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RESUMO: Muito se discute, do ponto de vista tedrico, a formacao inicial de professores, a despeito de
se saber pouco do que se passa no ambito das licenciaturas brasileiras. Com base em resultados inéditos
de pesquisa anterior, aqui ampliados e aprofundados, o objetivo deste artigo é duplo: (a) analisar e divulgar
as propostas pedagogicas voltadas a formagao inicial docente nos paises francéfonos, importante grupo
de referéncia no Brasil, e (b) verificar como — e com quais configuragdes — aspectos afeitos a essa literatura
aparecem no pafs. Para tanto, recorreu-se as experiéncias vencedoras do Prémio Professor Rubens
Murillo Marques (PPRMM), que valoriza o formador de professores e divulga as experiéncias que
contribuem para aprendizagem da docéncia. Os resultados indicam que, apesar dos entraves de ordem
macro, ha também iniciativas pontuais que conseguem promover a unidade entre teoria e pratica, ao
favorecer a aproximacio do licenciando com a escola em outros momentos do curso que nao apenas nas
disciplinas de estagio. Com isso, os futuros professores aprendem a utilizar as teorias disponibilizadas nas
universidades no contexto de escolas de educagao basica, refletindo, analisando e questionando os
dispositivos que utilizam, a luz dos resultados esperados e obtidos.

Palavras-chave: Formacgao de professores, Literatura francofona, Praticas pedagogicas inspiradoras,
Dispositivos de formacao.

FORMATIVE TOOLS ON UNDERGRADUATE PROGRAMS: ANALYSIS OF BRAZILIAN EXPERIENCES IN
THE LIGHT OF FRANCOPHONE LITERATURE

ABSTRACT: There has been considerable discussion, from a theoretical perspective, around the topic
of Initial Teacher Education (ITE), but there has been little focus or understanding relating to ITE with
respect to Brazilian undergraduate programs. Building on the unpublished results of previous research,
the objective of this article is twofold: (a) to analyze and disseminate the pedagogical proposals for initial
teacher education in French-speaking countries, an important reference group for Brazil, and (b) to
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identify how - and in what form - aspects derived from this literature appear in Brazil. With this objective
in mind, we have drawn on the experiences of winners of the Professor Rubens Murillo Marques Award
(PPRMM), which places great value on the education and development of teachers and has shared
experiences that contribute to this end. The results indicate that, despite the obstacles seen at a macro-
level, there are specific initiatives that can unite theory and practice, promoting opportunities for contact
with the class environment at other times on the program than simply during the internship phase. From
this contact, future teachers learn how to implement the theories discussed on the university programs
in the context of basic education, assessing and evaluating the tools used in the light of the results
obtained.

Keywords: Teacher training, Francophone literature, Inspiring pedagogical practices, Training devices.

DISPOSITIVOS DE FORMACION EN CURSOS DE LICENCIATURA: ANALISIS DE EXPERIENCIAS
BRASILENAS A LA LUZ DE LA LITERATURA FRANCOFONA

RESUMEN: En Brasil, la formacion inicial del profesorado es muy estudiada desde un punto de vista
teorico, a pesar de que poco se conoce sobre lo que ocurre en el contexto de sus licenciaturas. A partir
de resultados inéditos de investigacion anterior, aqui ampliada y profundizada, el objetivo de este articulo
es doble: (a) analizar y difundir las propuestas pedagogicas orientadas a la formacién inicial docente en
los paises francéfonos, importante grupo de referencia en Brasil y (b) verificar como — y con qué
configuraciones — aparecen en el pais aspectos relacionados con esta literatura. Para ello, utilizamos las
experiencias ganadoras del Premio Profesor Rubens Murillo Marques (PPRMM), que valora al formador
de futuros docentes y difunde las experiencias que contribuyen al aprendizaje de la ensefianza. Los
resultados indican que, a pesar de los macro obstaculos, también existen iniciativas especificas que logran
promover la unidad entre teoria y practica, al favorecer la aproximacion del estudiante con la escuela en
otros momentos del curso que no sean los de las asignaturas de practicas. Con esto, los futuros docentes
aprenden a utilizar las teorfas conocidas en la universidad en el contexto de las escuelas de educacion
basica, reflexionando, analizando y cuestionando los dispositivos que utilizan, contrastando los resultados
esperados y los obtenidos.

Palabras-clave: Formacion del profesorado, Literatura francéfona, Experiencias pedagogicas
intrigantes, Dispositivos de formacion.
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INTRODUCAO

No contexto das pesquisas sobre a formacao inicial de professores, muitas tém se dedicado
a estudar as experiéncias formativas necessarias ao exercicio do magistério, investigando quais sio os
conhecimentos teéricos (SHULMAN, 1987), o saber-fazer, as habilidades (TARDIF; GAUTHIER,
2001; FEIMAN-NEMSER, 2003) e as competéncias (PERRENOUD, 2001, DESIMONE;
HOCHBERG; MCMAKEN, 2016) imprescindiveis a atuacao docente. Fica claro, portanto, que, se o
que deve ser ensinado aos professores é importante, igualmente o sdo as praticas pedagogicas a serem
empregadas no magistério, notadamente para aqueles que atuario junto as novas geragoes. Assim, como
bem sugerem Ball e Cohen (1999), é grande a necessidade de investigar, propor e implementar novas
maneiras de agir, pensar e sentir que possam, na aprendizagem da docéncia, atender aos estudantes que
frequentam a educagio basica.

Ha, de fato, ampla literatura (internacional e nacional) que, ao discutir propostas teoricas
variadas sobre formacio docente, busca facilitar a aprendizagem da docéncia por parte de futuros
professores, auxiliando-os a compreender e a manejar aspectos inerentes ao magistério, que envolvem
desde a motivagao para o aprender até a avaliagio do desempenho dos alunos (DARLING-HAMMOND
et al., 2005). No entanto, no Brasil, pouco se sabe sobre essas propostas formativas nos cursos de
licenciatura, ou seja, quais sao elas, se sao efetivamente utilizadas e, notadamente, como o sao. Buscando
contribuir para a superacao dessa lacuna, a pesquisa “Ensinando professores a ensinar”, realizada entre
2018-2019, teve um duplo objetivo: levantar e examinar a produ¢ao académica no Brasil, nos EUA e em
paises francéfonos que discutia a formagao inicial (tedrica e pedagdgica) de futuros professores e,
também, analisar as praticas formativas de dez professores que atuavam nas licenciaturas do pafs. Para
seleciona-los, foi utilizado o banco de dados do Prémio Professor Rubens Murillo Marques (PPRMM#),
uma iniciativa da Fundagao Carlos Chagas, cujo objetivo é valorizar os professores que lecionam nos
cursos de licenciatura (em todas as 4reas do conhecimento) e divulgar experiéncias formativas® que
contribuam para a aprendizagem da docéncia na educagao basica.

Este artigo foi em parte baseado na pesquisa referida e, tal como ela, tem duplo objetivo: (a)
analisar e divulgar as propostas pedagdgicas voltadas a formagio docente inicial nos paises francéfonos®;
e (b) verificar como e com quais configuragdes elas aparecem no Brasil, recorrendo, para isso, as
iniciativas premiadas pelo PPRMM nos dltimos cinco anos.

Em termos metodolégicos, o empenho centrou-se, no primeiro objetivo, em retomar e
aprofundar a literatura em lingua francesa que discute dispositivos formativos adotados em programas
de formagao inicial de professores, para identifica-los e analisa-los. A escolha dessa literatura decorre do
fato de que, no Brasil, autores como Maurice Tardif e Claude Lessard formam’, segundo Gatti (2005),
“grupos de referéncia”, cujas propostas sao estudadas, seguidas e implementadas. Para essa autora, esses
grupos sao fundamentais na educagao e, notadamente, na pesquisa porque:

O professor nio trabalha sozinho, nem produz sozinho. A intercomunicacdo com pates, o
trabalho em equipe, as redes de trocas de ideias e disseminagdo de propostas e achados de
investigacdo, bem como os grupos de referéncia temdtica, constituem hoje uma condi¢do
essencial a realizacao de investigacoes cientificas e ao avanco dos conhecimentos. (GATTI, 2005,
p. 30)

* Desde 2011, foram inscritos 741 projetos, dos quais 33 foram premiados depois de um rigoroso processo de avaliacao e
selecao. Esses projetos constituem, portanto, uma amostra de praticas instigantes, implementadas nas licenciaturas do pafs.

5 Essas experiéncias formativas devem ter sido desenvolvidas junto aos licenciandos, no maximo, trés anos antes de sua
submissdo ao Prémio.

6 A parte teérica do estudo nio foi publicada; a parte empirica estd no livvo MORICONI, Gabriela M. (otg.). Ensinando futuros
professores: experiéncias formativas inspiradoras. Curitiba; Sio Paulo: CRV; Fundagio Catlos Chagas, 2020. 248 p.

7 No Brasil, as pesquisas no campo da formacdo de professores sio também influenciadas por autores estadunidenses, tais

como David Schén, Lee Shulman, Kenneth Zeichner, Marylin Cochran-Smith, Linda Darling Hammond.
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Ja para atingir o segundo objetivo, ampliaram-se as experiéncias de ensino selecionadas,
incluindo os anos de 2019 e 2020. Dessa maneira, investigaram-se os casos premiados nos ltimos cinco
anos — edi¢oes de 2016 a 2020.

