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Resumo 

Dada a relevância mundial da Agenda 2030 para o Desenvolvimento Sustentável 
(DS), esta pesquisa se foca no ODS 4, específico para a educação, objetivando 
discutir fatores teóricos e práticos para a estruturação de programas de formação de 
professores pautados nos princípios da equidade educacional (EE), a partir de 
experiências compartilhadas com o Programa Harvard Teacher Fellows. Na literatura 
especializada ainda há pouca clareza sobre as melhores formas para aprimorar a 
formação de professores para a EE, trazendo grandes desafios tanto para 
pesquisadores e educadores quanto para formuladores de políticas públicas.  Para a 
consecução do objetivo proposto, realizamos um estudo de caso qualitativo, no qual 
houve nossa imersão no programa como professor visitante, o que propiciou um 
amplo e rico processo de coleta de dados. Na primeira fase, acompanhamos o 
desenvolvimento do programa durante o “Spring Semester” (fevereiro a junho de 
2020) e na “Summer School Program” (julho e julho de 2020) e o estudo de caso 
focou-se nas atividades realizadas pela turma ingressante na primavera de 2019 
(Cohort 5), que se graduou no final da primavera de 2021. Na segunda fase, 
acompanhamos o desenvolvimento da “Summer School Program” durante o mês de 
julho de 2022 e o estudo de caso focou-se nas atividades realizadas pela turma 
ingressante no verão de 2022 e que irá se graduar no final da primavera de 2024. 
Foram realizadas as seguintes ações para a coleta de dados: i) condução de 
observações participantes das disciplinas ofertadas na primavera (fevereiro-maio) 
para os ingressantes de 2020 (Introduction to Teaching & Learning in Schools e 
Introduction to Teaching Residency); ii) condução de observações participantes nas 
disciplinas ofertadas no verão (junho-julho) para os ingressantes de 2020 (Methods I 
e Fieldwork I); iii) observação participante da Summer School para os ingressantes 
de 2022; iv) produção de diários de campo a partir das observações participantes; iv) 
e a realização de entrevistas (agosto-novembro) com ingressantes da área de 
Ciências de 2020, professores e gestores do HTF; v) análise dos documentos internos 
e legislação do programa. A partir de uma estrutura teórica para análise de programas 
de formação de professores, discute-se os resultados obtidos vinculando aspectos 
substantivos e estruturais do Programa Harvard Teacher Fellows. Identificou-se 6 
conjuntos de fatores teóricos e práticos que caracterizam o HTF como um programa 
focado na promoção da EE: 1. EE como missão e temática transversal a todo o 
programa; 2. Fomento e estabelecimento de uma forte comunidade de prática; 3. Uso 
sistemático e compartilhado de estratégias de instrução colaborativas pautadas em 
problemas da prática profissional; 4. Percurso formativo coerente sustentado nas 
perspectivas das práticas centrais de ensino; 5. Consistente cultura pedagógica de 
avaliação formativa e processual; 6. Planejamento autoral de unidades didáticas com 
foco do conteúdo de ensino e fundamentadas na didática do conteúdo. Acreditamos 
que todas essas dimensões e características devem fazer parte de um amplo e 
profundo debate sobre a melhoria da qualidade da formação inicial de professores de 
ciências/química, oferecendo oportunidades de aprendizagem mais coerentes e 
reflexivas e experiências de campo que impulsionem seu crescimento e, portanto, 
contribuindo para tão almejada EE. 
 
Palavras-chave: formação de professores. equidade educacional. desenvolvimento 

sustentável. práticas centrais de ensino. programas centrados na prática. 
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Abstract 

Given the worldwide relevance of the 2030 Agenda for Sustainable Development (SD), 
this article is linked to SDG 4, specific to education, to discuss the theoretical and 
practical factors related to the design of teacher education programs based on the 
principles of educational equity (EE), from shared experiences with the Harvard 
Teacher Fellows Program. In the specialized literature, there is a lack of clarity 
concerning the best way to enhance teacher education for EE, resulting in big 
challenges for both scholars and policymakers. To achieve this goal, a qualitative case 
study was conducted, in which there was our immersion in the program as a visiting 
scholar, which provided a wide and rich process of data collection. In the first phase, 
we followed the development of the program during the “Spring Semester” (February 
to June 2020) and the “Summer School Program” (July and July 2020). The case study 
focused on the activities carried out by the class in spring 2019 (Cohort 5) that 
graduated in late spring 2021. In the second phase, we followed the “Summer School 
Program” development during July 2022 and the case study focused on the activities 
carried out by the class in the summer of 2022, which will graduate in the late spring 
of 2024. The following actions were carried out for data collection: i) conduction of 
participant observations of the classes offered in the spring (February-May) for Cohort 
5 (Introduction to Teaching & Learning in Schools and Introduction to Teaching 
Residency); ii) conduction of participant observations in the disciplines offered in the 
summer (June-July) for the Cohort 5 (Methods I and Fieldwork I); iii) participant 
observation of the Summer School for the 2022 undergrads; iv) production of field 
journals based on participant observations; iv) and conducting interviews (August-
November) with Science Fellows in 2020, professors and HTF managers. Based on a 
theoretical framework for the analysis of teacher education programs, we present the 
results obtained related to the substantive and structural aspects of Harvard Teachers 
Fellows. Six sets of theoretical and practical factors were identified that characterize 
the HTF as a program focused on promoting EE: 1. EE as mission and a cross-cutting 
theme throughout the program; 2. Fostering and establishing a strong community of 
practice; 3. Systematic and shared use of collaborative instructional strategies based 
on core practice of teaching approach; 4. Coherent education path based on the 
concept of approximation to professional practice; 5. Consistent pedagogical culture 
of formative and procedural assessment; 6. Authorial planning of instructional units 
focused on the subject matter and based on the pedagogical content knowledge. We 
believe that all these dimensions and features should be part of a broad and deep 
debate on improving the quality of initial education for science/chemistry teachers, 
offering more coherent and reflective learning opportunities and field experiences that 
drive their constant growth and, therefore, contributing to the much-desired EE. 
 
Keywords: teacher education. educational equity. sustainable development. core 

practices of teaching. practice-based programs. 
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Introdução e Justificativa 

A Organização das Nações Unidas (ONU), no ano de 2000, havia estabelecido 

os denominados Objetivos de Desenvolvimento do Milênio (ODM) com o apoio de 

191 nações, dentre as quais o Brasil era signatário. Foram fixados 8 objetivos, 

subdivididos em 21 metas e 60 indicadores, a serem alcançados pelas nações até o 

ano de 2015. Em pese algumas críticas a esse tipo de perspectiva, de acordo com o 

Programa das Nações Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), os ODM foram 

exitosos e progressos importantes foram realizados, como a diminuição paulatina da 

pobreza global, aumento do número de crianças matriculadas na escola primária, 

redução das mortes infantis, expansão do acesso à água potável, entre outros. 

Todavia, esses avanços se deram de forma desigual em diferentes países, sobretudo 

em países em desenvolvimento e, particularmente, na África, o que apontava para a 

necessidade de reforçar e ampliar as ações da organização (PNUD, 2015). 

Nesse sentido, em 2015, durante a Cúpula de Desenvolvimento Sustentável 

da ONU, foi lançada uma nova agenda de desenvolvimento sustentável intitulada 

“Transformando Nosso Mundo: A Agenda 2030 para o Desenvolvimento Sustentável” 

(ONU, 2015). Essa agenda resultou no estabelecimento dos Objetivos de 

Desenvolvimento Sustentável (ODS). São 17 ODS e 169 metas a serem atingidos até 

2030 pelos 193 países-membros das Nações Unidas. 

Os objetivos e metas da nova agenda são descritos pela ONU como sendo 

integrados e indivisíveis e estarem pautados em três dimensões do desenvolvimento 

sustentável: a econômica, a social e a ambiental. São previstas ações em escala 

mundial em cinco áreas cruciais divididas em: pessoas, planeta, prosperidade, paz e 

parceria. Essas ações abarcam erradicação da pobreza, segurança alimentar, 

agricultura, saúde, educação, igualdade de gênero, redução das desigualdades, 

energia, água e saneamento, padrões sustentáveis de produção e de consumo, 

mudança do clima, cidades sustentáveis, proteção e uso sustentável dos oceanos e 

dos ecossistemas terrestres, crescimento econômico inclusivo, infraestrutura etc. 

(ONU, 2015). 

O Quadro 1 reúne os ODS da nova agenda de desenvolvimento sustentável 

da ONU. 
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Quadro 1. Lista dos 17 ODS. 
Objetivo Enunciado 

1 Acabar com a pobreza em todas as suas formas, em todos os lugares 

2 Acabar com a fome, alcançar a segurança alimentar e melhoria da nutrição e promover 
a agricultura sustentável 

3 Assegurar uma vida saudável e promover o bem-estar para todos, em todas as idades 

4 Assegurar a educação inclusiva e equitativa e de qualidade, e promover oportunidades 
de aprendizagem ao longo da vida para todos 

5 Alcançar a igualdade de gênero e empoderar todas as mulheres e meninas 

6 Assegurar a disponibilidade e gestão sustentável da água e saneamento para todos 

7 Assegurar o acesso confiável, sustentável, moderno e a preço acessível à energia para 
todos 

8 Promover o crescimento econômico sustentado, inclusivo e sustentável, emprego pleno 
e produtivo e trabalho decente para todos 

9 Construir infraestruturas resilientes, promover a industrialização inclusiva e sustentável 
e fomentar a inovação 

10 Reduzir a desigualdade dentro dos países e entre eles 

11 Tornar as cidades e os assentamentos humanos inclusivos, seguros, resilientes e 
sustentáveis 

12 Assegurar padrões de produção e de consumo sustentáveis 

13 Tomar medidas urgentes para combater a mudança climática e seus impactos 

14 Conservação e uso sustentável dos oceanos, dos mares e dos recursos marinhos para 
o desenvolvimento sustentável 

15 Proteger, recuperar e promover o uso sustentável dos ecossistemas terrestres, gerir de 
forma sustentável as florestas, combater a desertificação, deter e reverter a 
degradação da terra e deter a perda de biodiversidade 

16 Promover sociedades pacíficas e inclusivas para o desenvolvimento sustentável, 
proporcionar o acesso à justiça para todos e construir instituições eficazes, 
responsáveis e inclusivas em todos os níveis 

17 Fortalecer os meios de implementação e revitalizar a parceria global para o 
desenvolvimento sustentável 

Fonte: (ONU, 2015, p. 18). 
 

A análise do Quadro 1 revela, por óbvio, que se trata de uma agenda urgente, 

mas, ao mesmo tempo, ambiciosa e complexa, em função de sua pretensão de 

amplitude e universalidade. Dentre os diversos princípios e compromissos firmados, 

a agenda defende um mundo com acesso equitativo e universal à educação de 

qualidade em todos os níveis, com respeito dos direitos humanos e da dignidade 

humana, e com padrões de consumo e produção e o uso de recursos naturais de 

forma sustentável. 

A consecução de objetivos com tamanha envergadura e audácia demandará 

diversos esforços e ações integradas de médio e longo prazos em diversas áreas 

pelas diferentes nações, sobretudo por países em desenvolvimento. Todavia, parece 

ser ponto pacífico que a consolidação desse novo paradigma socioeconômico passa 

obrigatoriamente por ações no campo educacional. Sem uma educação para a 

cidadania global solidária não há como estabelecer de forma perene os princípios de 

universalidade e equidade que são base para a justiça social. Da mesma forma, sem 
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a educação para a sustentabilidade não há como restaurar nossa coexistência 

pacífica e sustentável com o planeta por muitas gerações.  

Em função dessas considerações, na próxima seção analisamos de forma 

mais detida o Objetivo 4 e suas respectivas metas, bem como suas implicações para 

o foco desta investigação. 

Um olhar para o Objetivo 4 

Em função do foco da presente pesquisa, dentre os 17 ODS, vamos privilegiar 

a análise do Objetivo 4 que é destinado especificamente à educação. Como pode ser 

observado no Quadro 2, as metas que compõem o ODS voltado à educação abarcam 

diferentes temáticas que vão desde acesso equitativo à educação formal nos 

diferentes níveis, passando por infraestrutura inclusiva, e chegando até a formação 

de professores para a sustentabilidade. 

A despeito de sua integração e complementariedade, o foco deste texto recai 

sobre as metas 4.1 e 4.c. Enquanto a meta 4.1 aborda a temática da equidade 

educacional (EE) na educação básica, a meta 4.c trata da condição precípua para a 

consecução das outras metas do Objetivo 4, qual seja, a formação de professores 

para atuarem na educação básica a partir do novo paradigma propalado pela agenda. 

Contudo, sobrelevamos que o termo EE não possui necessariamente um 

significado consensual, apresentando diferentes sentidos em diferentes contextos, 

caracterizando-o como um termo fortemente polissêmico (BEGO; FERRARI; 

PEREIRA JR, 2021).   

No âmbito das discussões acadêmicas, Lemos (2013) defende a EE como 

mediadora da justiça social. Setúbal (2019), por seu turno, destaca que diversos são 

os estudos que evidenciam as relações favoráveis que existem entre níveis 

educacionais, redução das desigualdades sociais e crescimento econômico de uma 

nação. O que nos parece consensual é que discussões que envolvem a formação de 

professores para a EE e justiça social focam para além de um simples 

reconhecimento e valorização da diversidade, conduzindo a uma formação “capaz de 

levar o professor, dentro e fora da sala de aula, a lutarem pela transformação da vida 

das pessoas, combatendo opressões e contribuindo para a redução das 

desigualdades existentes” (FERNANDES; ANDRADE, 2020, p. 5).  
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Quadro 2. Lista de metas do Objetivo 4. 
Meta Enunciado 

4.1 Até 2030, garantir que todas as meninas e meninos completem o ensino primário e 
secundário livre, equitativo e de qualidade, que conduza a resultados de aprendizagem 
relevantes e eficazes 

4.2 Até 2030, garantir que todos as meninas e meninos tenham acesso a um 
desenvolvimento de qualidade na primeira infância, cuidados e educação pré-escolar, de 
modo que eles estejam prontos para o ensino primário 

4.3 Até 2030, assegurar a igualdade de acesso para todos os homens e mulheres à 
educação técnica, profissional e superior de qualidade, a preços acessíveis, incluindo 
universidade 

4.4 Até 2030, aumentar substancialmente o número de jovens e adultos que tenham 
habilidades relevantes, inclusive competências técnicas e profissionais, para emprego, 
trabalho decente e empreendedorismo 

4.5 Até 2030, eliminar as disparidades de gênero na educação e garantir a igualdade de 
acesso a todos os níveis de educação e formação profissional para os mais vulneráveis, 
incluindo as pessoas com deficiência, povos indígenas e as crianças em situação de 
vulnerabilidade 

4.6 Até 2030, garantir que todos os jovens e uma substancial proporção dos adultos, homens 
e mulheres estejam alfabetizados e tenham adquirido o conhecimento básico de 
matemática 

4.7 Até 2030, garantir que todos os alunos adquiram conhecimentos e habilidades 
necessárias para promover o desenvolvimento sustentável, inclusive, entre outros, por 
meio da educação para o desenvolvimento sustentável e estilos de vida sustentáveis, 
direitos humanos, igualdade de gênero, promoção de uma cultura de paz e não violência, 
cidadania global e valorização da diversidade cultural e da contribuição da cultura para o 
desenvolvimento sustentável 

4.a Construir e melhorar instalações físicas para educação, apropriadas para crianças e 
sensíveis às deficiências e ao gênero, e que proporcionem ambientes de aprendizagem 
seguros e não violentos, inclusivos e eficazes para todos 

4.b Até 2020, substancialmente ampliar globalmente o número de bolsas de estudo para os 
países em desenvolvimento, em particular os países menos desenvolvidos, pequenos 
Estados insulares em desenvolvimento e os países africanos, para o ensino superior, 
incluindo programas de formação profissional, de tecnologia da informação e da 
comunicação, técnicos, de engenharia e programas científicos em países desenvolvidos 
e outros países em desenvolvimento 

4.c Até 2030, substancialmente aumentar o contingente de professores qualificados, inclusive 
por meio da cooperação internacional para a formação de professores, nos países em 
desenvolvimento, especialmente os países menos desenvolvidos e pequenos Estados 
insulares em desenvolvimento 

Fonte: (ONU, 2015, pp. 24–25). 
 

Ademais, a promoção de uma educação pautada nos princípios da equidade 

abarca discussões de diversas naturezas: função social da escola; universalização e 

qualidade da escolarização; dinâmica interna das escolas; concepções curriculares; 

relações das escolas com as comunidades; indisciplina e violências; formas e funções 

das avaliações; dentre outros.  

No Brasil, referente às políticas públicas, a questão da equidade social tem 

sido colocada com veemência em documentos oficiais e discursos acadêmicos. Por 

outro lado, a questão da formação dos professores voltadas à educação para a justiça 

social tem sido apontada como um grande desafio (GATTI, 2017). Nessa mesma 

direção, estudos têm apontado a incipiência de trabalhos acadêmico-científicos com 
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foco específico na temática sobre a EE, sobretudo na américa lática e Brasil. Além 

disso, na literatura ainda há pouca clareza sobre as melhores formas para aprimorar 

a formação de professores para a EE, trazendo grandes desafios tanto para 

pesquisadores e educadores quanto para formuladores de políticas públicas (BEGO; 

FERRARI; PEREIRA JR, 2021; BURROUGHS et al., 2019).  

De certo, o recorte da formação de professores pode ser questionado em 

relação à multidimensionalidade da EE, mas concordamos com Diniz-Pereira e 

Zeichner (2008, p. 10) que ela “não será solução para todas as injustiças presentes 

no mundo atual, porém, acreditamos que ela não pode se furtar em dar sua 

contribuição nesse sentido”. 

Reconhecemos, assim, que a compreensão de sistemas complexos inter-

relacionados constituídos pelas sociedades humanas e pelos sistemas naturais passa 

por uma nova orientação que impregne as diferentes disciplinas e impactem as 

atividades sociais, sobretudo a atividade política. Por isso, se uma condição precípua 

para a consecução do ODS 4 envolve formar professores preparados para atuarem 

na educação básica, a Sustentabilidade não se dissocia da EE e é, inclusive, 

subsidiária de sua promoção, apresentando-se como uma perspectiva promissora no 

campo da Formação de Professores, no geral, e da Formação de Professores de 

Ciências/Química, em particular.  

Nesse sentido, um dos caminhos possíveis para a consecução de tais objetivos 

é estudar casos de programas exitosos em que há um claro e explícito 

comprometimento com a formação de professores para a EE, a fim de identificar 

princípios teóricos, práticos e organizacionais.  
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Objetivos 

Esta tese decorre de uma pesquisa realizada no contexto do convênio CAPES-

PRINT-UNESP - Edital PROPG 02/2019 - Redes de Pesquisa Internacionais. Neste 

edital, tivemos a aprovação da proposta1 de estabelecimento de um RPI com a 

Harvard Graduate School of Education pelo período de 2020 a 2023. A pesquisa 

maior aprovada tem como objetivo geral: 

- Implementar um programa de pesquisa de práticas educativas no contexto da 

formação de professores de química com base nos princípios da educação para 

equidade. 

Como desdobramento do objetivo geral e de forma a operacionalizar sua 

consecução, são propostos os seguintes objetivos específicos:  

- Realizar levantamento bibliográfico internacional de práticas formativas de 

professores no âmbito da educação para a equidade; 

- Implementar uma nova Rede de Pesquisa Internacional (RPI) entre Instituto 

de Química (IQ) e Harvard Graduate School of Education (HGSE); 

- Analisar as potencialidades, perspectivas, ressignificações e adaptações 

necessárias e os desafios para a implementação dos princípios do Programa Harvard 

Teacher Fellows (HTF) no contexto educacional brasileiro, particularmente no âmbito 

dos programas de formação de professores de ciências/química da Unesp; 

- Disseminar os resultados de pesquisa em coautoria com os pesquisadores 

da Harvard University em eventos e periódicos acadêmico-científicos internacionais. 

Com o estabelecimento da RPI entre o IQ da Unesp e a HGSE, aprovamos um 

projeto para uma Bolsa de Pesquisa no Exterior (BPE), financiada pela Fapesp2 em 

2020. Com esse financiamento, realizamos uma essencial etapa da pesquisa que 

visou um estudo de caso sobre as características e as potencialidades do HTF no 

tocante à formação inicial de professores para a EE. 

Todavia, em função da pandemia da Covid-19, em 2020, não realizamos a 

imersão in loco no contexto dos trabalhos intensivos de campo realizados na Summer 

School do programa HTF. Dessa maneira, propusemos um projeto de Capacitação 

no âmbito do convênio CAPES – PrInt – UNESP e obtivemos financiamento para 

permanecer por um mês na HGSE no ano de 20223.  

                                            
1 Código Capes: 33004030072P8 
2 Processo 2019/22848-8.  
3 Processo 88887.685590/2022-00.  
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Nessa 2ª etapa, a partir da imersão presencial nas atividades da Summer 

School, realizamos o aprofundamento teórico e metodológico sobre as pesquisas 

acadêmico-científicas da temática da formação de professores com foco na EE e 

vivenciamos de forma prática as principias estratégias de supervisão e mentoria 

usadas pelo HTF. 

Desta feita, o objetivo desta tese é identificar e discutir os principais fatores 

teóricos e práticos que caracterizam o HTF como um programa focado na promoção 

da equidade educacional, a partir das experiências compartilhadas na RIP firmada 

entre o IQ e a HGSE no âmbito do convênio CAPES – PrInt – UNESP.   
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Contexto de pesquisa e procedimentos metodológicos 

Nos últimos anos temos desenvolvido um percurso formativo para professores 

de química que visa o desenvolvimento de um conhecimento-base da profissão a 

partir de vivências e análise de práticas concretas que permitam constante dialética 

entre a prática profissional e a formação teórica, bem como entre os conhecimentos 

químicos específicos e os conhecimentos pedagógicos. No ano de 2016, participamos 

da 6ª Edição do Prêmio Professor Rubens Murillo Marques organizado pela Fundação 

Carlos Chagas (FCC)4. Naquele ano fomos contemplados com o prêmio de melhor 

experiência educativa inovadora para formação de professores da educação básica 

brasileira (BEGO, 2016). 

Em função da premiação em 2016, fomos convidados a participar da pesquisa 

“Ensinando professores a ensinar: um estudo sobre práticas formativas na formação 

inicial docente”. Nesta pesquisa, os pesquisadores da FCC selecionaram noves 

estudos com práticas inspiradoras com professores de licenciatura brasileiros que 

participaram do Prêmio Professor Rubens Murillo Marques. Em março daquele ano, 

os professores participantes da pesquisa foram convidados para um encontro na FCC 

com a participação da pesquisadora parceira Katherine Merseth, professora sênior da 

Harvard University5. Naquela ocasião, tivemos a oportunidade de conhecer a 

professora, bem como os detalhes do Programa HTF. 

O Programa HTF tem como missão a formação de professores para promover 

ações de EE mediante um ensino habilidoso que prioriza o rigor acadêmico, o 

fortalecimento das relações interpessoais e a aprendizagem contínua, com o fim de 

abordar de forma sistemática as desigualdades educacionais por todo os EUA. O 

Programa HTF é considerado único em função de ser um programa de residência 

pedagógica que fornece aos professores-residentes a oportunidade de experiências 

ensino, aprendizado e trabalho em escolas urbanas por todo os EUA que mais 

precisam de ensino de alta qualidade. Todos os professores do programa são 

supervisionados por professores premiados de Harvard e recebem coaching 

individualizados, promovendo, ainda, a formação de pequenos grupos que 

                                            
4 Para maiores informações sobre o prêmio, ver: https://www.fcc.org.br/fcc/premios/premio-rubens-murillo-marques/  
5 https://www.fcc.org.br/fcc/fcc-noticia/em-encontro-na-fcc-pesquisadora-de-harvard-elogia-professores-que-atuam-na-

formacao-docente-no-brasil/  

https://www.fcc.org.br/fcc/premios/premio-rubens-murillo-marques/
https://www.fcc.org.br/fcc/fcc-noticia/em-encontro-na-fcc-pesquisadora-de-harvard-elogia-professores-que-atuam-na-formacao-docente-no-brasil/
https://www.fcc.org.br/fcc/fcc-noticia/em-encontro-na-fcc-pesquisadora-de-harvard-elogia-professores-que-atuam-na-formacao-docente-no-brasil/
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compartilham experiências pedagógicas ao longo de todo o país comprometidos com 

a justiça social6. 

Em nosso entendimento, essa proposta está em consonância com as 

perspectivas de desenvolvimento sustentável, sobretudo no que se refere aos ODS 

definidos pela ONU, conforme apontado anteriormente. Assim, a partir de nosso 

contato com a Professora Katherine, iniciamos as tratativas para o estreitamento das 

relações com vistas à oficialização de uma parceria acadêmico-científica.  

A partir desse contato, pudemos, então, realizar um estudo de caso qualitativo 

em duas etapas diferentes no contexto do Programa HTF durante os anos de 2020 e 

2022. Nesse contexto e considerando o objetivo principal, fixamos o seguinte 

problema de pesquisa: quais os principais fatores teóricos e práticos que caracterizam 

o HTF como um programa focado na promoção da equidade educacional? 

As atividades de avaliação, implementação e disseminação de práticas 

formativas inovadoras7 com esta envergadura envolvem uma série de desafios 

relacionados à formação científica e pedagógica dos professores; ao registro e 

armazenamento das ações pedagógicos; e ao compartilhamento de material didático-

pedagógico especializado. Desafios que requerem um rigoroso e fundamentado 

processo de pesquisa que abarque as características complexas do objeto sob 

investigação.  

De maneira bastante didática, Flick (2009) organiza os diferentes desenhos de 

pesquisa qualitativa segundo suas disposições ao longo de dois eixos: estudos na 

dimensão de tempo e estudos na dimensão de intenção comparativa (Figura 1). 

 

 
Figura 1. Desenhos básicos em pesquisa qualitativa. 
Fonte: Flick (2009, p. 68). 
 

                                            
6 https://htf.gse.harvard.edu/about  
7 Embora o termo inovação seja polissêmico e mormente atrelado às tecnologias, a RIPEQ tem adotado a definição de inovação 
educacional enquanto processo que produz necessariamente melhorias nas práticas habituais em direção a novos objetivos 
legitimados em determinado campo. Processo colaborativo, explícito e declarado que ocorre por meio da implementação de 

algo que seja novo para um contexto específico e que deve ser significativo para os indivíduos envolvidos (ALMEIDA, 2022). 

https://htf.gse.harvard.edu/about
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Na dimensão do tempo, os Estudos longitudinais são caracterizados pela 

coleta de dados repetidas vezes em momentos distintos para dar conta de evoluções 

e mudanças no campo e na questão em estudo. Os Estudos retrospectivos focam-se 

em um acontecimento ou processo passado com base em uma abordagem narrativa 

ou biográfica. Por sua vez, a Fotografia instantânea, que não assume uma 

perspectiva longitudinal e nem retrospectiva, é orientada para a análise em um único 

ponto no tempo.  

Na dimensão comparativa, enquanto os Estudos comparativos centram-se em 

comparações pretendidas entre diferentes acontecimentos ou processos, os Estudos 

de caso objetivam retratar a singularidade de um acontecimento ou processo, 

definindo o caso estudado e seus limites. 

De acordo com Yin (2001), os estudos de casos apresentam características 

específicas, dentre as quais se destacam: I) visam pesquisar um fenômeno particular 

dentro de seu contexto real e em sua totalidade; II) focam em uma situação única com 

diferentes e diversas variáveis relacionadas de forma complexa; III) utilizam várias 

fontes de informação a fim de possibilitar triangulações corroborativas; IV) buscam 

retratar o dinamismo de uma situação em uma forma muito próxima de seu acontecer 

natural; V) utilizam, em geral, de proposições teóricas prévias para orientar a coleta 

e a análise de dados. 

Nessa mesma direção, em um artigo seminal no contexto brasileiro, Alves-

Mazzotti (2006, p. 650) afirma que um estudo de caso qualitativo é entendido como 

“[...] uma investigação de uma unidade específica, situada em seu contexto, 

selecionada segundo critérios predeterminados e, utilizando múltiplas fontes de 

dados, que se propõe a oferecer uma visão holística do fenômeno estudado”. 

Portanto, um estudo de caso é adequado a investigações nas quais o 

pesquisador tem o interesse em pesquisar uma situação que se caracteriza por sua 

singularidade. Em vez de buscar um estudo que possibilite comparações e/ou 

generalizações estatísticas, a preocupação desse tipo de pesquisa está em tentar 

retratar a complexidade de uma situação particular atual em seu aspecto holístico, 

produzindo inferências válidas acerca de fenômenos fora dos limites de controles 

experimentais. Almeja-se, mediante um estudo pormenorizado e denso8 da realidade 

                                            
8 No artigo de Alves-Mazzotti (2006, p.650) encontramos que a descrição densa é entendida como “a descrição detalhada dos 

sujeitos, das relações que mantêm entre si, de seus comportamentos e das situações em que ocorrem”.  
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em questão, formular proposições teóricas que possam de modo vicário ser 

expandidas e aplicadas a outros contextos, a chamada generalização naturalística ou 

analítica (ALVES-MAZZOTTI, 2006). 

Com base nesses pressupostos metodológicos, durante o período de fevereiro 

a setembro de 2020 e em julho de 2022 realizamos um estudo de caso qualitativo 

acerca do Programa HTF. Na primeira fase, acompanhamos o desenvolvimento do 

programa durante o “Spring Semester” (fevereiro a junho de 2020) e na “Summer 

School Program” (julho e julho de 2020) e o estudo focou-se nas atividades realizadas 

pela turma ingressante na primavera de 2019 (Cohort 5) que se graduou no final da 

primavera de 2021. Na segunda fase, acompanhamos o desenvolvimento da 

“Summer School Program” durante o mês de julho de 2022 e o estudo centrou-se nas 

atividades realizadas pela turma ingressante no verão de 2022 e que irá se graduar 

no final da primavera de 2024. 

Os direitos individuais à privacidade e confidencialidade são extremamente 

importantes em estudos de caso. Por isso, antes de iniciar a coleta de dados, a partir 

dos protocolos do Belmort Report, fomos apresentados aos professores em formação 

inicial como pesquisador visitante e o objetivo principal de nossa participação nas 

aulas e sessões individuais9.  

Conforme orientação de Yin (2001), bons estudos de caso resultam da 

triangulação de múltiplas técnicas de coleta de dados para reforçar as conclusões. As 

diversas técnicas de coleta de dados em estudos de campo podem ser classificadas 

em três grandes categorias, quais sejam, observação, entrevista e pesquisa em 

documentos. 

Utilizamos a observação participante com posição de associação periférica, de 

acordo com a categorização de Angrosino (2009), uma vez que não houve qualquer 

tipo de intervenção nos espaços de interação e formação do Programa HTF. Como 

pesquisador-observador nos esforçamos para manter uma presença em cada aula 

que fosse o mais natural possível e o mesmo se estendeu para as aulas online via 

Zoom. Não nos envolvemos, dessa forma, em nenhuma atividade ou postura que 

alterasse as rotinas estabelecidas em aula por cada professor formador do programa.  

                                            

9 As pesquisas realizadas com seres humanos no contexto da Harvard University devem seguir os princípios éticos 

estabelecidos no Belmort Report. A partir das definições desse relatório, o estudo de caso, segundo os procedimentos definidos 

na proposta, não se enquadra na categoria que necessita de aprovação em comitê de ética. Para maior detalhamento, de acordo 
com o §46.104 da Common Rule publicada pelo Code of Federal Regulations, que trata sobre as denominadas Exempt 
Research, as pesquisas inseridas na categoria do “parágrafo d” são isentas de requerimentos. Mais informações no site: 

https://www.ecfr.gov/current/title-45/subtitle-A/subchapter-A/part-46/subpart-A/section-46.104. Acesso em 29 mar. 2023.  

https://www.ecfr.gov/current/title-45/subtitle-A/subchapter-A/part-46/subpart-A/section-46.104
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Na primeira fase da pesquisa, foi possível realizar a observação participante 

nas disciplinas listadas no Quadro 3, bem como das sessões de coaching. Cabe 

destacar que a partir de 17 de março, em função da pandemia de Sars-CoV-2, todas 

as atividades foram acompanhadas de forma online por meio da plataforma Zoom10. 

Esse fato alterou as dinâmicas interativas presenciais do programa, entretanto, de 

forma surpreendente, não alterou substancialmente a característica altamente 

interativa e dinâmica de realização das aulas, como discutimos à frente, em função 

da tradição do programa em já trabalhar com diversas atividades a distância, 

particularmente as sessões de coaching. 

 
Quadro 3. Relação de disciplinas acompanhadas do programa HTF em 2020. 

Período Disciplina e 
créditos 

Formador e horário da 
disciplina 

Período e local de 
observação 

Total 
observação 

Spring of 
Senior 
Year 

Introduction to 
Teaching & 
Learning in 
Schools (4) 

Professor Faculty 3 
Wednesdays, 6-9pm 
 

February 12th - March 
11th - Larsen Hall 
March 25th - April 22nd – 
Zoom  

30 horas 

Introduction to 
Teaching 
Residency (2) 

Professor Faculty 1 
Tuesdays, 12-1:15pm 
 

February 18th - March 
10th - Gutman Library 
March 24th - April 28th – 
Zoom 

20 horas 

Summer I 

Methods I (4) 
 

Professor Faculty 4 
Methods Workshop  
(Mondays, 2-3:30pm) 
Methods Session 
(Wednesdays, 2-3:30pm) 

June 8th - June 29th - 
Zoom 

24 horas 

Fieldwork I (2) 
– Mentoring 
and Coaching 
sessions 

Professor Faculty 4 
Fieldwork Session  
(Mondays, 12-1:30pm) 
Fieldwork - Teaching 
Demos  
(Wednesdays, 12-
1:30pm) 

June 8th - June 29th - 
Zoom 

24 horas 

Fonte: dados de pesquisa. 
 

Na segunda fase da pesquisa em 2022, com todas as atividades presenciais 

normalizadas, foi possível realizar a observação participante nas disciplinas listadas 

no Quadro 4, bem como das sessões de coaching. 

Durante a participação das disciplinas e nas sessões de coaching, foram 

coletadas e registradas muitas páginas de notas em diário de campo que descrevem 

as principais práticas de ensino utilizadas, estratégias didáticas e de avaliação, bem 

como ações e interações dos professores e bolsistas, atividades e objetivos didáticos, 

rotinas e valores. Esses diários foram posteriormente transcritos pelo próprio 

                                            

10 https://zoom.us/  

https://zoom.us/
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pesquisador em um rico processo de leitura e releitura de notas, análise de domínio 

e comparação constante em busca de padrões e temas. Essa profunda imersão nas 

aulas, reuniões e outras atividades do programa nos propiciaram diversos 

levantamentos para a produção de descrições ricas e densas acerca do programa. 

 
Quadro 4. Relação de disciplinas acompanhadas do programa HTF em 2022. 

Período Disciplina 
Formador e horário da 

disciplina 
Período e local de 

observação 
Total 

observação 

Summer I 

Methods I 
 

Professor Faculty 4  
Methods  
(Mondays, 1:30-4:00pm) 
Methods Session - Teaching 
Demos  
(Wednesdays, 1:30-4:00pm) 

July 5th - July 25th  
Cambridge-Harvard 
Summer Academy 

15 horas 

Fieldwork 
Seminar I 

Professor Faculty 4 
Fieldwork Session  
(Thursdays, 1:30-4:00pm) 

July 5th - July 25th  
Harvard Graduate 
School of Education 

7,5 horas 

Summer 
Fieldwork  
 

Chemistry Teachers 
Mentor 1 
Mentor 2 
Mentoring and Coaching 
sessions 
(Mondays to Fridays, 8am-1pm) 

July 5th - July 25th  
Cambridge-Harvard 
Summer Academy 

70 horas 

Fonte: elaboração própria. 
 

Outra técnica de coleta de dados que utilizamos foi a entrevista. De acordo 

com Flick (2009, p.108), a utilização da entrevista em pesquisas qualitativas se baseia 

no interacionismo simbólico que, de modo geral, admite “que as pessoas refletem 

sobre sua vida e que essa forma de produção de sentido pode ser acessada para 

entender as questões dessa reflexão”. 

Assim, a entrevista é utilizada nos estudos de caso quando o interesse do 

pesquisador está em perscrutar as impressões, concepções, crenças, significados, 

ideias, resultados de experiências individuais do entrevistado. 

