 ensino e a pesquisa e permita a tematizacao e a reflexao sobre a
pratica e a construcao do olhar profissional dos futuros professo-
res ao longo de sua formacao.

E importante destacar que as mudancas realizadas em alguns
dos paises analisados resultaram de processos lentos e incremen-
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tais que compreenderam a construcdo de consensos entre diver-
sos atores e liderancas envolvidas em seus sistemas educacionais.
O Brasil tem um longo caminho a percorrer para assegurar maior
qualidade na formacao inicial de professores, especialmente nos
aspectos ligados ao desenho curricular de seus cursos de peda-
gogia e licenciatura e no que tange a centralidade da pratica na
formacado docente. Esperamos que este livro sirva de inspiracao e
apoio para a necessaria transformacgao na qualificaciao dos profis-
sionais do ensino no Pais.
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O Instituto Peninsula é uma organiza¢do social que atua nas areas
de Educacdo e Esporte para aprimorar a formag¢do de professores,
porque acredita que eles sao a base para uma Educac¢do publica
de qualidade.

Trabalha o desenvolvimento integral de docentes nas dimen-
soes fisica, intelectual, emocional e social para que esses profis-
sionais estejam mais bem preparados para fortalecer o processo de
aprendizagem dos alunos.

O Profissao Docente é um movimento que visa unir professores,
profissionais e organizac6es da Educacao em torno da missdo de
transformar a qualidade das politicas docentes de modo a assegu-
rar que todos os alunos brasileiros tenham professores bem pre-
parados, motivados e com boas condic¢des de trabalho.

A Fundacao Santillana realiza e apoia iniciativas que contribuem
para o desenvolvimento da Educacdo e da cultura. Para isso, incen-
tiva a producdo e difusao de conhecimento sobre temas centrais
das politicas educacionais, do ensino e da aprendizagem.

Sua atuagdo enfoca a superacao das desigualdades educacionais,
baseada na certeza de que a Educacdo é o motor do desenvolvi-
mento de um Brasil mais justo, democratico e sustentavel. Por
isso, as ac0es compreendem também a disseminacao dos conhe-
cimentos, para que gestores de instituicdes publicas e privadas,
professores e toda a sociedade civil possam estar munidos de in-
formacoes de qualidade para contribuir com a defesa da Educacao
de exceléncia para todos.
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Os professores tém papel-chave na aprendizagem
dos alunos, e a qualidade de sua formacao inicial
¢ fundamental para que dominem os conteudos
especificos, pedagogicos e profissionais da
docéncia. Nas ultimas décadas, diversos paises
realizaram mudancas para melhorar seus cursos
de pedagogia, colocando a pratica no centro da
formacao. Este livro examina alguns programas
considerados inovadores e eficazes em cinco
paises — Brasil, Canada, Chile, Estados Unidos

e Portugal —, bem como a trajetoria da formacao
inicial e a regulacao das instituicoes formadoras,
visando contribuir para o debate sobre a
necessaria transformacao na qualificacao

dos profissionais do ensino em nosso Pais.