Todos os 19 textos dessas edi¢oes foram lidos e constatou-se, em um primeiro momento,
que dez faziam uso de pelo menos um tipo de estratégia formativa sugerida pela literatura que sera aqui
descrita. Dentre esses, optou-se por selecionar, para fins deste artigo, aproximadamente um ter¢o das
iniciativas, buscando garantir diversidade em relacdo as estratégias empregadas e as areas de formagao.
Assim, compuseram o corpus de analise sete experiéncias desenvolvidas nas seguintes areas e cursos:

" na disciplina de Antropologia do curso de Pedagogia;

* na disciplina de Inglés do curso de Letras;

* na disciplina de Psicologia do curso de Letras;

* nas disciplinas de Formac¢ao Pedagogica do curso de Biologia e Ciéncias Agrarias;

® nas disciplinas de Instrumentagdo para o Ensino de Quimica e Estagio Curricular
Supervisionado do curso de Quimica;

* nas disciplinas de Metodologia do Ensino de Educagao Fisica do curso de Educagao
Fisica;

* nas disciplinas de Estagio Supervisionado do curso de Musica.

No processo de analise dessas sete experiéncias, buscou-se apreender como elas empregam
dispositivos presentes na literatura e na realidade francéfona, mesmo que nao os nomeando. Por fim,
uma vez apresentada essa literatura em seus aspectos teoricos e implicagoes praticas, bem como descritas
as experiéncias brasileiras escolhidas, procurou-se discutir as possibilidades e desafios que se colocam aos
formadores de futuros professores, em sua tentativa de contribuir para o aprimoramento da qualidade
do ensino a ser oferecido, qui¢a um dia, na educaciao basica de nosso pais.

GRUPO DE AUTORES DE PAISES FRANCOFONOS

O movimento de reforma na formagao de professores — ligada, ela prépria, as reformas
curriculares do ensino fundamental e médio — ocorre em ambito mundial a partir dos anos 1990,
apoiando-se sobre uma “estrutura conceitual idéntica [...], que apela a profissionalizagdao, a abordagem
das competéncias, a interdisciplinaridade, a transversalidade, a educagao para a cidadania, a perspectiva
construtivista” (LENOIR, 2002, p. 91). Todavia, esse autor e varios outros do mundo francéfono vao
afirmar que essa estrutura ¢ apenas aparentemente igual, pois uma analise mais aprofundada permitira ver
importantes diferencas de interpretagdo e de apropriagao das nogdes e concepgdes presentes nessas
reformas (LENOIR, 2002; TARDIF, 2010; TUTTAUX-GUILLON, 2011). Maurice Tardif (2010), por
exemplo, defende que o carater altamente cultural da profissio docente faz com que as tendéncias
internacionais homogeneizantes sejam filtradas e transformadas nos contextos nacionais e locais.

Quais sao as causas apontadas para esse movimento reformista nos modelos de formagao
inicial? Quais sdo as concepgdes que o sustentam? No que elas diferem quando se olha especificamente
para o mundo francéfono e anglofilo? Essas duas tradi¢oes e culturas diversas tém pontos em comum
ou sao logicas apartadas que dialogam nao sem resisténcias? Busca-se responder a essas questoes, sem a
pretensio de esgotd-las. F importante frisar que, para falar sobre as concepcdes de formacio de
professores que sao adotadas pelos grupos de referéncia francéfonos, a perspectiva comparativa —
especialmente com os Estados Unidos — faz-se muito presente, nao sé porque o novo modelo tem suas
origens nesse pafs, mas também porque os pesquisadores de lingua francesa lancam mao dessa abordagem
para pensarem a si proprios.

Genericamente, pode-se dizer que essa onda reformista estd associada a globalizagdo e ao
movimento neoliberal que atinge os paises ja desde o fim da década de 1970 e, mais especificamente, a
partir dos anos 1990. Mas alguns autores tentam qualificar e especificar melhor essas transformagoes que
impactam a educagao e, mais detidamente, a formacao de professores. Como dito, Lenoir (2002) aponta
a profissionaliza¢ao, a abordagem por competéncias, a perspectiva construtivista, a interdisciplinaridade

8 Todas as tradugdes sdo livres.
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como causas e/ou caracteristicas dessas mudangas, as quais se pode acrescentar a no¢ao de “pratico
reflexivo”. Todas essas concepgdes estdao intimamente imbricadas e tém o mesmo pressuposto de fundo
— uma légica baseada na agao (LENOIR, 2002; TARDIF, 2010) —, influenciando o modelo de formagao
defendido pelo grupo de referéncia francéfono.

De fato, Paquay e Sirota (2001) e Tardif (2010) retomam a conceituacio do “pratico
reflexivo”, importada da América do Norte — pautada na obra de Schén —, e mostram que o trabalho dos
professores e os saberes colocados em jogo tomam lugar no centro da analise, que se volta para a agao e
“postula que a pratica profissional é um espago original e relativamente autobnomo de aprendizagem e de
formacdo para os professores”. A influéncia desse postulado fez-se muito presente nas profissoes da
interacdo humana, especialmente na educagio, na qual houve estudos e desenvolvimento de dispositivos’
de acompanhamento dessa reflexdo dos profissionais sobre sua pratica, no sentido de auxiliar o professor
a desvendar o que ele ja sabe e a maneira pela qual utiliza esse saber. E uma nova epistemologia da pratica:

O profissional nao ¢ um aplicacionista de principios tedricos nem de regras metodoldgicas. |...]
Ele constroi seu saber profissional pela agao e pela reflexdo na e sobre a agdo |[...] ¢ é capaz de

deliberar sobre suas proprias praticas, de objetiva-las, de partilha-las, de melhora-las e de
introduzir inovagdes suscetiveis de aumentar sua eficicia. (PAQUAY; SIROTA, 2001, p. 5)

Apesar das diferencas entre e intrapaises apontadas por Paquay e Sirota (2001) e Tardif
(2010), nao se pode negar o impacto das discussoes sobre a profissionalizagao e sobre o profissional
reflexivo no desenvolvimento de novos modelos de formagao inicial: se “o que” deve ser ensinado ¢
importante (“saberes a ensinar”), os meios pelos quais conceitos, habilidades e praticas sao transmitidos
pelos formadores de professores aos docentes principiantes também o sdo (“saberes para ensinar”).
Nessa direcio — “embora os historiadores da educacio tenham sido mais sensiveis aos conteudos a
ensinar do que as praticas de ensino e a maneira de lhes adquirit” (CARRAUD, 2010) —, o movimento
de profissionalizacao e as reformas que ele enseja colocam os saberes docentes no centro do debate e
trazem a atuagao profissional para o lugar central da formacao.

Nio se trata mais e apenas do dominio de conteudos e saberes disciplinares, mas de um
conjunto de saberes e competéncias para lidar com situagoes complexas e singulares que demandam
formacao pedagogica e didatica (BORGES; TARDIF, 2001; PERRENOUD, 2003): “a formac¢ao de
professores vé um deslocamento de seu centro tradicional de gravidade, passando de uma formagao
disciplinar e tedrica a uma formagdo mais pedagogica, reflexiva e pratica” (TARDIF; LESSARD;
GAUTHIER, 1998 apud LENOIR, 2002, p. 93).

Paralelamente a0 movimento de profissionaliza¢io, a dinamica da sociedade voltada para o
conhecimento, na qual as pessoas tém de lidar com situa¢des complexas e imprevisiveis no dia a dia e no
mundo do trabalho, atinge o campo da formacao docente, pois, além de se profissionalizarem, os
professores sao chamados a fazé-lo por meio de uma reconversio de suas concepgoes e praticas de
ensino. Nesse contexto, ensinar nao pode mais ser associado a uma simples transmissio de
conhecimentos, tal como ocorria no denominado “ensino tradicional”. Assim, a énfase em um ensino
centrado no aluno, em sua aprendizagem ativa — que nao sao novos na literatura: apoiam-se no
construtivismo de Piaget e Vygotsky e na “escola nova” de John Dewey —, afeta igualmente a formagao
de professores.

E forte o discurso sobre a necessidade de se buscar tanto a compreensio dos mecanismos
pelos quais os estudantes aprendem como também a promogao de um ensino que leve, para além da
aquisi¢ao de conhecimentos, ao desenvolvimento de competéncias basicas e ao “aprender a aprender”
(ALTET, 1997). Esse deslocamento da énfase no ensino para a aprendizagem, no “ensino tradicional”
para as “pedagogias da aprendizagem”, modifica o papel do docente, que se torna um guia, um mediador,
um organizador das condi¢bes externas de aprendizagem (ALTET, 1997).

 Boudjaoui e Leclercq (2014, p. 10), ao estudarem a pedagogia de alternancia, mostram que “dispositivo de formag¢ao” ¢ um
conceito tedrico que designa arranjos ideais, funcionais e de atuagdo que, em conjunto, formam um sistema que envolve
objetivos pedagdgicos, contextos, atores, acoes e relacdes, bem como materiais necessarios para os alcancar. Nesse sentido,
ha nos dispositivos de formacao um aspecto virtual (pois ndo se sabe ainda se ele serd efetivo) e outro material (as a¢oes e os
recursos empregados para chegar aos fins pretendidos). Ao ser implementado, o dispositivo formativo ganha concretude, o

que lhe permite ser objeto de estudo e de reflexao.
Educagdo em Revista|Belo Horizonte|v.37|e33828|2021



Veé-se, aqui, um lago muito estreito entre essa concepg¢ao que poe o foco no aluno e a corrente
que propoe um ensino por competéncias, tanto para a aprendizagem dos estudantes da educacio basica
quanto para a dos professores, pois ela “preconiza uma visao holistica e sistémica da formacao, onde a
estrutura tradicionalmente fragmentada do ensino da lugar a novas formas curriculares que asseguram
uma melhor coeréncia interna dos programas”, uma vez que a pratica profissional e suas exigéncias — e
nao os saberes disciplinares — sdo tomadas como o principio de organiza¢do do curriculo
(BOURDONCLE; LESSARD, 2003 apud DESJARDINS ez a/., 2012, p. 4).