A partir de nossa inserção nas atividades das disciplinas e reuniões na primeira 

fase da pesquisa, após o período de observações, foi possível conseguir a 

autorização e a consequente realização de entrevistas com os participantes do 

Programa HTF, envolvendo desde gestores, professores formadores e todos os 

professores de ciências em formação inicial da turma ingressante em 2019. A relação 

dos participantes entrevistados está apresentada no Quadro 5. 

A entrevista individual com cada participante possibilitou a coleta de 

informações sobre as opiniões e experiências formativas deles no âmbito do HTF e 

especificamente a temática da EE. Todas as entrevistas foram realizadas online por 
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meio da plataforma GoogleMeet11 e devidamente gravadas em áudio e vídeo. Todos 

os participantes consentiram a participação de acordo com os procedimentos 

apresentados nos Roteiros de Entrevistas apresentados nos Apêndices A e B. As 

entrevistas foram transcritas e analisadas. Cabe sublinhar que todos os nomes e 

foram substituídos por códigos para efeitos de anonimização. 

 
Quadro 5. Relação dos participantes entrevistados e duração das entrevistas. 

Nome e função Tempo de duração da entrevista 

Faculty 1 
Director of HTF 
Master Teacher in Residence, Mathematics 

43:28 

Faculty 3 
Master Teacher in Residence, English Language Arts 

50:54 

Faculty 4 
Master Teacher in Residence, Science 

35:38 

Faculty 6 
Adjunct Lecturer on Education 
Foundress of the HTF program 

35:26 

Fellow 1 
Science Fellow – Cohort 5 

20:35 

Fellow 2 
Science Fellow – Cohort 5 

21:57 

Fellow 3 
Science Fellow – Cohort 5 

26:33 

Fellow 4 
Science Fellow – Cohort 5 

41:17 

Fellow 5 
Science Fellow – Cohort 5 

45:17 

Fellow 6 
Science Fellow – Cohort 5 

38:12 

Fonte: dados de pesquisa. 
 

Finalmente, a pesquisa em arquivos se refere à coleta e análise de materiais 

de interesse para a pesquisa, sejam eles oficiais ou não. De acordo com Angrosino 

(2009), esses documentos denominados de fontes primárias atuam como fonte 

complementar de dados para efeito de posterior triangulação.  

Nesse sentido, em nossa investigação, tivemos acesso a diversos documentos 

sobre e do Programa HTF, envolvendo documentos oficiais relativos aos princípios 

organizacionais e de fundamentação pedagógica do programa e outros documentos 

relevantes para a caracterização das práticas formativas de professores 

desenvolvidas no programa, tais como: planos de ensino das disciplinas, materiais de 

aprendizagem e instrumentos de avaliação e feedback. A lista completa dos 

                                            

11 https://meet.google.com/  

https://meet.google.com/
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documentos levantados e arquivados por categorização temática se encontra no 

Quadro 6. 

 
Quadro 6. Relação de documentos relativos ao programa HTF. 

Categorização Título do documento 

Documentos oficiais 
princípios organizacionais e 
de fundamentação 
pedagógica do programa 

Education Laws and Regulations of Massachusetts 

The Guidelines for the Approval of Educator Preparation Programs 

The Guidelines for the Professional Standards for Teachers 

Guidelines for the Candidate Assessment of Performance 

Expected teacher qualities from the HTF program 

Core Practices for Fellows 

VET Indicators for Benchmarks 

Documentos internos do 
programa 

Early Career Engagement [ECE] - Coaching Program Packet 

Syllabi: 
Introduction to Teaching & Learning in Schools 
Introduction to Teaching Residency 
Methods I 
Fieldwork I 
Methods II 
Fieldwork II 

Students’ portfolio and reflection journal 
Summer - Reflection Assignment 
Summer - Planning Assignment 

Fonte: elaboração própria.  
 

A partir desses princípios metodológicos e dos procedimentos de coleta 

descritos, obtivemos um amplo e diversificado conjunto de dados empíricos sobre as 

características do Programa HTF. Na seção seguinte, apresentamos os 

procedimentos adotados para a análise metodologicamente rigorosa desse grande 

volume de dados de pesquisa.  
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Forma de análise dos resultados 

As transcrições de entrevistas, notas de observação de campo, documentos 

levantados são fontes de dados que, após um processo analítico de redução, 

classificação, recuperação, indexação, manejo etc., poderão revelar tendências e 

padrões relevantes. Estes se constituirão em dados para o pesquisador poder realizar 

articulações que gerem proposições coerentes e consistentes a respeito de seu objeto 

de estudo. 

Para tanto, o processo de triangulação dos dados oriundos de diferentes 

técnicas de coleta intenta promover o desenvolvimento de uma linha corroborativa de 

análise a fim de aumentar o grau de fundamentação do constructo a partir de várias 

fontes de evidências em relação ao caso em estudo. 

Flick (2009) destaca que a triangulação é relevante quando utilizada para 

relacionar diferentes informações e deve ser utilizada quando se pretende realmente 

captar o fenômeno a partir de diversos ângulos. Isso exige que o pesquisador 

conheça os fundamentos teóricos de cada técnica escolhida e realize efetivamente a 

triangulação sistematizada e fundamentada dos diferentes dados gerados, caso 

contrário pode incorrer na mera combinação pragmática. Ou seja, o pesquisador não 

deve apenas justapor os dados de diferentes técnicas, mas produzir uma linha 

argumentativa que mantenha ligada as diferentes perspectivas teóricas vinculadas a 

eles. Segundo o autor, devemos combinar técnicas que permitam produzir tipos de 

dados: que possibilitem entender o sentido subjetivo e uma descrição de práticas e 

meios sociais; no emprego de uma abordagem interpretativa das práticas sociais, que 

devem ser combinados a uma abordagem reconstrutiva para analisar pontos de vista 

e sentidos além de uma situação ou atividade atual. 

Dessa maneira, com a triangulação, o pesquisador pode se proteger contra a 

acusação de que os achados da investigação são simplesmente um artefato de uma 

única técnica, uma única fonte ou de seu viés subjetivo (ANGERS; MACHTMES, 

2005).  

Em relação a esse aspecto de se criar uma estrutura corroborativa que abarque 

uma perspectiva holística de um programa, a literatura da área aponta que um 

problema recente relacionado a pesquisas empíricas que buscam analisar as 

características e a efetividade dos programas de formação de professores tem sido a 
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ausência de uma estrutura conceitual adequada para a caracterização do programa 

(ZEICHNER; CONKLIN, 2005; ZEICHNER, 2006).  

Tal arcabouço deve ter categorias analíticas adequadas para que a 

caracterização dos programas seja realizada de forma mais ampla, além de permitir 

comparações válidas. Nesse sentido, Zeichner e Conklin (2008) reuniram uma grande 

quantidade de resultados de pesquisas empíricas que compararam os efeitos de 

diferentes caminhos de preparação de professores na efetividade de programas. 

Esses estudos mostraram que uma maneira significativa de compreender os 

componentes críticos de programas efetivos é investigar, além das características 

estruturais da superfície, como eles incorporam características críticas poderosas, ou 

seja, seus aspectos substantivos. 

Com base nesses estudos, os autores elaboram uma estrutura conceitual para 

destacar as características substantivas dos programas de formação de professores, 

usando oito dimensões analíticas listadas na Figura 2. 

Zeichner e Conklin (2008) argumentam que sua proposição de estrutura teórica 

ajudaria a superar três questões negativas gerais sobre a caracterização dos 

programas de formação de professores. A primeira questão está relacionada ao 

problema de comparações ambíguas entre programas, particularmente quando os 

pesquisadores usam rótulos e dimensões incomparáveis. A segunda questão envolve 

a confiança duvidosa nas autodescrições dos programas, em função de vieses ou 

interesses diversos. Por fim, a terceira questão versa sobre a generalização 

indiscriminada e descuidada sobre programas que existem em vários locais, 

assumindo que eles são os mesmos e fornecem uma preparação homogênea. 

Assumindo a complexidade da preparação de professores e a necessidade de 

um programa de pesquisa mais coerente e aprofundado, consideramos que o uso 

dessa estrutura teórica potencial nos permite vincular aspectos substantivos a 

estruturais para melhor caracterizar os programas de formação de professores. 

Assim, a fim de analisar os aspectos teóricos e práticos que caracterizam o HTF como 

um programa de formação de professores para a promoção da EE, adotamos a 

estrutura teórica proposta pelos autores, bem como uma abordagem que ela privilegia 

diferentes fontes de dados em uma perspectiva de triangulação corroborativa. 

A triangulação de dados oriundos das observações e documentos foi utilizada 

neste estudo para validar e corroborar as asserções propostas para cada uma das 8 

categorias. 
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Figura 2. Uma estrutura teórica para pensar sobre programas de formação de professores. 
Fonte: Zeichner and Conklin (2008, p. 276). 
 

Finalmente, a sistemática de análise dos dados, essencialmente de natureza 

qualitativa, deve seguir uma estrutura metodológica constituída das seguintes etapas: 

i) gerenciamento de dados; ii) leitura panorâmica; iii) elucidação de categorias: 

descrição e classificação. Particularmente, a análise de dados foi realizada a partir 

das categorias analíticas a priori definidas pela estrutura teórica de Zeichner e Conklin 

(2008). 
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Depois de todas essas operações analíticas para levantar padrões e relações 

entre os dados obtidos, passamos para a etapa de elaboração de inferências. 

Enquanto a descrição analítica permite, com os índices/indicadores postos em 

evidência, a enumeração das características do texto, o estabelecimento de 

inferências visa garantir a passagem explícita e controlada da descrição à 

interpretação, para tanto, busca deduzir logicamente os fatores que determinam as 

características evidenciadas no processo descritivo (GIBBS, 2009). 

O processo de análise, portanto, envolveu a manipulação e a interpretação dos 

dados a fim de proporcionar uma análise clara, compreensível, criteriosa, confiável e 

legítima a respeito acerca das práticas formativas de professores no âmbito do 

Programa HTF no que diz respeito à promoção da EE, bem como de seus 

fundamentos teóricos subjacentes. 
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Resultados e Discussão 

Nesta seção, apresentamos os resultados e a discussão dos dados referentes 

às primeira e segunda etapas da pesquisa sobre o programa HTF. Como 

apresentado, utilizamos a estrutura conceitual proposta por Zeichner e Conklin (2008) 

com vistas à caracterização do programa. Desta feita, decidimos apresentar os dados 

em seções que correspondem às oito categorias da estrutura conceitual proposta 

pelos autores. Ao final, a partir dos princípios da triangulação, tentamos promover a 

integração dos principais achados de pesquisa em cada categoria com o fim de 

responder ao problema geral de pesquisa. 

Contexto social e institucional do programa 

A primeira dimensão analítica da estrutura conceitual desenhada por Zeichner 

e Conklin (2008) para analisar as características substantivas dos programas de 

formação de professores é o contexto social e institucional. 

Nessa dimensão, o ambiente social e institucional do programa deve ser 

investigado e descrito. Assim, considera-se o tipo de instituição em que se encontra 

o programa de formação de professores, sua estrutura, a natureza de seu apoio 

institucional e o contexto mais amplo da política educacional estadual12. 

De acordo com os autores, essa é uma dimensão importante porque todos os 

programas existem em diferentes tipos de contextos institucionais e em diversos 

contextos de política estadual. Inevitavelmente, esse amplo cenário influencia o 

caráter e a qualidade de um programa ao condicionar sua estrutura e recursos 

substantivos. Portanto, uma análise acurada de um programa de formação de 

professores requer a caracterização do contexto em que ele se insere. 

Conforme descrito anteriormente, os dados relativos ao contexto social e 

institucional do programa de HTF foram coletados por meio de documentos oficiais e 

institucionais. Os documentos oficiais usados foram as Leis e Regulamentos de 

Educação de Massachusetts; as Diretrizes para Aprovação de Programas de 

Preparação de Educadores; as Diretrizes para as Normas Profissionais para 

Professores; Diretrizes para a Avaliação de Desempenho do Candidato (Education 

Laws and Regulations of Massachusetts; the Guidelines for the Approval of Educator 

                                            
12 No contexto dos EUA, a regulamentação educacional é caracteristicamente bastante descentralizada, de modo que os estados 

gozam de grande autonomia para determinar, por exemplo, a legislação sobre formação de professores. 
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Preparation Programs; the Guidelines for the Professional Standards for Teachers; 

Guidelines for the Candidate Assessment of Performance). Por sua vez, o contexto 

institucional foi caracterizado a partir do site da HGSE; o site do programa HTF; 

reportagens sobre a história do programa e documentos internos. 

I. Contexto da política estadual de formação de professores 

O HTF é um programa de preparação da HGSE, portanto, está sujeito à 

legislação de Massachusetts. Para ensinar em escolas da educação básica no 

estado, uma Licença de Ensino Inicial (Initial License) ou Profissional (Professional 

License) é exigida pelo Departamento de Educação Elementar e Secundária de 

Massachusetts (Department of Elementary and Secondary Education - DESE). Esse 

tipo de licença pode ser obtido pela conclusão de qualquer programa de preparação 

de educadores credenciado pelo DESE. 

No site do DESE há mais de 75 instituições de preparação de educadores 

credenciadas por diferentes provedores. Vale a pena destacar os diversos tipos de 

percursos e configurações dos programas de formação de professores, variando de 

Instituições de Ensino Superior ao programa de licenciamento alternativo ou o 

programa de avaliação de desempenho. Apesar da variedade de percursos e 

configurações para a formação de professores, o estado impõe um processo formal 

rigoroso para aprovar tanto um programa quanto um candidato a professor, que 

envolve a conformidade com os Referenciais de Licenciamento e Aprovação. 

a. Referenciais para a Aprovação de Programas de Formação de 
Professores 

Em junho de 2012, o Conselho do DESE aprovou mudanças nos 

Regulamentos para a Licença de Educador e a Aprovação de Cursos de Formação 

de Professores. Em janeiro de 2014, o Conselho aprovou os novos Referenciais 

Profissionais de Professores do estado (Professional Standards for Teachers - PST), 

estabelecendo os conhecimentos e referenciais pedagógicos e profissionais exigidos 

de todos os professores do estado e, ainda, alinhando as expectativas de candidatos 

com as dos professores em serviço, conforme descrito no Sistema Modelo para a 

Avaliação do Educador de Massachusetts (Massachusetts Model System for 

Educator Evaluation - MSEE).  

O DESE conta ainda com o Escritório de Efetividade do Educador (Office of 

Educator Effectiveness) que tem a missão de criar as condições que apoiem a 
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preparação, desenvolvimento e retenção de um corpo de educadores diversificado e 

efetivo. O escritório é responsável por avaliar, criar e implementar políticas e práticas 

em parceria com os distritos escolares alinhadas à sua missão. Dentre as políticas e 

práticas atualmente gerenciadas pelo escritório estão: Educator Preparation; 

Induction and Mentoring; Educator Evaluation; Equitable Access; Educator 

Assessments; Professional Learning; Talent Guide; Equitable Access; Teacher 

Leadership.  

Particularmente, o MSEE compreende um sistema abrangente de avaliação de 

educadores desenvolvido pelo DESE para avaliar superintendentes, diretores, 

administradores e os professores. Trata-se de um sistema de avaliação coerente e 

integrado de mútua responsabilização (accountability) baseado em princípios de 

colaboração, devolutiva e aprendizagem contínua. 

No esteio dessas políticas educacionais do estado, os Referenciais são 

especificados nos regulamentos para Licenciamento de Educadores e Aprovação do 

Programa de Preparação (Educator Licensure and Preparation Program Approval 

Regulations - 603 - CMR 7.00)13. A seção 7.01 estabelece o objetivo do CRM 603: 

(a) Strengthen the subject matter knowledge required for each license; 
(b) Strengthen the subject matter knowledge required for the teaching of 
reading for all teacher licenses; 
(c) Clarify and strengthen the professional standards for practice for teachers 
and administrators; 
(d) Clarify alternate ways in which prospective teachers and administrators 
can be prepared for a career in education; 
(e) Strengthen safeguards for parents and students by requiring strong 
induction programs and three years of employment before new teachers can 
obtain a Professional license; 
(f) Prepare educators to help all students achieve; and 
(g) Strengthen accountability for providers of preparation programs by linking 
state approval to the performance of their candidates on state licensing tests 
and performance assessments, as well as results of state administered 
surveys, employment data and evaluation ratings data. 

Portanto, um programa de preparação deve ser aprovado pelo Comissário de 

Educação Elementar e Secundária a fim de ter autorização para formar os indivíduos 

com vistas à obtenção da licença de educador na Comunidade de Massachusetts. 

Nesse contexto, o DESE emitiu Diretrizes Complementares para a aprovação de 

programas de preparação de educadores com indicadores detalhados de efetividade 

para cada referencial que visa incorporar medidas de resultados para mostrar se um 

programa está preparando professores que estão prontos para ensinar efetivamente 

                                            

13 Disponível em: http://www.doe.mass.edu/lawsregs/603cmr7.html?section=all. Acesso em: 18 mar. 2023. 

http://www.doe.mass.edu/lawsregs/603cmr7.html?section=all
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nas escolas do estado (CHESTER, 2015). Esses Referenciais para a Aprovação de 

Programas fixados pelo DESE, reunidos Quadro 7, devem ser contemplados por um 

programa de educação de professores que busca aprovação. 

 
Quadro 7. Referenciais para a Aprovação de Programas. 

Standard Description 

Continuous 
Improvement 

Conduct an annual evaluation to assess program compliance, effectiveness, 
and impact using an evidence-based system to ensure continuous 
improvement. 

Collaboration and 
Program Impact 

Collaborate with school districts to ensure positive impact in meeting the 
needs of the districts. 

Capacity Create, deliver and sustain effective preparation programs 

Subject Matter 
Knowledge 

1. Initial License - Subject Matter Knowledge: Ensure that program completers 
have content mastery based on the subject matter knowledge requirements; 
603 CMR 7.06, 7.07, 7.09, and 7.11, at the level of an initially licensed 
educator. 
2. Professional License - Advanced Subject Matter Knowledge: Ensure that 
program completers have advanced content mastery based on the subject 
matter knowledge requirements; 603 CMR 7.06 and 7.07, at the level of a 
professionally licensed educator. 

Professional 
Standards for 
Teachers 

 

1. Initial License - Professional Standards for Teachers: Ensure that program 
completers have been assessed and mastered the Professional Standards for 
Teachers at the level of an initially licensed teacher. 
2. Professional License - Advanced Professional Standards for Teachers: 
Ensure that program completers have been assessed and mastered the 
Professional Standards for Teachers at the level of a professionally licensed 
teacher. 

Professional 
Standards for 
Administrative 
Leadership 

Ensure that program completers have been assessed and mastered the 
Professional Standards for Administrative Leadership at the level of an initially 
licensed administrator 

Educator 
Effectiveness 

Analyze and use: aggregate evaluation ratings data of program completers, 
employment data on program completers employed in the Commonwealth of 
Massachusetts, results of survey data, and other available data to improve 
program effectiveness. 

Fonte: Elaborado com base em Chester (2015, p. 11). 
 

Outro aspecto importante se refere à imposição legal de estado para a 

necessidade de parcerias formais entre os programas de preparação e os distritos e 

escolas da educação básica (K-12). Nesse aspecto, o DESE fixou uma política 

adicional que versa sobre as Experiências de Campo e Avaliações de Desempenho. 

A seção 7,03 da 603 CRM determina que qualquer programa deve ter 

experiências de campo como um componente integral da formação de professores. 

De acordo com as Diretrizes, as experiências de campo envolvem o pré-estágio (pre-

practicum) e o estágio (practicum) e têm como objetivo preparar os candidatos para 

se tornarem educadores efetivos. Assim, essas experiências devem ser concebidas, 

implementadas e avaliadas em colaboração com distritos e escolas (CHESTER, 

2015). 
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Enquanto o pré-estágio deve começar cedo na preparação e ser integrado a 

atividades do curso, o estágio deve ser concluído dentro de uma escola parceira 

oficial e duplamente supervisionado pelo Supervisor da Prática (SP - professor em 

exercício na escola parceira) e pelo Formador Supervisor (FP - docente da instituição 

formadora). A duração total do estágio é fixada para ocorrer no mínimo de 300 horas, 

em que um professor iniciante deve assumir total responsabilidade pela sala de aula 

(regência) por pelo menos 100 horas (603 CMR 7.0414). 

Conforme declarado nas Diretrizes, um professor supervisor da escola deve: i) 

ser formado, apoiado e avaliado pelo programa de preparação para garantir que o 

estágio dos candidatos atenda às expectativas de uma preparação efetiva; ii) ter pelo 

menos três anos completos de experiência sob uma licença inicial ou profissional 

apropriada; e recebeu uma classificação de proficiente ou superior em sua avaliação 

somativa mais recente. Além disso, os programas de preparação devem manter a 

comunicação direta com os administradores distritais como parte de uma parceria 

mutuamente benéfica, a fim de identificar as colocações adequadas para seus 

candidatos (CHESTER, 2015). 

Após a análise do DESE, inicial ou de reconhecimento, há cinco possíveis 

determinações de aprovação associadas aos resultados de uma revisão: Aprovado 

com Distinção; Aprovado; Aprovado com Condições; Aprovação Probatória; Não 

aprovado. Além disso, todas as instituições formadoras devem apresentar ao DESE 

um relatório anual com informações abrangendo taxa de aprovação dos candidatos, 

corpo docente, metas anuais, e resultados e tipos de parcerias e colaborações 

distritais para as experiências de campo. 

Como pode ser observado, o Estado de Massachusetts apresenta um conjunto 

de políticas robusto e bem estabelecido no tocante à formação e à avaliação de 

professores, em que, a despeito do tipo de percurso ou modelo formativo, há 

expectativas de desempenho profissional bem delineadas e rigorosas que necessitam 

ser atingidas e comprovadas para tanto aprovar a abertura de um programa quanto 

para, posteriormente, conceder a licença de professor a seus egressos. 

 

 

                                            

14 Accessed on: http://www.doe.mass.edu/lawsregs/603cmr7.html?section=04. Available on July 22nd, 2020. 

http://www.doe.mass.edu/lawsregs/603cmr7.html?section=04
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b. Referenciais para a obtenção da Licença de Educador de Massachusetts 

Para obter a Licença Inicial de Educador, o DESE determina que todos os 

candidatos devem atender, no mínimo, os seguintes requisitos: 1) Possuir o grau de 

bacharel; 2) Pontuação para aprovação no exame de habilidades de comunicação e 

alfabetização (communication and literacy skills), e no exame de conhecimento 

específico da licença solicitada (subject matter knowledge); 3) Conclusão de um curso 

de formação inicial de educadores aprovado pelo departamento; 4) Evidência de bom 

caráter moral. 

A seção 7.03 do 603 CRM estabelece os tipos de Licenças de Educador, 

Requisitos para Licenciamento, Licenças emitidas e Requisitos para Experiência em 

Campo. Todas as licenças de educador de Massachusetts podem ser observadas no 

Quadro 8. 

Há dois grandes sistemas de avaliação do estado para determinar se os 

candidatos atingem os critérios supracitados e certificá-los quando da aprovação: O 

Teste para a Licença de Educador de Massachusetts (Massachusetts Tests for 

Educator Licensure - MTEL) e a Avaliação de Performance de Candidatos de 

Massachussetts (Massachusetts Candidate Assessment of Performance - CAP). 

O MTEL compreende dois exames: um de habilidades de comunicação e 

alfabetização e outro de conhecimento do conteúdo específico. Os exames MTEL 

consistem em itens de múltipla escolha e itens de resposta aberta que normalmente 

exigem respostas em forma de redação ou resolução de problemas. A exemplo de 

outros exames de proficiência, como o TOEFL, eles podem ser realizados pelos 

candidatos de forma individual e autônoma, sem a intermediação de nenhuma 

instituição, seja durante ou após o período de conclusão de um programa de formação 

inicial. Atualmente, os exames podem ser realizados de forma online ou presencial15.  

 

                                            
15 Para mais informações ver: https://www.mtel.nesinc.com/PageView.aspx?f=GEN_AboutTheTests.html. Acessado em 18 mar. 

2023.  

https://www.mtel.nesinc.com/PageView.aspx?f=GEN_AboutTheTests.html


  

Quadro 8. Licenças de educador de Massachusetts. 

Tipo e 
requisitos 

Provisional  
- Possession of a bachelor's 
degree. 
- Passing score on the 
Communication and Literacy 
Skills test. 
- Passing score on the subject 
matter knowledge test(s) 
appropriate to the license 
sought. 
- Competency Review for 
candidates 
- Additional requirements for 
the early childhood, 
elementary, teacher of students 
with moderate disabilities, 
teacher of the deaf and hard of 
hearing (Oral/Aural) and 
teacher of the visually impaired 
licenses 
- Passing score on the 
Foundations of Reading test. 
- Additional requirements for 
the teacher of students with 
severe disabilities, and teacher 
of the deaf and hard of hearing 
(American Sign Language/Total 
Communication) licenses 
- Evidence of sound moral 
character. 

Temporary 
- Possession of a 
bachelor's degree. 
- Possession of a valid 
educator license or 
certificate from 
another state or 
jurisdiction. 
- At least three years of 
employment under 
such valid license or 
certificate. 
- Has not failed any 
part of the applicable 
licensure tests required 
by 603 CMR 7.04 (2) (a) 
2. and 3. 
- Evidence of sound 
moral character. 

Initial 
- Possession of a bachelor's 
degree. 
- Passing score on the 
Communication and Literacy Skills 
test. 
- Passing score on the subject 
matter knowledge test(s) 
appropriate to the license sought, 
based on the subject matter 
knowledge requirements set forth 
in the Subject Matter Knowledge 
Guidelines 
- Completion of an approved 
route for the Initial license sought 
as set forth in 603 CMR 7.05. 
- For core academic teachers, 
possession of an SEI Teacher 
Endorsement. 
- Evidence of sound moral 
character. 

Professional 
- Possession of an Initial license in the same field as 
the Professional license sought. 
- Completion of a one-year induction program with 
a mentor and at least 50 hours of a mentored 
experience beyond the induction year. 
- At least three full years of employment under the 
Initial license. 
- Completion of one of the following: 
a) An approved licensure program for the 
Professional license sought as set forth in the 
Guidelines for Program Approval. 
b) A program leading to eligibility for master 
teacher status, such as those sponsored by the 
National Board for Professional Teaching Standards 
and others accepted by the Commissioner. 
c) For those who have completed any master's or 
higher degree or other advanced graduate program 
in an accredited college or university, at least 12 
credits of graduate level courses each of which 
includes subject matter knowledge or pedagogy 
based on the subject matter knowledge of the 
Professional license sought; these may include 
credits earned prior to application for the license. 
- Additional requirement for the teacher of the deaf 
and hard of hearing license (American Sign 
Language/Total Communication): Passing score on 
a test of sign language proficiency approved by the 
Department. 

Fonte: elaboração própria.



  

Por sua vez, a CAP foi desenhada para avaliar a prontidão16 geral de 

candidatos para ensinar mediante um processo de reflexão, estabelecimento de 

objetivos, de um plano de ação, e feedback de alta qualidade. Ela é, portanto, uma 

avaliação culminante necessária para a conclusão do programa e apresenta 3 

grandes objetivos: garantir que os futuros professores estejam prontos para fazer a 

diferença junto aos estudantes desde o 1º dia de atuação profissional; mensurar a 

prática de candidatos com base em práticas centrais que eles devem demonstrar de 

acordo com os Referenciais Profissionais de Professores do estado (PST); e dar 

suporte aos candidatos para melhorar suas prática por meio de devolutiva contínua e 

reflexão sobre a avaliação da performance. 

Em meados da década de 2010, instituiu-se uma força-tarefa, envolvendo 

representantes das escolas e dos cursos de formação de todo o estado, para 

assessorar o DESE no desenvolvimento da CAP. A força-tarefa investigou produtos 

disponíveis no mercado, revisou pesquisas disponíveis, discutiu melhores práticas e, 

por fim, elaborou um conjunto de diretrizes que deram base para o DESE construir 

seu modelo específico. Entre 2015 e 2016, diversas instituições formadoras do estado 

implementaram uma versão piloto da CAP em parte de seus cursos de formação de 

professores. Após a análise dos resultados por meio de levantamentos e grupos 

focais, diversos ajustes foram realizados. No ano acadêmico de 2016-17, todas as 

organizações iniciaram a implementação integral e oficial da CAP como requisito dos 

cursos para obtenção da Licença Inicial de Educadores. 

Nesse âmbito, o DESE aprovou as Diretrizes para os Referenciais Profissionais 

para Professores (Guidelines for the Candidate Assessment of Performance), as 

quais abrangem uma gama de indicadores-chave para medir o conhecimento 

pedagógico e outros conhecimentos dos candidatos, bem como seu desempenho em 

práticas profissionais esperadas. Essas diretrizes, assim, também cumprem o papel 

de orientar os programas de preparação em sua concepção e práticas formativas. De 

acordo com o documento, o principal objetivo das diretrizes é apoiar os candidatos, 

administradores, professores e supervisores em sua compreensão compartilhada das 

expectativas para novos professores do estado.  

Vale mencionar que os PSTs são espelhados às expectativas de proficiência 

profissional para professores em serviço do estado. Assim, como os referenciais de 

                                            

16 Esse conceito é detalhado mais à frente. 
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performance são os mesmos para professores em formação e em serviço, a política 

de formação de professores cria um alinhamento fundamental em toda a carreira do 

educador que almeja seu aprimoramento contínuo com base em grandes 

expectativas de ensino do estado.        

No que se refere às suas características, a CAP possui duas dimensões: o 

conteúdo e o processo. As duas dimensões estão integradas de uma maneira que um 

candidato deve demonstrar conhecimento de um domínio determinado (conteúdo) 

mediante um ciclo de 5 Passos (processo). 

Em relação ao conteúdo, a CAP é desenhada para avaliar o desempenho do 

candidato nos denominados sete elementos essenciais. Esses sete elementos são 

derivados do Sistema Modelo para a Avaliação do Educador de Massachusetts 

(MSEE), mas com o foco e as especificidades das exigências para professores em 

formação inicial. Em relação aos PSTs, os referenciais são as amplas categorias de 

conhecimento, habilidades e desempenho da prática efetiva. Os quatro referencias 

são idênticos para professores em exercício e para candidatos: 

1) Currículo, Planejamento e Avaliação; 

2) Ensinar todos os alunos; 

3) Envolvimento com a família e a comunidade; 

4) Cultura profissional. 

Cada um desses quatro referenciais é constituído de indicadores, os quais 

são detalhados nas Diretrizes dos PST e descrevem conhecimentos, habilidades e 

desempenho específicos. Para cada indicador, há um nível correspondente de prática 

esperado para os candidatos (introdução, prática, demonstração). Por fim, os 

elementos dividem ainda mais os indicadores em descrições mais específicas da 

prática do educador, conforme compilado no Quadro 9. 

De acordo com as diretrizes, a performance combinada nesses sete elementos 

é considerada representativa da prontidão dos candidatos. Assim, as expectativas de 

proficiência demonstradas são descritas nas chamadas rubricas CAP com descritores 

para quatro níveis de performance (insatisfatório, precisa de melhoria, proficiente e 

exemplar). Outro aspecto importante de uma rubrica é que ela deriva os descritores 

de desempenho em três dimensões (Qualidade, Escopo e Consistência) e atribui 

limites de prontidão específicos para performance em cada dimensão, conforme 

ilustrado na Figura 3. 
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Quadro 9. Os sete elementos essenciais do CAP. 

Standard Element Proficient Descriptor 

1: 
Curriculum, 
Planning & 
Assessment 

1.A.1: 
Subject 
Matter 
Knowledge 

Demonstrates sound knowledge and understanding of the subject 
matter and the pedagogy it requires by consistently engaging 
students in learning experiences that enable them to acquire 
complex knowledge and subject-specific skills and vocabulary, such 
that they are able to make and assess evidence-based claims and 
arguments. 

1.A.3: Well-
Structured 
Units and 
Lessons 

Adapts as needed and implements standards-based units comprised 
of well-structured lessons with challenging tasks and measurable 
outcomes; appropriate student engagement strategies, pacing, 
sequence, resources, and grouping; purposeful questioning; and 
strategic use of technology and digital media; such that students are 
able to learn the knowledge and skills defined in state 
standards/local curricula. 

1.B.2: 
Adjustments 
to Practice 

 Analyzes results from a variety of assessments to determine 
progress toward intended outcomes and uses these findings to 
adjust practice and identify and/or implement differentiated 
interventions and enhancements for students. 

2: Teaching 
All Students 

2.A.3: 
Meeting 
Diverse 
Needs 

Uses appropriate inclusive practices, such as tiered supports and 
scaffolded instruction, to accommodate differences in students’ 
learning needs, abilities, interests, and levels of readiness, including 
those of academically advanced students, students with disabilities, 
and English learners. 

2.B.1: Safe 
Learning 
Environment 

Uses rituals, routines, and appropriate responses that create and 
maintain a safe physical and intellectual environment where students 
take academic risks and most behaviors that interfere with learning 
are prevented. 

2.E.1: High 
Expectations 

Clearly communicates high standards for student work, effort, and 
behavior, and consistently reinforces the expectation that all students 
can meet these standards through effective effort, rather than innate 
ability. 

4: 
Professional 
Culture 

4.A.1: 
Reflective 
Practice 

Regularly reflects on the effectiveness of lessons, units, and 
interactions with students, both individually and with colleagues, and 
uses insights gained to improve practice and student learning. 

Fonte: Guidelines for the Candidate Assessment of Performance (2019). 
 

 
Figura 3. Esquema ilustrando as características principais de uma rubrica da CAP. 
Fonte: Guidelines for the Candidate Assessment of Performance (2019, p. 11). 
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A dimensão Qualidade refere-se à capacidade de performar a habilidade, ação 

ou comportamento. A dimensão Escopo está relacionada à escala de impacto (por 

exemplo, um aluno, subgrupo de crianças, todos os alunos) para a qual a habilidade, 

ação ou comportamento é demonstrado com qualidade. Por fim, a dimensão 

Consistência indica a frequência (por exemplo, o tempo todo, às vezes, uma vez) com 

que a habilidade, ação ou comportamento é demonstrado com qualidade. 

Assim, ao descompactar: 

[...] cada um dos Sete Elementos Essenciais nestes três componentes da 
prática, a Rubrica CAP torna possível aos Formadores do Programa e 
Supervisores de Prática diferenciar adequadamente as expectativas para 
professores novatos, sem alterar os componentes fundamentais da prática 
efetiva (GUIDELINES FOR THE CANDIDATE ASSESSMENT OF 
PERFORMANCE, 2019, p. 10). 

Interessante destacar que a CAP é um requisito de conclusão do programa, 

não o único requisito para o licenciamento, conforme descrito anteriormente. 

Ademais, um determinado programa pode incluir elementos adicionais na avaliação 

da prática de um candidato e tem autonomia para considerar outros fatores nas 

determinações sobre prontidão. 

De todo modo, para ser aprovado na CAP, um candidato deve atender a esses 

limites de prontidão para os Sete Elementos Essenciais e sua prontidão é 

determinada de forma conjunta tanto pelo Professor Formador do Programa quanto 

pelo Supervisor de Prática (Professor em exercício da escola-campo) com base nas 

rubricas de performance definidas pelo DESE. Ela ocorre dentro do contexto no qual 

a avaliação do candidato ocorre, ou seja, durante o período denominado practicum. 

O practicum, que geralmente é realizado durante os últimos anos de preparação, 

corresponde à experiência de campo realizada como parte integrante do currículo de 

um programa de licenciamento inicial de professores aprovado17 pelo DESE. Durante 

o practicum, a performance do candidato é supervisionada conjuntamente pela 

instituição formadora e pela escola-campo.  

A CAP não é um exame único, mas um processo que visa promover a prática 

reflexiva e oportunidade para a coleta de evidências da performance dos candidatos 

durante todo o período do estágio supervisionado (practicum) a partir de múltiplas 

fontes.  

                                            
17 Com descrito anteriormente, a autorização (credenciamento) dada pelo DESE para um curso de formação inicial é a condição 

obrigatória para que esse curso possa certificar os concluintes para o licenciamento. 
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São previstas a utilização de várias e diferentes fontes de evidências e medidas 

para determinar a performance dos candidatos de acordo com cinco categorias 

principais: i) observações; ii) medida(s) de aprendizagem dos alunos; iii) feedback dos 

alunos; iv) progresso em direção ao objetivo de prática profissional do candidato; v) 

artefatos do candidato. 

Evidências do desempenho dos candidatos por observação devem ser 

coletadas pelo menos quatro vezes ao longo do practicum: um mínimo de duas 

observações anunciadas e duas não anunciadas. O Formador do Programa e o 

Supervisor de Prática coletam evidências usando um Protocolo Modelo de 

Observações e o Formulário de Observação, e devem sintetizar as evidências-chave 

para fornecer feedback direcionado aos candidatos. 

Em relação à segunda categoria principal, o Supervisor da Prática, em 

colaboração com o candidato, é responsável por especificar pelo menos uma medida 

concreta e objetiva da aprendizagem, melhoria ou desempenho do aluno. Avaliar a 

aprendizagem dos alunos é uma forma de mensurar o impacto da prática do 

candidato, bem como a capacidade do candidato de refletir e ajustar sua prática de 

acordo com esses dados. O profissional supervisor estabelece a(s) medida(s) e a 

compreensão do contexto de aprendizagem específico e define parâmetros para uma 

gama de resultados esperados de aprendizagem, crescimento e/ou performance. 

Usando as pesquisas de feedback do aluno pelo modelo CAP, os candidatos 

são responsáveis por coletar as opiniões dos alunos como uma fonte crítica de 

evidências para refletir sobre sua performance em sala de aula. 

A quarta categoria de evidência é o objetivo da prática profissional do 

candidato. O candidato identifica evidências relacionadas ao progresso e 

cumprimento da meta durante a Etapa 2 do Ciclo de 5 Etapas. Na Etapa 2, os 

candidatos são orientados a usar o “SMART Goal Framework” para criar metas e 

planos de ação efetivos com etapas de ação concretas, cronogramas, referências e 

evidências de progresso. Esse progresso é avaliado ao longo do practicum. 

Finalmente, os candidatos compartilham como fontes adicionais de evidência 

seus artefatos produzidos. Essa fonte de evidência pode demonstrar a prática 

relacionada a um elemento específico, fornecer informações extras relacionadas a 

outras evidências ou trabalho inovador com o aluno. O principal objetivo dos artefatos 

é demonstrar uma reflexão significativa e ajustes para a prática de novos professores. 
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Depois de apresentada a dimensão do conteúdo da CAP, discutimos agora a 

dimensão do processo. Em relação ao processo, o modelo prevê a realização de um 

Ciclo de 5 Etapas, conforme apresentado na Figura 4. Segundo as diretrizes, esse 

ciclo foi elaborado para “fornecer aos educadores uma oportunidade contínua de 

crescimento e desenvolvimento profissional por meio de análise e reflexão 

autodirigida, planejamento, etapas de ação e colaboração” (Guidelines for the 

Candidate Assessment of Performance, 2019, p. 15). 

 

 
Figura 4. Ciclo de 5 etapas de avaliação. 
Fonte: Guidelines for the Candidate Assessment of Performance (2019, p. 15). 
 

No Quadro 10 são descritas todas as características de cada etapa do Ciclo, 

bem como os papéis de cada participante do processo.  
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Quadro 10. Visão geral do ciclo de 5 etapas do CAP. 

Etapa O quê? Quando? 

Pré-Ciclo As atividades do pré-ciclo prepararam o terreno para um 
ciclo de 5 etapas robusto e significativo. O candidato e o 
Supervisor de Prática se encontram na pré-conferência 
para a primeira observação. O Formador do Programa e 
o Supervisor de Prática, depois, conduzem a 
Observação Anunciada nº 1. Identifica-se qual avaliação 
será usada como uma medida da aprendizagem do 
aluno para o candidato 

As atividades pré-ciclo 
acontecem nas primeiras 
três semanas de um 
estágio 

Passo 1 A primeira etapa do ciclo de 5 etapas do CAP é a 
autoavaliação. Com base em experiências anteriores no 
pré-estágio e nos trabalhos do curso, o candidato 
completa uma autoavaliação da prática nos Sete 
Elementos Essenciais e compartilha uma meta 
preliminar de prática profissional com o Formador 
Supervisor e o Supervisor de Prática. Os supervisores 
realizam uma avaliação básica do candidato com base 
na Observação nº 1 e outras fontes de evidência 

As atividades da Etapa 1 
ocorrem nas primeiras três 
semanas do estágio 

Passo 2 A etapa 2 do ciclo consiste no estabelecimento de 
metas e o desenvolvimento do plano. O Formador 
Supervisor do Programa, o Supervisor de Prática e o 
candidato realizam sua primeira Reunião Tripla, na qual 
discutem a autoavaliação do candidato em relação à 
avaliação de base e finalizam a meta e o plano de 
prática profissional do candidato 

As atividades da Etapa 2 
acontecem após a 
Observação Anunciada nº 
1 

etapa 3 A terceira etapa do ciclo é a implementação do 
plano. Enquanto o candidato trabalha em direção ao seu 
objetivo e coleta evidências relevantes da prática, o 
supervisor de prática e o formador supervisor conduzem 
a observação não anunciada nº 1 e a observação 
anunciada nº 2 (incluindo pré e pós-conferências 
relevantes) e quaisquer observações adicionais 
conforme necessário. Os avaliadores fornecem ao 
candidato feedback para melhoria e garantem o acesso 
oportuno aos apoios planejados 

A implementação do plano 
começa após a Etapa 2 e 
continua até o final do 
ciclo. A Observação Não 
Anunciada # 1 ocorre cerca 
de um terço do caminho 
através do estágio, e a 
Observação Anunciada # 2 
ocorre imediatamente 
antes da Avaliação 
Formativa 

Passo 4 A Etapa 4 é a avaliação formativa durante a qual o 
Formador Supervisor e o Supervisor de Prática 
discutem as evidências coletadas até o momento, 
determinam as classificações da avaliação formativa em 
cada elemento e compartilham essas classificações 
com o candidato durante a segunda Reunião Tripla. A 
tríade revisita e ajusta o plano ou objetivo da prática 
profissional conforme necessário 

A avaliação / avaliação 
formativa ocorre na metade 
do estágio 

Etapa 5 Os supervisores conduzem a observação não 
anunciada nº 2 e a pós-conferência, após a qual se 
reúnem para discutir todas as cinco categorias de 
evidências coletadas ao longo do Ciclo de 5 etapas. Os 
supervisores calibram e determinam as classificações 
somativas para cada elemento antes de realizar a 
Reunião Tripla final com o candidato para compartilhar e 
discutir a avaliação somativa 

A observação não 
anunciada # 2 ocorre cerca 
de dois terços do caminho 
através do estágio, e a 
Reunião Tripla final ocorre 
durante as duas semanas 
finais do estágio 

Pós-Ciclo No pós-ciclo, o candidato estabelece um objetivo de 
prática profissional com base nos resultados da 
avaliação somativa. Essa atividade tem como objetivo 
solidificar a relação entre a experiência de preparação 
do candidato e o emprego 

As atividades pós-ciclo 
ocorrem após a avaliação 
somativa 

Fonte: Elaboração com base em Guidelines for the Candidate Assessment of Performance (2019). 
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A fase culminante da CAP envolve a determinação das classificações finais 

pelo Formador do Programa e o Supervisor de Prática a partir dos limites de prontidão 

em cada elemento e atribuindo os níveis de desempenho. Conforme ilustrado na 

Figura 5, a partir das cinco categorias de evidências, para ser aprovado, um candidato 

deve completar o Ciclo e atingir os limites de prontidão em todas as dimensões de 

todos os Sete Elementos Essenciais. 

 

 
Figura 5. Todo o processo do CAP. 
Fonte: Guidelines for the Candidate Assessment of Performance (2019, p. 18). 
 

De forma geral, o processo é desenhado para que múltiplos avaliadores 

possam dar suporte e avaliar a performance dos candidatos por meio de um quadro 

mais holístico, abrangente e pautado em evidências integradas. Além disso, o sistema 

também foi projetado para desenvolver, apoiar e fortalecer continuamente a prática 

de ensino dos próprios candidatos e dos formadores do programa. 

Internamente, o DESE tem publicado em seu site18 todos os relatórios de 

análise do processo de implementação da CAP no estado, cobrindo desde o período 

piloto até o ano de implementação oficial. Do ponto de vista de estudos externos e 

independentes, há dois importantes relatórios que avaliaram o MEEF e a CAP.  

A investigação de Brown, Partelow e Konoske-Graf (2016), financiada pelo 

instituto Center for American Progress, indicou que o MEEF, de fato, permite maior 

controle local, distingue entre a prática do educador e o impacto do educador na 

aprendizagem dos estudantes e garante que o desenvolvimento do professor seja um 

componente essencial do processo de avaliação. Dessa forma, de acordo com os 

                                            

18  https://www.doe.mass.edu/edprep/cap/resources.html?section=additional 

https://www.doe.mass.edu/edprep/cap/resources.html?section=additional
https://www.doe.mass.edu/edprep/cap/resources.html?section=additional
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autores, o modelo de avaliação do estado apoia o crescimento e o desenvolvimento 

dos educadores, fornecendo autonomia significativa para aqueles que demonstram 

consistentemente alto desempenho e direcionando apoio àqueles que não obtêm 

altos índices.  

O relatório de Chen et al. (2021), financiado pelo American Institutes for 

Research, evidenciou que as pontuações obtidas pelos candidatos na CAP fornecem 

evidências robustas sobre a qualidade de sua prática de ensino e são 

estatisticamente preditoras do desempenho posterior desses mesmos candidatos no 

MEEF, quando já em exercício nas escolas do estado. 

Portanto, é possível destacar alguns aspectos relevantes sobre o contexto 

social no qual o programa HTF está inserido. Em primeiro lugar, chama atenção a 

importância de inserir a avaliação de concluintes em um sistema de avaliação amplo, 

inter-relacionado e coerente, sobretudo no que se refere à integração entre as 

expectativas para a preparação de candidatos e para professores em exercício da 

rede. O segundo ponto é que a avaliação dos professores em formação inicial tem 

caráter altamente formativo, colaborativo e processual, em que múltiplos avaliadores, 

diretamente envolvidos com a formação dos futuros professores e situados nos 

contextos formativos, fornecem suporte e determinam os níveis de performance a 

partir de referenciais profissionais comuns. Por fim, embora os referenciais e modelo 

de avaliação sejam determinados de forma centralizada, todo o processo de avaliação 

e determinação dos escores finais são realizados de forma descentralizada e confiam 

no julgamento dos próprios profissionais que atuam na rede.  

Como pode ser visto, os regulamentos de educação de Massachusetts estão 

em consonância com a perspectiva de profissionalização do ensino, estabelecendo 

requisitos mínimos de conhecimento profissional para os professores. Isso implica em 

uma forte indução estatal de referenciais profissionais que os programas de formação 

de professores precisam se pautar a fim de preparar novos professores para trabalhar 

em suas escolas. Além disso, também existem medidas de controle usadas para 

conduzir revisões e avaliações de programas de acordo com as expectativas do 

estado. 

II. Contexto institucional 

Tal como proposto por Zeichner e Conklin (2008), caracterizar o contexto 

institucional em que um programa de formação de professores está alojado envolve 
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descrever o tipo e tamanho da instituição, a natureza do apoio à formação de 

professores (infraestrutura e apoio ideológico), bem como a estrutura do programa. 

O programa HTF é organizado pela HGSE que é uma escola profissional 

centenária fundada em 1920 e que já formou quase 30.000 alunos desde o seu 

início19. A instituição possui programas de mestrado, doutorado e educação 

profissional em uma grande variedade de tópicos da educação, abarcando desde a 

educação básica ao ensino superior. 

Em relação à infraestrutura, os alunos do HTF têm a oportunidade de estar em 

uma das melhores universidades no mundo, pertencente à Ivy League, e ter acesso 

a mais de 90 bibliotecas no sistema Biblioteca de Harvard. Particularmente, a 

biblioteca da HGSE, Monroe C. Gutman, detém uma coleção de mais de 200.000 

volumes e possui mais de 1.300 assinaturas de periódicos20. Os três edifícios do 

campus têm 19 modernas salas de aula totalmente equipadas para turmas de 

diversos tamanhos e os alunos têm também acesso a recursos de toda a 

universidade, várias salas de estudo e áreas de lazer, como ilustrado na Figura 6. 

 
Figura 6. Exemplares da infraestrutura da HGSE. 
Fonte: Dados da pesquisa. 

                                            
19 Accessed on: https://www.gse.harvard.edu/about. Available on Aug 26th, 2020. 
20  Accessed on: https://www.gse.harvard.edu/library. Available on Aug 26th, 2020. 

https://www.gse.harvard.edu/about
https://www.gse.harvard.edu/library
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Na HGSE, os professores em formação inicial podem estudar com acadêmicos 

de nível mundial e conhecer e aprender com uma população estudantil diversa. De 

acordo com o site da instituição21, a escola formou alunos de mais de 110 países 

diferentes em todo o mundo. 

Em relação à natureza do apoio institucional e ideológico para a formação de 

professores na HGSE, um ponto que vale a pena considerar é o aspecto da história 

de implementação do programa HTF. 

No outono de 2011, a professora Katherine Merseth iniciou o oferecimento da 

disciplina “United States in the World 35: Dilemmas of Equity and Excellence in 

American K–12 Education (USW35)” para alunos de graduação do Harvard College. 

Inserida em uma ação da reitoria da universidade, a ideia era expor os graduandos a 

disciplinas fora de suas áreas de concentração (major) (HOUGH, 2014). 

Segundo uma reportagem da Harvard Ed. Magazine de 2014, a disciplina fez 

um sucesso tão grande que, no ano de 2013, mais de 300 graduandos haviam se 

inscrito na disciplina. Esse fato fez com que fosse instituído um sistema de sorteio 

entre os inscritos para as 75 vagas ofertadas para a disciplina, uma vez que Merseth 

precisara limitar o número de matriculados para manter estratégias didáticas 

colaborativas e de discussões em grupo (HOUGH, 2014). 

Após essa experiência exitosa, a professora Katherine iniciou, junto à direção 

da HGSE, uma ação para oferecer um caminho diferenciado para os graduandos que 

quisessem se tornar professores. A ideia foi fortemente apoiada pelo diretor da HGSE 

na época, Jim Ryan, e o programa HTF começara a tomar forma. Com o apoio do 

professor associado, Jon Star, Merseth começou a planejar a logística e o 

financiamento necessários para iniciar o programa no âmbito da HGSE, uma vez que 

pretendia fornecer bolsa de estudos para os graduandos do Harvard College para que 

se tornassem professores da educação básica. 

Em novembro de 2014, James Ryan anunciou a abertura do programa HTF. 

No anúncio, o HTF foi descrito como um programa que ofereceria preparação gratuita 

projetado para atrair e apoiar alunos talentosos do último ano do Harvard College 

para se tornarem professores de matemática, ciências, história e inglês na educação 

básica. De acordo com a notícia veiculada, o programa HTF foi planejado por 

                                            

21 Accessed on: https://www.gse.harvard.edu/about/ourimpact. Available on Aug 26th, 2020. 

https://www.gse.harvard.edu/about/ourimpact
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especialistas em ensino e aprendizagem do corpo docente da HGSE em resposta ao 

crescente interesse em educação entre os alunos de graduação de Harvard. A 

intenção se voltava a responder à necessidade de professores mais bem preparados, 

atraindo alunos de graduação de Harvard para a profissão docente. Adicionalmente, 

a notícia informava que o programa estava sendo apoiado por meio de uma doação 

principal de $10 milhões feita por dois ex-alunos de Harvard, Richard e Ronay 

Menschel, os quais esperavam que o HTF pudesse servir como modelo para outras 

universidades (ANDERSON, 2014). 

Para se ter uma noção mais detalhada do apoio e valorização institucional à 

formação de professores, o HTF, em parceria com escolas parceiras para a realização 

da residência pedagógica, oferece um pacote de financiamento generoso para os 

bolsistas, incluindo: i) mensalidade e livros de todas as disciplinas; ii) mensalidade 

gratuita de todas as disciplinas, exceto 6 créditos opcionais para a obtenção do título 

de mestre em educação pela HGSE; iii) pagamento de todas as taxas de 

licenciamento de professores associadas ao programa; iv) salário de professor em 

tempo parcial na escola parceria durante o período de residência pedagógica; v) bolsa 

do HTF durante a residência pedagógica; vi) auxílio hospedagem e moradia durante 

os dois períodos da Summer School em Cambridge; vii) auxílio mudança para a 

cidade da escola parceira de realização da residência pedagógica. 

Outro aspecto a se destacar se referee à criação, em 2018, de um novo campo 

de estudos secundários denominado de Estudos Educacionais. Esse novo campo de 

estudos foi resultado da colaboração especial entre a HGSE e a Faculty of Arts and 

Sciences (FAS), possibilitando aos alunos do Harvard College a oportunidade de 

perseguir seus interesses intelectuais em educação de maneira mais formal. Esses 

estudos equivalem a um diploma secundário (minor) para os graduandos além do 

principal (major). Foram aprovadas cinco disciplinas e um projeto final ofertados por 

departamentos diferentes, e os estudantes podem fazer esses cursos na FAS e, 

ainda, podem integralizar até oito créditos em escolas profissionais, como a HGSE. 

O campo secundário em estudos educacionais não é uma forma de formação 

profissional, mas esse diploma também pode criar um caminho de entrada para o 

programa HTF (BAYER, 2018). 

 Em função do êxito do programa HTF e como parte do redesenho dos 

programas de mestrado, a HGSE lançou recentemente, para o ano letivo de 2022-

2023, o programa Teaching and Teacher Leadership (TTL), o qual incorporou e 
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expandiu as características do HTF. Além da formação inicial de professores nos 

moldes do programa HTF, o TTL também atua na formação de lideranças e gestores 

para atuação na educação básica. De acordo com o site22 do programa, ao consolidar 

múltiplos caminhos de formação de professores, anteriormente separados, sob um 

único guarda-chuva, o TTL tem o objetivo de fornecer uma preparação holística para 

educadores iniciantes e experientes, com base em práticas baseadas em pesquisas 

que são efetivas e inclusivas.  

A partir desse breve relato do histórico de fundação e consolidação do 

programa HTF, bem como sua recente remodelação, é possível afirmar que, do ponto 

vista do contexto institucional, há um amplo e intenso apoio institucional às temáticas 

educacionais, no geral, e à formação de professores, em específico. O HTF é um 

programa relativamente recente no contexto da Harvard University, porém goza de 

um substancial suporte financeiro, administrativo e de infraestrutura. Fatos estes que 

situam o programa em um ambiente institucional de prestígio e suporte semelhante a 

programas e cursos mais tradicionais da universidade.  

Dessa forma, baseado na primeira categoria da estrutura conceitual 

desenhada por Zeichner e Conklin (2008) para analisar as características 

substantivas dos programas de formação de professores, identificamos que o 

programa HTF está alocado em um contexto social e institucional bastante 

auspicioso. Do ponto de vista do contexto social, vimos que o estado de 

Massachusetts apresenta uma política estadual de formação de professores bem 

delimitada e bastante contemporânea. Como identificamos, há uma perspectiva clara 

de profissionalização do ofício e o estabelecimento explícito de práticas profissionais 

e certificação esperadas pelo estado para atuação em sala de aula. Por outro lado, é 

possível afirmar que há um forte apoio institucional tanto em termos de infraestrutura 

e financiamento quanto em termos de suporte ideológico, haja vista o fato de a 

fundação do HTF ter sido decorrência de uma demanda emanada do desejo da 

comunidade acadêmica e não de obrigações legais impostas à universidade. Esse 

conjunto de fatores coloca o programa de formação de professores de Harvard em 

um contexto singular que tem implicações importantes para sua estrutura e 

características, as quais são alvo desta investigação.  

                                            

22 https://www.gse.harvard.edu/news/21/10/next-chapter-teacher-education. Acesso em 20 mar. 2023.  

https://www.gse.harvard.edu/news/21/10/next-chapter-teacher-education
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Visão de ensino, aprendizagem, escolarização, papel do professor e aprender a 
ensinar na missão do programa 

A segunda categoria da estrutura conceitual de Zeichner e Conklin (2008) para 

analisar as características substantivas de programas de formação de professores 

envolve a discussão sobre como eles são organizados e as concepções que os 

orientam. Essa é uma categoria voltada para levantar dados sobre como os 

componentes do programa são conceitualmente conectados de acordo com as ideias 

assumidas sobre ensino e aprendizagem e escolarização.  

Para tanto, a missão do programa é um aspecto crucial da caracterização, já 

que essa definição implica a assunção de determinados valores e orientações éticos 

e políticos. De acordo com os autores, essa segunda categoria procura caracterizar 

as ideias-chave da missão de um programa por meio da análise do quão claramente 

definidas ou elaboradas são as orientações; quão amplamente são compartilhadas 

entre os formadores do programa; e o grau de comprometimento dos seus afiliados 

com elas. 

Dados sobre a visão de ensino, aprendizagem, escolarização e papel dos 

professores que fundamentam o programa HTF foram coletados, nas duas etapas da 

pesquisa, no site oficial e em documentos internos: Qualidades esperadas do 

professor do programa HTF (Expected Teacher Qualities from the HTF program); 

Práticas Centrais de Ensino para Fellows (Core Practices for Fellows); Indicadores de 

referência do ensino efetivo do HTF (HTF Benchmark Indicators of Effective 

Teaching); e os Planos de Ensino das disciplinas (Courses Syllabi). Adicionalmente, 

foram coletados e analisados os dados obtidos por meio das entrevistas realizadas 

em 2020 junto aos professores e os bolsistas de ciências do programa.  

I. Missão e perspectiva de formação de professores do HTF 

Conforme exposto anteriormente, o HTF é um programa de formação inicial de 

professores que fornece uma licença inicial de professor para atuar em 

Massachusetts nas disciplinas de inglês, história, matemática ou ciências, e combina 

a oferta de bolsa de estudos aos professores em formação inicial (fellows) e mestrado 

em Educação na HGSE. É um programa de formação de 18 meses que oferece 

cursos na HGSE e dois tipos de experiências de campo: intensivo (verões) e 

residência pedagógica (um ano acadêmico).  
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De acordo com seu site23, o HTF é projetado para alunos seniores e ex-alunos 

do Harvard College e sua missão é “preparar professores para promover a EE por 

meio de ensino habilidoso que prioriza o rigor acadêmico, a construção de 

relacionamento e o aprendizado contínuo”. 

A partir da declaração de sua missão, fica claro que o programa HTF é 

organizado em torno de um compromisso principal com o ensino para a equidade 

educacional. Ainda nessa declaração, depreende-se que a EE, no âmbito escolar, 

pode ser promovida por meio de um ensino habilidoso (skillful teaching). Logo, um 

caminho analítico para a discussão das orientações e valores do programa envolve 

justamente explicitar a concepção acerca do que vem a ser ensino habilidoso. 

Um ensino habilidoso é detalhado no documento interno do programa 

denominado “Qualidades esperadas do professor do programa HTF” (Expected 

Teacher Qualities from the HTF program). De acordo com esse documento interno, o 

programa HTF foi planejado para permitir que os professores em formação 

desenvolvam 9 qualidades-chave que estão relacionadas à sua missão, as quais são 

apresentadas no Quadro 11. 

A fim de permitir que os professores em formação inicial do HTF desenvolvam 

essas qualidades, o documento denominado “Práticas Centrais de Ensino para 

Fellows” (Core Practices for Fellows) define algumas práticas que precisam ser 

dominadas (mastery) ao longo do currículo do programa. Segundo o documento, as 

práticas centrais no ensino são componentes identificáveis fundamentais para o 

ensino que os professores adotam para apoiar a aprendizagem dos estudantes. As 

práticas centrais incluem práticas gerais e específicas de conteúdo e consistem em 

estratégias, rotinas e movimentos que podem ser descompactados e aprendidos 

pelos professores.  

                                            

23 Disponível em: https://htf.gse.harvard.edu/about. Acessado 18 de janeiro de 2021. 

https://htf.gse.harvard.edu/about


  

Quadro 11. Qualidades esperadas do professor do programa HTF. 
Quality Definition Components 

Acting for equity 

The Teacher Fellow recognizes, 
responds to, and redresses bias 
and inequities in their classroom, 
school, and beyond 

The Teacher Fellow designs learning experiences that 
promote equity through a discipline-specific lens. 
The Teacher Fellow creates and maintains an 

equitable learning space. 
The Teacher Fellow engages in in-depth examination 
of systemic inequities, their own racial identity, cultural 
heritage, gender identity, and sexual orientation, and 
the impact of both structural and personal power and 
privilege on their teaching practice. 

Engaging all 
learners 

The Teacher Fellow uses a range 
of differentiated routines, 

strategies, and techniques to 
support academic achievement 
and social and emotional growth 
for all students 

The Teacher Fellow designs and facilitates 
developmentally appropriate and cognitively 

demanding instruction for all students. 
The Teacher Fellow creates and maintains an 
inclusive learning environment 

Relationship-

builder 

The Teacher Fellow builds positive 
and collaborative relationships 

with students, families, and 
community partners 

The Teacher Fellow commits time and effort to get to 
know their students. 
The Teacher Fellow creates a learning environment 
that fosters teacher-student and student-student 
relationships. 

Teacher Fellow seeks active and collaborative 
participation from students, families, and community 
partners in establishing expectations, norms, and 
learning objectives. 

Inquiry-based 

practice 

The Teacher Fellow facilitates 
inquiry-based curriculum that 
creates opportunities for students 

to engage in deeper learning and 
authentic work with real world 
application 

The Teacher Fellow designs learning experiences to 
guide students in the pursuit of discipline-specific and 
interdisciplinary knowledge. 
The Teacher Fellow provides opportunities for 

students to demonstrate knowledge and skills in 
authentic and real-world contexts. 
The Teacher Fellow facilitates high-level questioning 
and student-led exploration of content. 

Deep content 
knowledge 

The Teacher Fellow uses and 
deepens content knowledge to 
support and build discipline-
specific ways of thinking and doing 

he teacher fellow demonstrates deep understanding of 
the concepts and skills central to their discipline. 
The teacher fellow supports all students to develop the 
academic language and habits of mind of a scholar in 
their discipline. 

The teacher fellow creates learning experiences that 
facilitate mastery of the content. 

Integrate 
technology into 
practice 

The Teacher Fellow leverages 
technology to design instruction 
and to track, analyze, and 
communicate student performance 

The Teacher Fellow integrates technology resources 
into instructional plans. 
The Teacher Fellow employs technology to support 
assessment. 
The Teacher Fellow uses appropriate technologies to 
communicate with students, families, and the field. 

Incorporate 
feedback and 
assessment into 
practice 

The Teacher Fellow assesses 
student progress towards goals to 
provide regular opportunities for 
students to demonstrate 
understanding and learn from 
feedback 

The Teacher Fellow engages students in multiple 
ways of demonstrating knowledge and skill. 
The Teacher Fellow analyzes student learning in order 
to make adjustments to practice. 
The Teacher Fellow provides feedback to guide 
students to achieve learning objectives and meet 
expectations. 

Continuous growth 
and reflexive 
practice 

The Teacher Fellow grows their 

practice through sustained self-
reflection, response to feedback, 
and data analysis 

The Teacher Fellow engages in meaningful self-
reflection. 
The Teacher Fellow incorporates feedback into their 
practice. 
The Teacher Fellow uses data to inform their practice. 

Leadership and 
professionalism 

The Teacher Fellow commits to 
their development as leaders and 
colleagues within school and 
beyond and holds themselves to 
the highest standards of 
professionalism 

The Teacher Fellow acts in accordance with ethical 
codes of conduct and professional standards. 
The Teacher Fellow takes an active role in their school 
community. 
The Teacher Fellow contributes to the profession. 

Fonte: dados de pesquisa. 
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Esse tipo de definição de prática de ensino vem do movimento estadunidense 

denominado “Práticas Centrais de Ensino24” (Core Practices of Teaching). O 

movimento pressupõe explicitamente uma perspectiva de formação baseada na 

prática que implica na mudança de foco dos programas sobre o que os noviços 

precisam saber em direção ao que eles precisam ser capazes de performar (BALL; 

COHEN, 1999; GROSSMAN; HAMMERNESS; MCDONALD, 2009; GROSSMAN; 

MCDONALD, 2008). 

Como o movimento concebe, de forma ampla, o ensino como uma atividade 

complexa e interativa desenvolvida em uma instituição formal, as ideias e crenças dos 

alunos são consideradas fontes essenciais para o processo de ensino e 

aprendizagem. Assim, o ensino envolve necessariamente a colaboração intelectual e 

social e a gestão das interações em um espaço contingente. Por causa dessas 

características, o ensino requer uma articulação de ampla competência cultural, 

habilidades técnicas, julgamento profissional rigoroso, e capacidade criativa e de 

improvisação (BALL; FORZANI, 2009). 

Como pode ser inferido a partir dos dois importantes documentos do programa, 

o HTF assume um currículo centrado na prática (Practice-based curriculum) na 

perspectiva das Core Practices. Contudo, o termo centrado na prática é 

frequentemente amorfo e aplicado a quaisquer programas de formação de 

professores que usam algum modelo que visa aumentar a exposição de professores 

novatos à prática. Esses programas, em geral, podem adotar um modelo de 

residência ou estabelecer parcerias com escolas, mas a literatura tem apontado que 

parece difuso qual é especificamente o papel da prática na formação de professores 

(BALL; FORZANI, 2011; FORZANI, 2014; LAMPERT, 2010). 

Nesse sentido, em um trabalho seminal, Lampert (2010) discute o conceito de 

prática e seu papel na formação do professor a partir da ideia de performance 

(enactment): 

Se o ensino é desempenhado em relação aos alunos e ao assunto, então a 
aprendizagem da prática de ensino no sentido de aprender a performar 
significaria aprender com os alunos e com o conteúdo; performar o ensino 
para aprender a desempenhá-lo seria uma proposta de longo prazo, ao invés 

                                            
24 Outras traduções têm sido feitas para o português, como: “práticas altamente estimulantes” ou “práticas essenciais”. Porém, 
optamos pelo uso do termo “Práticas Centrais”, traduzida direta e livremente do termo em inglês Core Practice. O termo “centrais” 

foi interpretado considerando um núcleo bem definido e articulado de práticas de ensino, sob o qual os professores em formação 
inicial podem ampliar e refinar durante suas carreiras. Nenhuma dessas práticas substituiria as outras experiências de formação 
que esses docentes teriam, mas serviriam como um núcleo comum de base (core) no qual outros componentes podem ser 

integrados. 
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de algo que dure algumas semanas; e os movimentos de ensino, ou as partes 
do trabalho que constituem o todo, seriam difíceis de separar, exceto “em 
teoria” (LAMPERT, 2010, p. 24, tradução livre). 

Essa forma de conceber a prática diz respeito a assumir o ensino como um 

trabalho relacional e constituído por um conjunto de práticas profissionais. Nesse 

sentido, prática é entendida como o que as pessoas costumam fazer, constante e 

habitualmente, e um conjunto de práticas significa o desenvolvimento de hábitos e 

costumes profissionais que podem ser aprendidos por meio do exercício da profissão. 

Embora não seja a essência intelectual do ensino, uma parte fundamental do 
trabalho é manter a ordem em um grande grupo de crianças ou adolescentes, 
tarefa que exige regular ou “habitualizar” a forma como o tempo e o espaço 
são utilizados, quem fala quando, e como se obtém acesso aos materiais 
necessários para a participação. As conexões intelectuais que precisam ser 
desenvolvidas também dependem da regularidade ou do hábito. Os 
professores precisam, por exemplo, estabelecer significados comuns para as 
palavras que são usadas nas discussões em sala de aula e para as 
representações gráficas de conceitos centrais que são exibidos na lousa para 
que os alunos os usem habitualmente em vez de idiossincraticamente. Esse 
sentido em que a palavra prática é usada para significar algo como rotina 
parece útil para compreender os problemas de aprender a ensinar na 
perspectiva do que é necessário para fazer o trabalho (LAMPERT, 2010, p. 
25, tradução livre). 

Em vez de criar uma longa lista de competências docentes ou estabelecer 

padrões amplos e gerais (general standards), o movimento visa criar um núcleo 

comum de práticas de ensino altamente estimulantes (high-leverage practices) a 

serem ensinadas a novos professores a fim de apoiar a aprendizagem de alta 

qualidade para os alunos.  

Conforme também enfatizado por Forzani (2014, p. 358, tradução livre), a 

concepção de prática para o movimento das práticas centrais é bastante específica e 

está menos relacionada a “onde” os professores são formados e mais “com como os 

professores são ajudados a aprender e como eles aprendem”. Essa perspectiva 

preocupa-se em identificar as atividades-chave da profissão e em desenvolver 

pedagogias para a sua performance por novos professores. 

As práticas são articuladas em detalhes, e os alunos são engajados em 
oportunidades orientadas para estudar e praticar cada uma delas [...] a marca 
registrada de um modelo de práticas centrais é o foco intenso em práticas 
específicas bem delimitadas e não no tempo que os alunos passam “no 
campo” ou a orientação de um programa para atender uma comunidade 
escolar específica (FORZANI, 2014, p. 358, tradução livre). 

Essa é uma forma diferente de conceber o papel da prática que implica em 

organizar o programa em torno da prática profissional como elemento central. Uma 
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vez que o movimento refuta a ideia de um checklist de competências extensas e 

atomizadas, definir uma prática central é uma tarefa que visa identificar e nomear 

pequenas unidades claramente visíveis do trabalho docente. Requer, por isso, um 

processo de decomposição da prática a fim de identificar e especificar seus elementos 

centrais a serem aprendidos pelos futuros professores. 

Uma tentativa inicial de responder a esse desafio foi conduzida por Grossman 

et al. (2009) por meio de pesquisa profissional transversal (cross-professional). Os 

autores defendem uma definição ampla e expandida de prática de acordo com uma 

abordagem sociocultural, a qual incorpora aspectos intelectuais e técnicos das 

atividades de trabalho, bem como abrange tanto o profissional individual quanto a sua 

comunidade profissional. 

A prática entendida em termos de seus objetivos, atividades e tradição histórica 

implica em uma relação estreita com os próprios praticantes (identidade) e os 

significados coletivos da prática profissional (status profissional). Assim, os autores 

usaram três conceitos-chave para compreender as pedagogias da prática em 

programas de educação profissional: representações, decomposição e aproximações 

da prática. 

As representações da prática compreendem as diferentes formas como a 

prática é representada na formação profissional e o que essas várias representações 

tornam visível para os iniciantes. Essas representações reúnem exemplos da prática 

para a qual os novatos estão sendo preparados para uma determinada atividade 

profissional.  

O segundo conceito-chave discutido é a decomposição da prática. Conforme 

afirmado pelos autores, práticas profissionais são realizadas em condições de 

complexidade. Assim, eles defendem que um aluno deve primeiro ser capaz de 

distinguir as partes constituintes da prática antes de se envolver em uma atividade 

complexa sem a preparação adequada, ou seja, decompor a prática, dominar suas 

partes constituintes e, posteriormente, integrá-las totalmente. Segundo os autores, 

muitos estudos mostram que os novatos têm certa dificuldade em “ver” as facetas de 

uma prática profissional durante as observações e, portanto, decompor uma prática 

pode tornar essas facetas mais visíveis, ajudando-os a desenvolver uma “percepção 

disciplinada” ou uma visão profissionalizada sobre uma prática complexa. 

No entanto, a decomposição de uma prática depende necessariamente de uma 

linguagem específica e comum para descrever a prática, o que os autores chamam 
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de “gramática da prática”. Grossman et al. (2009) apontam que, na época, faltava 

uma linguagem técnica para descrever particularmente a prática docente. Isso incluiu 

a falta de uma estrutura compartilhada composta por sistemas de categorias com o 

objetivo de identificar os elementos constituintes da prática de ensino, particularmente 

para a preparação de professores iniciantes. 

Para abordar o problema da ausência de consenso entre a comunidade 

acadêmica, em outro artigo, Grossman, Hammerness e McDonald (2009) apresentam 

uma lista prospectiva de critérios para definir uma prática central, reunindo propostas 

de diferentes pesquisadores de distintas disciplinas e níveis de ensino. Uma prática 

central deve compartilhar, pelo menos, os seguintes requisitos: i) ocorre com alta 

frequência no ensino; ii) os novatos podem atuar em salas de aula em diferentes 

currículos ou abordagens instrucionais; iii) novatos podem realmente começar a 

dominar; iv) permite que os novatos aprendam mais sobre os alunos e sobre o ensino; 

v) preserva a integridade e complexidade do ensino; vi) é baseada em pesquisas e 

tem potencial para melhorar o desempenho dos alunos. 