Em um texto que discute a universidade e a formacio profissional dos docentes, Lessard
(2006, p. 210) afirma que “os referenciais de competéncias estdo no cerne das politicas de
profissionaliza¢ao da mao-de-obra”, mas o autor mostra, ao longo de varias paginas, que esses referenciais
nao podem ser tomados em bloco, pois ha diferencas entre a logica anglo-saxa e a 16gica francéfona: no
primeiro caso, o referencial por competéncias apoia-se nos “padrdes” (standards) americanos de saberes
e know-how, que sao centrados no desempenho e nas capacidades praticas, devendo ser aplicados a todos
os docentes — independentemente das diferentes finalidades objetivadas por diversos programas de
formagao —, de modo que possam ser avaliados por meio dos testes padronizados que medem a
aprendizagem dos alunos:

O referencial de competéncias serve de quadro para construir “padrdes” (standards) de
desempenho e, portanto, contribuir para racionalizar a avaliacio do desempenho dos docentes
em exercicio. Tal desenvolvimento esta muito presente nos Estados Unidos, onde a ideologia da
performatividade prevalece. De fato, mais do que a profissionalizacdo do ensino, o que preocupa
no mais alto grau os politicos americanos ¢ a eficacia do ensino, concebida como efeito direto e
medida nas aprendizagens dos alunos, ou, dito de outro modo, a profissionalizagdo surge nesse
caso como um meio que deve garantir maior eficicia, e ndo como um fim em si. (LESSARD,

2006, p. 211)

Ja no caso francéfono, o autor aponta que a inspiragdo é o socioconstrutivismo: a
competéncia nao ¢ definida por padroes de desempenho, pela padronizagiao de praticas ditas eficazes,
mas sim construida por um sujeito que pensa, interpreta e se apropria dos referenciais para atuar em uma
dada situagao profissional. Trata-se de uma abordagem que Lessard (2006) denomina situacional-
interpretativa (em oposi¢ao a empirico-analitica), caracterizada por prescrigdoes mais abertas, apoiadas em
uma pratica reflexiva:

Desenvolver competéncias nao ¢ tanto aprender por comportamentos precisos e especificos —
por assim dizer, extirpados tanto da experiéncia e da trajetoria do sujeito como da situacio e,
assim, objetivados e “essencializados” — ou “métodos” (isto ¢, o acionamento metddico de um
procedimento previamente estabelecido), mas antes saber mobilizar e combinar um conjunto de
recursos cognitivos e ndo-cognitivos para levar em conta a complexidade da situacdo educativa
e nela agir de modo finalizado, adaptado e “eficaz”. Af, competéncia e desempenho distinguem-
se, ou, pelo menos, uma nao ¢ reduzida ao outro. (LESSARD, 2000, p. 211-212)

Como se viu, a busca pelo desempenho dos resultados pode entrar em conflito com a postura
de um profissional reflexivo, preocupado com o desenvolvimento de todos os seus alunos. Assim,
Lessard (2006) assume a interessante, importante e dificil posicio de tensionar e conciliar as duas
abordagens, articulando tanto a eficacia quanto a reflexividade — polos que, de resto, sdo
“sociologicamente necessarios” a todas as profissoes.

Optar por uma ou pela outra apresenta limites: em um caso pode dar lugar a perspectivas
tecnicistas, a uma linguagem pretensiosa e a prescricées sem sentido, amparadas por uma
burocracia controladora |...], que invoca de modo imperioso demais a autoridade da “ciéncia” e
da “pesquisa” para regular a pratica. Em outro pode levar a um enclausuramento no singular, no
unico, no local, no situacional e, ultimamente, em praticas nao-transferiveis, ndo-exportaveis ou
nao-generalizaveis. [...] Em nome da eficacia, o primeiro tende a uniformizar, normalizar e
reduzir a variancia ou a dispersdo das praticas, ao passo que, em nome do pluralismo e do sujeito
autor de sua pratica, o segundo insiste no desenvolvimento de um estilo pessoal de ensino etc.
(LESSARD, 2000, p. 214)

Com base nessa citagdo, parece quase 6bvio que uma ou outra posi¢ao nao levara, sozinha,
a um melhor desenvolvimento na formacao de professores. E ¢ af que entraria o papel da universidade.
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A universidade, lugar onde a davida e o questionamento se praticam normalmente, pode ser
propicia a essa colocagdo em tensao, contanto que, ao contrario da Torre de Pisa, ela ndo penda
sempte para o mesmo lado! [...] Se, na formag¢ao de docentes, a universidade ndo conseguir
colocar numa tensio fecunda abordagens plurais da melhoria da pratica e das escolas, ter uma
resposta sofisticada a obrigacio de resultados, nem desenvolver nos docentes uma relacio critica
com a ciéncia, quem conseguira? Por uma vez, a universidade e as ciéncias sociais ¢ humanas
estdo objetivamente aliadas nesse combate. (LESSARD, 2006, p. 214-215)

Lessard (2000) finaliza seu artigo com indaga¢oes e uma recomendac¢io que nos direcionam
para o modelo de formagao de professores proposto pelo grupo de referéncia aqui selecionado:
Nesse espirito, para os formadores de professores universitarios, a pergunta central nao ¢ mais:
Qual a participacdo das disciplinas que contribuem para a formagdo dos professores? Nem
mesmo: Como formar bons docentes, tais como definidos por um referencial de competéncias?
Mas: Como formar docentes aptos a aprenderem a partir de sua pratica, sendo esta submetida a
prescricoes abertas? Nesse caso, a entrada privilegiada ndo ¢ a dos saberes, nem mesmo a das

tarefas; ¢ a do sujeito confrontado com situa¢oes profissionais complexas e parcialmente
indeterminadas. (LESSARD, 2006, p. 224)

O grupo de referéncia francéfono selecionado defende e propde, para a formacao inicial de
professores, um modelo de alternancia integrativa entre teoria e pratica, entre formagao académica e
formacio pedagogica, entre o local de formacao e a escola (PERRENOUD, 2003; ALTET, 2013; SARTI,
2013). Baseado em competéncias, tal modelo busca desenvolver, nos docentes, uma postura reflexiva, ou
seja, “formar praticos reflexivos, capazes de tomar decisoes na a¢ao, apoiando-se sobre uma solida base

de conhecimentos” (DESJARDINS e al., 2012, p. 4). Como afirma Sarti (2013, p. 219),

nio se trata mais de observar o modelo [do professor “exemplar”] para aplica-lo as situagdes de
ensino, mas de experimentar o trabalho docente sob a orienta¢do de um formador capaz de
empregar dispositivos formativos que oferecam suporte, face a face, a um iniciante ou a um
profissional menos experiente, a fim de que ele descubra suas proprias possibilidades de atuagao.

Por tras desse modelo, esta o pressuposto de que a escola ¢é l6cus privilegiado no processo
de formacio docente, e o estagio, dispositivo central para pratica profissional dos futuros professores.
Para isso, ¢ imprescindivel que haja efetiva parceria entre as instituicdes do ensino superior e as unidades
escolares, com defini¢do clara dos agentes envolvidos nas duas esferas e dos papéis e estatutos a lhes
serem atribuidos (BENITES; SARTI; SOUZA NETO, 2015). Em outras palavras, ¢ preciso
planejamento, orientacdo e reconhecimento ao professor colaborador, seja o que acompanha o estagiario
na formacao académica, seja o que recebe o futuro docente na escola.

Um exemplo de tentativa de aplicagao do modelo de alternancia integrativa se deu com a
criacdo dos Instituts Universitaires de Formation des Maitres (IUFM), na Franca, no fim dos anos 1980.
Essa iniciativa balanca a logica tradicional até entdo vigente, baseada nos saberes cientifico e disciplinar,
isto ¢, na crenca de que as ciéncias da educagao contribuem de maneira significativa a profissionalidade
docente e sdo suficientes para o ato de ensinar (LENOIR, 2002). A partir de 1989, a Franca introduz
oficialmente o lema de que “o aluno ¢ o centro do sistema educativo” (ALTET, 1997; ROBERT, 2005),
deslocando o foco do ensino para a aprendizagem e implicando, assim, um modelo de formagio de
professores que da énfase a acao, a pratica, as situagoes profissionais, a0 acompanhamento por pares, a
escola como l6cus de formagao: “a énfase é posta na pratica profissional como organizacao de situagdes
de aprendizagem e de um conjunto de atividades escolares implicando os alunos diferenciados, mais do
que os saberes em si mesmo” (ROBERT, 2005, p. 89).