Com base nesses critérios, a tarefa do movimento é tanto identificar quanto 

desenvolver pedagogias que levem os professores novatos a dominar um núcleo de 

práticas de ensino essenciais. Esse processo de dominar uma dada prática central 

deve integrar seus aspectos conceituais e práticos, vinculando seus princípios 

teóricos às oportunidades de aprender e performar essa prática. Além disso, esse 

processo pode ajudar os novatos a desenvolverem uma identidade profissional a 

partir de seu papel de professores que dominam um conjunto de práticas de ensino. 

Por exemplo, liderar discussões em sala de aula é uma prática complexa que 
pode levar anos para o professor dominar; no entanto, na formação de 
professores, os novatos podem se concentrar no desenvolvimento de 
algumas das rotinas de ensino que constituem a prática de conduzir 
discussões, incluindo a identificação de questões geradoras ou a escolha de 
problemas complexos para discutir, bem como aprender a retomar ou repetir 
as ideias dos alunos no meio de uma discussão (GROSSMAN; 
HAMMERNESS; MCDONALD, 2009, p. 277–278,  tradução livre). 

Decompor uma prática em seus elementos constituintes pode, todavia, gerar 

uma visão distorcida sobre sua autenticidade e complexidade. Em outras palavras, 

trata-se da discussão a respeito da conexão da teoria com a prática que engloba a 

relação entre as atividades na universidade e na escola ou o confronto entre a 

aprendizagem diretamente na prática ou em ambientes experimentais mais 

controlados. 



-58- 

Para evitar esse problema específico, Grossman et al. (2009) propõem o último 

conceito-chave relacionado a recompor ou integrar os componentes de uma prática 

para atingir sua plenitude: o conceito de aproximações da prática. 

O processo de recomposição de uma prática não é trivial e pode existir 

diferentes formas de fazê-lo dependendo da proximidade com o ambiente real da 

prática profissional, do grau de sua dificuldade e sua complexidade. Embora 

desenvolver uma prática diretamente em campo possa assegurar sua autenticidade 

e complexidade, também pode reforçar o status quo e, até mesmo, opor-se aos 

fundamentos teóricos defendidos pelo programa de formação de professores. 

Por isso, os autores estabelecem que as aproximações da prática são 

oportunidades para atuação em um contexto mais controlado e estável onde os 

novatos podem experimentar, vacilar, reagrupar e refletir enquanto os educadores 

fornecem suporte e feedback contínuos. As aproximações podem fornecer 

oportunidades para os novatos: i) engajar-se na performance de componentes de 

prática particularmente desafiadores; ii) experienciarem a falha instrutiva; iii) 

desenvolver novas habilidades, funções e maneiras de pensar com mais apoio e 

feedback do que o permitido pela prática real no campo; iv) registrar seu 

desenvolvimento por meio de planos e registros mais detalhados do que é típico da 

prática cotidiana nas escolas; iv) focar a atenção em aspectos-chave da prática que 

podem ser difíceis para eles, mas quase uma segunda natureza para praticantes mais 

experientes. 

Grossman et al. (2009), em seu estudo transdisciplinar, propõem um esquema 

(Figura 7) para mostrar a ideia de aproximações da prática como um continuum de 

atividades formativas menos completas e autênticas para atividades formativas mais 

complexas e autênticas. 

Reconhecendo que as aproximações da prática, por definição, sempre 

apresentam limitações óbvias em relação às práticas reais, Grossman, Hammerness 

e McDonald (2009) analisam os aspectos que permitem uma aproximação cada vez 

mais das demandas das atividades reais, ou seja, como as aproximações podem ter 

um caráter potencial mais ou menos pedagógico.  
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Figura 7. Graus de autenticidade nas aproximações da prática. 
Fonte: Grossman, Hammerness e McDonald (2009, p. 2079). 
 

Os autores ressaltam que as aproximações da prática não substituem os 

cenários reais da prática em sua estrutura proposta de educação profissional. No 

entanto, eles argumentam as vantagens de usar essa abordagem para elevar a 

qualidade da aula de metodologia de ensino e estágio curricular em relação a preparar 

melhor os professores para os desafios das atividades reais. Esse aumento de 

qualidade seria alcançado ajudando novos professores a desenvolver formas de 

interpretar e compreender a prática profissional por meio da descompactação e 

representação de suas facetas essenciais para que eles pudessem se envolver em 

pedagogias bem planejadas com o intuito de ensaiá-las (rehearse) e dominá-las 

(mastery) mediante sucessivas aproximações. 

Como se pode perceber, atrelada à ideia de prática para a performance está a 

ideia de performance para o alcance da proficiência, ou seja, uma forma de conceber 

a prática para a performance futura. O termo está relacionado com outra forma de 

prática expressa pelo verbo ensaiar, que significa a atividade repetida e contínua de 

fazer algo por meio de estudo.  

Nessa perspectiva, Lampert (2010, p. 27, tradução livre) explica que: 

Tanto a prática quanto o ensaio costumam ser feitos no contexto da obtenção 
de feedback. Em estudos de aprendizagem profissional entre professores em 
exercício, grupos de professores que buscam melhorar se reúnem para 
"repetir e ensaiar" enquanto conversam, contando uns aos outros sobre os 
incidentes de sala de aula, dando feedback uns aos outros e usando esses 
incidentes como uma base para se preparar para ensino futuro, repetindo o 
que aprenderam com o particular em termos mais gerais. 
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Segundo a autora, a prática ligada ao ensaio pode ser entendida como um 

processo de encenação dos aspectos rotineiros do ensino com fim de dar uma 

espécie de pano de fundo essencial aos novatos. Esse pano de fundo permitiria que 

eles fizessem julgamentos interativos mais complexos no futuro quando eles fossem 

necessários no contexto de cenários da vida real das escolas, bem como para o 

desenvolvimento profissional futuro. 

Nesse sentido, a pedagogia da performance exige ação constante e reiterada, 

feedback, análise e repetição. Conforme afirma Lampert (2010), essas novas 

demandas de preparação para o ensino incorporam muitos elementos de “mentoring” 

e essa abordagem se popularizou nos EUA no contexto dos estudos de 

desenvolvimento profissional de professores. 

Com base nessas suposições, a autora aponta muitos aspectos a serem 

esclarecidos na área em torno das práticas componentes do ensino: i) definir as 

características do contexto em que a prática deve ocorrer, dada a especificidade 

relacional de muitos aspectos do ensino; ii) escolher a unidade apropriada de prática 

que deve ser praticada; iii) assistir à aprendizagem da composição das práticas 

distintas no desempenho efetivo do trabalho docente; iv) especificar o que um 

instrutor ou “mentor” poderia acrescentar ao que é casualmente referido como 

aprendizado com a experiência.  

Esses aspectos levantados implicam em repensar diversos elementos da 

formação de professores que vão desde o papel e a formação do formador de 

professores até os locais onde se realiza a formação de professores. Ao assumir um 

currículo centrado na prática e a perspectiva das práticas centrais de ensino, o 

programa HTF centra seu currículo em torno do trabalho de ensino em si, isto é, trata-

se de uma perspectiva de formação que organiza todo o programa em torno da prática 

profissional. 

O compromisso de apoiar os professores bolsistas no aprendizado desse 

núcleo de práticas complexas informa outro importante documento interno do 

programa: “Indicadores de referência do ensino efetivo do HTF” (HTF Benchmark 

Indicators of Effective Teaching). De acordo com o documento, os indicadores do 

programa dividem cada um dos elementos da CAP em componentes mais específicos 

e são usados para: alinhar os resultados de aprendizado do curso; enfocar a 

colaboração do corpo docente; informar avaliações dos indicadores de todo o 
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programa; e fornecer um conjunto de investigações-chave a serem usadas em ciclos 

de observação e feedback com os bolsistas. 

De forma explícita, o documento estabelece três conceitos transversais que 

foram planejados para serem “aplicados nos indicadores e representam valores de 

todo o programa”. Os três conceitos transversais são: 

 Equidade: o bolsista reconhece, responde e corrige preconceitos e 

desigualdades em sua sala de aula, escola e além; 

 Investigação: o bolsista cria oportunidades para os alunos se envolverem em 

um aprendizado mais profundo, questionamento autêntico e resolução de 

problemas; 

 Crescimento: o bolsista se desenvolve por meio da autorreflexão sustentada, 

do envolvimento com a teoria e a pesquisa e da resposta ao feedback. 

Com base nesses valores, conforme sistematizado no Quadro 12, os 21 

indicadores, divididos em 7 dimensões, foram projetados para serem aspectos 

mensuráveis no ensino, nos planejamentos e nas reflexões dos bolsistas. 

A partir da análise desses três importantes documentos internos, é possível 

afirmar que programa HTF apresenta sua missão claramente definida com foco na 

formação de professores para a promoção da EE. O mesmo é possível afirmar para 

as orientações acerca do desenho curricular do programa. Trata-se de um currículo 

projeto em torno de práticas profissionais claramente definidas a partir de referenciais 

que abrangem os elementos do ensino habilidoso como forma de promoção da EE. 

A abordagem centrada na prática com clara inspiração no movimento das práticas 

centrais de ensino privilegia a formação de professores capazes de performar práticas 

de ensino com vistas à promoção da proficiência. Por isso, há também explícita 

utilização de indicadores de performance que servem tanto para avaliar e 

acompanhar o desenvolvimento dos bolsistas quanto para ajustar a atuação dos 

formadores e do próprio programa. 

Realizada a caracterização da missão e das ideias-chave acerca da 

perspectiva de formação de professores assumida pelo programa HTF, precisamos, 

agora, analisar o quão amplamente são compartilhadas entre os formadores e os 

estudantes do programa e o grau de comprometimento com elas. 
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Quadro 12. Indicadores de referência do ensino efetivo do HTF. 
Indicator Components 

Subject-
Matter 
Knowledge 

SMK1. Support all students to develop the academic language and habits of mind 
of a scholar in their discipline. (Academic Language)  
SMK2. Develop authentic assessments that facilitate and evaluate students’ 
content mastery. (Authentic Assessment)  
SMK3. Demonstrate a deep understanding of the concepts and skills central to 
their discipline. (Deep Understanding) 

Well 
Structured 
Units and 
Lessons 

WSL1. Design clear, rigorous, and relevant objectives. (Objectives)  
WSL2. Use learning structures that promote equity, inquiry, and growth, and 
achieve lesson objectives. (Learning Structures)  
WSL3. Design culturally responsive learning experiences. (Culturally Responsive 
Lessons) 

Adjustment 
to Practice 

AP1. Check student understanding through the use of a variety of assessments. 
(Checks for Understanding)  
AP2. Use knowledge of student learning to inform intentional decisions around 
feedback and instruction. (Student Learning Analysis)  
AP3. Analyze instructional decisions for equity, inquiry, and growth. (Instructional 
Analysis) 

Meeting 
Diverse 
Needs 

MDN1. Articulate a specific, assets-based view of students and families. (Assets 
Lens)  
MDN2. Use an understanding of assets, experiences, and background to engage 
students in rigorous learning. (Access to Rigor)  
MDN3. Apply Universal Design for Learning (UDL) principles to guide instruction. 
(Universal Design for Learning) 

Safe 
Learning 
Environment 

SLE1. Demonstrate care for students’ academic and non-academic needs, redress 
harm, and promote healing. (Care and Healing)  
SLE2. Use efficient and effective management and organizational routines. 
(Routines)  
SLE3. Use and promote inclusive language and language that explicitly names 
injustice. (Inclusive Language) 

High 
Expectations 

HE1. Work with students to define, develop, and maintain high expectations for the 
classroom community. (Community Norms)  
HE2. Develop and implement learning experiences that are cognitively demanding 
for all students. (Cognitive Demand)  
HE3. Support students to identify and meet their own ambitious goals. (Student 
Goal Setting) 

Reflective 
Practice 

RP1. Use observational feedback to identify strengths and areas of growth and to 
make changes in instruction. (Observational feedback)  
RP2. Use principles from education and equity research and theory to reflect on 
and explain decisions. (Research and Theory)  
RP3. Reflect on teacher identity, position, and authority within various school 
contexts. (Identity and Authority) 

Fonte: dados de pesquisa. 
 

II. Compartilhamento e comprometimento com a missão do programa  

Como discutido, os indicadores de referência do ensino efetivo do HTF são 

usados para alinhar os resultados de aprendizagem das disciplinas, enfocar a 

colaboração do corpo docente, informar avaliações de todo o programa e fornecer um 

conjunto de investigações-chave a serem usadas em ciclos de observação e feedback 

com cada um dos bolsistas.  

Assim, esses indicadores articulam um poderoso conjunto de práticas de 

ensino que os formadores do programa usam para avaliar o progresso de cada 
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bolsista em direção à conclusão bem-sucedida da CAP como um dos quesitos para 

obtenção da licença de educador de Massachusetts.  

Identificamos que todos os indicadores (Quadro 12) estão espalhados pelas 

diferentes disciplinas e pelos estágios do curso, o que aponta para o alto grau de 

coerência da missão e dos princípios fundantes do HTF na estrutura curricular do 

programa. A sequência apresentada no Quadro 13, retirada dos Planos de Ensino 

das disciplinas do curso, fornece uma visão geral de quais indicadores são ensinados, 

no modelo de espiral curricular, explicitamente nas disciplinas em cada período 

(season). 

Os bolsistas são avaliados em uma escala de SE (sem evidências) a 3 

(proficiente) e, ao final do programa, devem atingir uma pontuação proficiente em 

cada indicador estabelecido. Além disso, eles devem mostrar tendências de 

crescimento consistentes entre os indicadores em cada avaliação realizada ao longo 

dos períodos. Pelo menos dois professores formadores dão notas a cada avaliação 

usando uma rubrica comum e fornecem feedback sobre indicador apresentado pelo 

bolsista e uma área de necessidade crescimento para o próximo período. 

Portanto, em função da explicitação de um conjunto de práticas de ensino a 

ser dominado (mastery) e performado (enactment) pelos bolsistas, os professores 

formadores do programa atuam de forma sistemática e bem orientada ao longo do 

percurso formativo bastante articulado e coeso. Com base nas exigências legais do 

estado para a emissão da licença de educador, todos os formadores do programa 

utilizam indicadores de performance tanto para orientar sua atuação nas disciplinas e 

estágios quanto para avaliar a aprendizagem e evolução dos bolsistas. Trata-se, 

portanto, de um comprometimento efetivo de toda a comunidade do programa com 

os princípios de organização estabelecidos ao redor da missão do HTF. 

Com base nessa análise sobre a organização curricular do programa, o 

próximo passo analítico se refere a verificar em que medida a missão e essas visões 

do HTF são compartilhadas entre os formadores e os estudantes, bem como o grau 

de comprometimento com elas. Para tal fim, deliberamos pela utilização de uma 

técnica analítica denominada Discurso do Sujeito Coletivo (DSC) (LEFEVRE; 

LEFEVRE, 2006) para a análise das entrevistas dos professores e bolsistas de 

ciências do HTF (Quadro 5).  
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Quadro 13. Disciplinas e indicadores de referência. 
Season Course/indicators 

Spring of Senior Year at Harvard 
College: Indicator Learning Sequence  

Introduction to Teaching and Learning  
Introduction to Residency 

Summer:  Designing for Learning  
(10 introduced, 0 reviewed; 10 total) 

Methods I:  
SMK2 (Authentic Assessment) 
SMK3 (Deep Understanding)  
WSL1 (Objectives)  
WSL2 (Learning Structures)  
WSL3 (Culturally Responsive Lessons)  
Fieldwork I:  
ATP1 (Checks for Understanding)  
SLE3 (Inclusive Language)  
RP3 (Identity and Authority)  
How People Learn:  
HE2 (Cognitive Demand)  
RP2 (Research and Theory)  
Adolescent Literacy:  
SMK1 (Academic Language) 

Fall:  Expressing Care through the 
Content  
(7 introduced, 9 reviewed; 16 total) 

Methods II:  
SMK3 (Deep Understanding)  
SMK1 (Academic Language)  
RP2 (Research and Theory)  
Fieldwork II:  
HE1 (Community Norms)  
SLE1 (Care and Healing)  
SLE2 (Routines)  
RP1 (Observational feedback)  
ATP1 (Checks for Understanding)  
RP3 (Identity and Authority)  
WSL1 (Objectives)  
WSL2 (Learning Structures)  
Dimensions of Diversity: English Language Learners:  
MDN3 (Universal Design for Learning) 
SLE3 (Inclusive Language)  
Action Research I:  
ATP3 (Instructional Analysis)  
MDN1 (Assets Lens)  
MDN2 (Access to Rigor)  
HE3 (Goal Setting) 

Spring: Deepening Learning  
(1 introduced; 13 reviewed; 14 total) 

Methods III:  
SMK2 (Authentic Assessment) 
HE2 (Cognitive Demand)  
ATP2 (Student Learning Analysis) 
WSL3 (Culturally Responsive Lessons)  
Fieldwork III:  
HE1 (Community Norms)  
MDN2 (Access to Rigor)  
SLE1 (Care and Healing)  
SLE2 (Routines)  
RP1 (Observational feedback)  
ATP3 (Instructional Analysis)  
MDN1 (Assets Lens)  
Teaching Exceptional Learners - SPED: 
MDN3 (Universal Design for Learning) 
HE: 3 (Goal Setting)  
Action Research II: 
ATP2 (Student Learning Analysis) 
Elective(s): 
RP2 (Research and Theory) 

Fonte: dados de pesquisa. 
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Quadro 14. Sistemática de avaliação dos bolsistas do HTF. 
Componente Descrição 

Autoavaliação 
Os bolsistas se avaliam usando a rubrica e 21 indicadores, e usam pelo menos 
duas evidências dos outros três componentes (planejamento, ensino e reflexão) 
para apoiar sua avaliação da aprendizagem. 

Planejamento 

Os bolsistas apresentam um plano de unidade de três semanas (incluindo uma 
avaliação substantiva ou descrição da tarefa, questões essenciais e objetivos), 
um conjunto de 3 planos de aula (incluindo objetivos, atividades e apostilas), ou 
ambos. 

Ensino 
Os bolsistas submetem uma aula de demonstração ou um conjunto de três 
vídeos de aulas de ensino. 

Reflexão 
Os bolsistas enviam uma reflexão escrita que envolve áreas indicadoras de força 
e crescimento, bem como uma reflexão geral sobre conceitos transversais. 

Análise da 
Aprendizagem 
do Aluno 

Análise do que os alunos aprenderam/sabem/podem fazer. Intervenções 
sugeridas e próximas etapas (para professor e alunos) 

Fonte: dados de pesquisa. 
 

O DSC permite categorizar as respostas dos sujeitos para obtenção de um ou 

mais discursos coletivos com base em alguns fundamentos metodológicos: 1. 

Expressões-Chave (K-E) selecionadas pelo pesquisador trazem a essência de um 

conteúdo de fala por meio de um recorte de trechos com maior conteúdo semântico; 

2. Ideias Centrais (IC) são derivadas das K-E a fim de obter um termo o mais sucinto 

possível para descrever seus significados. As IC são organizadas quantitativamente 

por dois parâmetros: intensidade ou força (% de participantes que possuem uma IC) 

e amplitude (número total de trechos associados a um IC). Assim, a IC pode ser 

classificada de quatro formas: alta intensidade e alta amplitude (IA), ou seja, a 

representação social (RS) é amplamente compartilhada entre os membros e também 

está muito presente na fala de cada pessoa; alta intensidade e baixa amplitude (Ia), 

quando a RS tem força nos membros, mas se concentra em certas pessoas do 

campo; baixa intensidade e alta amplitude (iA), a RS tem pouca força nos membros 

mas se espalha por quase todas as pessoas do campo; baixa intensidade e baixa 

amplitude (ia), indica representações isoladas, que pertencem apenas a alguns 

membros.  

Posteriormente, os DSC são escritos na primeira pessoa do singular a partir de 

diferentes extratos individuais, produzindo “no receptor, o efeito de uma opinião 

coletiva, pela 'boca' de um único sujeito do discurso” (LEFEVRE; LEFEVRE, 2006, p. 

517). 

Assim, considerando um primeiro movimento de análise e a particularidade da 

missão do programa, analisamos as entrevistas para buscar a coerência na 
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concepção de equidade dos participantes25. O DSC foi gerado a partir da seguinte 

questão: qual é a sua ideia sobre educação e equidade e como ela se relaciona com 

o papel dos agentes educacionais? Para falas de bolsistas e professores, 

encontramos 5 IC (Tabela 1) relacionadas à prática profissional (IC-1&2), objetivos 

educacionais (IC-3&4) e oportunidades educacionais (IC-5). O Quadro 15 mostra os 

diferentes DCS obtidos. 

 
Tabela 1. Intensidade e Amplitude para cada CI dos bolsistas e professores do HTF. 

CI 
Fellows (n = 5) Faculties (n = 4) 

Intensity Amplitude Intensity Amplitude 
1 - Meet diverse needs 100% 8x 75% 7x 
2 - High expectations 60% 3x 50% 3x 
3 - Educational equity as social justice 80% 5x 75% 3x 
4 - Overcoming inequalities 80% 4x 25% 1x 
5 - Access to equitable teachers 40% 3x 50% 2x 
Fonte: dados de pesquisa. 
 

Comparando os DCS gerados tanto para os bolsistas de ciências quanto para 

professores do HTF, as falas com IA compartilham apenas a IC-1. A RS mais presente 

e difundida preocupa-se com a ideia de que os professores devem atender às 

diversas necessidades dos alunos. Por sua vez, as falas com Ia compartilham a IC-2 

e a IC-3, o que significa que relacionam a EE à justiça social, bem como à 

necessidade de manter altas expectativas de aprendizagem para todos os alunos. No 

entanto, o DCS com ia para bolsistas e professores não coincidem. A RS dos bolsistas 

tem como foco o acesso a professores equânimes (IC-5), enquanto a RS dos 

professores está ligada à superação das desigualdades (IC-4) e, por apresentarem 

baixas i e a, podem ser consideradas pelo grupo como menos relevantes para 

promoção da EE.  

Por seu turno, de acordo com a análise documental, o HTF pressupõe uma 

organização de todo o programa em torno da prática profissional. O conceito de EE 

está relacionado à preparação de professores para se tornarem educadores 

transformadores em suas comunidades, juntamente com a proficiência em práticas 

de ensino centrais que devem ser performada por eles, conforme indicadores de 

acompanhamento espalhados pelo currículo (Quadro 13).  

 
 
 
 
 

                                            

25 Parte destes dados das entrevistas foi apresentado em Bego, Ferrari e Rodríguez-Arteche (no prelo).  
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Quadro 15. Seis discursos do sujeito coletivo gerados para os bolsistas e professores do HTF. 
DCS 1 – Fellows – IA (CI - 1): 

“I would define this as making education accessible to all and ensuring that the level and quality of 
education is as equitable as possible. It is this matter of trying to make sure that every student has 
the same opportunities to learn, and all students have access to learning the same material in a 
way that meets their needs. This does not mean that students have to have exactly the same 
results, but they like what they have opportunities and what they have opportunities to learn about”. 

DCS 2 – Fellows - Ia (CI-2; CI-3; CI-4): 

“We need to look at educational equity and what structures are in place that, maybe, are harming 
our students, because of the system they were built within, which is a racist system and is not 
equitable for every, like, socioeconomic status or racial identity. Of course, within a school and 
across many schools, it is also important that all students have the same opportunities to strive for 
academic excellence, making sure that every student has access to equal opportunities, but also 
has access to getting to the same success point or same performance point. I think it is kind of 
social justice work to be trying to improve equity in schools”. 

DCS 3 – Fellows - ia (CI-5): 

“From my perspective, students must have equal access to teachers who care a lot about their 
subjects, and they have the help that they need to achieve in those classes too. I think that what 
you provide for each student might be different, but you must ensure that you're doing everything 
you can to allow all the students in a class to get a success point that is equitable”. 

DCS 4 – Faculties - IA (CI-1): 

“When I think about educational equity, I think about learning about the desires and aspirations of 
the learner and ensuring that […] those aspirations and goals have opportunities to flourish to be 
met. Then, it's not only in response to what people want, but it's also we must assume that 
education systems embodied in schools and teachers also have a vision for what people need that 
is not done independently of the participants, it's not an imposition, it's not just purely a top-down 
thing”. 

DCS 5 – Faculties - Ia (CI-2; CI-3; CI-5): 

“Firstly, I do think of education and educators as having the ability to help students create a 
different world rather than just a kind of plan for the world we have now, but those are always in 
tension. Besides, when we talk about education equity we can focus on outcomes, which is to say 
that […] everyone leaves an education-setting feeling like they have value as a community member, 
everyone leaves thinking that they now have something more to contribute to the world. However, 
educational equity also means giving to each student what they must achieve academic excellence 
and fulfilment in their lives. So, I would define equity as having a similar goal set for different people 
[…] and providing those groups different resources to meet the same goal”. 

DCS 6 – Faculties - ia (CI-4): 

“I think that where ideas of social justice intersect with ideas of equity isn't thinking about how we 
disrupt some of those structures that have been oppressive –that has not served all students and, 
in fact, have privileged some– but either how some students are completely oppressed and that 
marginalization that occurs inside of schools gets compounded as young people become adults. 
So, both schools reflect society and society also, if we think of schools as a part of the solution, is 
replicating schools”. 

Fonte: dados de pesquisa. 
 

Como apresentado, os DSC altamente compartilhados entre docentes e 

bolsistas estão relacionados à concepção da EE como atender às diversas 

necessidades de todos os alunos e, também, manter altas expectativas sobre seu 

aprendizado. No entanto, ideias como a EE associada à superação das 

desigualdades e ao acesso a professores equânimes são apenas RS isoladas, 

mostrando que temas políticos e sociais não aparecem com tanta força no programa 

HTF, segundo as visões de seus principais atores e, de certo modo, também não 

estão explícitos em seus pressupostos e estrutura. Esses aspectos, que podem ser 
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melhor explorados em investigações futuras, parecem indicar que a perspectiva de 

associar a EE ao desenvolvimento do ensino habilidoso por meio da formação de 

professores centrada na prática podem redundar principalmente nos compromissos 

característicos da Racionalidade Prática.  

Aspectos relacionados à formação de uma consciência sociopolítica crítica, se 

não atentados pelos formadores, podem ficar relegados a um segundo plano. A 

reflexão crítica avalia as situações concretas para além das próprias intenções e 

atuações pessoais, ou seja, para além de reflexões da “prática pela prática”, as 

diversas dimensões que incidem sobre prática docente são compreendidas em seu 

contexto social, histórico e econômico. Crítica que aponte para as perspectivas de 

transformações necessárias, sejam nas condições de trabalho institucional ou na 

própria dinâmica social, e que se revelar de essencial importância para a prática 

profissional competente e desalienada (CONTRERAS, 2012). Parece-nos que essa 

dimensão precisaria ser adequadamente circunstanciada com vistas a uma formação 

de professores pautada nos princípios da EE.  

A despeito dessa crítica, podemos afirmar que os formadores e os bolsistas de 

ciências do HTF têm discursos confluentes sobre o que concebem como EE e sobre 

a educação. Essa constatação nos leva a concluir que as principais ideias sobre a 

missão e os princípios do programa são amplamente compartilhadas entre os 

integrantes do programa, ou seja, o HTF pode ser visto como um programa de 

formação de professores bem estruturado e coerente com sua missão. 

Processo de Admissão 

A estrutura conceitual de Zeichner e Conklin (2008) estabelece que a terceira 

categoria, processo de admissão, tem o intuito de analisar os critérios específicos e 

o processo usado pelo programa para seleção de candidatos. Devem ser 

considerados dois aspectos de admissão: a relação entre critérios, processo de 

seleção e missão do programa; grau de seletividade do processo de admissão. 

Antes de apresentar particularmente os critérios e o processo de admissão, 

vale ressaltar que, conforme descrito anteriormente, o programa é destinado aos 

estudantes seniores ou ex-alunos do Harvard College. Por isso, a admissão no 

programa está indissociavelmente conectada à sobejamente conhecida seletividade 

de entrada na Harvard University. Para se ter uma noção do grau de seletividade do 
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processo, para a turma de 202426 (ano de graduação), Harvard teve 40.248 

candidatos e apenas 2.015 estudantes admitidos, ou seja, apenas 5% dos 

participantes do processo seletivo foram admitidos. 

Em relação ao processo de admissão do programa HTF, de acordo com o site 

do programa27, o candidato ideal ao HTF deve apresentar um excelente histórico 

acadêmico, forte preparação do conteúdo na área da disciplina que pretende obter a 

licença e experiências anteriores de trabalho com jovens. Adicionalmente, o programa 

busca futuros professores com vontade de crescer e aprender com os outros, que 

desejam contribuir para uma comunidade de aprendizagem e tenham compromisso 

com a justiça social e atendimento aos alunos em escolas em necessidade (alta 

vulnerabilidade). 

Para se inscrever no processo seletivo, os candidatos precisam submeter uma 

série de documentos:  

1) Curriculum vitae (resume);  

2) Transcrição de estudos de graduação (“Histórico escolar sujo”): usado para 

avaliar os candidatos com base em sua média de notas e as disciplinas que eles 

integralizaram créditos;  

3) Informações sobre a(s) disciplina(s) que o candidato pretende tirar a licença: 

para cada disciplina selecionada, o candidato precisa descrever seu interesse e sua 

preparação geral para ensiná-la, bem como listar as disciplinas específicas cursadas 

que foram relevantes e fornecer um resumo de 1-2 frases do conteúdo coberto em 

cada disciplina (Figura 8);  

4) Duas cartas de recomendação: 1 carta de um professor ou instrutor da 

Harvard College sobre o desempenho acadêmico e a capacidade do candidato para 

se destacar em um programa de mestrado; e 1 carta de um professor, instrutor, 

supervisor ou administrador sobre a capacidade do candidato para se destacar como 

professor e como profissional;  

5) Memorial acadêmico (personal statment): o candidato deve abordar as 

experiências pessoais e acadêmicas que o motivaram e prepararam para ensinar em 

escolas secundárias de alta necessidade;  

                                            
26 Disponível em: https://college.harvard.edu/admissions/admissions-statistics. Acesso em: 27 jan. 2021. 
27 Disponível em: https://htf.gse.harvard.edu/admissions. Acessado em 27 jan. 2020. 

https://college.harvard.edu/admissions/admissions-statistics
https://htf.gse.harvard.edu/admissions
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6) Respostas a perguntas curtas (150-200 palavras): a) Reflita sobre sua 

função durante uma experiência em que trabalhou com um grupo ou equipe; b) Reflita 

sobre uma experiência em que você encontrou um obstáculo enquanto trabalhava em 

direção a um objetivo; c) Reflita sobre onde você se vê em cinco anos. 

 

 
Figura 8. Formulário para indicação das disciplinas de preferência dos candidatos. 
Fonte: dados de pesquisa. 
 

Após a etapa de inscrição, todos os candidatos participam de entrevistas 

individuais de aproximadamente 1 hora com o corpo docente do HTF. Baseado no 

conjunto de documentos e na entrevista, a banca de admissão do programa avalia os 

candidatos e define a lista dos admitidos no programa.  

Em 2020, nos cinco anos desde o início do HTF, o interesse no programa 

continuou a se expandir com mais de 100 graduandos participando das fases iniciais 

de inscrição. A turma de 2019 (Cohort 5) foi a maior turma da história do programa, 

atingindo a matrícula de 28 estudantes (fellows) (ANDERSON, 2020). 

Dessa forma, com base no compilado de informações apresentadas nesta 

seção, podemos afirmar que HTF é um programa pequeno, mas altamente seletivo 

em função de se destinar exclusivamente para estudantes do Harvard College. 

Todavia, o processo de admissão possui características bastante peculiares quando 

se leva em conta suas etapas. Várias dessas etapas não se restringem à tradicional 

avaliação do mérito acadêmico ou mera averiguação quantitativa. As diversas etapas 
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compõem um percurso que visa selecionar indivíduos que tenham forte interesse na 

docência e que tenham comprometimento com a missão do programa.  

Interessante notar que, a despeito de sua seletividade, o processo de admissão 

do programa tem resultado no recrutamento de candidatos a professores com 

expressiva diversidade étnica, de gênero e socioeconômica (Figura 9).  

Segundo dados veiculados em seu site, desde a fundação do programa em 

2015, 52% dos bolsistas se identificaram como afro-americanos, asiáticos, 

hispânicos, nativos americanos ou multirraciais. Além disso, 36% dos alunos da turma 

de 2019 (Cohort 5) são os primeiros em suas famílias a se formarem na faculdade. 

 

 
Figura 9. Dados sobre o perfil dos ingressantes no programa HTF. 
Fonte: https://htf.gse.harvard.edu/diversity-equity-inclusion-and-anti-racism. Acesso em 1 fev. 2021. 
 

Características da organização interna do programa HTF 

Dentro da estrutura conceitual de Zeichner e Conklin (2008), a sétima28 

categoria é destinada à caracterização da organização interna do programa de 

formação de professores, englobando o quadro de funcionários e sua forma de 

relação institucional, bem como a utilização ou não de turmas. 

Em relação ao pessoal, o programa HTF conta com 5 docentes e um quadro 

de funcionários com 3 membros, conforme reunido  

Quadro 16. Como pode ser observado, o programa do HTF é composto por um 

grupo seleto de profissionais altamente qualificados, e dois aspectos relativos ao seu 

currículo merecem destaque. 

Em primeiro lugar, todos os membros do corpo docente têm anos de 

experiência como professores em escolas primárias ou secundárias, além de pós-

graduação (mestrado e/ou doutorado) em educação. Além disso, o corpo docente do 

                                            
28 Em função da dimensão temporal das duas etapas de coleta de dados e para manter maior coerência narrativa, apresentamos 
os dados de cada categoria em ordem diversa daquela apresentada no framework dos autores.  

https://htf.gse.harvard.edu/diversity-equity-inclusion-and-anti-racism
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programa inclui professores experientes e premiados, líderes de escolas e 

formadores de professores com um histórico de excelência em formação, coaching e 

orientação de professores em formação inicial. 

 
Quadro 16. Quadro de funcionários e qualificação. 

People Name and position Professional resume 

Faculty 

Faculty 1 

Director of HTF 

Master Teacher in Residence, 

Mathematics 

- Taught at Pratt Institute and Hunter College and was 
the founding math teacher of the New York Harbor 
School, a public Career and Technical Education high 
school 

- Headed the Master Teacher Program at Math for 
America in New York City 

- Ph.D., City University of New York 

Faculty 2 

Master Teacher in Residence, 

History 

- Eight years of experience as a high school social 
studies teacher in urban high schools 

- Former director of secondary history/social studies 
education at Brown University  

- Ph.D., Stanford University 
Faculty 3 

Master Teacher in Residence, 

English Language Arts 

- Taught middle and high school humanities for seven 
years and spent three years as the dean of curriculum 
and program at a charter school in Cambridge, MA 

- M.A., Brown University 

Faculty 4 

Master Teacher in Residence, 

Science 

- Taught, coached, mentored and worked in many 
teacher-leadership roles at Excel High School in 
Boston Public Schools.  

- In 2012, Pereira was the Massachusetts Recipient of 
the Amgen Award for Science Teaching Excellence 

- M.A., Boston College 
Faculty 5 

Lecturer on education in 

special education for the HTF 

- Taught 20 years in urban public schools as both a 
special and general educator primarily in Spanish 
Immersion programs. 

- Ph.D., George Mason University 

Staff 

Staff 1 

Student and Alumni 

Engagement Administrator 

- Taught English-language learners and after school at 
the Learning Community Charter School in Central 
Falls, RI, and worked as the College Adviser at Excel 
High School in Boston 

- Ed.M, Harvard University 

Staff 2 

Fieldwork Administrator 

- Was the field placement coordinator for teacher 
education programs at Ithaca College. Worked at the 
New York State Education Department and Ithaca 
High School 

- Ed.M, Harvard University 

Staff 3 

Program Manager 

- Held several positions at Teach for America in New 
York City, most recently as the Director of Knowledge 
Management and Communications 

- B.S in History and American Studies, Brown 
University 

Fonte: dados de pesquisa. 
 