Institufa-se, entao, via IUFM, a alternancia, que era desenvolvida no ano seguinte a aprovagao
dos futuros docentes em concursos para atuar no ciclo primario ou secundario: no primeiro caso, 0s
alunos passavam primeiramente por um estagio de observagao de professores mais experientes nas
escolas e, depois, lecionavam sozinhos em uma classe, nos chamados “estagios de responsabilidade”; no
segundo caso, a alternancia se configurava na permanéncia em escolas dos anos finais do ensino
fundamental ou do ensino médio, ensinando suas disciplinas especificas (WITTORSKI, 2014).

Embora esse modelo tenha sido questionado na sua efetiva capacidade de integragao entre
teoria e pratica, entre saberes da pesquisa e saberes da pratica, entre saberes disciplinares e de formagao
geral, entre “saberes a ensinar” e “saberes para ensinar”, Altet (2010 apud CARRAUD, 2010) defende
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que as tensdes e os conflitos nesse sentido haviam diminuido. Todavia, a integracao dos IUFM as
universidades, a partir de 2005 — seguindo a reforma do ensino superior europeu que preconiza a
formagao de professores em nivel de mestrado —, teve consequéncias para o componente ativo da
formacao, isto €, para os ensinamentos praticos (SARTI, 2013). De fato, com essa mudanca, foi
suprimido um ano da formacdo em alternancia e a formacao pratica foi reduzida a algumas horas de
estagio, realizado de modo pouco estruturado no que se refere a0 acompanhamento.

Outra ideia discutida pelo grupo francéfono que forma suas concepgoes acerca da formagao
inicial de professores e que tem origem igualmente nos Estados Unidos é a coeréncia, mais recentemente
introduzida no mundo francéfono, que lhe dedicou um livro em 2012: La formation des enseignants en quéte
de cobérence. Na introducdo dessa obra, Desjardins ez a/. (2012) reportam-se aos trabalhos estadunidenses
— especialmente aqueles liderados por Linda Darling-Hammond — para mostrar que foi por meio deles
que a questao da coeréncia foi posta em evidéncia. Apoiando-se sobre analise de programas de formagao
inicial tidos como mais eficazes, a pesquisadora dos Estados Unidos demonstrou que a coeréncia interna
desses programas foi um dos fatores mais importantes para garantir uma formacao de qualidade aos
professores: “os programas que propoem uma visiao coerente e partilhada por todos os atores do ensino
e da aprendizagem sao aqueles que tém o maior impacto sobre as concepgdes indiciais e sobre as praticas
dos professores” (DARLING-HAMMOND; BRANSFORD, 2005 apud DESJARDINS e7 a/., 2012, p.
5).

Todavia, a literatura francéfona nao deixa de refletir sobre as eventuais criticas que podem
incidir sobre essa ideia da coeréncia. Por um lado, os organizadores da obra se perguntam se nao ha o
risco de a busca por coeréncia interna engendrar um enquadramento, uma doutrinacio e uma
simplificacao dos referenciais tedricos necessarios para que o estudante compreenda os desafios da
educacio (DESJARDINS ez al, 2012). Nesse sentido, nao seria melhor coloca-lo diante de multiplas
perspectivas para que ele proprio compreendesse a complexidade da educagio e escolhesse a sua
concep¢ao de ensino e aprendizagem? Por outro lado, os autores também se reportam a psicologia
cognitiva — que afirma que a aprendizagem ¢ favorecida quando o contexto facilita a articulagao entre
conteudos, experiéncias etc. — para demandar se ndo ¢ responsabilidade justamente dos formadores da
institui¢ao (e nao somente do estudante) buscar e propiciar as condi¢oes que favorecem essa integragao.

Nessa direcao, Tardif e Petropoulos (2012, p. 19), que defendem um modelo sistémico
baseado na aprendizagem dos estudantes e na coeréncia interna, fazem-no afirmando que essa coeréncia
exige a pluralidade de perspectivas, e nao seu enquadramento: “a coeréncia interna, concebida como a
finalizacdo da aprendizagem na profissao, exige que a complexidade das situagdes profissionais esteja
constantemente no centro da formagao e de todas as situagoes de aprendizagem”. Essa visao parece ir
ao encontro do que ja escrevia Lessard (2006) alguns anos antes, embora nao estivesse falando
especificamente da coeréncia, e sim e justamente da complexidade das situagdes profissionais:

Em formagdo dos professores, nio ¢ preciso que todos os formadores compartilhem a mesma
epistemologia da pratica. O pluralismo é uma garantia de ceticismo perante toda ortodoxia e,
independentemente da necessidade de seguranca dos estudantes, o desenvolvimento neles de
um verdadeiro sentimento de competéncia passa certamente pela aprendizagem dirigida do
oficio, mas também pela construgio de uma relagio critica e pragmatica para com a regra. [...] £
melhor contribuir para que os futuros docentes compreendam que o ensino, como qualquer
oficio do humano, ¢ atravessado por dilemas, escolhas de valores, apostas e incertezas, do que
os iludir com falsas garantias de uma engenharia cientifica da aprendizagem. (LESSARD, 2000,
p. 214-215, 223)

De qualquer forma, é fato — como ja atestado por Perrenoud (2003) e retomado por Tardif
e Petropoulos (2012) — que os “formadores nao partilham de uma visao comum da profissao docente,
especialmente no que se refere a natureza das praticas pedagogicas e didaticas que melhor embasariam as
aprendizagens dos estudantes” (TARDIF; PETROPOULOS, 2012, p. 16). Porém, mais importante do
que ter uma visdo consensual do ensino e da aprendizagem, o que importa, na visao dos defensores do
modelo integrado e coerente de formacio, ¢ reconhecer a complexidade das situacOes profissionais e, por
isso mesmo, a necessidade de o professor ser capaz de exercer seu juizo ao vivencia-las — em oposi¢ao a
mera aplicacdo de métodos. Nessa direcao, Perrenoud (2003, p. 217-218) defende uma “visao menos
magica da construcdo de competéncias” nos programas de formacao e enfatiza que a orientagao de um
programa de formagao voltado para a pratica reflexiva modifica as expectativas sobre o campo:
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Nio se trata de oferecer um “banho de realidade”, nem de apresentar uma pratica admiravel,
mas de participar na constru¢io de competéncias por um procedimento clinico e reflexivo. O
dominio pedagdgico exemplar do pritico importa menos que sua capacidade de explicar suas
escolhas, de comentar seus fracassos tanto quanto seus €xitos, de introduzir o estagiario nos
“bastidores da a¢ao”. (PERRENOUD, 2003, p. 207)

Na mesma linha, Lessard (20006, p. 218), ao distinguir a l6gica anglo-saxa e a francéfona das
competéncias, afirma que, mais importante do que formar um professor eficaz, é desenvolver nele “uma
competéncia para compreender o que o torna eficiente (ou nao) dentro de tal situagao com tal ou tal
grupo de alunos”. Ele ressalta que, nesse tipo de formagao com prescricdes mais abertas, trata-se da
(co)construcao de praticas inovadoras, que se detém “menos com o que os docentes sabem ou devem
saber” e mais com o “como os docentes aprendem e poderiam aprender de sua pratica, € como eles
constroem seu saber e sua identidade profissional no amago de comunidades de pratica” (LESSARD,
20006, p. 213). Ou, como afirma Paquay ez 4/ (2007), “em um modelo de formacio de professores
reflexivos, o objetivo nio ¢ dizer como fazer, mas antes ajudar o docente iniciante a compreender o que
se passa em sua classe e como funciona sua pratica”.

Lessard (20006), Thurler e Perrenoud (2006) e Carraud (2010) defendem que as inovagoes
didaticas, ou simplesmente a problematizagdo e resolu¢do de problemas pedagdgicos, devem ser
“construidas, experimentadas e modelizadas por equipes de docentes” (LESSARD, 2006, p. 213), por
comunidades de praticas que tém a coopera¢ao como principio — seja na formacao inicial e continuada,
seja nos locais de trabalho —, de maneira que a analise das praticas registre suas dificuldades e sucessos.
Todavia, esses autores preocupam-se € chamam a aten¢ao para o fato de que a estrutura das institui¢oes
de ensino superior ndo favorece a construc¢ao de uma cooperagao de alto nivel, inviabilizando ocasides
para que os estudantes vivenciem aquilo que deles se exige.

Para superar esses entraves estruturais presentes nas instituicoes de ensino superior, Carraud
(2010) destaca e recomenda praticas de acompanhamento na formagao por alternancia, que nao podem
ser vistas como praticas informais ou de camaradagem (uma “companhia artesanal”), mas antes devem
ser profissionalizadas e institucionalizadas: “o essencial ¢ a forma como a alternancia é prevista e
acompanhada” (CARRAUD, 2010, p. 124), o que exige um trabalho de longa duracio, com grupos
estaveis, com 0s quais se possa construir uma verdadeira coopera¢io na formagao. Anos mais tarde,
invoca-se a coeréncia interna nos programas de formagao para reforgar que as praticas formativas
precisam ser previstas e planejadas, ja que nao brotam espontaneamente; ¢ elas devem ser previstas e
planejadas por meio das finalidades da profissio docente e das responsabilidades profissionais que seus
membros devem assumir (TTARDIF; PETROPOULOS, 2012).

Levando-se em consideracio as potencialidades e limitagdes ja analisadas, volta-se agora para
os dispositivos de formacao (ou praticas formativas) sugeridos pelo grupo de referéncia francéfono para
formar o professor capaz de reconhecer a complexidade das situagoes profissionais, conscientizar-se das
praticas implementadas e explicar suas escolhas. Embora nio tenha como tradigao nomear diretamente
“melhores praticas”, “praticas eficazes” ou “praticas bem-sucedidas”, a literatura francéfona aqui
pesquisada recomenda diversas modalidades de dispositivos de formagao também utilizadas nos Estados
Unidos: “procedimento clinico, pratica reflexiva, orienta¢ao para competéncias, articulagao teoria-pratica,
parcerias com o campo e os estabelecimentos de ensino” (Perrenoud, 2003, p. 217-218) — ou, ainda, em
outros termos, postula procedimentos semelhantes para se estabelecer “unidades de integracao™:

Grupos de referéncia, seminarios de analise da pratica, laboratérios didaticos, oficinas de
explicitagdo ou de ética, grupos de andlise dos problemas profissionais, grupos de supervisio.
Essas denominagbes ndo recobrem exatamente os mesmos dispositivos. Eu as reuni aqui em
razdo de uma ambicdio comum: tomar a pratica como objeto de andlise ¢ saber, em sua
globalidade, sua complexidade, suas multiplas referéncias, sua ambuiguidade, sua opacidade,
compreendidos seus aspectos nio-refletidos, nao-racionais, nio-ditos. [...] Essas unidades

objetivam treinar o saber analisar, a escrita profissional, a pratica reflexiva, a tomada de
consciéncia e o trabalho sobre o habitus. (PERRENOUD, 2003, p. 2106)

Outras estratégias de formacao, sob diversas nomenclaturas, sao citadas por outros autores
como propiciadoras de tomar a pratica como objeto de reflexdo: escritos reflexivos, memoria profissional,
biografia, portfélio, observacio de sala de aula, visitas de formacio, casos de ensino, entrevista de
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explicitacao, seminario de explicitagao de praticas, video-formacao etc., mas Altet (2013) ressalta que as
praticas de formacao sio ainda pouco analisadas. Cabe destacar que todas as modalidades de analise de
praticas ou dispositivos de formagao descritos pela literatura francéfona parecem se referir e concretizar-
se nos estagios, o que faz pensar como a articulagdo teoria-pratica efetivamente pode se dar nos demais
componentes dos cursos de formagao inicial.

DISPOSITIVOS FORMATIVOS NO CONTEXTO FRANCOFONO

Na Francga, para levar os futuros docentes a perceberem como o magistério ¢ complexo,
diferentes estratégias formativas sio empregadas durante o estagio docente, como ja mencionado. As
praticas formativas podem ser agrupadas em trés grandes grupos e siao usadas isolada ou
combinadamente, implicando intensa interacdo de formadores e formandos. Sao elas: (a) atividades que
recorrem a observagao de aulas e as interacOes verbais entre estagiarios e docentes ligados a universidade
ou a escola; (b) atividades que empregam recursos audiovisuais para analisar as praticas pedagogicas; (c)
atividades de escrita. Cada agrupamento sera descrito a seguir.

A observacdo e as interacOes verbais consideram que a propria pratica pedagdgica é um
importante objeto de estudo, observacao, reflexao e constru¢ao de conhecimentos passiveis de serem
aprimorados, razao pela qual sdo as mais frequentemente empregadas nos estagios. A observagao do que
¢ feito e as interagdes verbais mantidas pelos formandos entre si e com professores mais experientes
permitem multiplos olhares sobre uma mesma situagao. Para descrever o que se passou, explicitando a
interdependéncia de papéis, posturas e atitudes (LINARD; ALTET; BRITTEN, 1985), roteiros de
observac¢ao e de entrevistas sao construidos. Algumas dessas estratégias merecem ser aqui destacadas:

(a) o microensino ¢é considerado, na Franga, como uma possibilidade de evidenciar aos
futuros docentes que o ensino faz parte de um sistema intrincado de interagdes
psicossociais. De acordo com Jacquet-Francillon (1996), a docéncia, em situagoes curtas
e bem delimitadas, diminui a complexidade da sala de aula, permitindo identificar aspectos
a serem aperfeicoados em forma e em conteiddo. O planejamento, implementagao,
gravacao e analise do desempenho dos formandos sao geralmente feitos em duplas
assistidas pelo supervisor, que procura discutir e aprimorar as a¢oes observadas. Feedback
¢, portanto, tido como essencial, por ampliar o saber-fazer, ao contrastar a propria visio
com a dos demais (JACQUET-FRANCILLON, 1996);

(b) os estudos de caso, de natureza etnografica, requerem a ida as escolas para conhecé-las
de perto, observar sua gestao, suas salas de aula, seus professores, seus alunos e a natureza
das interagoes sociais que se passam nela e em seu entorno. A imersao na escola faz dela
um “laboratério social a ser estudado, criticado, discutido e potencialmente
transformado” (DE COCK, 2007, p. 21), permitindo estudar aspectos que demandam
observagao direta e prolongada no local onde eles ocorrem, compreender suas
especificidades e articular aspectos factuais e observaveis a luz do ponto de vista dos
envolvidos. Os resultados obtidos por meio dessa estratégia configuram um processo de
aprendizagem de carater exploratério, que permite teorizar acerca de um processo de
ensino formal, como é, por exemplo, a alfabetizagao;

(c) os casos de ensino propoem, no contexto formativo, o estudo de um problema a ser
solucionado pelos formandos. Ainda que especificos a uma dada situagao, os achados do
caso permitem compreender processos semelhantes vividos por outros docentes, ao
buscar solucbes para obstaculos similares (LALANCETTE, 2014). Por meio da
observac¢do e de discussdes em grupo, os formandos constroem e aperfeicoam as
competéncias e habilidades necessarias a0 magistério, tecendo analises que articulam os
achados do caso aos conhecimentos teéricos. O formador guia e ampara as discussoes e
as propostas dos formandos, requerendo deles explicitagio de sentimentos
experimentados; adequagdo entre os procedimentos seguidos e objetivos buscados;
verificacao de quanto do planejado foi cumprido etc. (ALTET, 2016);

(d) as entrevistas de explicitagdo partem do pressuposto de que muitas competéncias e
habilidades envolvidas na docéncia sao tacitas e, portanto, inscritas na agao, mas nem
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sempre diretamente acessaveis. Por outro lado, a possibilidade de falar sobre a pratica
pedagodgica (representa-la, verbaliza-la e objetiva-la) pode ser compartilhada, centrando-
se em como a ag¢ao foi planejada, executada e avaliada. Para nao fugir de seu foco, a
entrevista segue um roteiro, mas sem induzir as respostas dos formandos. O entrevistador
(em geral o formador) acompanha e guia a conversa, fazendo perguntas que descrevam e
expliquem o que se passou (MARTINEZ, 1997).

As atividades que empregam videogravacdes permitem registrar sequéncias pedagogicas, que

poderiam ser perdidas na dinamica mais ampla da sala de aula, estudando tanto aspectos especificos da
interacdo professor-aluno quanto do contexto fisico e social no qual ela se da. Por poderem ser vistas,
revistas e avaliadas com maior precisio e detalhes e por permitirem estudar fenomenos fugazes (como
reagOes a gestos e expressoes faciais), elas sao bastante usadas na analise de praticas pedagdgicas. Além
disso, possibilitam construir uma referéncia comum para os envolvidos: o sujeito filmado, o formador e
os formandos, tornando a discussao mais objetiva. Em geral, as cenas gravadas sdao recortadas em
episodios definidos em razao dos propositos formativos. Para Altet (2016, p. 66), recortar a cena gravada
em um ou mais episédios permite identificar e compreender a organizag¢ao, o encadeamento e o
desenvolvimento da sequéncia pedagdgica, de acordo com a abordagem teérica adotada.

O emprego da escrita ¢ considerado central na formacao inicial dos professores, por
mobilizar conhecimentos ja alcangados e permitir certo distanciamento da situagao em estudo que, por
ser mais objetivamente analisada, leva a decisoes mais acertadas. A escrita fomenta habilidades cognitivas
e metacognitivas que tendem a nao ser intencionalmente ensinadas, promove o raciocinio critico e
identifica valores que possam prejudicar o desempenho docente. Escrever ¢ uma possibilidade de o
formando transformar sua acao, motivo pelo qual deve ser empregada desde a formacao inicial. Por sua
importancia, algumas dessas situagoes serdo aqui discutidas:

(a) portfolio é uma estratégia que pode atender a diferentes propositos, embora sempre envolva
selecionar e organizar os trabalhos realizados para fins formativos, de certificagio ou, mais
comumente, de ambos. Os formandos aprendem, na interacdo com seus pares € COm O Supervisor,
a fazer da escrita um meio para identificar, refletir e aquilatar o desenrolar de suas proprias
aprendizagens, os progressos alcangados e as necessidades formativas a serem supridas. Nesse
sentido, portfélios “podem ser vistos como instrumentos reflexivos de natureza mista, que
combinam selecido sistematica de materiais escritos e escrita reflexiva” (BUYSSE; VANHULLE,
2009, p. 88);

(b)jornal de bordo é uma estratégia que, quando os formandos tém uma sala de aula real sob sua
responsabilidade, requer a escrita de um texto no qual possam refletir sobre as atividades realizadas
no estagio, impressoes e descobertas, além de estruturarem seus conhecimentos, conceituarem e
significarem a agdo, construindo uma visao particular acerca do exercicio do magistério
(BUCHETON; DECRON, 2003);

(c) relatorio de estagio é um registro critico de cada formando sobre as decisdes que tomou nesse
periodo, justificando-as com base na teoria, nas situa¢oes das escolas e de seus alunos. E, assim,
uma reflexao necessaria sobre a propria experiéncia no estagio. Os formadores levam os formandos
a problematizarem o que viveram nas escolas, considerando seus contextos historicos e
conjunturais; as razoes que orientaram as agoes tomadas e a configuragao que, intencionalmente,
foi dada a pratica pedagogica realizada, justificando-a por meio dos quadros teoricos estudados
(MERHAN, 2007).