O segundo aspecto diz respeito a funcionários específicos para a 

administração da admissão e acompanhamento de ex-alunos e para a administração 

das experiências de campo. Staff 3 gerencia o planejamento estratégico e a execução 

das iniciativas de operações do HTF. Staff 1 gerencia as atividades acadêmicas de 
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bolsistas e ex-alunos no HTF, incluindo recrutamento, envolvimento dos alunos, 

eventos do programa, comunicações e suporte no início da carreira. Como 

Administradora de Experiências de Campo, Staff 2 é especificamente responsável 

pelas colaborações entre HTF e escolas parceiras, abarcando o contato e 

estabelecimento de uma rede de escolas que têm capacidade comprovada de 

desenvolver e apoiar professores dos bolsistas HTF, bem como recrutamento de 

professores supervisores de prática (chamados de mentores29 no programa) por área 

de conhecimento para atuarem junto aos professores formadores do programa. 

De acordo com Zeichner e Conklin (2008), pesquisas sobre a organização 

interna de programas de formação de professores indicam que é possível classificá-

los em dois padrões, quais sejam, organização horizontal ou organização vertical. 

A organização interna horizontal do programa é caracterizada pela ausência 

de uma clara proposta de turma de ingresso (cohort) e com os professores 

formadores especialistas responsáveis por uma determinada parte do currículo do 

curso. Nessa forma de organização, é comum que os formadores de professores não 

se comuniquem frequente e sistematicamente entre si e têm pouco conhecimento 

sobre o currículo do curso como um todo. O resultado desse tipo de organização, no 

geral, é um currículo fragmentado em que redundância e/ou ausência de conteúdos 

curriculares são comumente problemas significativos. Ademais, nesse tipo de 

organização, o curso não conta com professores dedicados ao programa, mas um 

quadro com funcionários frequentemente contratados pela lógica departamental que 

irão prestar serviço para determinado curso. Esses professores costumam ter maiores 

responsabilidades pela pesquisa em programas de pós-graduação e pouco contato 

com as experiências de campo e integração com as escolas da educação básica. 

Esses fatores todos são responsáveis, segundo os autores, pela característica 

horizontal do programa, isto é, há pouca ou nenhuma integração entre diferentes 

camadas ou níveis do processo formativo dos noviços. 

Por sua vez, a organização vertical se dá quando professores formadores são 

responsáveis por uma ou mais disciplinas do programa e assumem a 

responsabilidade de acompanhar uma turma de noviços ao longo de diferentes níveis 

(períodos/semestres/anos) do curso. Em geral, nessa forma de organização interna, 

os formadores possuem conhecimento de todo o curso, o que os ajuda a fazer 

                                            

29 Este conceito é melhor discutido mais à frente.  
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conexões mais significativas entre diferentes componentes do currículo e a construir 

deliberadamente maior coerência dentro do programa. Além disso, professores 

formadores têm maior atribuições pelas atividades de campo e conseguem conectar 

melhor disciplinas teóricas e experiências de campo. Esse conjunto de fatores, para 

os autores, é responsável por conferir justamente a característica de verticalidade ao 

programa. 

Nesse sentido, analisamos as entrevistas com o intuito de caracterizar o grau 

de integração da equipe e a percepção dos estudantes e professores sobre suas 

experiências no programa. O DSC foi gerado a partir da seguinte questão: como você 

avalia sua experiência no programa HTF e qual a importância do grupo para o 

desenvolvimento profissional? Para as falas dos bolsistas, encontramos 11 IC (Tabela 

2) relacionadas às relações interpessoais (IC-1&2), ao ensino e aprendizagem 

profissional no programa (IC-3,4,5,6&7), ao suporte financeiro fornecido pelo 

programa (IC-8) e às características da abordagem centrada na prática (IC-9,10&11). 

Já para as falas dos professores, encontramos 5 IC (Tabela 3) relacionadas às 

relações interpessoais (IC-1), à estruturação de um programa exitoso que tenha 

impactos sociais e educacionais (IC-2&3) e às características da abordagem centrada 

na prática (IC-4). O Quadro 17 mostra os diferentes DCS obtidos. 

 
Tabela 2. Intensidade e Amplitude para cada IC dos bolsistas do HTF. 

Core Idea (CI) 
Fellows 

Amplitude Intensity 

1 – Strong learning community 26x 100% 

2 – Emotional support and strong relationship 2x 40% 

3 - Meaningful learning experiences 3x 60% 

4 - Learning to build a reflexive practice 5x 80% 

5 - Well-Structured units and lessons 2x 20% 

6 - Highly demanding course 2x 40% 

7 – Educational equity strategies  2x 40% 

8 - Financial support 1x 20% 

9 - Practice-based program 1x 20% 

10 – Modeling teaching practices 9x 80% 
11 – Receiving ongoing feedbacks 3x 60% 

Fonte: dados de pesquisa. 
 
Tabela 3. Intensidade e Amplitude para cada CI dos professores do HTF. 

Core Idea (CI) 
Faculties 

Amplitude Intensity 

1 - Strong community of practice 14x 100% 

2 - Developing a consistent, rigorous, and highly 
expectation teacher education program 

5x 66,7% 

3 - Promoting social and educational impacts 2x 33,3% 

4 - Building a practice-based program 1x 33,3% 

5 - Uncertainty about the future of the program 2x 33,3% 

Fonte: dados de pesquisa. 
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Quadro 17. Seis discursos do sujeito coletivo gerados para os bolsistas e professores do HTF. 

DSC 1 – Fellows - IA (CI – 1; CI – 10): 

“My favorite part of HTF is the community. The faculty is really lovely, like, Faculty 4, I can text him 
whenever (…) and that's a huge support because sometimes I'll be in the middle of planning, and I 
am like “Oh my God! I don't know what to do” and I know that there’s somebody there to help right 
away.  I think the faculty do a really wonderful job of being responsive to what we need, and they 
have definitely a lot to offer in terms of their experience and expertise. Beyond the faculties, when I 
run into problems, I can ask other people, and it's likely that they faced something similar and can 
share their experience and give me some advice about how to tackle my own situation. I think it's 
helpful to be talking to people in similar situations but across different schools.  Besides, mentors 
are incredibly important for training us in the science practices and skills knowing what those are, 
and knowing how they translate to the actual curriculum. I think they have been very helpful with 
thinking about the types of relationships I can make with people in the school who are more 
experienced and have been working there for a longer time than I have. I feel so supported as a 
student in ways that I have never felt supported in undergrad and you become close to everyone 
else pretty quickly. It’s really nice about having the community and it’s, like, a smaller community”. 

DSC 2 – Fellows - Ia (CI – 3; CI – 4; CI – 11): 

“HTF is a really great space to reflect on teaching and to learn from reflections and feedback rather 
than just teaching me how to be a good teacher. We usually have videos or reflection journals or 
things that we can look back on that are, like, physical artifacts that we can turn to reflect on our 
learning, which is super helpful to have. I just loved whenever faculties would go through my lesson 
plans, the suggestions they would make; sometimes they were really small, sometimes it was like, 
“Hey, if you're using this piece of teaching technology, make sure you change the settings so that 
the students don't write a bunch of bad nicknames on the board”. So, I just think that's like (…) one 
of the things that stood out the most to me is what learning means and how I can learn things 
through a program”. 

DSC 3 – Fellows - ia (CI – 2; CI – 5; CI – 6; CI – 7; CI – 8; CI – 9) 

“The setup of having to teach and take classes at the same time is big time stress and it is quite 
draining. On the other hand, I like that the HTF is more practice-based. I hadn't realized that I had 
done such a great job of really trying to embody student voice in the classroom and identifying the 
practices of my own that were kind of hindering that goal. That has changed my viewpoint on how 
I'm thinking about everything in the context of social justice. In addition, there’s always supposed to 
be a point and a purpose to everything, and we're so intentional about our learning, and the course 
staff and the program leads and everything, they're so intentional about our learning; everything is 
planned, everything is thought through; so much effort goes into building us up as teachers. I come 
from a low-income background and one of the appeals of this program is that I am able to get my 
master's and that HTF is paying for a huge part of it […] I'm starting a new job at a new school 
doing things I've never done before, but the best part is everyone in HTF is doing the same exact 
thing, and I know that I can always turn to them, which is so nice and so valuable because if I need 
help, someone else is probably going through the exact same thing”. 

DSC 1 – Faculties - IA (CI – 1; CI – 2): 

“It's been virtually the best professional development because I am working with really talented 
educators that I have this opportunity to learn from, and it’s not just learning to do the same things 
better, my practice is being pushed and stretched. Moreover, I get to work on a really good team, 
and I get to work with good students, and, although we're working to be more integrated into the 
larger community, it can feel like a school inside of a school. When it comes to teaching and 
advising, my direct work with students, I benefit from co-planning, from discussing pedagogy, from 
establishing program-learning goals, and, in one end and later, from some co-teaching 
arrangements. But historically, the teaching of classes, I'd say the vast majority of the classes, I 
have taught independently; and now I have benefited from having colleagues who I could invite to 
contribute to a class or who I could bat ideas around with or who are teaching something similar in 
their disciplinary end and who we could share with. The people who work in our HTF program, the 
four full-time faculty and three full-time staff people, are all committed to the project of teacher 
education and are committed to their jobs of being able to accomplish the project of teacher 
education […] I think our conversations as a team, our meetings, we have a good balance of 
coming up with new ideas, being critical of our current ideas and coming up with or making 
adjustments to meet the needs of both different stakeholders, not only the faculty and instructors, 
but also the fellows. The better I know the people, the better I know the program, and without the 
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people there wouldn't be a program. Now we’re aspiring to as much greater program alignment, 
and, in that way, the teaching of classes is much more codependent, in terms of planning and 
ensuring we’re all teaching similar standards”. 

DSC 2 – Faculties - ia (CI – 3; CI – 4; CI – 5): 

“I think it starts off, personally, identifying a passion, and it’s an avenue for me to continue to do my 
work and ultimately have a relatively greater impact on the field. We are committed to a practice-
based approach to teaching, which is a lot of the learning is enacted; it happens through doing. In 
the other hand, I think any organization after five years comes to a place where they rethink or 
must rethink their values, their mission, their vision, and HTF are just at that place where they must 
do that work. So, it's exciting to work in a program in which is new and developing and full of smart 
people who are committed. But it’s sometimes frustrating not to feel like – because of the HTF 
politics and political climate – we have a sense of where we're going”. 

Fonte: dados de pesquisa. 
 

Como é possível constatar nos DSC com alta intensidade e amplitude, os 

bolsistas desenvolvem uma forte conexão com os professores formadores, com o 

quadro de funcionários e os mentores. Na RS dominante se destaca fortemente o 

espírito de companheirismo (fellowship) como uma marca das relações interpessoais 

do programa, seja entre bolsistas da mesma turma, seja entre bolsistas e professores 

ou entre os professores e funcionários do programa. Essa marca particularmente 

emergiu nas observações dos diários de campo quando da necessidade alta 

cooperação e trabalho em equipe demanda pelas decisões sobre o andamento do 

programa no contexto incerto da pandemia de Covid-1930.  

Essas fortes relações interpessoais entre os diferentes atores do programa 

ajudam na constituição da comunidade de prática (IMBERNÓN, 2017; WENGER, 

1999) tão importante para um programa que adota uma abordagem centrada na 

prática para estruturar seu currículo. Uma vez que as comunidades de prática 

pressupõem que grupos de pessoas que compartilhem um conjunto de problemas, 

de artefatos e de práticas, além de almejarem aprofundar seu conhecimento e 

expertise em determinada área, fortes e construtivas relações interpessoais são 

essenciais para agentes que irão interagir constantemente e aprender como coletivo 

com vistas a melhorar suas práticas de ensino. O reconhecimento dos méritos de tal 

abordagem também aparece fortemente no discurso dos bolsistas quando afirmam 

com grande intensidade que têm tido experiências de aprendizagem significativas no 

programa e desenvolvido uma prática reflexiva a partir das estratégias de feedback 

utilizadas pelos formadores e mentores. A valorização de um programa centrado na 

prática que seja exitoso e tenha impacto social e educacional também aparece, 

embora com menor intensidade, no discurso dos professores.  

                                            

30 A descrição deste acontecimento durante a observação é apresentada na seção mais à frente. 
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Com base na forma de organização do pessoal do HTF, nas diversas 

evidências apresentadas nas seções anteriores e na análise das entrevistas com 

bolsistas ciências e professores, podemos classificar a organização interna do 

programa HTF como vertical, conforme os padrões estabelecidos por Zeichner e 

Conklin (2008). Trata-se de um programa pequeno, mas extremamente coerente e 

coeso, em que os diferentes períodos (seasons) em diversos momentos do processo 

formativo são fortemente integrados por uma equipe de excelência engajada com a 

missão e a proposta curricular do curso, a qual constitui e trabalha para constituir com 

os bolsistas uma verdadeira comunidade de prática. 

Currículo do programa HTF 

Essa quarta categoria da estrutura conceitual de Zeichner e Conklin (2008) visa 

caracterizar a proposta curricular de um programa de formação de professores. Para 

tanto, diversos aspectos devem ser levados em conta: ênfase em diferentes aspectos 

da formação; arranjo e distribuição dos diferentes componentes curriculares; conexão 

da proposta curricular com a missão do programa; integração de grandes tópicos 

(inclusão, diversidade, relações étnico-raciais etc.) no currículo como um todo ou em 

disciplinas particulares; rigor acadêmico; preparação para ensinar diferentes 

disciplinas; preparação para ensinar em diferentes níveis de ensino (primário, 

secundário etc.). 

I. Estrutura curricular e relação teoria/prática 

Os dois primeiros aspectos dizem respeito à ênfase dada a diferentes 

componentes da formação inicial de professores, tais como a quantidade de 

disciplinas relacionadas ao conteúdo específico ou à preparação pedagógica, bem 

como à quantidade de horas destinadas particularmente aos estágios de campo. 

A esse respeito, diversos estudos têm criticado os currículos dos programas 

de formação de professores por uma série de fatores, entre eles: i) abordagens 

excessivamente teóricas; ii) pouca conexão entre experiências teóricas e práticas; iii) 

disciplinas fragmentadas e incoerentes; iv) falta de uma visão clara e compartilhada 

sobre o processo de ensino e aprendizagem (DARLING-HAMMOND et al., 2005). 

Grossman, Hammerness e McDonald (2009) identificam a divisão acentuada 

entre as disciplinas de fundamentos e de metodologias de ensino como um problema 

histórico relacionado principalmente ao currículo dos programas tradicionais de 
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formação de professores. Enquanto as primeiras são responsáveis pelo 

conhecimento pedagógico geral - abrangendo psicologia educacional, história e 

filosofia da educação, estrutura e funcionamento do ensino – as últimas são focadas 

nas práticas de ensino - geralmente envolvendo o ensino de um determinado 

conteúdo disciplinar, gestão de sala de aula e avaliação. Assim, estabelece-se uma 

divisão implícita entre cursos de caráter geral que visam discutir ferramentas 

conceituais sobre o ensino e a aprendizagem (princípios, marcos, diretrizes) e cursos 

de caráter específico voltados para ferramentas práticas de ensino (metodologia, 

estratégias, gestão de sala). 

Segundo as autoras, esse problema de desenho curricular leva a outros três 

problemas internos. O primeiro problema envolve a fragmentação curricular pelo 

divórcio entre as dimensões técnica e intelectual do ensino. O segundo problema diz 

respeito a relegar a prática de ensino apenas aos cursos de metodologia. Por fim, o 

terceiro problema refere-se a não colocar a prática no cerne do currículo. 

Grossman, Hammerness e McDonald (2009) argumentam que as ferramentas 

práticas para o ensino não são puramente técnicas, mas são desenvolvidas e 

executadas por uma comunidade de prática mais ampla, que, por sua vez, 

compartilha alguns fundamentos conceituais sobre o ensino. Logo, não faz sentido 

separar os aspectos intelectuais do ensino dos técnicos. Adicionalmente, os autores 

assumem que é necessário passar de disciplinas de metodologia focadas apenas em 

aprender sobre as práticas de ensino para uma abordagem que visa aprender a 

performar tais práticas com proficiência ao longo do percurso formativo. 

O segundo problema dos programas tradicionais de formação de professores 

apontado pelas autoras trata da separação histórica entre teoria e prática. Enquanto 

a universidade se restringe a discutir as ferramentas conceituais do ensino nas 

disciplinas teóricas, as experiências de campo realizado nas escolas são encaradas 

apenas como um local de aplicação destas ferramentas.  

Nessa direção, Darling-Hammond et al. (2005) descrevem alguns resultados 

de pesquisas sobre programas de formação de professores evidenciando que novos 

professores parecem compreender melhor os conceitos de educação que estão 

aprendendo quando as disciplinas teóricas e as experiências de campo estão 

entrelaçadas ao longo de um currículo coerentemente desenho. Os resultados desses 

estudos indicam que: 
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[...] as primeiras experiências de campo parecem aumentar o aprendizado e 
a compreensão sobre os princípios de como ensinar dentro de uma área de 
conteúdo. Parece que quando o professor tem múltiplas oportunidades de 
experimentar e estudar a relação da teoria com a prática, sua aprendizagem 
é aprimorada (DARLING-HAMMOND et al., 2005, p. 401, tradução livre). 

Outros resultados de pesquisas recentes mostram que aprender na prática não 

significa estar em uma sala de aula em tempo real. Segundo os autores, a 

aprendizagem da e na prática pode ser realizada por meio de estratégias centradas 

em materiais autênticos de sala de aula. Artefatos, filmagens e casos em torno de 

processos de ensino e aprendizagem em sala de aula são muito eficazes para a 

imersão de professores em materiais de prática e para seu aprendizado profissional. 

O terceiro problema discutido por Darling-Hammond et al. (2005) é o de que a 

prática por si só não implica em bom desempenho docente, pois a experiência não 

guiada não é suficiente para integrar efetivamente a aplicação e a concretização dos 

princípios pedagógicos. Os autores reúnem um conjunto de investigações que 

mostram a importância de vincular uma estrutura conceitual teórica a práticas de 

ensino efetivas em áreas de conteúdo específico, bem como a previsão de tempos e 

espaços curriculares com oportunidades para o professor em formação inicial praticá-

las e analisá-las criticamente. Assim, esse conjunto de estudos destaca a efetividade 

de percursos formativos que expõem os professores a: 

[...] uma estrutura conceitual para a organização de suas salas de aula e a 
sugestões concretas, específicas e práticas de como apresentar as teorias 
que eles poderiam imediatamente procurar aplicar na prática [...] compartilhar 
problemas e estratégias com outros professores no contexto desta estrutura 
conceitual enquanto tentavam implementar as novas ideias (DARLING-
HAMMOND et al., 2005, p. 403, tradução livre). 

Assim, como forma de sistematizar essas discussões, é possível apontar que 

os desafios na preparação profissional envolvem: 

 [...] encontrar maneiras de ajudar os alunos a construir conhecimento 
profissional em um período relativamente curto, desenvolver hábitos mentais 
e de caráter que sejam apropriados para a prática profissional, aprender 
habilidades clínicas de que precisarão em sua prática futura, desenvolver 
novas formas de pensar que são características do raciocínio profissional e 
começam a construir uma identidade profissional (GROSSMAN et al., 2009, 
p. 2060, tradução livre). 

Particularmente, o movimento das práticas centrais de ensino propõe uma 

solução diferenciada para esses desafios, partindo do pressuposto de que a prática 

profissional deve estar no cerne da formação de professores. Esse pressuposto 

envolve a reorganização do currículo em torno de um conjunto de práticas centrais de 
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ensino que os professores devem dominar para efetivamente ajudar os alunos a 

aprender. 

De nossa perspectiva, os formadores de professores precisarão fornecer 
maior assistência aos professores de formação inicial à medida que eles 
começam a aprender as ferramentas conceituais e práticas de qualquer 
prática específica. Isso exigirá que se afaste do método mais comum na 
formação de professores de apresentar princípios para o ensino ou 
conhecimento acadêmico em cursos universitários, pedindo aos professores 
de formação inicial que observem uma estratégia relacionada em seus 
estágios em campo e, em seguida, exigindo que implementem essa 
estratégia por conta própria. Esse método de fornecer aos professores 
conhecimento acadêmico que eles então escolhem para aplicar na prática 
continua a reforçar uma visão dicotômica de teoria e prática. Os princípios 
desenvolvidos na ausência da prática assistida não têm a profundidade 
necessária para que professores novatos implementem tais princípios na 
prática. Ao mesmo tempo, aprender a aplicar rotinas de instrução na 
ausência de um senso de desenvolvimento dos princípios subjacentes a 
essas rotinas reforça a visão do ensino como um conjunto de técnicas. Em 
vez disso, sugerimos uma relação mais iterativa e interativa entre o 
desenvolvimento dos professores de princípios para o ensino e ferramentas 
práticas (GROSSMAN; HAMMERNESS; MCDONALD, 2009, p. 278, 
tradução livre). 

Com isso, a tarefa envolve conceituar alguns aspectos-chave da prática que 

permitem que novos professores aprendam a performar uma instrução de alta 

qualidade, ou seja, desenvolver a base conceitual da pedagogia da performance para 

fundamentar o desenho curricular de programas de formação inicial de professores. 

Com base nesse quadro teórico sobre programas centrados na prática e 

práticas centrais de ensino, passamos a analisar o currículo do programa HTF quanto 

à relação teoria e prática e ao conteúdo disciplinar específico e conteúdo pedagógico. 

Em relação à quantidade de créditos e à sequência de disciplinas, os bolsistas 

precisam integralizar 4 créditos de pré-requisito e 32 créditos para obtenção da 

licença de educador. Existe a possibilidade de integralização de 6 créditos adicionais 

para os que optarem por fazer o mestrado na HGSE. No Quadro 18 são apresentadas 

a estrutura curricular e os créditos das respectivas disciplinas. 
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Quadro 18. Estrutura curricular do programa HTF. 
Season Course / credits Description 

Spring of 
Senior Year 

Introduction to 
Teaching and 
Learning (4) 

The purpose of this course is to engage in an in-depth investigation of teaching and learning in middle and high schools. The course 
is designed for students who intend to enter the teaching profession. Specifically, students will look at teachers' work in relation to 
students, the curriculum, and the school and policy settings in which they are situated. This course strikes a balance between 
understanding focal topics from a theoretical and empirical perspective, as well as investigating them from a practical, more hands-on 
approach. The latter is achieved through examining best practices, artifacts of practice, case studies and videos of teaching practice, 
as well as observing teaching and learning in local schools. 

Introduction to 
Residency (2) 

This module introduces students in the HTF program to the teaching profession and is prerequisite for their residency fieldwork in the 
subsequent semester. As part of this module, Fellows will participate in HTF’s 3-day Partner School Conference, visit and observe 
teachers in schools, interview teachers and students, and prepare for the MTEL licensure exams. Through discussion, observation, 
and reflective and analytical writing, this course provides Fellows with the opportunities and support to begin “thinking” like a teacher 
and to understand the complexity and challenge that lie behind great teaching. Topics in this module will include classroom and 
school culture, school-wide curriculum coherence, teacher induction and development, professional norms, responsibilities, and 
obligations, and preparing for professional interviews. 

Summer I Methods I (4)  This course introduces Harvard Teacher Fellow candidates to core aspects of teaching that they will continue to examine in their 
subsequent courses. Particular focus is on lesson planning and delivering science instruction (including examination of the 
intersection between students’ learning needs, instructional goals, instructional strategies, and assessments), as well as establishing 
a safe learning environment, and developing the reflective skills necessary to examine and improve upon practice. A requisite for 
completion of this course is the passing of the MTEL Communications & Literacy and subject-specific tests. 

Fieldwork I (2)  Practicum provides candidates with supervised practice in the role of a secondary or middle school teacher of science. Fieldwork, 
which is integrated into other required program coursework, includes teaching and assuming other clearly defined instructional 
responsibilities in a classroom, working closely with school practitioners, and participating in an advisory seminar. 

How People Learn 
(2)  

This course is intended to help students develop a flexible, foundational understanding of how people develop over the lifespan; how 
people learn; and how educators successfully design experiences, lead programs, or devise policies to support others’ learning and 
growth. Aspects of the course are personalized to provide students with opportunities to apply key insights and tools from the 
sciences of learning and human development to real-world “problems of practice” that are aligned with students’ own interests and 
professional aspirations.  

Adolescent Literacy 
(4) 

"Adolescent literacy" refers to the complex set of skills and abilities that students are meant to begin acquiring starting around Grade 
4 and continuing through postsecondary education--the same skills that are reflected in accountability assessments and that 
determine whether schools are classified as failing or successful. Reading comprehension is a widespread challenge during this 
period, which begins precisely when many assume that students have learned to read and now just need to use their reading skills to 
learn content. While issues of literacy and content learning are central in the course, they cannot be understood in isolation from the 
practices and policies of their school settings. Questions like the following will help organize the activities of the class: (1) What is the 
normal course of students' literacy development after Grade 4, and what constitutes a worrying trajectory? (2) What do teachers, 
especially content area teachers in middle and secondary schools, need to know about literacy in order to support students 
adequately? (3) What classroom resources--curriculum, interventions, technology--have been shown to support students' ongoing 
development of literacy skills after Grade 4? (4) Are schools, including community and open-enrollment colleges, organized optimally 
to support student growth in literacy and in using literacy as a tool for learning? Are traditionally organized middle schools a good 
idea? (5) What do we know about districts that have been effective in improving literacy and learning outcomes after Grade 4? Given 
the broad definition of "adolescent literacy" used in the course, and the commitment to the principle that any educational challenge 
must be addressed by thinking both developmentally and systemically, this course should be of interest to current and future 
teachers, school leaders, district leaders, curriculum developers, and researchers. 
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Teaching Lab (2) Teaching Lab is an applied field-based course designed for fellows to gain classroom experience implementing high-quality 
curriculum through high-leverage practices. The course reflects particular challenges of classroom pedagogy and curriculum 
implementation, introducing coursework that directly parallels fieldwork to provide opportunities to reflect on and adapt classroom 
practice in real-time. Fellows will observe, rehearse, and modify lesson plans each morning to prepare to teach afternoon classes 
where they will lead teach and assist secondary school students in subject-specific units of study. Following class each day, fellows 
will incorporate peer and faculty feedback and analyze student-level data to reflect on practice and modify plans for the following day. 
Teaching Lab provides development opportunities in several of Massachusetts’ Candidate Assessment of Performance (CAP) 
domains that include: addressing diverse learning needs, maintaining a safe learning environment, demonstrating high expectations, 
and reflecting on practice. 

Teaching 
Residency - 
Fall 

Methods II (4) This course introduces students to core aspects of teaching that they will continue to examine in their subsequent methods courses. 
Particular focus is on lesson planning (including the examination of the intersection between students' learning needs, instructional 
goals, instructional strategies and assessments), as well as establishing a positive and productive classroom environment, and 
developing the reflective skills necessary to examine and improve upon practice. A requisite for completion of this course is the 
passing of the MTEL Communications & Literacy and subject-specific tests. 

Fieldwork II (4)  Practicum provides candidates with supervised practice in the role of a secondary or middle school teacher of history/social studies. 
Fieldwork, which is integrated into other required program coursework, includes teaching and assuming other clearly defined 
instructional responsibilities in a classroom, working closely with school practitioners, and participating in an advisory seminar. 

Dimensions of 
Diversity:  
English Language 
Learners (2) 

English language learners (ELLs) present a set of unique challenges and tremendous opportunity to teachers in U.S. middle and high 
schools. This module introduces participants to a range of strategies and considerations for effectively meeting the social, emotional, 
and academic needs of adolescent ELLs. Drawing on current research and studies of effective practice, participants will gain an 
understanding of underlying theories and practical strategies that enhance the success of ELLs. We will examine the socio-emotional 
and sociocultural experiences of immigrant adolescents, the process of second-language acquisition, and the stages of English 
proficiency development; and consider their implications for teaching and learning. Participants will also be introduced to the 
principles of effective sheltered English instruction and will practice designing lessons, materials, and assessments that incorporate 
Sheltered Instruction Observation Protocol (SIOP) components and the World-Class Instructional Design and Assessment (WIDA) 
English proficiency standards. 

* Action Research I 
(2) - Only required 
of students who 
pursue the master’s 
degree 

Action Research is designed to help fellows take a systematic approach to reflecting upon and improving practice over the course of 
Summer School and residency teaching.  Spread out over four 1-credit modules, Action Research engages fellows in inquiry cycles 
aimed at understanding their students, school context, and their own classroom practice.  Over the course of the four modules, 
fellows will develop skills for observing classrooms (with a focus on their own), analyzing student work, conducting interviews and 
focus groups, developing and administering surveys, and using different types of data to make adjustments to practice and guide 
instructional decisions.  In Action Research A, Part I, our initial inquiry challenge will culminate in a learner profile that draws from 
numerous data to develop a portrait of a single student 

Teaching 
Residency-
Spring 

Methods III (4) This course introduces students to core aspects of teaching that they will continue to examine in their subsequent methods courses. 
Particular focus is on lesson planning (including the examination of the intersection between students' learning needs, instructional 
goals, instructional strategies and assessments), as well as establishing a positive and productive classroom environment, and 
developing the reflective skills necessary to examine and improve upon practice. A requisite for completion of this course is the 
passing of the MTEL Communications & Literacy and subject-specific tests. 

Fieldwork III (4) Practicum provides candidates with supervised practice in the role of a secondary or middle school teacher of English. Fieldwork, 
which is integrated into other required program coursework, includes teaching and assuming other clearly defined instructional 
responsibilities in a classroom, working closely with school practitioners, and participating in an advisory seminar. 
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Teaching 
Exceptional 
Learners – SPED 
(2) 

Through this course, students develop a comprehensive understanding of the practices, policies, and perspectives that shape the 
teaching of learners with diverse abilities in inclusive classrooms. In classroom practice, students choose readings, simulations, and 
exercises to learn and apply their growing knowledge of learner variability to plan effective differentiated instruction. Through 
examining laws and policies, students understand the identification process, the full range of disabilities and services, and how 
individual education plans (IEPs) work. Students learn how to use Multi-Tier System of Supports (MTSS) such as Response to 
Intervention (RtI) and Universal Design for Learning (UDL) to serve all learners. By reflecting on different perspectives, students 
increase their own awareness of how beliefs and experiences impact classroom decision making. Students demonstrate their 
learning through practical projects. 

Elective A (2) HGSE course catalog 

Elective B (2) HGSE course catalog 

* Action Research II 
(2) - Only required 
of students who 
pursue the master’s 
degree 

Action Research is designed to help fellows take a systematic approach to reflecting upon and improving practice over the course of 
Summer School and residency teaching.  Spread out over four 1-credit modules, Action Research engages fellows in inquiry cycles 
aimed at understanding their students, school context, and their own classroom practice.  Over the course of the four modules, 
fellows will develop skills for observing classrooms (with a focus on their own), analyzing student work, conducting interviews and 
focus groups, developing and administering surveys, and using different types of data to make adjustments to practice and guide 
instructional decisions. 

Summer II Teaching Lab II (2) Teaching Lab is an applied field-based course designed for fellows to gain classroom experience implementing high-quality 
curriculum through high-leverage practices. The course reflects particular challenges of classroom pedagogy and curriculum 
implementation, introducing coursework that directly parallels fieldwork to provide opportunities to reflect on and adapt classroom 
practice in real-time. Fellows will observe, rehearse, and modify lesson plans each morning to prepare to teach afternoon classes 
where they will lead teach and assist secondary school students in subject-specific units of study. Following class each day, fellows 
will incorporate peer and faculty feedback and analyze student-level data to reflect on practice and modify plans for the following day. 
Teaching Lab provides development opportunities in several of Massachusetts’ Candidate Assessment of Performance (CAP) 
domains that include: addressing diverse learning needs, maintaining a safe learning environment, demonstrating high expectations, 
and reflecting on practice. 

Fonte: dados de pesquisa. 
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As disciplinas introdutórias ministradas no “Spring of Senior Year”, “Introduction 

to Teaching and Learning” e “Introduction to Residency”, apresentam aos bolsistas o 

currículo do programa, cada um dos indicadores de avaliação em cada disciplina 

(Quadro 13) e os conceitos transversais. Nessas disciplinas são previstas discussões 

pedagógicas mais gerais sobre políticas educacionais e características do trabalho 

docente em escolas do ensino secundário, cultura didática e escolar e currículo. 

Adicionalmente, são previstas também discussões focais sobre tópicos específicos 

em uma abordagem que privilegia a interação entre teoria e prática por meio de 

estudos de caso, análise de melhores práticas, artefatos etc. 

Por ser um programa de residência pedagógica, a disciplina “Introduction to 

Residency” também prevê a participação dos bolsistas em eventos nas escolas 

parceiras programa, com a possibilidade de visita, observação, e entrevistas a 

professores e alunos. 

Esse primeiro conjunto de disciplinas já ilustra uma perspectiva de integração 

entre teoria e prática a partir de discussões sobre princípios para o ensino e sua 

conexão com ferramentas práticas. Notamos nas ementas das disciplinas uma 

preocupação clara de se utilizar exemplares da prática profissional para se 

representar, decompor e analisar princípios pedagógicos subjacentes, seja por 

estudos de caso, seja por análise de gravações ou até mesmo observações e 

entrevistas com professores da educação básica. 

Em seguida, o primeiro verão dos bolsistas, conforme ementas das disciplinas, 

é dedicado a planejar, adaptar e facilitar experiências de aprendizagem significativas. 

Os bolsistas se envolvem em práticas de ensino intensivas com tempo para reflexão 

e atividades individuais e em grupo. Interessante notar que no primeiro verão, 

segundo o Quadro 18, há disciplinas de conteúdo geral que são comuns a todos os 

bolsistas (How people Learn e Adolescent literacy), mas também há disciplinas de 

metodologias de ensino e seus respectivos estágios curriculares supervisionados 

(Methods e Fieldwork). Estas últimas são disciplinas de didática específica do 

conteúdo, ou seja, linguagem, histórica e estudos sociais, matemática ou ciências. No 

Quadro 18, em função de nosso foco de investigação, foram apresentadas as 

ementas destas disciplinas referentes à área de ciências.  

Se no primeiro período (spring) os bolsistas participam de discussões gerais e 

introdutórias sobre o processo de ensino e aprendizagem e o trabalho docente, no 
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segundo período (summer), a turma como um todo já é dividida em grupos menores 

segundo sua área de conhecimento para discussões com foco no conteúdo 

disciplinar. No caso dos bolsistas de ciências, essas disciplinas de didática do 

conteúdo específico e estágio curricular supervisionado têm o foco no planejamento 

de aulas de ciências e aplicação em sala, o que inclui o exame da interseção entre 

as necessidades de aprendizagem dos alunos, objetivos de ensino, estratégias de 

ensino e avaliações. 

No outono, os bolsistas começam o ano letivo de residência pedagógica nas 

escolas parceiras. Durante a residência pedagógica, os bolsistas assumem 

responsabilidade parcial por algumas turmas com uma carga horária reduzida e 

recebem formação tanto do formador do HTF quanto do supervisor de prática da 

escola parceira. De acordo com as ementas das disciplinas do Quadro 18, os 

bolsistas se concentram em como construir relacionamentos fortes com os alunos e 

aplicar suas habilidades de planejamento e compreensão do conteúdo específico de 

ensino para comunicar altas expectativas e cuidado com a vida pessoal de seus 

alunos e experiências familiares e comunitárias. 

Mais à frente, em sua segunda primavera, ainda atuando em campo nas 

escolas parceiras, os bolsistas continuam a aplicar as lições aprendidas e a 

aprofundar sua prática com foco no aprendizado, nos trabalhos e na criação de 

oportunidades criativas e inovadoras para que os alunos aprofundem sua 

compreensão do conteúdo. 

Por fim, os bolsistas retornam ao HGSE para um segundo verão de 

experiências de campo intensivo e para concluir o curso. No final do verão, os 

bolsistas completam os requisitos para obtenção da licença de professor de 

Massachusetts, a obtenção opcional do mestrado, e se formam no HTF. 

Como é possível observar, o currículo do programa HTF, de forma coerente 

com a perspectiva das práticas centrais de ensino, se estrutura ao redor da prática 

profissional. Os bolsistas passam mais de 10 meses letivos consecutivos ensinando 

em sala de aula das escolas parceiras, ganhando experiência didática por meio da 

elaboração, aplicação e reelaboração de planos e unidades de ensino. Tempo de 

atuação profissional, no geral, bastante superior a programas tradicionais de 

formação de professores. Há, dessa maneira, um intenso foco na performance de 

uma variedade de rotinas, estratégias e técnicas para apoiar o desempenho 

acadêmico e o crescimento social e emocional de seus alunos; colaborar com 
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colegas; construir relacionamentos com alunos e famílias; e aumentar sua prática por 

meio da autorreflexão sustentada, conforme fixado nas qualidades esperadas a 

serem desenvolvidas nos professores do HTF (Quadro 11). 