ALGUMAS PRATICAS FORMATIVAS ANALISADAS NO CONTEXTO BRASILEIRO

A seguir, serao analisadas algumas praticas formativas selecionadas por meio do PPRMM,
que foram desenvolvidas em cursos de formagcao inicial no Brasil e que empregam dispositivos presentes
na literatura e na realidade francofona. Cabe ressaltar que esses casos nao se inspiram nos dispositivos
aqui descritos nem os nomeiam. Boa parte deles foi desenvolvida por formadores de cursos que nem
sempre dialogam com — ou produzem — a literatura sobre formacao docente. De qualquer forma, por

estarem no campo da formagao de professores e de haver grande interagao de académicos francéfonos
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com autores brasileiros — especialmente pelo intercambio de pesquisadores —, pode-se inferir que a
discussao la feita tem aqui, direta ou indiretamente, forte influéncia.

Antes de passar a analise dos casos, ressalta-se um aspecto que perpassa todos eles: a
preocupacao dos formadores em promover a unidade entre teoria e pratica e em favorecer a aproximagao
do licenciando com a escola — situacao que vai ao encontro do modelo de alternancia, apresentado no
inicio deste artigo. Da mesma maneira, a maioria das experiéncias apresentadas recorre a mais de um dos
dispositivos descritos anteriormente. Por outro lado, ha dispositivos presentes nas referéncias
francéfonas que ndo foram utilizados nas experiéncias selecionadas, como os “casos de ensino”,
“entrevista” e “portfolio”.

Dentre os casos dos ultimos cinco anos premiados pelo PPRMM, ha um que explicitamente
afirma empregar micropraticas, no sentido do microensino ja referido. Por meio de um projeto de
extensio no curso de Licenciatura em Letras — Portugués/Inglés, o Instituto Federal de Educacao,
Ciencia e Tecnologia do Rio Grande do Sul (IFRS) — campus, Rafacla Drey (2019) desenvolveu o projeto:
“O ensino de Lingua Inglesa na pratica: micropraticas de ensino como estratégia de formacao inicial de
professores de lingua estrangeira”. O objetivo principal foi o de propiciar aos licenciandos a vivéncia do
contexto escolar e da regéncia, “a atuagao pratica em ambientes de sala de aula, para que pudessem,
efetivamente, realizar a transposic¢ao didatica entre os conteudos tedricos discutidos ao longo do curso e
as praticas de sala de aula” (DREY, 2019, p. 40). Para tanto, as atividades do semestre foram divididas
em etapas de preparacdo e vivéncia propriamente dita, que englobaram: (i) discussoes tedricas sobre o
ensino de lingua estrangeira, seguidas de atividades praticas simuladas em sala de aula; (ii) preparagao de
planos de aula envolvendo a analise de materiais didaticos, socializagio com demais licenciandos e
orientacao da professora formadora; (iii) o emprego desse plano no ambiente escolar, envolvendo
observacao da escola de educacio basica e das turmas onde ministrariam suas aulas, bem como entrevistas
com as professoras regentes de Lingua Inglesa; (iv) realizacdo das micropraticas executadas em duplas,
em turmas dos anos finais do ensino fundamental previamente escolhidas pelas docentes da escola
parceira, com a presenca delas e da professora formadora. Como projeto de extensio, essa experiéncia
foi facilitada pela presenca de poucos alunos. Entretanto, ela revela a importancia de que atividades
praticas anteriores ao estagio da licenciatura sejam desenvolvidas e integrem todo o curriculo da formagao
inicial docente.

A iniciativa desenvolvida por Taitiany Bonzanini (2019) segue a mesma linha de Drey:
“aprender fazendo”, por meio de vivéncias em situagdes reais da sala de aula, com orientagio da
professora formadora e compartilhamento com docentes mais experientes da escola basica. Assim,
embora ndo nomeie suas estratégias como micropraticas, o projeto “A formagao docente e os diferentes
momentos de instrumenta¢ao para o exercicio da profissao” — da Licenciatura em Biologia, Licenciatura
em Ciéncias Agrarias, da Escola Superior de Agricultura “Luiz de Queiroz”, Departamento de Economia,
Administragdo e Sociologia, Piracicaba (SP) — pode ser também visto como uma estratégia de
microensino aplicada em escolas de educagao basica. O método centrou-se em Oficinas Pedagdgicas para
a Instrumentalizacdo Docente (Opid), que procuravam nao apenas integrar a teoria ao “aprender com e
na pratica”, mas, também, propiciar ao futuro professor contato com ferramentas de ensino
diversificadas, de modo a nao reproduzir o modelo tradicional, de aulas expositivas, que prepondera na
educacao basica. Bonzanini planejou as oficinas pressupondo que o licenciando se forma e forma
simultaneamente. Assim, foram executadas de maneira simultanea o que a formadora denominou Tempo
Universidade (oficinas formativas) e Tempo Escola (oficinas didaticas): no primeiro, os licenciandos
participavam das disciplinas e reunides extraclasse, para debater, planejar e produzir material didatico; no
segundo, as a¢Oes eram realizadas na escola, por meio de observagio do contexto escolar, registros,
regéncias e intervengdes, sempre com orientacio e acompanhamento da professora formadora. Os
futuros professores “participavam das oficinas formativas a0 mesmo tempo que planejavam e conduziam
oficinas para os estudantes da educagdo basica em um movimento de estudar, pensar, fazer, refletir”
(BONZANINI, 2019, p. 57).

Diferentemente das micropraticas de Drey, as Opids de Bonzanini envolveram trés
disciplinas, sendo uma delas o estagio propriamente dito. O que ¢ interessante notar, em um e outro caso,
¢ que ambas as formadoras chamam a atenc¢ao para os problemas do estagio curricular supervisionado
nos cursos de licenciatura no pafs. Baseadas em varios estudos, elas ressaltam que o futuro professor
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acaba ocupando posi¢ao passiva na observagao de aulas, com pouco ou nenhum espago para a regéncia.
O papel do professor supervisor também ¢é questionado, pois, em muitos casos, ele ndo conhece a
realidade escolar na qual o estagio foi praticado. Talvez seja por isso que muitas escolas resistam a aceitar
os estagiarios, a despeito de as normatizagdes legais preconizarem a articulagao teoria e pratica. Nesse
sentido, sao muito interessantes os casos apresentados por Bernadete Beserra e Claudia Prioste, ambos
desenvolvidos em disciplinas de fundamentos da educacao e, tidas, geralmente, como teoricas, abstratas
e de dificil visualizagdo e aplicacao pratica.

A experiencia de Bernadete Beserra (2016) pode ser vista como mais um exemplo de
dispositivo que recorre a observagdo de aulas e as interacOes verbais para tornar a propria pratica
pedagdgica um objeto de estudo. Até por ministrar a disciplina Antropologia da Educagao, campo que
tem como tradigdo a pesquisa etnografica, Beserra propds que seus licenciandos convertessem os
professores da universidade e suas praticas/aulas em objeto de estudo, o qual deveria ser posteriormente
discutido entre a formadora e os futuros professores. Assim, apesar de nao ter tido a escola de educagao
basica como l6cus de pesquisa, o projeto “A constru¢ao do olhar antropolégico na formagao docente” —
desenvolvido no curso de Pedagogia da Universidade Federal do Ceara — pode ser visto como
representante dos estudos de caso anteriormente descritos. O projeto teve por objetivo proporcionar aos
licenciandos do curso de Pedagogia a reflexdo sobre a alteridade e as consequéncias que o encontro com
ela produz, levando-os a refletir antropologicamente sobre suas proprias praticas escolares. Para tanto, a
formadora desenvolveu estratégias para estimular o aprendizado pratico dos conceitos da Antropologia
na formagao do professor, por meio da escrita de diarios de campo, feitos a partir da observagao de toda
a faculdade de educacdo. Trata-se de identificar e indagar-se sobre os processos de socializagio que
constituem e fazem os docentes serem o que sao, com o objetivo de desatualiza-los, transformando-os
em objetos de reflexaio (BESERRA, 2010).

Inicialmente, os alunos foram convidados a observar e registrar, nos diarios de campo, as
aulas de todos os professores de seu curso, incluindo aquelas da formadora. Todavia, esse movimento
gerou criticas no interior da instituicao e somente a aula da formadora pode ser objeto da observagao e
reflexdo dos licenciandos. Os diarios, como recurso didatico, propiciam sistematizagdo e analise das
relagoes que se estabelecem no contexto da institui¢ao (no caso, a universidade, e futuramente, a escola),
desejo de autoria e tratamento individualizado. Eles também se transformam em um potente instrumento
de avalia¢ao: da aprendizagem do aluno e da propria didatica do professor, que se enxerga através do
olhar do estudante sobre sua pratica docente. Ambos se tornam, portanto, sujeito e objeto de analise
(BESERRA, 2016).