O que se percebe é um currículo que, de um lado, articula de forma bastante 

inovadora os componentes de conteúdo específico e componentes pedagógicos e, 

de outro lado, promove a integração intensa das dimensões da teoria e da prática 

profissional. Por meio da gradação da autenticidade nas aproximações da prática, os 

bolsistas são conduzidos a assumirem mais responsabilidades de gestão do ensino 

até o nível de regência autônoma de suas próprias salas de aula nos meses de 

residência. A partir dessas evidências, parece-nos patente que se trata de um 

currículo centrado na prática em uma perspectiva da pedagogia da performance. 

 

II. Estrutura curricular e missão do programa 

Dentro dessa quarta categoria analítica, os aspectos da conexão da proposta 

curricular com a missão do programa e a integração de grandes tópicos no currículo 

nos ajudam a analisar em que medida os princípios assumidos pelo programa guiam 

concretamente a estrutura substantiva do currículo. Envolve, por isso, o exame da 

atenção dada no desenho curricular a tópicos como inclusão, equidade dentre outros, 

bem como a forma de sua inserção no currículo. 

Como apresentado anteriormente, um tópico central da missão do programa 

HTF é a formação de professores para a EE. Assim, a análise da abordagem dada 

ao tópico da EE na proposta curricular do programa é central para o exame da 

coerência com sua missão, conforme já fizemos com a análise das entrevistas 

realizadas com os professores e bolsistas de ciências do programa. 

O documento interno do programa denominado “Indicadores de referência do 

ensino efetivo do HTF” estabelece equidade, investigação e crescimento como três 

importantes conceitos transversais do programa. Nesse sentido, a análise das 

rubricas de avaliação da performance dos bolsistas ao longo das disciplinas de todo 

o curso apresentadas no Quadro 13 já aponta evidências sobre o fato de os tópicos 

abarcados pela temática da equidade comporem uma linha de base entre os muitos 

componentes curriculares do programa. 

Para sustentar essa afirmação acerca da característica transversal desses 

tópicos ao longo das disciplinas do currículo do programa, vale a pena apresentar 
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excertos dos planos de ensino das disciplinas “Introduction to Teaching and Learning”, 

“Introduction to Teaching Residency”, “Methods I” e “Fieldwork I”. 

Embora haja no currículo do programa HTF disciplinas específicas que 

abordam tópicos da educação inclusiva como “Dimensions of Diversity e Teaching 

Exceptional Learners”, o exame detido do Quadro 19, Quadro 20, Quadro 21 e 

Quadro 22 revela que as temáticas envolvendo diversidade, equidade, inclusão e 

antirracismo perpassam todas as disciplinas através de suas intersecções com a 

educação escolar.  

Quadro 19. Trecho do Plano de Ensino da disciplina Introduction to Teaching and Learning. 
Goals Content References 

● To name and interrupt 
the inequitable racial 
and other power 
dynamics in schools. 
● To become thoughtful 
planners of lessons and 
assessments. 
● To build warm 
relationships with 
students with a variety 
of different experiences.  
● To hold consistently 
high classroom 
expectations on day 
one. 
● To encourage deeper 
learning via a variety of 
instructional practices. 

Session 1: 
Relationships and 
Expectations 
 
Session 2:  
Content 
Knowledge and 
Backwards 
Design 
 
Session 3: 
Classroom 
Presence and 
Developing 
Assessments 
 
Session 4: 
Routines and 
Objectives 

Anyon, J. (1980). Social class and the hidden 
curriculum of work. Journal of education, 67-92. 
Berger, R., Strasser, D., & Woodfin, L. 
(2015). Management in the active classroom. EL 
Education. 
Blythe, T., Croft, A., & Strelec, N. (2002). Teaching 
for understanding. In Leading Learning 
International Conference. 
Cushman, K. (2005). Fires in the bathroom: Advice 
for teachers from high school students. The New 
Press. 
Delpit, L. (2006). Other people's children: Cultural 
conflict in the classroom. The New Press. 
Delpit, L. D. (2012). "Multiplication is for white 
people": Raising expectations for other people's 
children. the new press. 
Hammond, Z. (2014). Culturally responsive 
teaching and the brain: Promoting authentic 
engagement and rigor among culturally and 
linguistically diverse students. Corwin Press. 
Lemov, D. (2015). Teach like a champion 2.0: 62 
techniques that put students on the path to college. 
John Wiley & Sons. 
Pollock, M. (Ed.). (2008). Everyday antiracism: 
Getting real about race in school. The New Press. 

Fonte: dados de pesquisa. 
 
Quadro 20. Trecho do Plano de Ensino da disciplina Introduction to Teaching Residency. 

Goals Content References 

● To explore my 
professional identities and 
dispositions. 
● To foster a community of 
practice dedicated to 
supporting each other 
through the challenges of 
HTF and beyond.  
● To learn the historical, 
cultural, and community 
contexts of HTF’s partner 
schools. 
● To develop habits of mind 
for my residency year that 

Session 1: 
Funds of 
Knowledge, 
Identity, and 
Belonging 
 
Session 2: 
Residency 
Responsibilities 
and Identities: 
Who is a Harvard 
Teacher Fellow? 
 
Session 3: 

Cohen, G., & Garcia, J. (2008). Identity, 
Belonging, and Achievement: A Model, 
Interventions, Implications. Current Directions in 
Psychological Science, 17(6), 365-369. 
Delgado, S. (2017). Thanks for the Feedback: 
The Science and Art of Receiving Feedback 
Well. 
Dweck, C. S., Walton, G. M., & Cohen, G. L. 
(2014). Academic Tenacity: Mindsets and Skills 
that Promote Long-Term Learning. Bill & 
Melinda Gates Foundation. 
Emdin, C. (2016). For White folks who teach in 
the hood... and the rest of y'all too: Reality 
pedagogy and urban education. Beacon Press. 
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promote my growth as a 
teacher. 
● To reflect on my 
positionality in my 
residency school and 
community. 
● To access HTF resources 
to promote my professional 
development and support 
me as a first-year teacher 
and full-time master’s 
student. 

Historical, 
Cultural, and 
Community 
Contexts of our 
Schools 
 
Session 4: 
Who are our 
Partners? 
 
 

Hammond, Z. (2014). Culturally responsive 
teaching and the brain: Promoting authentic 
engagement and rigor among culturally and 
linguistically diverse students. Corwin Press.  
Richert, A.E. (2012). What Should I do? 
Confronting Dilemmas of Teaching in Urban 
Schools. Amsterdam, NY: Teachers College 
Press. 
Rodriguez, G. M. (2013). Power and agency in 
education: Exploring the pedagogical 
dimensions of funds of knowledge. Review of 
Research in Education, 37(1), 87-120. 

Fonte: dados de pesquisa. 
 
Quadro 21. Trecho do Plano de Ensino da disciplina Methods I: Science. 

Goals Content References 

1. Design inquiry-based 
science instruction that 
is relevant and 
connected to the real 
world 
2. Develop a safe, 
inclusive and engaging 
science environment 
3. Design Assessment 
strategies that monitor 
student growth and 
drive instruction 
4. Understand the 
issues of Social Justice 
and Equity in the 
science classroom 

Session 1: 
Instructional 
Theory 
 
Session 2:  
Science for ALL 
 
Session 3: 
Inquiry-Based 
Instruction - 5E 
Instruction 
 
Session 4: 
Social Justice in 
the Science 
Classroom 
 
 

Appendix D – “All Standards, All Students”. NGSS 
Appendix D: Case Studies. 
Bybee, R. (1997). Achieving scientific literacy: From 
purposes to practices. Portsmouth, NH: Heinemann 
Publications. 
Bybee, R., & Landes, N. M. (1990). Science for life 
and living: An elementary school science program 
from Biological Sciences Improvement Study 
(BSCS). The American Biology Teacher, 52(2), 92-
98. 
National Research Council. (2015). Guide to 
implementing the next generation science standards. 
National Academies Press.  
Rodriguez, A. J., & Morrison, D. (2019). Expanding 
and enacting transformative meanings of equity, 
diversity, and social justice in science education. 
Cultural Studies of Science Education, 14(2), 265-
281. 

Fonte: dados de pesquisa. 
 
Quadro 22. Trecho do Plano de Ensino da disciplina Fieldwork I: Science. 

Goals Content References 

1. Build safe, equitable 
learning environments 
for students 
2. Set clear, high 
expectations 
3. Engage all learners 
through teaching 
equitable participation 
practices and self-
regulatory practices 
4. To build discipline-
specific schema for our 
students 

Session 1:  
Norms and 
Expectations 
 
Session 2:  
Culture of Error  
 
Session 3:  
Quality Criteria 
 
Session 4: 
Pushing 
Thinking 
 
 

Boaler, J. (2015). Mathematical mindsets: 
Unleashing students' potential through creative 
math, inspiring messages, and innovative teaching. 
John Wiley & Sons. 
Brown, P. C., Roediger III, H. L., & McDaniel, M. A. 
(2014). Make it stick: The Science of Successful 
Learning. Harvard University Press. 
Steele, C. M. (1997). A threat in the air: How 
stereotypes shape intellectual identity and 
performance. American psychologist, 52(6), 613. 
Bandura, A. (1997). Self-efficacy: The exercise of 
control. New York: Freeman. 
Lemov, D. (2012). Teach like a champion field guide: 
A practical resource to make the 49 techniques your 
own. John Wiley & Sons. 

Fonte: dados de pesquisa. 
 

Uma das características marcantes dos temas transversais é a sua 

complexidade, exigindo que diferentes campos de conhecimento sejam integrados 

para sua abordagem. Para além de uma abordagem tipicamente disciplinar, o 
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conceito de transversalidade no currículo implica na assunção de uma visão mais 

ampla, complexa e, por isso, menos fragmentada da realidade. De modo geral, a 

transversalidade é entendida como uma maneira de organização do trabalho didático-

pedagógico mediante temas ou eixos temáticos estruturadores das disciplinas 

(ÁLVAREZ, 2004; MORIN, 2018).  

O que se percebe nos excertos anteriormente expostos é uma abordagem que 

contextualiza os tópicos disciplinares de cada semana (relacionamentos, 

expectativas, conhecimento do conteúdo, avaliações, rotinas etc.) em termos de sua 

relação com a EE, particularmente uma profunda e frequente imersão em temáticas 

de racismo e prática antirracista. Em particular, essa transversalidade temática de 

equidade, diversidade e justiça social afeta diretamente as disciplinas de ensino de 

ciências, Methods e Fieldwork. Cada discussão sobre didática do conteúdo específico 

também envolve uma série de experiências que exploram a prática pautada nos 

princípios da EE denominada pedagogia culturalmente responsiva (Culturally 

responsive teaching) (HAMMOND, 2014; LADSON-BILLINGS, 2014). 

Com efeito, a organização curricular do programa HTF privilegia uma 

abordagem pautada na concepção de transversalidade de sua missão de modo a 

estruturar um percurso formativo bastante coerente e coeso que culmine na formação 

de professores para a EE. Ao invés de disciplinas fragmentadas e responsáveis 

exclusivamente a tratar temáticas da equidade, a estrutura curricular é perpassada 

por temas transversais de diversidade, equidade, inclusão e antirracismo. 

III. Rigor acadêmico e formação para atuação em diferentes disciplinas e 
níveis de ensino 

Outros aspectos relevantes da proposta curricular de um programa de 

formação de professores são relativos às disciplinas de metodologias de ensino, à 

habilitação dada para determinado nível de ensino e ao rigor acadêmico. 

Segundo Zeichner e Conklin (2008), alguns programas são exclusivamente 

dedicados a formar professores para uma disciplina específica com habilitação para 

um nível de ensino (como professores de Física para o Ensino Médio) e têm currículos 

que enfatizam apenas metodologias do conteúdo específicos (Didática da Ciência, 

Metodologia de Ensino de Ciências etc.). Por sua vez, outros programas têm 

preparação genérica para determinada área do conhecimento, fornecem habilitação 

mais ampla (formação de professores de Ciências para Ensino Fundamental e Médio) 
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e abordam disciplinas de preparação mais genéricas (Didática Geral, Metodologias 

de Ensino etc.). Além disso, há propostas de se caracterizam por uma combinação 

desses dois tipos de programas. 

Já as discussões em torno do rigor acadêmico da proposta curricular, de 

acordo com os autores, avaliam as demandas cognitivas e profissionais feitas sobre 

os professores em formação inicial em leituras, tarefas, avaliações e outros 

exigências para aprovação em disciplinas e para habilitação profissional.  

Conforme já descrito, o programa HTF culmina com a obtenção da licença 

inicial de professor de Massachusetts, que é válida por cinco anos. Vale sublinhar 

que, de acordo com site do programa31, essa licença permite que os bolsistas atuem 

como professores na maioria dos estados por meio de acordos interestaduais. 

Nesse âmbito, o programa HTF apresenta uma característica bastante única 

em relação a programas tradicionais de formação de professores. O programa é 

destinado para a formação de professores de matemática, ciências, história e inglês 

para atuarem no ensino elementar e secundário. A partir dessa primeira descrição, 

poderíamos caracterizar, a partir das descrições de Zeichner e Conklin (2008), o HTF 

como um programa genérico de formação de professores. 

Contudo, como depende da aprovação dos bolsistas na CAP, a licença inicial 

obtida ao final do curso é emitida em função de uma série de fatores anteriormente 

descritos no Quadro 8. Dentre esses fatores, a pontuação de aprovação no(s) 

exames(s) de conhecimento do assunto específico(s) para a licença solicitada irá 

determinar a(s) disciplina(s) de habilitação. 

Assim, a grande turma inicial (Cohort) admitida no programa, passa a ser 

dividida em grupos menores a partir do primeiro verão (Summer I). Essas subturmas 

são, então, acompanhadas por um formador especialista do HTF durante o restante 

de seu percurso formativo. Enquanto algumas disciplinas de caráter geral são 

frequentadas por toda a turma (Introduction to Teaching & Learning in Schools, How 

People Learn, dentre outras), cada bolsista precisa se matricular nas disciplinas 

específicas de metodologia e de estágio (Methods e Fieldwork I, II e III) da sua área 

do saber que são ministradas por determinado formador especialista32.  

                                            
31 https://htf.gse.harvard.edu/teacher-licensure. Acessado em 10 fev. 2020. 
32 O perfil desse professor foi discutido em seção anterior. 

https://htf.gse.harvard.edu/teacher-licensure
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Por exemplo, os bolsistas da área de ciências (biologia, física e química) são 

acompanhados pelo professor Faculty 4 desde o primeiro até o final do segundo 

verão. Todas as disciplinas de metodologia de ensino de ciências e os estágios 

supervisionados são ministrados pelo Faculty 4, que também é responsável por 

avaliar o desenvolvimento de cada bolsista da área de ciências sob sua 

responsabilidade em relação aos Referenciais Profissionais para Professores (PST) 

exigidos para a conclusão da CAP.   

Nessa proposta de organização curricular, os bolsistas de uma determinada 

área do conhecimento são expostos iterativamente a discussões gerais sobre 

educação com diferentes professores e, ainda, têm a oportunidade de interagir com 

colegas de outras áreas do saber em uma perspectiva interdisciplinar ao longo de 

todo curso. Adicionalmente, esses bolsistas formam pequenos subgrupos nos quais 

podem fazer discussões centradas no processo de ensino e aprendizagem de seu 

conteúdo específico, bem como discussões sobre as transposições dessas temáticas 

transversais para o ensino de sua matéria33.  

Trata-se, portanto, de um programa de formação de professores com 

abordagem híbrida em que são explorados todos os aspectos positivos das propostas 

de programas interdisciplinares, mas sem renunciar ao rigor acadêmico para o ensino 

do conteúdo específico.  

No que tange a esse isso aspecto, o programa apresenta um alto grau de rigor 

acadêmico. Como bem ilustrado no Quadro 12 e no Quadro 13, os professores 

especialistas de cada área do conhecimento fazem um acompanhamento processual 

das práticas centrais e qualidades esperadas para os bolsistas, avaliando aspectos 

observáveis da prática com base nos indicadores de referência do programa. 

Para exemplificar esse processo de rigor avaliativo, apresentamos no Quadro 

23 um excerto do plano de ensino das disciplinas Methods I e Fieldwork I. Como é 

possível ser observado, os indicadores de performance são explicitados e orientam 

as tarefas e atividades avaliativas das disciplinas. Semanalmente os bolsistas se 

envolvem em atividades de planejamento, demonstração e reflexão. O excerto ilustra 

claramente mais um elemento transversal da organização curricular do programa, 

qual seja, o crescimento profissional, em que o bolsista é estimulado a desenvolver a 

                                            

33 Na seção sobre estratégias instrucionais fazemos uma análise mais detida desse aspecto. 
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prática da autorreflexão sustentada e da conexão contínua entre a teoria e a pesquisa 

e da resposta ao feedback. 

Quadro 23. Excerto no plano de ensino das disciplinas Methods e Fieldwork I. 

Cycle 1 - Week of 
June 8 

(SLE1) / (SLE2) / (SLE3) 

(SMK3)  

Date Session Topic Readings/Preparation for Class Assignment 

June 
8 

Fieldwork 
Session 

Norms and 
Expectations 

Come prepared to discuss 
Classroom Norms 

 
Lesson Plan #1 - Due 
June 10 by 12pm; 
Prepare for Teaching 
Demo 

Methods 
Workshop 

Instructional 
Theory 

STEMtell 
NSTA Statement on SJ and Sci 
Edu 

June 
10 

Teaching 
Demo 

Day 1 Activity Script and Rehearse Teaching Demo 
Reflection - Due June 
12 by 12pm 

Methods 
Session 

Science for ALL Next Generation Science 
Standards: What’s different, and 
do they matter? 
(optional) Appendix D -"All 
Standards, All Students” 
NGSS Appendix D: Case 
Studies 

Unit Plan Analysis 

June 
15 

Fieldwork 
Session 

Culture of Error The Power of Mistakes and 
Struggle (Boaler, 2016) 
Failure and the Myth of 
Errorless Learning (Brown, et al. 
2014) 
A Threat in the Air (Steele, 
1997) 

 
Revised Lesson Plan 
#1 - Due June 17 by 
12pm; Prepare for 
Teaching Practice 

Methods 
Workshop 

Inquiry-Based 
Instruction - 5E 
Instruction 

Identify and Analyze Lesson 

June 
17 

Teaching 
Demo 

Day 1 Activity Script and Rehearse Teaching Practice 
Reflection - Due June 
19 by 12pm 

Methods 
Session 

Social Justice in 
the Science 
Classroom 

STEM Tool - Social Justice 
Phenomena 

 

Fonte: dados de pesquisa. 
 

Portanto, podemos afirmar que o currículo do programa HTF apresenta 

características bastante únicas e inovadoras que possibilitam a articulação profícua 

entre componentes de conteúdo específico e componentes pedagógicos e entre as 

dimensões da teoria e da prática profissional. Essas articulações são possibilitadas 

sobretudo em função de um desenho que se fundamenta na transversalidade de 

https://www.nextgenscience.org/appendix-d-case-studies
https://www.nextgenscience.org/appendix-d-case-studies
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tópicos estreitamente vinculados à missão do programa ao longo de todo o percurso 

formativo. Trata-se de um currículo centrado na prática profissional que mescla 

experiências formativas interdisciplinares com uma formação acadêmica rigorosa 

para o ensino do conteúdo disciplinar específico. 

Estratégias instrucionais utilizadas do programa HTF 

A sexta categoria da estrutura conceitual de Zeichner e Conklin (2008) tem o 

intuito de examinar as estratégias instrucionais utilizadas pelos professores 

formadores para ensinar professores iniciantes a como ensinar. Esse exame engloba 

a identificação dos tipos de estratégias utilizadas; a análise de como essas estratégias 

são introduzidas e suportadas pelos professores formadores e com quais propósitos 

formativos; e a investigação sobre se os professores formadores modelam essas 

estratégias sugeridas aos bolsistas. 

Todos esses aspectos inseridos nesta sexta categoria têm importância 

nevrálgica para a investigação de um programa de formação de professores, uma vez 

que estão intrinsecamente ligados à sua dimensão substantiva. É por meio das 

estratégias escolhidas, seus propósitos e encadeamento ao longo do currículo que a 

missão e intenções formativas tomam concretude no dia a dia das inter-relações entre 

professores formadores e professores em formação inicial. 

Assim, dividimos esta seção em duas subseções. Na primeira subseção 

apresentamos um levantamento das estratégias instrucionais observadas nas 

disciplinas do HTF e uma discussão sobre o modo de estruturação dessas estratégias 

na formação de professores. Por sua vez, a segunda subseção é destinada 

particularmente a ilustrar, mediante descrições resultantes das observações 

participantes, a reificação desses princípios de encadeamento e utilização de 

estratégias instrucionais para ensinar os bolsistas do HTF a como ensinar. 

I. Propósitos e tipos de estratégias instrucionais utilizadas pelos 
formadores do HTF 

Zeichner e Conklin (2008) afirmam que as pesquisas sobre formação de 

professores vinham catalogando uma série de estratégias instrucionais utilizadas em 

diferentes programas para a formação inicial de professores. Essa grande variada de 

estratégias, porém, não implicava necessariamente em abordagens formativas com 

um encadeamento adequado e com propósitos bem delineados e explicitados. Muitas 
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vezes, as mesmas estratégias eram utilizadas por professores formadores, inclusive 

em um mesmo programa, de formas e com objetivos bastante distintos.  

Desse modo, fica evidente que não adianta apenas fazer levantamentos das 

estratégias instrucionais utilizadas na formação de professores sem uma análise 

complementar de seus propósitos de utilização e sua estruturação ao longo do 

currículo. Por isso, nesta subseção fazemos a discussão abrangente sobre os tipos, 

propósitos e estruturação das estratégias instrucionais utilizadas nas disciplinas 

introdutórias do curso (Introduction to Teaching & Learning in Schools e Introduction 

to Teaching Residency) e nas disciplinas do Summer School I (Methods e Fieldwork 

I), as quais foram objeto de observação participante durante a primeira fase da 

pesquisa em 2020. 

Antes, contudo, para efeitos de clareza narrativa, introduzimos o debate sobre 

uma proposta teórica para redesenho de estratégias instrucionais em cursos de 

formação de professores no âmbito do movimento das práticas centrais de ensino. 

Como vem sendo reiteradamente discutido neste texto, um currículo centrado 

na prática deve colocar a prática profissional como um elemento central na formação 

de professores. De acordo com a abordagem do movimento das práticas centrais de 

ensino, aprender sobre, na e para a prática profissional significa centrar o currículo 

em torno do trabalho de ensino em si. Significa menos mudar todas as atividades 

práticas para as experiências de campo (estágios curriculares) do que focar na 

pedagogia da performance. 

A pedagogia da performance se refere a uma perspectiva que visa desenvolver 

as melhores oportunidades deliberadas para os professores aprenderem a praticar o 

trabalho interativo de ensino. Envolve, por isso, a integração de “atividades 

específicas em casos e contextos específicos, com base no conhecimento e 

compreensão dos alunos e na aplicação de julgamento profissional” (BALL; 

FORZANI, 2009, p. 497, tradução livre).  

Nesse sentido, a literatura especializada tem apontado que um aspecto 

importante para o trabalho acadêmico de alta qualidade pelos alunos diz respeito à 

capacidade de um professor ajustar o conteúdo específico e as estratégias de ensino 

ao que eles observam em seu desempenho. Esse aspecto leva à necessidade, sob a 

perspectiva das práticas centrais de ensino, de assumir duas premissas importantes 

na formação de professores para um ensino habilidoso. A primeira premissa é que 

esse tipo de ensino envolve um conjunto bem estruturado e “aprendíveis” de práticas 
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profissionais. A segunda premissa é a de que os formadores de professores podem 

ensinar essas práticas altamente estimulantes (high-leverage practices) e os novatos 

são capazes de aprendê-las (LAMPERT; GRAZIANI, 2009). 

Em função dessas premissas, Ball e Forzani (2009, p. 504, tradução livre) 

defendem que a tarefa de “planejar estratégias instrucionais para o ensino da prática 

é uma parte extensa e vital do desenvolvimento de um currículo voltado para a 

performance da prática profissional”.  

No entanto, Darling-Hammond et al. (2005) já vinham alertando para o fato de 

que distintas estratégias instrucionais para a formação de professores têm pontos 

fortes e pontos limitantes e podem ser utilizadas a partir de diferentes abordagens ou 

modelos de ensino, dependendo dos objetivos educacionais do formador e/ou do 

curso. Portanto, uma estratégia pode ser útil em diferentes modelos de ensino, mas 

são estes modelos que irão influenciar seu desenvolvimento em função de 

concepções assumidas sobre o ensino. 

Conforme também afirmam Lampert e Graziani (2009), estratégias 

instrucionais antigas podem ser repensadas a partir de novos olhares e, no contexto 

das práticas centrais de ensino, então seria necessário avançar das pedagogias mais 

contemporâneas da investigação, centradas na análise sobre o ensino, para as 

pedagogias da performance voltadas para a aprendizagem dos, nos e para os 

aspectos interativos do ensino em contexto. 

Em suma, o desenvolvimento da pedagogia da performance (pedagogy of 

enactment) requer a concepção de estratégias instrucionais que podem apoiar a 

futuros professores a atingirem a proficiência nas práticas consideradas essenciais, 

sem as quais enfrentariam problemas significativos na profissão. Implica em 

identificar as estratégias mais eficazes para a performance de um ensino habilidoso 

e organizá-las ao redor de uma abordagem formativa coerente, permitindo que os 

futuros professores sejam intelectual e socialmente responsivos à aprendizagem dos 

alunos em sala de aula, bem como adquiram conhecimentos e disposições essenciais 

para esse ensino. 

A tarefa do movimento das práticas centrais de ensino envolve, então, 

conceituar alguns aspectos-chave da prática que permitem que novos professores 

aprendam a exercer uma instrução de alta qualidade, ou seja, desenvolver a base 

conceitual da pedagogia da performance para fundamentar o design das disciplinas 

de um programa de preparação de professores. 
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Com esse intuito, em um trabalho seminal da área, McDonald, Kazemi e 

Kavanagh (2013, p. 383, tradução livre) propõem um modelo destinado a “construir 

ferramentas e recursos que os formadores de professores (amplamente definidos) 

poderiam acessar para tomar decisões sobre a melhor forma de ensinar os 

candidatos ou professores em seus contextos”.  

Esse modelo envolve um ciclo de aprendizagem para a execução de práticas 

centrais de ensino “fundamentadas em uma perspectiva teórica que vê a 

aprendizagem como uma atividade coletiva que é mediada por histórias individuais e 

institucionais, bem como por ferramentas conceituais e materiais” (MCDONALD; 

KAZEMI; KAVANAGH, 2013, p. 381, tradução livre). 

As autoras partem do pressuposto de que se tornar um professor é um 

processo de aprendizagem que ocorre gradualmente ao longo do tempo em interação 

tanto com ambientes específicos quanto com os alunos. Com base nesse 

pressuposto, as autoras desenvolvem um ciclo para nortear a formação de 

professores, que é apresentado na Figura 10. 

 

 
Figura 10. Ciclo para aprender coletivamente a se envolver em uma atividade instrucional autêntica e 
ambiciosa. 
Fonte: McDonald et al. (2013, p. 382). 
 

Segundo as autoras, é possível iniciar o processo em qualquer quadrante do 

ciclo (Q1, Q2, Q3 ou Q4) dependendo dos objetivos estabelecidos pelo formador de 
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professores, uma vez que o ciclo permite “aos candidatos aprender práticas 

particulares, apresentando-os às práticas à medida que ganham vida em unidades de 

instrução significativas, preparando-os para realmente praticar essas práticas” 

(MCDONALD; KAZEMI; KAVANAGH, 2013, p. 382, tradução livre). 

O Quadrante 1 do ciclo é voltado para as representações da prática. A partir 

de diferentes estratégias (pedagogies) (modelagem, vídeos, casos etc.), os 

professores novatos são apresentados a algumas práticas e podem aprender sobre 

como performá-las de forma efetiva. No Quadrante 2, os novatos se envolvem em 

aproximações de práticas de ensino (como planejamento, ensaios e debates 

coletivos) a fim de serem preparados para a atuação. Por sua vez, o Quadrante 3 é 

dedicado à realização da atividade com os alunos na universidade ou em salas de 

aula reais. Finalmente, o Quadrante 4 é reservado à investigação da prática, 

envolvendo-se na análise sobre a etapa de aplicação. 

As autoras propuseram esse modelo com vistas a ajudar a comunidade, sob 

uma linguagem comum sobre a prática, a gerar conhecimento sobre estratégias 

instrucionais para a preparação profissional de professores. Estratégias podem se dar 

a partir de: i) diferentes cenários para a formação de professores; ii) diferentes áreas 

de conteúdo; iii) três grandes dimensões da formação de professores (fundamentos, 

metodologias e experiências de campo). 

A Figura 11 ilustra o ciclo de aprendizagem em diferentes contextos de 

formação de professores. 

O ciclo de aprendizagem pode ser usado em três contextos diferentes de 

formação de professores. Como os objetivos e a complexidade de cada tipo de 

contexto podem variar ao longo do currículo, as autoras argumentam que é 

necessário identificar, desenvolver e implementar estratégias formativas diversas na 

perspectiva assumida pelo movimento das práticas centrais de ensino. 

Como pode ser visto na Figura 10, várias estratégias conhecidas são propostas 

para a formação de professores. No entanto, quando usadas ao longo do ciclo de 

aprendizagem, essas estratégias visam apoiar os novatos a experimentar, corrigir, 

refinar e dominar algumas práticas centrais em torno de um problema profissional 

autêntico relacionado a alguma disciplina específica. 
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Figura 11. O ciclo de aprendizagem em todos os contextos. 
Fonte: McDonald et al. (2013, p. 384). 
 

Remodelar velhas estratégias em direção a pedagogias da performance a 

serem utilizadas no ciclo de aprendizagem também exige: 

[...] formação qualificada por parte dos formadores de professores [...] A 
formação de professores geralmente deixa a formação para instrutores de 
campo ou supervisores, que fornecem feedback durante as experiências de 
campo. No entanto, argumentamos que há um lugar para o coaching da 
prática educacional no contexto dos cursos universitários e outros ambientes 
projetados, como laboratórios. O feedback fornecido durante o coaching 
pode ajudar os novatos a desenvolver maneiras de ver e compreender 
práticas complexas; o feedback ajuda os novatos a distinguir características 
de uma prática complexa que podem ser difíceis de avaliar completamente 
até que se tente executar a prática (GROSSMAN; HAMMERNESS; 
MCDONALD, M., 2009, p. 285, tradução livre). 

Além de repensar as estratégias de coaching34, outro aspecto importante 

dessas estratégias está relacionado à importância do próprio conteúdo específico de 

ensino. De acordo com Darling-Hammond et al. (2005), as modernas teorias de 

aprendizagem afirmam que o desenvolvimento de saberes e disposições profissionais 

depende principalmente de domínios e contextos específicos. Essa afirmação implica 

em reconhecer que os programas de formação de professores devem planejar formas 

de produzir experiências de aprendizagem derivadas e conectadas ao conteúdo 

                                            

34 Este conceito, em geral banalizado no contexto brasileiro, é aprofundado e ilustrado em seção à frente.  
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disciplinar para um determinado nível de escolaridade, em vez de abordar propostas 

genéricas de ensino. 

Por causa disso, as discussões atuais sobre o escopo na formação de 

professores reconhecem: 

[...] a importância da didática do conteúdo. A importância e a natureza da 
didática do conteúdo tornaram-se mais bem apreciadas ao longo do tempo, 
especialmente porque a pesquisa sobre aprendizagem e ensino se 
concentrou em domínios específicos. Para ajudar os alunos a compreender 
a estrutura da disciplina, os professores precisam examinar quais são os 
principais modos de investigação e pensamento no campo e quais ideias-
chave são fundamentais em seu campo. Para planejar o currículo e abordar 
os problemas de aprendizagem, eles precisam entender os desafios comuns 
e os equívocos que os alunos frequentemente enfrentam ao aprender certa 
matéria (DARLING-HAMMOND et al., 2005, p. 404, tradução livre). 

O grande desafio dos cursos de formação de professores é desenvolver o tipo 

de pedagogia que melhor prepare os professores formadores para ministrar esse tipo 

de ensino. Além disso, como os cenários de interação com os alunos são sempre 

complexos e exigem saber responder de forma adequada aos desafios inéditos da 

prática, a proposta do movimento das práticas centrais de ensino envolve estabelecer 

um conjunto de práticas, princípios normativos para orientar o julgamento dos 

professores e o conhecimento do conteúdo específico necessário para ensinar 

determinada disciplina. 

Portanto, o desenvolvimento do modelo apresentado na Figura 10, em 

contextos cooperativos de uma comunidade de prática que compartilha uma 

linguagem comum, forneceria os elementos concretos para a formação de 

professores iniciantes capazes de adaptar e inovar em situações de complexidade e 

incerteza. 

Em relação à observação participante do programa HTF, pudemos identificar 

uma grande diversidade de estratégias instrucionais utilizadas pelos professores 

formadores. A coerência e integração do currículo do programa também pode ser 

observada no desenvolvimento das disciplinas, uma vez que os professores 

formadores partilham um conjunto de estratégias instrucionais que são utilizadas, de 

fato, em aula. As estratégias instrucionais frequente e amplamente utilizadas tanto 

nas disciplinas introdutórias quanto na Summer School estão listadas no Quadro 24. 

Algumas estratégias menos frequentes e/ou observadas somente em uma disciplina 

não foram inseridas no quadro, como, por exemplo, a estratégia de problematizar 
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aspectos da prática docente a partir do uso de poemas ou de textos literários que fora 

observada na disciplina Introduction to Teaching & Learning in Schools. 

Quadro 24. Estratégias instrucionais frequente e amplamente utilizadas nas disciplinas observadas. 
Estratégia 

instrucional 
Descrição 

Videoclipes 
de aulas 
reais 

O programa HTF possui um banco de episódios de aulas em que professores experientes 
estão performando algum tipo de prática central de interesse. Um fato surpreendente é que 
estes episódios são disponibilizados para os bolsistas de acordo com sua área disciplinar.  
De acordo com os planos de ensino e a descrição dos professores, observar esses 
videoclipes tem o objetivo de construir consciência metacognitiva sobre as complexidades do 
ensino; decompor as observações do professor em habilidades e práticas específicas; 
exercitar como dar feedback claro e conciso aos colegas. 

Autobiografia 

Em ambas as disciplinas os professores formadores exploram a produção de autobiografias 
dos bolsistas. Essas autobiografias são utilizadas de duas formas distintas: i) escrita de um 
ensaio para responde à pergunta: “Qual é a minha história educacional e como ela se 
conecta à minha decisão de ensinar?”; ii) produção de uma apresentação com sons e 
imagens para mostrar as experiências individuais dos bolsistas ao longa das jornadas 
escolares na educação básica e superior. 
Segundo a descrição dos professores e os planos de ensino, uso de autobiografia nas 
disciplinas introdutórias do programa visa: examinar as pedagogias em jogo ao longo da 
escolarização, incluindo o “currículo oculto” vivenciados; aprofundar a autoconsciência das 
perspectivas que os bolsistas trazem (informado por raça, classe, gênero, religião, 
experiência escolar e doméstica, etc.) para suas análises da educação formal e suas 
implicações para sua futura prática de ensino e para seus futuros alunos; praticar ser 
vulnerável e construir uma comunidade dentro da turma (cohort) e aprender uns com os 
outros, compartilhando histórias, crenças e visões de mundo. 

Planejamento 
de unidades 
didáticas 

Logo nas disciplinas introdutórias os bolsistas começam a aprender noções de planejamento 
projetos de ensino e aprendizagem com foco em determinado conteúdo curricular de ensino. 
O planejamento é realizado de forma processual, semana a semana, e cooperativa, com 
colegas da mesma área e com supervisão dos formadores. 
De acordo com os planos de ensino e a descrição dos professores, essas estratégias têm o 
propósito de os bolsistas relacionarem explicitamente as discussões de sala de aula com sua 
área de atuação e aprenderem a definir o conteúdo principal e as habilidades necessárias 
que seus futuros alunos devem aprender nas respectivas disciplinas. 