O projeto de Claudia Prioste (2020) — “Estagio em Psicologia da Educagido: problematicas
contemporaneas no contexto educacional brasileiro”, desenvolvido no curso de Licenciatura em Letras
da Universidade Estadual Paulista "Julio de Mesquita Filho" (Unesp), campus Araraquara — também é
um estudo de caso, assim definido e nomeado pela autora. Assim como as demais descritas até aqui, a
experiéncia de Prioste buscou articular teoria e pratica, reflexdo e ag¢do, propiciando aos licenciandos de
Letras, nas disciplina Psicologia da Educagiao e Estagio Supervisionado em Psicologia da Educagio,
intervengoes didaticas significativas em contextos reais e variados de ensino. Para tanto, utilizou a
abordagem estagio-pesquisa, centrando-se em eixos tematicos atuais e mais contextualizados no ambito
da Psicologia da Educagio, tais como: fracasso escolar, questoes étnico-raciais, desigualdade de género,
bullying, transtorno do déficit de atengdo e hiperatividade (TDAH), além de medicaliza¢do dos problemas
de aprendizagem.

Tais temas foram estudados na universidade com a professora formadora, que orientou
como realizar um estudo de caso, desde a delimitacdo do problema e elaboracio da questio principal,
passando pela elaboracio de hipoteses, coleta de dados (questionarios, entrevistas, observacao) e a analise.
Se a escola do estagio permitisse interacdo com alunos, os estagiarios poderiam propor regéncia de aulas
e discutir, com os professores, possibilidades de intervenc¢ao. Se nao era possivel solucionar o problema
ou a situagdao encontrada, os formandos traziam, de suas investigacdes, exemplos de agoes para reflexdo
coletiva, com a ajuda da formadora da universidade, por meio de seminarios, nos quais se estimulava que
cles “repensassem futuras intervencgdes diante dos problemas e contextos estudados” (PRIOSTE, 2020,
p. 20). Essas intervengoes didaticas propiciaram, assim, que os licenciandos entrassem em contato com
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os desafios da realidade escolar e analisassem situagoes problemas, articulando-as as novas e as classicas
perspectivas teoricas da Psicologia da Educa¢ao. Ao pesquisarem o impacto das tematicas referidas na
aprendizagem, os futuros professores desenvolveram atitudes investigativas relevantes ao magistério e
refletiram sobre as muitas possibilidades de atuagdao docente.

O projeto “A implementacio de unidades didaticas multiestratégicas na formagao inicial de
professores de quimica”, realizado por Amadeu Moura Bego (2016), da Universidade Estadual Paulista
“Jalio de Mesquita Filho” (Unesp), foi o unico dentre os premiados nos tltimos cinco anos que utilizou
a videogravacdo, embora ela ndo seja o principal centro da iniciativa. Ela sera aqui destacada dada sua
pouca presenca nos cursos de formacio inicial de professores. A experiéncia baseou-se no conceito de
Unidade Didatica Multiestratégica (UDM), que consiste em um procedimento de ensino que integra, de
modo organizado e sequenciado, diversas estratégias didaticas de acordo com objetivos de aprendizagem
previamente definidos. O processo de implementacao das UDM em duas disciplinas envolveu trés etapas:
(i) planejamento da UDM,; (ii) intervencao didatico-pedagdgica nas salas de aula das unidades escolares
parceiras — onde se deu a videogravagao; (iii) replanejamento da UDM por meio da reflexao critica sobre
a intervencao realizada, via videogravagdes.

Para preparar as intervengoes, os licenciandos fizeram um estagio de observagao nas escolas
parceiras durante aproximadamente um meés e meio, para conhecer melhor o local da intervengao e as
caracteristicas dos alunos. Com base nas observagdes, os futuros professores produziam diarios de aula
e elaboravam os conteudos das se¢oes da UDM, periodo que ocupou aproximadamente dois meses da
disciplina. Nela, os grupos apresentavam a UDM ao formador, recebiam devolutivas e revisavam o
material, até chegar a versao final que seria implementada. J4 a aplicacdo das atividades nas escolas teve a
duracao de oito aulas, filmadas e acompanhadas pelos professores supervisores e, de modo amostral, pelo
formador. Ao final dos encontros, cada grupo de licenciandos se reunia para debater o desenvolvimento
das aulas e para realizar reflexdes sobre:

a adequagdo das estratégias didaticas utilizadas na aula (motivagdo e interesse dos alunos;
complexidade de execucio; participagdao dos alunos; adequacio do tempo previsto; consecu¢io
dos objetivos); a adequagdo dos materiais de aprendizagem e dos recursos utilizados na aula
(compreensio das informacdes pelos alunos; a capacidade dinamizadora do trabalho individual
ou em grupo; nivel de autonomia do trabalho); reflexdes sobre as concepg¢des prévias, os
obstaculos epistemoldgicos, o objetivo da sequéncia didatica e os resultados da avaliagdo.
(BEGO, 2016, p. 65)

Ao final das intervengdes, o formador realizou grupos focais com os estudantes, com o
intuito de assistir a episddios de aulas e refletir criticamente sobre as potencialidades e limitagoes da
utilizacdo e da execugdao das UDMs. Por fim, apds os grupos focais, os licenciandos tiveram, com base
em seus didrios de aula' e nas discussoes coletivas nos grupos focais, de replanejar as respectivas UDM,
propondo adequagoes necessarias, caso os licenciandos fossem utiliza-la novamente. A proposta de Bego
¢ um exemplo do uso simultaneo de dispositivos que recorrem a observagao de aulas e as interagoes
verbais, que empregam recursos audiovisuais para analisar as praticas pedagdgicas e, ainda, que utilizam
a escrita. A maioria dos projetos analisados faz algum tipo de composi¢io de estratégias, ao buscar
garantir momentos de reflexdo individual e coletiva dos formandos.

Assim como as micropraticas, observou-se que 0s registros escritos sao frequentemente
utilizados como estratégia formativa nas licenciaturas. O diario de campo, por exemplo, é mencionado
em cinco projetos, muito embora nem todos os formadores detalhem como ele foi empregado. Beserra,
por exemplo, relata que o utilizou para que os estudantes pudessem, no curso de pedagogia, aprender a
observar antropologicamente o préprio contexto escolar, no caso a Faculdade de Educagdo ou a sala de
aula da disciplina Antropologia da Educacio. Ja na proposta de Bego, os diarios eram utilizados para que
os licenciandos conhecessem melhor o local da intervencao, principalmente as caracteristicas dos alunos,
planejando, com base nesses resultados, a intervengao didatico-pedagégica que, uma vez aplicada,
requereria voltar ao diario, para replanejar a UDM.

10 “Diarios de aula” e “didtios de campo” sio também denominagdes que cortespondem ao dispositivo “jornal de bordo”
descrito anteriormente.
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No conjunto dos casos, dois projetos desenvolvidos em disciplinas de estagio supervisionado
utilizaram-se de relatos de experiéncia'' como dispositivo formativo. O primeiro foi desenvolvido por
Marcos Neira (2017), da Faculdade de Educacao da Universidade de Sao Paulo, com licenciandos da
Educagao Fisica. O segundo foi realizado por Thais Lobosque Aquino (2018), da Escola de Musica e
Artes Cénicas da Universidade Federal de Goids, com estudantes de licenciatura em Musica.

Desafiado a diminuir o distanciamento entre o que se ensina na universidade e a realidade
escolar, Neira criou o projeto “Analise e produgao de relatos de experiéncia da educagao fisica cultural:
uma alternativa para a formacao de professores”, que conferiu centralidade a analise e producio de relatos
de experiéncia que, mais tarde, foram adotados como recursos didaticos. Inicialmente, o formador
recorreu as narrativas escritas (ou orais) de professores em exercicio e, mais tarde, os formandos foram
estimulados a redigirem seus registros de estagio, ou seja, “elaboraram as préprias narrativas por meio da
escrita e reescrita de relatos das intervengoes didaticas desenvolvidas durante o estiagio regéncia”
(NEIRA, 2017, p. 59). Nesse processo, os estudantes eram instigados pelos comentarios dos colegas e
do professor.

Os relatos utilizados no primeiro momento provinham de uma experiéncia do formador em
uma formacao continuada que envolvia a producao de relatos de experiéncia e serviram como materiais
didaticos a serem analisados nas aulas, a luz de pressupostos teéricos que fundamentam a perspectiva
cultural da educacio fisica. Os licenciandos eram provocados a identificar as influéncias tedricas nas
narrativas docentes e as orientagoes didaticas que caracterizavam as propostas dos professores. Neira
explica que o relato de experiéncia “é um artefato importante nas atividades de formagao inicial e continua
de professores, pois possibilita apreender as significacdes do autor sobre a efetivagdo do trabalho
pedagdgico, ou melhor, como concebe o que acontece e o que lhe acontece (NEIRA, 2017, p. 55).