Ensaio de 
rotinas e 
feedback 

A partir das observações semanais dos episódios de ensino gravados, os bolsistas têm a 
oportunidade de ensaiarem rotinas de ensino e, particularmente, rotinas que favoreçam um 
ambiente de equidade em sala de aula. As rotinas são apresentadas e referenciadas, 
explicitamente ensinadas e ensaiadas com feedback (pares e formadores).  
Exemplos de rotinas observadas: abertura (transição para a aula); chamando a atenção do 
grupo; fornecer ajuda individualizadas durante o trabalho independente; fazendo a transição 
de uma atividade para outra; gestão de tempo e interações; movimentos ao redor da sala; 
encerramento (transição para fora da aula). 
Essa estratégia tem como principal objetivo, conforme planos de ensino, que os bolsistas 
aprendam a performar rotinas organizacionais e de gerenciamento eficientes de sala de aula, 
além de aprender a elaborar objetivos claros, rigorosos e relevantes que promovam o 
aprendizado dos conteúdos e habilidades da disciplina. 

Avaliação 
formativa e 
produção de 
portfólios 

O uso de portfólios de ensino é robustamente empregado para documentar a prática da 
autorreflexão dos bolsistas, bem como uma ferramenta de avaliação dos professores 
formadores sobre o desenvolvimento dos bolsistas. Todos os bolsistas em cada disciplina 
dispõem de uma pasta compartilhada com o professor formador em que fazem postagens 
semanais das tarefas (assignments).  
Conforme plano de ensinos e descrição dos professores formadores, o uso de portfólios visa 
ajudar a preparação dos bolsistas na reflexão sobre seu crescimento e aprendizagem, bem 
como na demonstração de sua aprendizagem e desenvolvimento. Os bolsistas recebem 
feedbacks sobre seu desenvolvimento com base nos indicadores e rubricas das disciplinas 

Fonte: dados de pesquisa. 
 

Algo comum a todas essas estratégias instrucionais para formar os futuros 

professores é a sua relação direta tanto com a prática profissional quanto com a 

missão do programa. Foi possível perceber claramente a estruturação dessas 
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estratégias instrucionais na forma de ciclos de aprendizagem, como o ilustrado na 

Figura 10.  

Nas disciplinas introdutórias, na investigação realizada em 2020, foi possível 

observar um padrão a cada sessão de aulas. A cada semana, um tópico curricular 

era apresento por meio de um videoclipe com a performance de uma estratégia de 

ensino e algumas rotinas associadas a ela que eram focos de interesse, bem como o 

fornecimento de textos para fundamentação teórica. No geral, os bolsistas assistiam 

o episódio da semana, faziam as leituras necessárias e se engajavam em fórum de 

discussões e dúvidas online (Google Classroom), em sessões prévias às aulas com 

toda a turma. As aulas com toda a turma, presenciais ou síncronas online, se 

destinavam a debater aspectos pedagógicos ao longo de diversos momentos para 

realização de modelagem e ensaios com grupos menores ou pares. Ao final da aula, 

os professores formadores tinham como padrão coletar o feedback dos estudantes 

sobre o tópico da semana ou dúvidas e comentários gerais. 

O Quadro 25 ilustra um excerto do plano de ensino e materiais de 

aprendizagem coletados durante a Sessão 4 da disciplina Introduction to Teaching & 

Learning in Schools ministrada no dia 19 de fevereiro de 2020. 

Um primeiro aspecto a ressaltar é que se percebe a preocupação do professor 

formador em apresentar exemplares da prática profissional estudada na semana com 

a especificidade do conteúdo curricular de ensino, a despeito de a disciplina ser 

introdutória e ministrada para toda a turma (Cohort 5). 

Outro aspecto interessante se refere ao estímulo explícito e sistemático para a 

constituição de uma comunidade de prática (IMBERNÓN, 2017; WENGER, 1999) ao 

redor de problemas profissionais comuns que eram observados, debatidos, 

ensaiados e debatidos com base em uma linguagem comum que refletia expectativas 

claras de performance de ensino. Essa própria dinâmica observada de utilização das 

estratégias instrucionais pelos professores formadores está em plena consonância 

com o processo avaliativo proposto nos documentos oficiais do programa descritos 

na segunda categoria.  
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Quadro 25. Excerto do plano de ensino e materiais de aprendizagem da disciplina Introduction to Teaching & Learning in Schools. 

Session 4: Routines and Objectives - Slides and Feedback - February 19th 

Observation 2: Routines DUE 
at noon  

Skill Assignment Description: References 

Example of episode for 
science fellows: 
https://youtu.be/wg83S9OoX4o  
4th grade science lesson 
during which students' 
observations of crickets in a 
terrarium support and 
strengthen the students' 
original claims to the question 
regarding body parts and 
behaviors. 
 
Example of episode for 
English/history fellows: 
https://youtu.be/NSY0dG59qjo 
10th grade ELA/Social studies 
lesson during which students 
engage with multiple resources 
to explore the bystander effect. 

Routines: 
 
Use efficient and 
effective 
management and 
organizational 
routines (e.g., 
transitions, resource 
management, and 
attention getting). 

You will, while using a specific skill as a lens, reflect and 
provide feedback on another teacher’s practice after 
viewing a five-minute video clip. Each assignment will 
consist of two components:  

1) A brief expansion of what you’re looking for in the 
video (i.e., 1-2 sentences that describe what the 
stated skill might ‘look like’ in practice). 

2) A ‘T-Chart’ in which you script the teacher’s lesson 
by writing down key words and actions made by the 
teacher and students on the left-hand side (“What 
I’m seeing”) and by writing down key thoughts and 
questions that you’re having on the right-hand side 
(“What I’m saying). 

3) A three-sentence piece of bite-sized feedback for 
the teacher that is aligned with the specific skill. 
One sentence should highlight something the 
teacher should “keep” in their practice, one 
sentence should articulate something the teacher 
should “change” and the final sentence should 
suggest something the teacher might “try.” 

- Blythe, T., & Teaching for 
Understanding Project. (1998). 
The teaching for understanding 
guide. San Francisco, Calif: 
Jossey-Bass Publishers. Chapter 
5.  
 
- Lemov, D. (2015). Teach like a 
champion 2.0: 62 techniques that 
put students on the path to 
college. San Francisco, CA: 
Jossey-Bass. Pp 132-140. 
 
- Pollock, Mica, ed. Everyday 
Antiracism: Getting Real About 
Race in School. New York: The 
New Press, 2008. Pp 334-336. 
Recognizing the Likelihood of 
Reproducing Racism. 

Practice in groups of four or five – 3-minute rounds: 
1. Frame/why: It’s important to be able to focus and transition from the hallway into the classroom.  
2. Start: When you cross the threshold of my room, grab a do-now from the basket by the door.  
3. What: Sit down at your desk, pull out your book and a pencil, and start working on the do-now.  

a. Write any questions that pop up/things I need to know on a sticky note on your desk. 
b. If you finish early, read, read, read!  

4. End: When you hear the chime, I’ll give your next direction. 
**Bonus: What might you do next in class? Introduce another routine (turn and talk, quick whip share out, group discussion). 

Fonte: dados de pesquisa. 
 

https://youtu.be/wg83S9OoX4o
https://youtu.be/NSY0dG59qjo
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Dosando a gradação da autenticidade da aproximação da prática central de 

ensino, alvo de discussão, seja em contextos menos autênticos, como nas disciplinas 

introdutórias realizadas na HGSE, seja em ambientes mais autênticos, como nas 

escolas parceiras, os professores formadores utilizam estratégias instrucionais 

comuns estruturadas em ciclos de aprendizagem. Com algumas pequenas variações 

dependendo do contexto, identificamos um movimento cíclico de introdução de uma 

nova perspectiva de ensino e demonstração coletiva da estratégia (textos, casos 

escritos e/ou videoclipes); ensaios em grupos e/ou em pares; aplicação em salas de 

aula reais ou simuladas; estudo coletivo da prática e feedback contínuo e formativo. 

II. Modelagem das estratégias instrucionais pelos formadores do HTF 

As investigações revisadas por Zeichner e Conklin (2008) apontavam também 

que o grau de modelagem das próprias estratégias instrucionais pelos professores 

formadores também variava consideravelmente de um programa para outro. Em 

alguns casos, os estudos mostravam que alguns formadores, em jargão popular, 

adotavam o “façam o que eu digo, mas não façam o que eu faço”, isto é, discutiam 

sobre estratégias de ensino a serem utilizadas na educação básica que eles mesmos 

não utilizam em sua prática formativa. Por isso, esse aspecto é importante para a 

análise da coerência interna do programa e a integração entre sua missão, princípios 

e práticas formativas cotidianas. 

Com essa finalidade, apresentamos a seguir dois relatos das observações 

participantes conduzidas em dois contextos totalmente distintos durante o ano de 

2020. O primeiro contexto se refere às aulas presenciais da disciplina Introduction to 

Teaching & Learning in Schools. O segundo contexto descreve as atividades da 

Summer School I ministrada totalmente de forma online em função da pandemia de 

Covid-19 e a suspensão de todas as atividades presenciais na Harvard University. 

a. Observação participante na disciplina Introduction to Teaching & 
Learning in Schools 

Conforme apresentado no Quadro 18, a disciplina Introduction to Teaching & 

Learning in Schools é introdutória e ofertada para os bolsistas do HTF no período 

Spring of Senior Year. A disciplina, sob responsabilidade da professora formadora 

Faculty 3, era ministrada presencial às quartas-feiras das 18 às 21h na sala de aula 

214 do Larsen Hall. Todos os 28 bolsistas da turma ingressante em 2019 (Cohort 5) 
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estavam matriculados na disciplina e frequentavam às aulas conjuntamente sem 

divisão de áreas do conhecimento.  

Uma observação muito importante se refere ao layout da sala de aula. Como 

pode ser notado na Figura 12, a sala de aula possui móveis, mesas e cadeiras, com 

rodinhas para permitir a fácil movimentação em função da necessidade de rearranjo 

do layout. Na sala há 3 projetores (datashow) e 4 monitores que possibilitam visualizar 

os slides projetados pela professora em diferentes paredes da sala de aula de forma 

a evitar que pequenos grupos de trabalho fiquem de costas ao que se está 

apresentando. Além disso, distribuídos em diferentes locais da sala há diversos flip-

charts para a utilização dos grupos de trabalho. 

 

 
Figura 12. Vista externa do Larsen Hall e vista interna da sala 214. 
Fonte: dados de pesquisa. 
 

Essa infraestrutura disponibilizada aos formadores e bolsistas do programa 

fornece uma série de possibilidades para realização de diferentes tipos de atividades 

e agiliza extremamente diversos rearranjos do layout da sala ao longo de uma mesma 

aula dependendo da estratégia formativa utilizada. 

Apresentado o local em que a disciplina era ministrada, para efeitos de 

ilustração da dinâmica formativa empregada pela Faculty 3, passamos agora para 

uma descrição detalhada de uma noite típica de aula, a partir dos dados coletados 

em um de nossos diários de campo. 

Dia 19 de fevereiro de 2020. Os bolsistas do HTF se apressam para a aula, 

afinal atrasos não são bem recebidos por Faculty 3. Os bolsistas vão entrando aos 

poucos na sala de aula e já se direcionam para uma das 6 diferentes mesas de 

trabalho em grupo. Ao fundo está tocando uma playlist com músicas preferidas dos 

bolsistas, as quais, conforme requisitado no primeiro dia de aula, haviam sido 
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enviadas para a professora. Nas paredes e monitores está projetado o slide 

apresentado na Figura 13. 

Os 10 primeiros minutos são dedicados à realização de uma tarefa 

denominada Do-Now. “Do-Now” são breves iniciações ou atividades de aquecimento 

que ocorrem no início de uma aula. As atividades geralmente duram de 3 a 10 

minutos, variando de responder a solicitações a fazer perguntas, e existem em 

formatos como redação, discussão, questionários ou jogos. Pesquisas mostram que 

se trata de uma estratégia excelente para gerenciamento de sala de aula, ajudando 

a “definir o tom do dia” e a manter os estudantes na tarefa desde o momento em que 

entram na sala de aula e garantindo que toda a classe esteja pronta para se engajar 

no novo conteúdo do dia (BONWELL, 1996). 

 

 
Figura 13. Slide utilizado para a realização da atividade Do-Now. 
Fonte: dados de pesquisa. 
 

Findado o tempo para a atividade individual, Faculty 3 repassa o cronograma 

e objetivos de noite e, em seguida, apresenta as instruções da próxima atividade 

chamada de “Reproducing Racism Discussion”. Na atividade, os estudantes devem 

encontrar um parceiro para compartilhar seu histórico identitário durante a educação 

escolar. Os bolsistas não perdem tempo e já conhecem as rotinas de reorganizar as 

cadeiras e mesas. A transição de uma atividade à outra é calma e extremamente 

eficiente. Em questão de segundos a classe já está reorganizada e os bolsistas, 

divididos em duplas, compartilham suas histórias uns com os outros. A atividade dura 
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25 minutos aproximadamente e é interrompida com Faculty 3 tocando seu famoso 

sino pin. 

A professora, então, solicita que seja formada uma grande roda para a 

discussão geral. Supreendentemente, a transição é realizada de forma muito rápida 

e suave. Em menos de 1 minuto toda a turma já está em círculo e Faculty 3 projeta 

três questões disparadoras do debate:  

- Que mensagens queremos transmitir a nossos alunos? (What messages do 

we want to convey to students?); 

- Como transmitiremos essas mensagens diariamente? (How will we delivery 

these messages on a daily base?); 

- Como saberemos se transmitivos (ou não) essas mensagens? (How will we 

know we sent (or didn’t send) these messages?). 

Alguns bolsistas mais corajosos iniciam a discussão e partilham as reflexões 

de suas duplas. De forma bastante hábil, a formadora vai circulando ao redor do 

círculo, se afastando de quem está com a palavra a fim de que o enunciador passe a 

falar mais alto. Quando a partilha começa a perder o ritmo e alguns estudantes 

tendem a centralizar a fala, Faculty 3 utiliza questões-chave para fazer o assunto 

continuar e solicita que os próprios bolsistas escolham o próximo colega a falar. Os 

debates são intensos, cheios de riscas reflexões e trocas, estudantes negros 

partilham suas histórias pessoais e a importância de alguns professores em suas 

histórias, outros estudantes asiáticos dizem sobre a problemática da timidez e 

estereótipos diversos. A diversidade étnica ali encerrada se torna matéria prima 

valiosa para os apontamentos e encaminhamentos realizados por Faculty 3.  

Às 19h em ponto, a discussão é encerrada para os 15 minutos de intervalo. 

Enquanto os bolsistas organizam as cadeiras, a playlist da turma volta a tocar e nos 

projetores são exibidas fotos dos estudantes em situações cotidianas diversas com a 

seguinte frase abaixo: histórias pessoais podem ajudar a rapidamente 

construir/consolidar relacionamentos (Meta-Skill: Personal stories can help quickly 

build/cohere relationships). Bolsistas se apontam, dão risadas, alguns saem da sala, 

enquanto outros comem seus lanches.  

Passados 15 minutos, a música é parada e os estudantes já estão divididos 

em grupos de acordo com sua área (inglês, história, matemática ou ciências). Faculty 

3 relembra partes do texto que os estudantes leram como preparação para a aula, 

reforçando que as rotinas diárias em aula podem reforçar sistemas educacionais de 
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opressão ou, então, as rotinas podem fomentar a formação de comunidades e 

descontinuar sistemas opressores. A professora reforça os apontamentos de 

pesquisa sobre a necessidade de aprender e utilizar rotinas de ensino que promovam 

a equidade de participação e voz na sala de aula (Equitable Routines). Os bolsistas 

são orientados a discutirem em grupo os episódios de aulas que haviam assistido 

(videoclipes) com base em 7 pontos projetados (Figura 14). 

 

 
Figura 14. Slide utilizado para a realização dos debates sobre rotinas equânimes. 
Fonte: dados de pesquisa. 
 

Os grupos discutem avidamente e fazem anotações nos respectivos portfólios 

digitais, conforme orientação dada, sobre as principais características das rotinas que 

pretendem utilizar nas respectivas salas de aula na Summer School I. Em alguns 

grupos, os bolsistas assistem novamente os episódios em celulares ou laptops e vão 

pausando trechos que consideram relevantes para as anotações. Passados 45 

minutos aproximadamente, Faculty 3 pede para que os grupos guardem todos os 

equipamentos e foquem na demonstração que ela realizaria. A professora modela 

junto a um grupo (história), na frente de toda a sala, a execução das rotinas 4, 5, 6 e 

7. Durante a modelagem, Faculty 3 faz diversas pautas, explica a finalidade de 

determinado movimento, ressalta a importância de algumas posturas e preocupações 

durante a rotina e finaliza ouvindo o feedback dos alunos do grupo sobre como eles 

se sentiram e o que mais gostaram. 
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Após a modelagem, os grupos recebem uma ficha com orientações das rotinas 

a serem ensaiadas, conforme os itens anteriormente descritos no Quadro 25. Cada 

bolsistas de cada grupo tem cerca de 3 minutos para executar determinada rotina. 

Ele recebe feedback dos pares e, se quiser, pode ensaiar mais uma vez a rotina. 

Embora o ambiente esteja descontraído e se ouça gargalhadas aqui e ali, a dinâmica 

é bastante intensa e levada a sério. Alguns bolsistas realmente incorporam a postura 

de professores e executam consciente e cuidadosamente os movimentos sugeridos. 

Outros mais tímidos são encorajados pelos próprios colegas a serem mais assertivos 

ou falar mais alto etc. Ao longo de toda a atividade, Faculty 3 circula por entre os 

grupos, em alguns momentos se senta com o grupo e atua com se fosse uma aluna 

para, em seguida, dar diversas sugestões ou reforçar pontos positivos da atuação. 

Às 20h45, os grupos são desfeitos e Faculty 3 apresenta a atividade de 

fechamento na qual os bolsistas fornecem feedback sobre a aula e/ou dúvidas e 

sugestões Figura 15. 

 

 
Figura 15. Slide e formulário utilizados para a realização as atividades de fechamento. 
Fonte: dados de pesquisa. 
 

Enquanto ao fundo se ouve outra música da playlist da turma, todos os 

estudantes acessam o Google Forms por celular ou laptop, fazem o preenchimento 

e, paulatinamente, vão saindo da sala. A aula se encerra. 

b. Observação participante na Summer School I 

De acordo com as informações apresentadas no Quadro 18, as disciplinas 

Methods I e Fieldwork I são realizadas no primeiro verão. São as primeiras de uma 

série de três disciplinas planejadas para preparar os bolsistas para o longo período 

de residência pedagógica.  
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Originalmente, essas disciplinas ocorrem durante o verão, dentro da Summer 

School I em uma escola parceira. Para essas disciplinas, os bolsistas são separados 

em subturmas de acordo com sua área e são acompanhados por um professor 

formador especialista do programa HTF. Todavia, por causa da pandemia de Covid-

19, essas disciplinas foram totalmente redesenhadas para o contexto virtual.  

Esse fato totalmente inesperado obrigou a equipe do programa a trabalhar de 

forma conjunta com vistas a transitar as atividades presenciais intensas do verão para 

um ambiente totalmente online. Foram momentos desafiadores e de muita incerteza, 

mas que acabou gerando oportunidades para que observássemos a coesão e 

competência da equipe do HTF (professores formadores e funcionários). Esses 

aspectos até então tangenciais passaram a assumir o primeiro plano das observações 

de campo (Figura 16), em função da rapidez, coerência e capacidade de a equipe 

gerar soluções fundamentadas para os problemas que emergiram. A expertise do 

grupo em trabalhar com dinâmicas formativas online durante o ano de residência 

pedagógica foi um fator fundamental para esses resultados. Porém, alterar todo um 

programa de verão de atividades presenciais intensivas só foi possível por causa da 

cooperação e da verdadeira constituição de uma comunidade de prática, como 

apontado anteriormente.  

 

 
Figura 16. Reunião de planejamento via Zoom da equipe do HTF. Efeitos adicionados para evitar 
identificação. 
Fonte: dados de pesquisa. 
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Após algumas reuniões de trabalho, as disciplinas foram planejadas em torno 

de quatro ciclos de aprendizagem de duas semanas, cada um baseado em um dos 

objetivos e práticas de ensino focadas pelo programa. Em cada ciclo, os bolsistas 

deveriam planejar, ensinar (semana 1) e ensinar novamente (semana 2) uma parte 

de uma aula que se alinhasse com as estratégias e objetivos da disciplina. Após cada 

ciclo, os estudantes deveriam fazer a autorreflexão sobre o seu aprendizado naquele 

ciclo na forma de um diário de aula e em reuniões regulares de orientação com os 

respectivos professores formadores. 

Para ilustrar a dinâmica dos ciclos, apresentamos no Quadro 26 o cronograma 

semanal online da Summer School I. Às segundas-feiras, todos os 28 bolsistas da 

turma ingressante em 2019 (Cohort 5), os 4 professores formadores do HTF e os 

mentores das escolas parceiras se reuniam, via Zoom, das 12 às 13h30. Cada 

professor formador ficou responsável por ministrar a primeira parte do Fieldwork de 

um dos ciclos nessas aulas para toda a turma.  

 
Quadro 26. Cronograma semanal online da Summer School I. 

Monday Fieldwork 
12:00-1:30 
Introduce target teaching skills with the 
whole HTF cohort. 

Wednesday Fieldwork 
12:00-1:30 
Teaching Demo: Rehearse Science lesson with 
Science Cohort, with focus on target teaching skill 
from Monday.  

Monday Methods Workshop 
2:00-3:30 
Apply Fieldwork skill to Science lessons 
that fit with weekly Methods focus.  

Wednesday Methods 
2:00-3:30 
Focus on theory, examples of student work, and 
practicing subject-specific pedagogy and curriculum. 

Fonte: dados de pesquisa. 
 

Por sua vez, as aulas de Methods e a segunda parte do Fieldwork eram 

realizadas nas subturmas divididas por área disciplinar e acompanhadas pelos 

respectivos formadores especialistas. 

Feita a descrição do contexto e organização da Summer Schoo l, com o intuito 

de exemplificar a dinâmica formativa utilizada pelo professor formador da área de 

Ciências, Faculty 4, discorremos sobre a semana de aulas correspondente ao 3º ciclo 

de aprendizagem. 

5 minutos para às 12h do dia 13 de julho de 2020. Faculty 4 já está na 

plataforma Zoom esperando a conexão de todos os estudantes, colegas formadores 

e mentores. Na tela compartilhada se vê um slide com uma atividade do tipo Do-Now, 

porém com caráter de socialização e ambientação (Figura 17).  
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Como música de fundo, tocam músicas da Cohort5 Summer Playlist. Conforme 

vão acessando o ambiente virtual, estudantes e professores rapidamente se engajam 

na atividade. A troca é intensa com uma manchete mais engraçada do que a outra. 

Surpreende a grande interatividade dos 5 minutos de atividade, a despeito das 

limitações impostas por uma atividade 100% online. Nessa 6ª semana de atividade, 

a segunda parte do 3º ciclo, nota-se um senso de comunidade de prática muito maior 

do que na 1ª semana. As hesitações das interações online iniciais foram sendo 

superadas por um clima de confiança, respeito, responsividade e cumplicidade do 

grupo. Conquistas resultantes do bom trabalho da equipe de formadores tanto no que 

se refere ao planejamento quanto à implementação de novas rotinas equânimes de 

participação e engajamento nos ciclos anteriores, mas agora de forma online. 

 

 
Figura 17. Reunião de planejamento via Zoom da equipe do HTF. Efeitos adicionados para evitar 
identificação. 
Fonte: dados de pesquisa. 
 

Faculty 4 apresenta o tópico a ser debatido no dia, os objetivos, agenda e 

indicadores que serão utilizados ao longo da aula (Quadro 27).  

Para discutir diferentes estratégias e rotinas associadas que favorecem a 

participação dos estudantes de forma mais equânime, Faculty 4 discute sobre a 

importância de se adotar um modelo de instrução (ou abordagem metodológica de 

ensino) que forneça os fundamentos psicopedagógicos sobre o processo de ensino 

e aprendizagem. O formador faz uma breve introdução sobre do que se trata um 

modelo de instrução denominado “The 5E Instructional Model”.  
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Quadro 27. Cronograma, objetivos e indicadores da aula online do dia 17 de julho de 2020. 

Cycle 3B - Engaging All Learners Through Self-Regulated Learning and Facilitating Equitable 
Participation - Digital Workspace 
 
Objectives 
Fellows will be able to explore ways to get students to build independence and academic stamina 
by experiencing different protocols and tools from the learner perspective. 
Fellows will be able to articulate expectations for how students engage in small groups through 
designing group roles and group work rubrics. 
 
Agenda  
(12-12:05) Check-In 
(12:05-12:10) Class Intro 
(12:10-12:15) Engage - Peer Instruction 
(12:15-12:30) Explore - Reciprocal Teaching 
(12:30-12:40) Explain – Equitable Principles 
(12:40-12:55) Elaborate - Roles and Responsibilities 
(12:55-1:05) Evaluate - Expectations and Look-fors [rubric] 
(1:05-1:15) Reflection - Takeaways 
(1:15-1:25) Self-Evaluation 
 
Indicators 
(SLE3) Use equitable participation structures predicated on the belief that every student has a 
valuable contribution to make to the learning process. 
(WSL9) Design instruction that pushes students to be responsible for their learning (i.e. prompts 
self-regulated learning). 

 Fonte: dados de pesquisa. 
 

De forma geral, o modelo centra-se em permitir que os alunos entendam um 

conceito ao longo do tempo por meio de uma série de etapas ou fases estabelecidas 

em um ciclo de aprendizagem. Essas fases incluem engajar, explorar, explicar, 

elaborar e avaliar. The 5E Instructional Model é projetado para promover a 

aprendizagem colaborativa e ativa, na qual os alunos trabalham juntos para resolver 

problemas e investigar novos conceitos fazendo perguntas, observando, analisando 

e tirando conclusões (BYBEE, 2006). Daí a importância de se utilizar estratégias e 

rotinas que permitam a efetividade e a equidade dentro do ciclo de aprendizagem. 

Ao invés de utilizar uma aula expositiva (lecture) para explicar o modelo e cada 

um de seus componentes, Faculty 4 apenas descreve genericamente o que significa 

cada um dos cincos Es do modelo e organiza 5 atividades em pequenos grupos de 

trabalho. Interessante notar que, como mostrado no Quadro 27, cada estratégia de 

engajamento equânime (Instrução por pares; Ensino Recíproco; Princípios de 

Equidade; Papéis e Responsabilidades; Expectativas e resultados esperados]) a ser 

discutida na aula é utilizada em cada uma dessas atividades em momentos distintos 

do ciclo de aprendizagem do modelo.  
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Os grupos acessam um hiperlink que dá acesso a um documento 

compartilhado online (Google Docs) com orientações sobre a atividade a ser 

realizada, seus objetivos, os papéis que cada membro do grupo deve assumir e o 

tempo para a atividade. Os 7 grupos com 5 membros, incluindo mentores e 

professores formadores, são encaminhados para salas virtuais separadas do Zoom 

para realizar as atividades de forma colaborativa e Faculty 4, utilizando um recurso 

da plataforma, fica transitando de uma sala virtual para outra.  

Para se ter uma ideia de como foi a dinâmica dessa atividade de 

aproximadamente 55 minutos, apresentamos na Figura 18 um excerto do Google 

Docs compartilhado com os grupos. Após realizadas as 5 atividades, a turma toda se 

reúne na sala virtual principal para discutir as potencialidades das estratégias, as 

impressões particulares sobre a experiências e os aprendizados a serem utilizados 

durantes as outras aulas da semana.  

 
Figura 18. Material compartilhado com os grupos para realização da atividade sobre Ensino 
Recíproco. 
Fonte: dados de pesquisa. 
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O debate é acalorado com diversos testemunhos sobre o que funcionou muito 

bem e o que não funcionou adequadamente, como distribuição do tempo e 

complexidades de algumas tarefas. Mentores avaliam, à luz do que já vinham fazendo 

de ensino remoto nas respectivas escolas, a exequibilidade das estratégias em 

contextos da educação secundária e os pontos positivos e negativos vão sendo 

registrados por Faculty 4 no chat do Zoom. Tamanha é a participação que o professor 

precisa interromper as discussões às 13h20 e indicar para os estudantes 

preencherem o formulário online de feedback nos minutos finais. 

As outras aulas dessa 2ª semana do 3º ciclo são destinadas para a prática, 

ensaio, debate, feedback e autorreflexão sobre as estratégias e rotinas focadas na 

semana, de acordo com a descrição apresentada no Quadro 28. 

 
Quadro 28. Cronograma com as aulas e atividades da 2ª semana do 3º ciclo. 

Date Session Topic Readings/Preparation for 
Class 

Assignment 

July 
17 

Fieldwork 
Session 

Self-Directed 
Learning 

Management in the active 
classroom: Group Work –  
Practice #16: Giving Clear 
Directions (pp. 78–81) 
Practice #18: Group Work and 
Group Discussion (pp. 86-89) 
Equitable Academic Discussion 
Routines 

 
Revised Lesson Plan 
#3 - Due July 15 by 
12pm; Prepare for 
Teaching Practice 

Methods 
Workshop 

Roles and 
Routines 

 

July 
19 

Teaching 
Demo 

Demo 3: 
Delivering 
Instructions & 
Monitoring 
Participation 

Script and Rehearse 

Teaching Practice 
Reflection - Due July 
20 by 12pm 

Methods 
Session 

Planning and 
Carrying Out 
Investigations 

 

Fonte: dados de pesquisa. 
 

Os bolsistas de ciências deveriam adaptar (de outras semanas) ou criar um 

plano de aula e um script para uma sessão de aula de 10 minutos, na qual precisariam 

explicitamente utilizar alguma das estratégias e rotinas discutidas na semana. Na 

quarta-feira às 12 horas, lá estavam eles ensaiando a sessão de 10 minutos de suas 

aulas e gravando-a via Zoom. Ao final da semana, cada bolsista envia os links das 

gravações com as respectivas reflexões a partir do feedback do Faculty 4 e da 
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mentora parceiro. Para essas aulas, Faculty 4 era assessorado por 3 professoras 

mentoras de Ciências de escolas parceiras do programa HTF. 

Para exemplificar a dinâmica, uma sessão de 90 minutos era dividida de acordo 

com o cronograma mostrado no Quadro 29. 

Esses relatos das observações participantes evidenciam um processo 

formativo que valoriza a coerência entre o que é experienciado pelos bolsistas durante 

a formação e o que se espera de sua atuação como professores na educação básica. 

Os próprios professores formadores do programa modelam a performance das 

práticas centrais de ensino que os bolsistas devem aprender. Como ilustrado nos dois 

relatos anteriores, Faculty 3 e Faculty 4 acabam dando exemplos contundentes de 

domínio sobre a gestão das interações e do tempo das aulas, excelentes 

planejamentos e utilização competente das estratégias e rotinas didáticas 

apresentadas, capacidade de estimular e gestar as inter-relações durante as aulas 

com a turma, seja presencial ou virtualmente, com vistas à EE.  

 
Quadro 29. Cronograma com as aulas e atividades da 2ª semana do 3º ciclo. 

Time Block Description 

0-10 Check-In/Framing Brief intros + highs and lows or other check-in questions. 

10-25 
Demo 1 & 2 (two break out 
rooms) 

10-minute demo + 5 minutes of direct feedback (fellows & 
coaches) 

25-40 
Demo 3 & 4 (two break out 
rooms) 

10-minute demo + 5 minutes of direct feedback (fellows & 
coaches) 

40-55 
Demo 5 & 6 (two break out 
rooms) 

10-minute demo + 5 minutes of direct feedback (fellows & 
coaches) 

55-65 Reflection Complete Written Reflection/Feedback 

70-85 Group Feedback/ Discussion Highlights/Takeaways 

85-90 Closure Check out about next steps/goals for next time 

Fonte: dados de pesquisa. 
 

Ao fim e ao cabo, foi possível vivenciar um processo bastante coerente no qual 

os bolsistas do HTF experienciam, enquanto estudantes, ao longo da formação, os 

modelos didáticos, disposições, capacidades e modos de organização que se 

pretendia que viessem a ser concretizados nas suas práticas pedagógicas. 

Com efeito, no que toca ao exame dos tipos de estratégias utilizadas, seus 

objetivos e modo de estruturação, bem como em relação a sua modelagem, 

identificamos que os professores formadores partilham estratégias instrucionais e as 

estruturam em ciclos de aprendizagem. O HTF oferece, então, um conjunto de 

ferramentas de “engajamento no início da carreira” para seus bolsistas, incluindo 
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coaching regular baseado em vídeo, casos e modelagem, bem como grupos de 

coaching colaborativo, estratégias e rotinas comuns como abordagens para o 

desenvolvimento do denominado ensino habilidoso, ao mesmo tempo em que se 

aborda transversal e constantemente práticas e pedagogias disciplinares 

culturalmente responsivas que são aprendidas e aplicadas em uma sequência coesa 

e coerente ao longo das disciplinas do programa. Um processo que é ampla e 

iterativamente modelado pelos próprios professores formadores, os quais possuem 

grande expertise de atuação na educação básica. Nessa dinâmica, os professores 

supervisores parceiros, que atuam como mentores, também desempenham um 

importante papel de exemplar de performance, de modelagem e feedback formativo 

nos quais os bolsistas podem contar ao longo das experiências de campo.  

Experiências de campo do programa HTF 

Dentro da estrutura conceitual de Zeichner e Conklin (2008), a quinta categoria 

é voltada à análise dos componentes curriculares destinados às experiências de 

campo em um programa de formação de professores. Essas dimensões incluem 

número, duração e locais de realização das experiências de campo e como elas estão 

conectadas ao restante do currículo; a natureza e o grau das responsabilidades de 

ensino efetivo em sala de aula propiciadas e os modos de supervisão dos professores 

em formação inicial; o grau em que as experiências de campo são baseadas em 

experiências prévias; a correspondência da visão de ensino e aprendizagem entre 

universidade e escolas parceiras.  

Assim, nesta quinta categoria, procuramos explorar as características 

substantivas do programa HTF por meio particularmente da discussão das nuances 

das experiências de campo. 

I. A dinâmica das experiências de campo no currículo do programa HTF 

A proposta curricular do HTF inclui dois tipos de experiências de campo: 

intensivo (Summer I e Summer II, realizados em Cambridage/MA) e residência 

pedagógica (um ano acadêmico em uma escola parceira do HTF em diferentes 

localidades dos EUA). 

De acordo com as informações apresentadas no Quadro 18, a estrutura 

curricular do programa destina 4 períodos de experiências de campo: dois em junho 

e julho (dentro do programa da Summer School em Massachusetts) e dois períodos 
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de 4 meses durante o ano letivo, em uma determinada escola parceira em uma cidade 

dos Estados Unidos.  

Como mencionado anteriormente, para o período de residência pedagógica, 

os bolsistas são encaminhados para escolas parceiras do programa35 e são 

contratados como professores em regime parcial. Nos dois períodos mais longos de 

residência pedagógica (Fall e Spring), os bolsistas assumem de 2-3 conteúdos 

curriculares para lecionar por um período letivo completo. Aqui, o trabalho deles é 

mais independente, pois eles não trabalham em pares com outro bolsista, mas se 

envolvem em atividades cooperativas com os respectivos mentores nas escolas 

parceiras e, concomitantemente, participam de aulas online com a equipe do HTF. 

Para ilustrar o desenho e a dinâmica da Summer School I, apresentamos nesta 

seção os resultados de nossa observação participante realizada em julho de 202236, 

na qual pudemos participar de forma presencial de todas as atividades, conforme 

informações compiladas no Quadro 4. 

Em 2022, as atividades da Summer School foram realizadas na Cambridge 

Rindge and Latin School (CRLS) que é uma escola secundária pública que faz parte 

do Cambridge Public School District37 (Figura 19). A HGSE estabeleceu formalmente 

o convênio com essa escola para a realização das experiências intensivas de campo 

dos bolsistas por meio da Cambridge-Harvard Summer Academy38.  

                                            
35 Como discutimos na seção Características da organização interna do programa HTF, o estabelecimento de parcerias e 

realização desses encaminhamentos dos bolsistas para as escolas parceiras é realizado por um setor específico do programa, 
responsável por prospectar novos estabelecimentos, professores supervisores e firmar os convênios institucionais.  No site do 
programa há a relação das escolas parceiras no ano de 2020: https://htf.gse.harvard.edu/our-partners. Acessado em 10 fev. 