Apbs a leitura dos relatos de experiéncia pelos licenciados, ocorriam debates nos quais
duvidas e criticas eram calorosamente mediadas pelo formador. Os debates sobre as questdes
metodolégicas relacionadas ao ensino de educagao fisica pautavam-se na analise de produgdes académicas
em que a pratica pedagogica da educagao fisica cultural fora objeto de investigacao; nos relatos orais de
professores convidados, acompanhados, na maioria das vezes, da apresentacao de portfélios digitais ou
filmagens; e, por fim, na redagao das préprias experiéncias de estagio. Os relatos dos licenciandos
inclufam desde o tema abordado, a defini¢do dos objetivos e a organizagdo das aulas, passando pelas
respostas das criangas, adolescentes, jovens ou adultos, bem como a coeréncia das atividades com os
objetivos, as estratégias adotadas, os instrumentos de avaliagao e, ainda, a descricio de como seriam
desenvolvidas as aulas subsequentes. Um tempo consideravel era reservado para esses relatos, que
ocorriam paralelamente a realizagdo do estagio. Neira (2017, p. 60) relata que o “trabalho com os relatos
orais e escritos potencializava o debate e a analise nao s6 das experiéncias acessadas, mas também
daquelas que perpassavam as vidas dos futuros docentes, estimulando-os a se tornarem narradores”.
Explica que esse processo tem um efeito ciclico, ja que a leitura e andlise dos relatos estimulava os
licenciandos a produgao das proprias narrativas. Na condigao de orientador do estagio, Neira insistia que
as duvidas, empecilhos, dificuldades vivenciadas na realizacao do que haviam planejado deveriam compor
o registro escrito e que essas reflexdes, primeiro no ambito individual e depois no coletivo, trariam muitas
contribui¢des a formagao: “nao foram poucas as vezes em que a turma se debrucou sobre uma situagao
narrada, emitiu comentarios e coletivamente propds encaminhamentos. Quase sempre o processo
prosseguia na semana seguinte, quando o grupo ansiava por noticias dos resultados que o colega
alcancara” (NEIRA, 2017, p. 60).

O segundo caso, intitulado “Musica, estagio e pesquisa: agoes formativas com o tema
mulheres na musica”, desenvolvido por Aquino, teve por objetivo oportunizar aos professores em
formagdo, com base no tema gerador Mulheres na Musica, a compreensio e a vivéncia do estagio
enquanto momento de pesquisa ¢ de desenvolvimento de aspectos indispensaveis a constru¢ao da
identidade e dos saberes proprios ao exercicio profissional da docéncia em musica. No desenvolvimento
do projeto, Aquino recorreu a dois dispositivos que envolvem a escrita: diario de campo e relato de
experiéncia, ambos conduzidos com base nos pressupostos da etnografia e da observagao participante.

11 Esses relatos de experiéncia correspondem aos “relatérios de estagio” descritos antetiormente.
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Nas palavras da formadora: “o estagio engloba tanto a aproximac¢io com as praticas pedagdgicas das
institui¢cOes educativas, via observagao participante, quanto a interveng¢ao direta nessas praticas com o
intuito de transforma-las, mediante agdes docentes planejadas e reflexivas” (AQUINO, 2018, p. 85).

A formadora relata que a observagdo participante foi utilizada para que o licenciando
aprendesse nao s6 a perceber o fendmeno educativo, como também a registra-lo com propositos
cientificos, algo que também favoreceu a integragao dos estagiarios com a cultura escolar e seus atores.
Os licenciandos eram orientados a utilizar o diario de campo para o registro das experiéncias vividas e
dos recursos didaticos utilizados nas atividades: partituras, textos, imagens etc. Era o diario de campo
que fornecia, assim, os dados a serem analisados com minucia quando da escrita do relato de experiéncia.
Durante o estagio, os futuros docentes planejaram e realizaram a¢des docentes (individualmente ou em
grupo), que foram registradas no diario de campo e, posteriormente, discutidas coletivamente, tendo em
vista promover uma avaliagdo reflexiva conjunta, que envolvia a seguinte sequéncia: (i) autoavaliagao da
aula pelo(s) licenciando(s); (ii) avaliagao discente coletiva, quando os demais estagiarios apresentavam
seus apontamentos; (iii) avaliagdo docente compartilhada das professoras que acompanhavam os
estagiarios. Nesse processo a discussao era orientada pela problematizacio de questdes com base no
relato da experiéncia vivida e descrita no diario de campo e, também, pelos referenciais trabalhados nas
disciplinas de estagio e nos demais componentes curriculares do curso de Musica-Licenciatura. Aquino
aborda a dificuldade da passagem do trabalho de campo etnogrifico para a elaboragao do discurso
cientifico, destacando que, embora essa dificuldade permeie todo o processo de construgao do texto, o
relato de experiéncia, quando se leva em consideragdo a objetividade, a clareza metodologica, a
necessidade de uso de aporte tedrico, “oferece maior liberdade para tecer consideragbes em uma
linguagem mais pessoal. Seu carater ¢é, portanto, hibrido: atenta-se as exigéncias da racionalidade
cientifica, mas se abre aos aspectos subjetivos suscitados pelas agoes em campo de estigio” (AQUINO,
2018, p. 89).

Observa-se que ambos os formadores — Neira e Aquino — ddo significado ao relato de
experiéncia ao promoverem reflexdes sistematicas no ambito coletivo, em diferentes momentos do
estagio. Seu uso nao se restringe ao registro solitario do estagiario, pois é resultado de um processo
sistematico de reflexdes compartilhadas que ocorrem em diferentes momentos.

CONSIDERACOES FINAIS

Diante do reconhecimento da importancia do professor no processo de aprendizagem dos
alunos da educagdo basica, da lacuna de pesquisas que tenham por objeto as praticas pedagdgicas na
formacdo inicial de professores e, igualmente, diante do pouco registro dessas praticas pelos proprios
docentes, este artigo buscou analisar algumas experiéncias formativas reconhecidas como inspiradoras
no Brasil, a luz do que vem sendo discutido na literatura francéfona.

A ideia fol reunir essas iniciativas desenvolvidas por formadores de licenciaturas, com o
objetivo de sistematizar e nomear alguns dos dispositivos por eles utilizados. Nao se trata de propor
“receitas” ou de divulgar a técnica pela técnica, mas, sim, de reconhecer que os saberes/conhecimentos
profissionais docentes — dentre eles, por exemplo, o saber experiencial, nos dizeres de Tardif (2012), e o
conhecimento pedagdgico do conteudo, conforme Shulman (1987) — sio fundamentais para o exercicio
do magistério e caracterizam a especificidade da docéncia. Em outras palavras, ha um componente da
técnica e da pratica do ato de ensinar que nao pode ser desprezado. Como afirma Gatti (2020, p. 25), “o
debate nao ¢ simples, pois o temor da volta a um tecnicismo sem fundamento nas formagoes esta presente
na cultura educacional e é ponto importantissimo para ponderacao”.

Como se sabe, esse debate foi intensificado com a Resolucio CNE/CP n. 2, de 19 de
fevereiro de 2002 (BRASIL, 2002), momento em que se assume a ideia de Pratica como Componente
Curricular. Desde entao, as diretrizes para a formagao de professores no contexto brasileiro preconizam
que a pratica nao seja restrita ao estagio supervisionado nem desarticulada dos demais componentes
curriculares do curso e, sim, que esteja presente durante todo o itinerario formativo do futuro professor,
de modo que o fazer concreto, orientado pelo saber tedrico, integre e consolide a formacio do
profissional. Esse movimento tedrico-pratico ¢ favorecido a medida que o planejamento dos cursos de
formacao preveja diferentes experiéncias em diferentes tempos e espagos curriculares: a) no interior das

areas ou disciplinas; b) numa perspectiva interdisciplinar com énfase nos procedimentos de observagao
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e reflexdo para compreender e atuar em situa¢oes contextualizadas (estudo de caso, narrativas orais e
escritas, situagoes simuladas etc.); ¢) nos estagios a serem realizados nas escolas de educagao basica.

Nao obstante, ainda conforme Gatti (2020), permanece a necessidade de se discutirem as
praticas formativas nos cursos de licenciatura. De fato, como salienta a autora, essas praticas precisam
ser mais bem compreendidas, uma vez que os curriculos tendem a ser vagos e genéricos, bem como os
estagios sem projeto e sem acompanhamento. Essa situagao exige que se estude mais detalhadamente o
que se passa nas salas de aula das licenciaturas e nas atividades que sdao nelas ministradas para a formagao
de professores da educagio basica.

A importancia de se articular teoria e pratica e de desenvolver a reflexividade nos cursos de
formacao inicial é ponto consensual. A dificuldade reside, portanto, em saber os motivos pelos quais esse
consenso tedrico nao consegue ser concretizado nas licenciaturas do pafs. Certamente, ha questoes de
estrutura e organizagao dos cursos que impactam fortemente essa possibilidade de institucionalizar a
integracdo teoria-pratica. Todavia, esse artigo mostrou que, apesar dos entraves de ordem mais macro,
ha iniciativas realizadas por formadores em cursos de formacido inicial que conseguem promover a
unidade entre teoria e pratica e favorecer a aproximagao do licenciando com a escola — e isso nao apenas
nas disciplinas de estagio.

Microensino, estudos de caso, videogravac¢ao e diarios de aula foram alguns dos dispositivos
presentes na literatura francéfona que foram encontrados nas experiéncias brasileiras analisadas. De
diferentes maneiras, os premiados pelo PPRMM e, mais especificamente, os formadores aqui analisados
conseguiram simular ou se aproximar do real, ou mesmo praticar o real, coconstruindo as teorias
aprendidas na universidade na realidade de uma escola parceira. Se a sistematiza¢ao dessas praticas €
importante como registro do processo, sua relagdo com os dispositivos elencados pela literatura
francéfona também ¢é relevante, por possibilitar a visualiza¢ao de diferentes formas pelas quais a teoria
pode ser integrada a pratica. Mas é mister enfatizar nao sé que as fronteiras entre os dispositivos sao
muito fluidas, mas que o seu sucesso depende da reflexdo acerca da forma como eles sio utilizados pelo
docente formador.
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