2021. 
36 Como já apresentado, exatamente no ano de 2022, devido ao grande êxito do programa, o HTF foi ampliado e passou a 
integrar um grande programa denominado Teaching and Teacher Leadership (TTL). Todavia, as atividades da Summer School 

permaneceram utilizando a estrutura, dinâmica e protocolos do HTF.  
37 Mais informações em: https://crls.cpsd.us/. Acessado em 26 mar. 2023.  
38 Mais informações em: https://www.gse.harvard.edu/news/10/08/cambridge-harvard-summer-academy-story-appian-way. 

Acessado em: 26 mar. 2023.  

https://htf.gse.harvard.edu/our-partners
https://crls.cpsd.us/
https://www.gse.harvard.edu/news/10/08/cambridge-harvard-summer-academy-story-appian-way
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Figura 19. Estrutura de uma sala de aula de ciências. Parte da frente com carteiras e parte do fundo 
com laboratório. 
Fonte: dados de pesquisa.  
 

Como pode ser observado na Figura 20, as responsabilidades assumidas 

pelos bolsistas durante as experiências de campo intensivas da Summer School são 

divididas em dois grandes estágios. 

O primeiro estágio, que dura cerca de 1 semana, é destinado para as 

atividades de adaptação ou aclimatação. Durante esse estágio, os bolsistas, em geral, 

não assumem as atividades de regência independente propriamente ditas. Assim, 

eles se engajavam principalmente com as atividades de observação e auxílio ao 

mentor (co-planning e co-leading) e com as atividades de integração com os 

estudantes, seus familiares e os gestores das escolas (community building e liaison 

services). Os mentores são professores em exercício e são responsáveis e pagos 

especificamente para supervisionar os bolsistas do HTF. 
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Figura 20. Descrição das responsabilidades [mínimas] dos bolsistas na experiência de campo na Summer School. 
Fonte: dados de pesquisa. 

 

 
2022 Cambridge-Harvard Summer Academy  

Teaching and Teacher Leadership Summer Fieldwork Ramp  
A Description of Teacher Candidates’ [Minimum] Summer Fieldwork Responsibilities 

 

 
 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

June-July 5th 

• Use protocols to team-build with 
your CHSA teaching team (mentor 
and interns). 

• Collaborate/Co-plan with a CHSA 
Mentor for a 4-week teaching 
experience.  

• Create a general schedule that 
accounts for how your team will use 
the 2 hours of planning/debrief time 
each day. 

• Contribute to building and preparing 
summer classroom (e.g. classroom 
set-up, design, routines, vision for 
classroom culture and how to create 
it).  

• Share self-assessment of ability to 
meet TTL standards with mentor. 

• Learn methods of observation. 

• Call parents/families of students 
assigned to class roster. 

• Participate in CHSA community 
meetings and workshops, as 
scheduled. 

 

 

 

 

 

July 6th – July 8th 
Role During Teaching Block 

• Intentionally observe for a portion of 
each of the first days of school. 

• Learn students’ names and interests. 

• Co-plan and co-lead a community-
building activity.  

• Work with students 1-1 or in small 
groups. 

• Assist and participate in classroom 
instruction.  

 
Role During Planning/Debrief Block 

• Meet daily with your Mentor to 
collaborate/co-plan course instruction. 

• Meet daily with your Mentor to debrief 
principles & practices of teaching & 
learning. 

• Meet with liaison to student services as is 
possible to discuss needs of students 
identified with diverse learning needs in 
your class. 

• Meet assigned administrative duties as 
required (e.g. hallway greeters). 
 

 
 
 

 

 

 

July 11th – July 28th 
Role During Teaching Block 

• Lead and/or co-lead classroom 
instruction. 

• Assist and participate in classroom 
instruction.  

• Intentionally observe your mentor’s 
instruction for a portion of each 
class session. 

• Actively build relationships with 
students. 

 
Role During Prep Block 

• Meet daily with your Mentor to 
collaborate/co-plan course 
instruction. 

• Meet daily with your Mentor to 
debrief principles & practices of 
teaching & learning. 

• Meet daily with your mentor to 
examine student learning and 
growth in your class (e.g. Looking at 
Student Work protocols, grading 
course assessments, completing 
progress reports). 

• Establish regular communication 
with parents/guardians. 

• Observe in other CHSA classrooms. 

• Debrief observations. 

• Meet assigned administrative 
duties as required (e.g. hallway 
greeters). 
 
 

 

 

 

 

 

By Wednesday, July 13th 
Co-plan/co-lead discrete segments of 
lessons using a schedule that accounts 
for the size of your teaching team and 
the needs of your students. 

 
 

 

By Wednesday, July 20th 
Take the lead in planning and teaching at 
least one1-hour class session as is 
possible that include either formative or 
summative assessments to measure 
student learning. 
 

By Wednesday, July 27th 
Take the lead in planning and teaching at 
least three 1-hour class sessions as is 
possible that include either formative or 
summative assessments to measure 
student learning. 

 
By Thursday, July 28th 

• Collect student feedback on their 
summer experience. 

• Complete TTL survey. 
 

On Thursday, July 28th 
Participate in end-of-program small and 
large group reflection sessions. 
 
 
 

 

STAGE ONE: Acclimation STAGE TWO: Collaboration 
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No segundo estágio, cerca de 3 semanas, os bolsistas vão assumindo 

responsabilidades progressivas que culminam na realização de regências de aulas 

de forma independente. Essas experiências intensivas de campo, de modo geral, 

seguem a dinâmica seguinte: os bolsistas planejam cooperativamente suas aulas 

(Cooperative design of instruction) sobre um determinado conteúdo (física, química 

ou biologia) junto com os professores mentores. O mentor leciona a aula planejada 

em uma primeira sessão, no geral de 90 minutos, enquanto os bolsistas ficam 

responsáveis por uma segunda sessão sobre o mesmo tema. Posteriormente, os 

bolsistas dão e recebem feedback uns para os outros e, ainda, recebem um feedback 

específico do professor mentor (Figura 21). 

 

 
Figura 21. Estrutura das aulas durante 1 manhã na escola parceira. 
Fonte: dados de pesquisa.  
 

Além disso, os professores formadores especialistas do HTF reúnem-se com 

bolsistas uma vez por semana, a fim de definir metas e ajudá-los a se desenvolver, 

com base nessa experiência prévia, no tocante aos indicadores de performance do 

programa (Quadro 12). Como ilustrado no excerto da Figura 22, há um 

acompanhamento formativo do desenvolvimento da performance dos bolsistas a 

partir de cada um dos indicadores da CAP. A cada ciclo de aprendizagem, que dura 

1 semana, os bolsistas recebem o feedback do formador e do supervisor com 

descritores para quatro níveis de performance insatisfatório, precisa de melhorias, 

proficiente ou exemplar.  
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Figura 22. Program Assessment Tracker utilizado para cada bolsistas durante a experiência de 
campo na Summer School. 
Fonte: dados de pesquisa.  
 

Assim, os bolsistas têm a oportunidade observar e ministrar aulas na escola 

parceira durante o período intensivo do verão e receber feedback semanal dos pares, 

mentores e formadores do programa. 

Como evidenciado no Quadro 23, as experiências de campo (Fieldwork I) são 

integralmente coordenadas com o conteúdo programático da disciplina teórica 

Methods I. Em julho de 2022, a Summer School foi organizada com a seguinte 

estrutura: os bolsistas ensinam pela manhã na CRLS, de segunda a sexta-feira, e 

assistiam às aulas de Methods I à tarde na HGSE às segundas e quartas-feiras à 

tarde.  

Às quintas-feiras à tarde eram realizados os Fieldwork Seminars (seminários 

temáticos), divididos por área do conhecimento, com a participação dos professores 

formadores do HTF, dos mentores, dos bolsistas e, eventualmente, com a 

participação de algum especialista em determinado assunto (por exemplo, questões 

étnico-raciais, inclusão etc.). 

Methods I foi planejada para que os tópicos abordados em aula estivessem 

diretamente relacionados à experiência de campo (Fieldwork I) na escola parceira e 

ambas dão base para as sessões de ensaio e coaching. Particularmente, para a turma 

de ciências, Faculty 4 adota, como brevemente discutido anteriormente, um modelo 

de ensino denominado The 5E Instructional Model. De forma sintética, as principais 
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características de abordagem metodológica para o ensino de ciências são 

apresentadas no Quadro 30. 

 
Quadro 30. Resumo do Modelo Instrucional The 5E. 

Phase Summary 

Engagement 

The teacher or a curriculum task accesses the learners’ prior knowledge and 
helps them become engaged in a new concept through the use of short activities 
that promote curiosity and elicit prior knowledge. The activity should make 
connections between past and present learning experiences, expose prior 
conceptions, and organize students’ thinking toward the learning outcomes of 
current activities. 

Exploration 

Exploration experiences provide students with a common base of activities within 
which current concepts (i.e., misconceptions), processes, and skills are identified, 
and conceptual change is facilitated. Learners may complete lab activities that help 
them use prior knowledge to generate new ideas, explore questions and 
possibilities, and design and conduct a preliminary investigation. 

Explanation 

The explanation phase focuses students’ attention on a particular aspect of their 
engagement and exploration experiences and provides opportunities to 
demonstrate their conceptual understanding, process skills, or behaviors. This 
phase also provides opportunities for teachers to directly introduce a concept, 
process, or skill. Learners explain their understanding of the concept. An 
explanation from the teacher or the curriculum may guide them toward a deeper 
understanding, which is a critical part of this phase. 

Elaboration 

Teachers challenge and extend students’ conceptual understanding and skills. 
Through new experiences, the students develop deeper and broader 
understanding, more information, and adequate skills. Students apply their 
understanding of the concept by conducting additional activities. 

Evaluation 
The evaluation phase encourages students to assess their understanding and 
abilities and provides opportunities for teachers to evaluate student progress 
toward achieving the educational objectives. 

Fonte: Bybee et al. (2006). 
 

Desse modo, a disciplina Methods I é organizada de modo a fazer como que 

os bolsistas consigam estudar e entender cada uma das fases do modelo (cada E), 

bem como tenham acesso a exemplares, materiais e recursos didáticos de cada fase. 

Por sua vez, na disciplina de Fieldwork I, eles têm acesso a diferentes representações 

das práticas centrais relacionadas a cada fase por meio de vídeos, casos ou 

modelagem para, posteriormente, ensaiá-las e performá-las durantes as experiências 

de campo. Assim, ao longo de toda Summer School, há uma clara e intencional 

articulação entre teoria e prática, de modo a conduzir os bolsistas de ciências à 

proficiência ao performar as práticas centrais de ensino associadas ao modelo 

adotado. O Quadro 31 apresenta um excerto do plano de ensino de Methods I, no 

qual o foco está voltado para as fases Engage e Explore.  

Com base na integração entre Methods I e Fieldwork I, os bolsistas 

participavam semanalmente de sessões de coaching. As sessões de coaching ao 
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longo das disciplinas assumiam duas formas diferentes: Responsive Coaching (RC) 

e Collaborative Coaching and Learning in Science (CCLS). 

 
Quadro 31. Excerto do Plano de Ensino da disciplina Methods I. 

Week 5 

Title (Date) Methods: Engage & Explore (July 11) 
Rehearsal #5 (July 13) 

Questions [Engage] How do I help students make connections between past and present 
learning experiences, expose prior conceptions, and organize thinking toward the 
essential questions and learning outcomes of the learning sequence? 
[Explore] How do I get all students to have common, concrete experiences which 
can be used later when formally introducing and discussing scientific and 
technological concepts and explanations.  

Indicators (WSL2_Learning Structures) Use learning structures that promote equity, inquiry, 
and growth, and achieve lesson objectives. 
(WSL3_Culturally Responsive Lessons) Design culturally responsive learning 
experiences. 

(DUE) 
Assignments 

(July 13) Rehearsal Preparation - [M1] Rehearsal Assignment - Summer 2022 
 Lesson Plan, Instructional Materials, & Student Workspace 
(July 14) Rehearsal Reflection 

Readings & 
Reflection 

Focus for Reading: How do we get our students to develop a schema that 
considers what they already know as a foundation to learn new topics? What 
innate human skills do all learners possess that allow them to engage in science 
learning?  How do we design instruction that provides access to all our learners? 
How do we plan instruction directed by an objective, but flexible in the way all 
students can meet those objectives? 
Read 
BSCS 5E Instructional Model 
5E Model of Instruction (sdcoe.net) 
Creating a community of inquiry in the science classroom an effective pedagogy 
for teaching diverse students.pdf 
Discrepant Teaching Events: Using an Inquiry Stance to Address Students' 
Misconceptions 
Science Standards  
Anchor vs. Investigative Phenomena (knowatom.com) 

Class 
Resources 

[M1] Session 8: Engage & Explore (July 11) 
[M1] Session 9: Rehearsal #5 Engage and Explore (July 13) 
Methods 1 - Science (Session 9, July 13) 

Fonte: dados de pesquisa. 
 

O RC destinava-se a dar uma oportunidade para os bolsistas se encontrarem 

individualmente com o professor formador do HTF para obter orientação 

individualizada. Geralmente, as sessões de RC duravam 30 minutos e os bolsistas 

tinham a oportunidade de debater e tirar dúvidas sobre as fases do Modelo 5E, as 

estratégias de ensino debatidas em aula e/ou os indicadores usados ao longo da 

Summer School. No cronograma de 2022 para os bolsistas de ciências, as RC 

ocorriam com o Faculty 4 às segundas-feiras após as aulas da disciplina Methods I.  

https://docs.google.com/document/d/1WuIIIdnU4aX5qTfa0JtJKuZYBCHzsOcvMmL5XJGNWbk/edit
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Já o modelo CCLS consistia na seguinte dinâmica: os bolsistas faziam os ensaios presenciais 
(rehearsals) com o grupo ou compartilhavam episódios gravados de suas aulas anteriores e 
participavam de discussões coletivas com o grupo de ciências. O  

Quadro 32 apresenta um excerto da estrutura e dinâmica de uma sessão típica 

de ensaio relativa às fases Engage e Explore, no qual há clara integração entre os 

objetivos das disciplinas Methods I e Fieldwork I por meio do foco na performance de 

práticas centrais definidas, o Modelo Instrucional adotado pelo Faculty 4 e 

alinhamento com os indicadores de performance do programa.  

 
Quadro 32. Excerto do documento Methods Rehearsal Assignment - Summer 2022. 

Rehearsal #5 (7/13): Engage and Explore 

Preparation Lesson Plan, Instructional Files, & Student Workspace 

Overview Question 
[Engage] How do I help students make connections between past and present 
learning experiences, expose prior conceptions, and organize thinking toward the 
essential questions and learning outcomes of the learning sequence? 
[Explore] How do I get all students to have common, concrete experiences which can 
be used later when formally introducing and discussing scientific and technological 
concepts and explanations?  
Overview 
You will teach the “Engage” and “Explore” phases of a daily inquiry-based lesson that 
gets students time to investigate objects, events, or situations. As a result of their 
mental and physical involvement in these activities, students question events, 
observe patterns, identify, and test variables, and establish causal relationships. 
Indicators 
(WSL2_Learning Structures) Use learning structures that promote equity, inquiry, and 
growth, and achieve lesson objectives. 
(WSL3_Culturally Responsive Lessons) Design culturally responsive learning 
experiences. 
Look-fors 
Initiates activities and allows time and opportunity for students to investigate objects, 
materials, and situations. 
Elicits responses that uncover students’ current knowledge - Raises questions/poses 
problems or invites students to express what they think and to raise their own 
questions. 
Structures initial discussions to reveal the range of ideas, experiences, and language 
that students use which become resources for upcoming lessons. 
Provides common experiences. 
coaches and guides students as they record and analyze observations or data and 
begin constructing models or initial explanations. 
Asks probing questions to help students make sense of their experiences and 
redirect them when necessary 

Fonte: dados de pesquisa. 
 

Nos ensaios (Figura 23), o apresentador é o bolsista cujo vídeo/ensino e 

trabalho do aluno está sendo discutido. O apresentador compartilha o contexto da 

aula e os artefatos compartilhados e define o foco da conversa em torno de objetivos 

de ensino específicos. Por sua vez, os outros bolsista atuavam como amigos críticos 

(critical friends), cuja função era de revisar os artefatos instrucionais (aula, materiais 
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instrucionais, vídeo didático e trabalho do aluno) e atuar com o mentor para dar 

feedback construtivo ao apresentador da vez, incluindo sugestões sobre como 

melhorar a prática e pensar os próximos passos. Ao professor formador e/ou mentor 

cabia o papel de gerenciar a discussão delineando cada passo para o grupo e 

marcando o tempo, bem como fornecendo feedback com base específica nos 

indicadores de performance. 

 

 

Figura 23. Sessão de Collaborative Coaching and Learning in Science (CCLS). Imagem com efeito 
para evitar a identificação dos participantes de pesquisa. 
Fonte: dados de pesquisa.  
 

Esses ensaios propiciavam amplas e consistentes oportunidades para os 

bolsistas irem se apropriando de fato sobre o planejamento da aula e dos materiais 

didáticos a serem utilizados. Além disso, eles também tinham a oportunidade de se 

acostumarem e entenderem as transições, adaptações e movimentos previstos para 

a aula, o que os deixavam mais confortáveis para o momento de aplicação concreta 

com os estudantes da CRLS. Diversamente de ser uma estratégia que engessa, os 

ensaios acabam contribuindo sobremaneira para que os bolsistas desenvolvam maior 

autonomia e autoria sobre suas propostas didático-pedagógicas a serem levadas a 

cabo.  

Em suma, propiciava-se a constituição de uma comunidade de prática 

responsável por fornecer exemplares, artefatos, feedback, suporte e sugestões para 

ajudar cada bolsista a melhorar o ensino em sala de aula com foco na fase do modelo 
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debatida na semana e nas estratégias e rotinas associadas a ela. Esse modelo de 

coaching instrucional acaba propiciando aos bolsistas oportunidades para praticar 

novas estratégias e rotinas de ensino enquanto aprendem uns com os outros em um 

debate rico e frutífero. Particularmente, o coaching baseado em vídeo foi usado como 

uma estratégia que permite que os bolsistas observassem sua própria prática de 

maneira mais objetiva ao refletir sobre as aulas, o ensino e o aprendizado dos alunos, 

bem como aprendam com as experiências e reflexões uns dos outros. 

Ao longo de todo o ciclo, como pode ser visto nos campos superiores em azul 

escuro na Figura 22, cada bolsista devia, então, identificar onde no currículo eles 

poderiam aplicar a propostas de ensino e planejavam a intervenção (artifact upload) 

e aplicavam e filmavam a intervenção em sala. Os resultados da intervenção, 

abarcando trabalhos dos estudantes, videoclipes sobre o ensino e a aprendizagem 

dos alunos e diário reflexivo, eram compartilhados em uma plataforma online 

interativa, Torsh Talent39, destinada à reflexão sobre a prática e sobre a sessão de 

coaching. Na plataforma, os bolsistas tinham a opção de comentar o próprio vídeo e 

dos outros colegas usando os indicadores de performance estabelecidos e recebiam 

feedback formativo tanto dos mentores quanto no Faculty 4. No Quadro 33, são 

sumarizadas as evidências que deveriam ser coletadas e apresentadas à CAP. 

 
Quadro 33. Excerto do documento Benchmark Assessment - Summer 2022. 

Indicator of Effective Teaching Evidence In 

WSL3: Design culturally responsive learning experiences. Lesson plan 

ATP1: Check student understanding through the use of a variety of 
assessments. 

Lesson plan and video 

ATP2: Use knowledge of student learning to inform intentional 
decisions around feedback and instruction.  

Lesson plan and 
reflection 

SLE2: Use efficient and effective management and organizational 
routines. 

Lesson plan and video 

Fonte: dados de pesquisa. 
 

Ao contrário do que possa parecer em um primeiro momento, essa abordagem 

da pedagogia da performance não produz um ambiente tecnicista e de massiva 

cobrança ou competição. Nas observações durante as semanas da Summer School, 

foi ficando evidente a importância de todos esses elementos curriculares e práticas 

formativas para um efetivo e significativo fortalecimento das relações profissionais e 

                                            

39 https://www.torshtalent.com/  

https://www.torshtalent.com/
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humanas tanto entre os bolsistas quanto entre bolsistas, mentores e professores do 

programa. Esse fortalecimento das relações ajudava na constituição de um ambiente 

seguro no qual os erros e hesitações eram acolhidos e, inclusive, celebrados. 

Juntamente com as discussões sobre a performance, foi observada uma grande 

quantidade de tempo e espaço reservada para reflexões relativas a dilemas 

vivenciados em aula, em que os bolsistas também podiam expressar suas emoções, 

ansiedades, vulnerabilidades, conflitos e aspectos de dificuldade. Esses tempos e 

espaços tinham intuito de dar ampla oportunidade voz aos bolsistas em um ambiente 

seguro. Ao abrir espaço para debater o que funcionou e o que não funcionou, Faculty 

4 atuava claramente no sentido de estimular reflexões coletivas sobre como melhorar 

a performance com base nos resultados obtidos e reflexões produzidas. Interessante 

observar que, embora haja expectativas de performance e referenciais do programa, 

nessas sessões, Faculty 4 procurava sempre fomentar a ideia de que o grupo deveria 

discutir os problemas vivenciados e construir as soluções a partir da tomada de 

decisão para os próximos passos. 

Com essa dinâmica, é possível afirmar que há uma construção paulatina de 

um grande senso de comunidade de prática entre os diversos atores, na qual há 

clareza do que se espera desenvolver e o compartilhamento de linguagem e 

concepções sobre as práticas de ensino e seus componentes. Semana após semana, 

fica patente nas observações o aumento da confiança dos bolsistas para se 

arriscarem ao tentarem novas abordagens e estratégias de ensino e, a partir de toda 

a dinâmica de ensaios, feedback e reflexões, também fica evidente o aumento, no 

geral, da performance dos bolsistas em sala de aula. Observamos que os bolsistas 

vão entendendo melhor as características e objetivos das rotinas e movimentos 

associados às diferentes estratégias (iniciar discussões, manter o debate fluindo na 

sala, avaliar entendimentos dos estudantes, introduzir os novos conceitos científicos 

etc.) e começavam a desempenhar melhor sua prática em sala junto aos estudantes 

com maior assertividade, clareza e intencionalidade, o que, de forma geral, resultava 

em melhores performances observadas. Um movimento que demanda tempo, ação, 

reflexão suportada por referenciais, ensaios e feedback fundamentado.  

Além disso, como foi possível observar a atuação de diferentes mentores ao 

longo das semanas da Summer School, um fator que emergiu como fulcral nesse 

processo foi a importância de se construir uma relação de confiança entre o mentor e 

os bolsistas.  Um mentor, nessa abordagem adota pelo programa, serve como suporte 
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de três maneiras gerais: modelagem (sendo observado e discutindo decisões 

instrucionais de suas aulas); apoio para as atividades de planejamento (fornecendo 

diferentes materiais, recursos, coplanning, para tópicos curriculares específicos de 

modo que os bolsistas não precisem começar do zero); e coaching (observação e 

feedback). O mentor acaba atuando como elo fundamental entre determinada 

perspectiva de ensino que o professor formador pretende desenvolver com os noviços 

e o que é possível ocorrer, de forma concreta, nas experiências de campo. Assim, a 

coerência entre a missão e as visões do programa passa necessariamente pelos 

mentores e sua relação com os professores formadores e os bolsistas.  

Nesse tocante, pudemos acompanhar de forma mais próxima dois mentores 

distintos, como descrito no Quadro 4. O Mentor 1 era professor de química experiente, 

mas que não havia se formado no programa HTF; ele estava responsável por 3 

bolsistas de química ingressantes na turma de 2022. Por sua vez, o Mentor 2 era 

professor de biologia em início de carreira, 3 anos de experiência, egresso do 

programa HTF e estava responsável por 3 bolsistas de biologia também ingressantes 

na turma de 2022. Discutir os planejamentos de ensino, os materiais didáticos 

produzidos, partilhar expectativas de performance, fornecer feedback e, ainda, ser 

responsável por determinar de forma somativa os níveis de performance exigem um 

amplo e complexo trabalho de equipe.  

Pudemos observar que a diferença de performance entre ambos os mentores 

ia ficando cada vez mais patente semana após semana. Fornecer feedback realmente 

efetivo e formativo não é uma atividade trivial, pois envolve um adequado balanço 

entre fazer a crítica de forma construtiva e apontar efetivamente os aspectos da 

prática a serem melhorados. Isso exige, de um lado, estabelecer uma forte relação 

de confiança e companheirismo com os bolsistas e, de outro lado, utilizar de forma 

proficiente os protocolos do modelo de coaching, além de dominar o Modelo 

Instrucional 5E definido pelo Faculty 4.  

De maneira geral, embora fosse um excelente professor e exemplar durante 

as aulas, o Mentor 1 pareceria se restringir aos aspectos mais formalistas e somativos 

do modelo. Em alguns momentos foram observadas situações de tensão contraditória 

entre aquilo que era debatido nas aulas da semana de Methods I e o que o mentor 

realizava em sala ou cobrava dos bolsistas. Por seu turno, o Mentor 2 apresentava 

uma maior familiaridade com o Modelo 5E e com os protocolos típicos dos ensaios e 

coaching, haja vista ter participado de todas essas atividades enquanto aluno do 
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programa. Havia nítida coerência entre os pressupostos discutidos em aula pelo 

Faculty 4, os indicadores de performance do programa e a atuação do Mentor 1 tanto 

em suas aulas quanto nas sessões de ensaio e coaching. Essa diferença impactou 

de forma considerável a estreiteza das relações dentro do grupo, o grau de 

compartilhamento de visões sobre o ensino e o nível da performance dos bolsistas. 

Após três semanas, eram manifestas a integração entre os membros da equipe de 

biologia, o grau de confiança dos bolsistas na regência das aulas e os níveis40 de 

performance proficientes e exemplares alcançados.  

Não pudemos observar as atividades do período de residência pedagógica nas 

escolas parceiras em que os bolsistas atuam como professores contratado em tempo 

parcial. Porém, para ilustrar a dinâmica da residência pedagógica, descrevemos 

separadamente as propostas dos ciclos formativos dos bolsistas de ciências para o 

outono (Fall Semester) e para a primavera (Spring Semester), com base nas 

conversas com o Faculty 4 e os planos de ensino das disciplinas.  

Durante o outono (Quadro 23), os bolsistas frequentam de forma online, via 

plataforma Zoom, a disciplina Methods II. Essa disciplina, segundo seu plano de 

ensino, explora maneiras pelas quais os professores de ciências podem planejar e 

aplicar propostas efetivas de ensino de ciências que incentivam os alunos a aprender, 

praticar e aplicar as habilidades essenciais necessárias para aprender ciências e ser 

pensadores críticos independentes, capazes de explorar e dar sentido ao mundo 

natural, bem como para prepará-los para serem cidadãos alfabetizados em ciências. 

Assim como ocorre na Summer School, Methods II foi desenhada para que os 

tópicos abordados em aula estivessem diretamente relacionados ao experiências de 

campo (Fieldwork II) nas respectivas escolas parceiras e dão base teórica para as 

sessões de coaching. Cada sessão associada ao estágio está organizada em um ciclo 

de duas semanas que avança através dos blocos apresentados na Figura 24. 

Primeiro, durante o Prework, é apresentado um determinado conteúdo e 

prática de ensino na forma de textos e/ou vídeo de casos exemplares e os bolsistas 

se engajam em discussões assíncronas sobre o assunto (online discussion). Com 

base nisso, os bolsistas participam de aulas síncronas, Live Class Session, via Zoom, 

                                            
40 Por serem dados de avaliação individual utilizados na CAP, não fomos autorizados a utilizar os dados nesta pesquisa. Porém, 
os altos níveis de performance do programa são inferidos a partir dos relatórios gerais da HGSE, os quais são apresentados na 

próxima seção.  
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destinadas a discutir conceitos abordados no Prework, revisar modelos e elaborar 

propostas de ensino que são aperfeiçoadas cooperativamente.  

 

 
Figura 24. Sessão da disciplina Methods II em integração com Fieldwork II em um ciclo de 2 semanas.  
Fonte: dados de pesquisa. 
 
Pelo excerto apresentado no Quadro 34  

Quadro 34é possível entender como se dá a integração entre todas as etapas 

do ciclo de 2 semanas. 

 
Quadro 34. Excerto do plano de ensino da disciplina Methods II e Fieldwork II. 

Course Sessions 

Session 1 

Title Course Overview; Classroom Culture and Expectations 

Essential 
Question(s) 

How do we establish and maintain a classroom culture with clear routines and high 
expectations? 

Prework  

Goals I will be able to navigate the course canvas and explain course pacing and 
expectations. 
I will be able to identify what expectations I have for my students and how I will 
communicate those expectations to them including routines and structures. 
I will be able to prepare my students to think like a scientist and learn through inquiry. 

Discover and Learn:  
Reading and Video 
Resources 

Read: Course Overview and Pacing 
Review: Syllabus 
Watch [Building Culture: Strategies for Starting (Links to an external site.)] 
Watch [Setting and Achieving High Expectations (Links to an external site.)] 
Read [A Framework for K-12 Science Education: Practices, Crosscutting Concepts, 
and Core Ideas] 

Reflect and 
Respond: PreWork 
Assignment 

Reflect:  After you have completed the reading and viewing assignments, post a 
reflection on the discussion board. Reflect and share one way that you intentionally 
developed instruction that helped build or strengthen classroom culture OR a way that 
you explicitly communicated expectations and provided students with an opportunity 
practice developing those skills. 

Live Class 

Goals Class Orientation 
Revisit Summer Experience and Revise Goals 
Classroom Culture and Expectations 

During Class Agenda 
Explore Class Expectations and Pacing 
Revisit Summer Experience as a baseline for Teacher Residency 
Discuss classroom culture around Science and Engineering Practices 
Set goals for Teacher Residency: Self-Assessment, Goal and Plan Development, 
Measuring Candidate Impact on Student Learning 
Resources 
Session 1 PPT 
Exit Survey 

Post Work 

Goals Implement what you learned from class and different resources into your instruction 
Reflect on your teaching practice with specific goals in mind 
Learn from observing the teaching of peers 

Implementation into 
practice 

Design 
Design instruction that provides students with an opportunity to learn, practice and 
apply the practice covered in class (throughout Week 1)  
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Implement and Capture  
Implement your plan in class and record video to upload to the Torsh cloud (by Week 2 
Monday) 
Self-Reflect 
Observe your own video and comment/reflect on your ability to promote a learning 
space that allows students an opportunity to learn, practice, and apply the scientific 
practice covered in this cycle (by Week 2 Monday, 10pm PST)  
Share and Observe 
Share you video (and your self-reflection comments) with your critical friends in class 
and instructor (by Week 2 Tuesday, 10pm PST)  
Observe and comment on shared videos and artifacts (by Week 2 Wednesday, 10pm 
PST)  

Resources CCLS Coaching Model (modified for M3) 
Course Overview and pacing 
Session 2 Assignment 

Session Live Coaching [9/8] 

Goals Establish norms for Coaching Debrief (how are they similar or different from class 
norms?)  
How can I effectively communicate my expectations, norms and routines to my 
students to build an effective, safe, and efficient community of science learners? 

Coaching Model During our time together this week, we will: 
Review Norms  
Review norms for our group and the coaching model 
Lesson Overview   
Fellow being observed provides context for the lesson 
Warm & Cool Feedback  
Observers (critical friends and instructor) provide warm & cool feedback to Fellow 
being observed            
Connection to Research  
Whole group discusses connections to learn from pre-work and class session 
Looking at Student Work  
Whole group discusses students work and uses it as a data to evaluate impact on 
student learning 
Reflection and Next Steps  
Whole group discusses lessons learned and impact on their teaching 

Resources Resources 
Debrief Protocol 
New Teacher Survival Guide: Mentoring (Links to an external site.) 
Session 1: "Look-Fors" 
Assignment 
Exit Survey 
Session 1 Assignment 

Fonte: dados de pesquisa. 
 

Com se observa no excerto, a estrutura e dinâmica do processo formativo, 

mesmo online, durante o período de residência pedagógica espelham as experiências 

intensivas da Summer School. Fato que confere grande coerência na formação dos 

bolsistas com vistas a aprofundar e aprimorar os níveis de performance em uma 

abordagem espiral, conforme foi apresentado no Quadro 13. 

Assim, podemos afirmar que as experiências de campo tanto intensivas quanto 

no período de residência pedagógica exploram um amplo e intenso processo de 

representação, decomposição e aproximação de determinada prática de ensino sob 

foco e, por meio dos princípios da pedagogia da performance, propiciam tempos e 

espaços curriculares para que os bolsistas atingiam níveis de performance cada vez 

maiores com vistas à proficiência almejada nas práticas centrais (Quadro 13). 
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II. Coerência e integração das experiências de campo no percurso 
formativo dos bolsistas do HTF41 

No que se refere à conexão entre as experiências de campo e as disciplinas 

do programa HTF, todas são desenvolvidas concomitantemente para garantir a 

coerência entre os elementos de formação, ou seja, elas são desenhadas de forma a 

que as disciplinas e tópicos de Methods estejam pari passu com o desenvolvimento 

do Fieldwork correspondente a fim de manter uma estreita relação entre teoria e 

prática.   

Com isso, a consistência de atuação entre os diferentes atores do HTF é 

garantida com vistas ao estabelecimento de uma maior correspondência da visão de 

ensino e aprendizagem assumida pelo programa e escolas parceiras, o que é um 

desafio difícil de ser superado em muitos outros programas de formação de 

professores.  

Todos esses aspectos estão representados na Figura 25, que enfatiza como a 

organização curricular do programa HTF e consonância com uma proposta 

coerentemente estruturada de experiência de campo favorece o estabelecimento uma 

comunidade de prática coesa destinada ao crescimento profissional dos bolsistas.  

 

 
Figura 25. Prática como um elemento central do programa HTF. 
Fonte: Traduzido de Bego, Rodríguez-Arteche e Pereira Jr. (2021). 
 

Como discutido na seção anterior, é importante ressaltar que esses aspectos 

representados são análogos nos demais períodos de práticas, trocando “Methods I” 

por “Methods II - III” e “Fieldwork I” por “Fieldwork II - III”. A principal diferença é que 

durante o ano letivo da residência pedagógica as disciplinas do programa são 

                                            

41 Parte dos dados e discussões desta seção foram apresentados em Bego, Rodríguez-Arteche e Pereira Jr. (2021). 
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realizadas online, uma vez que os bolsistas atuam em diferentes escolas e/ou 

diferentes estados dos EUA. 

Um último aspecto presente na proposta de Zeichner e Conklin (2008) é a 

extensão em que os bolsistas se baseiam em experiências anteriores. Para garantir 

esse aspecto, os professores formadores do programa se reúnem com os bolsistas 

quase uma vez por semana. Nessas reuniões, como detalhadamente ilustrado 

anteriormente, são estabelecidas metas de curto prazo que são discutidas nas 

reuniões subsequentes. Nos Fieldwork II e III, esse feedback é potencializado e 

fornecido também pelos mentores e pelos pares, com a ajuda de algumas 

ferramentas digitais das plataformas online de coaching utilizadas pelos formadores 

do HTF e mentores das escolas. 

Desta feita, podemos afirmar que no tocante às experiências de campo, assim 

como apontado nas discussões sobre o currículo, o programa HTF se estrutura ao 

redor da prática profissional. Para além de contatos episódicos e fragmentados com 

as escolas parceiras, os bolsistas são, ao longo de experiência intensivas e de 

residência pedagógica, aproximados gradativamente da prática profissional com 

amplo e multifacetado suporte de uma rica comunidade de prática. Os conceitos 

teóricos se conectam fortemente às atividades de estágio com o foco no processo de 

ensino e aprendizagem de ciências em que o crescimento profissional dos novatos é 

acompanhado, suportado e avaliado por diferentes atores do programa. Esse 

acompanhamento é possibilitado pela utilização de indicadores de performance que 

servem como linguagem comum compartilhada pela comunidade acerca das 

características de uma instrução habilidosa. À medida que vão ganhando mais 

autonomia, os bolsistas têm o aumento no grau de responsabilidade sobre as 

atividades de regência de sala de aula nas experiências de campo, culminando nas 

atividades do Summer School II em que, inclusive, passam a servir de “modelos” para 

novos ingressantes do programa. Em alguns casos, alguns egressos do programa, 

como pudemos observar em 2022, são contratados para atuar como mentores. 

Uso de dados para tomada de decisões no programa HTF 

Finalmente, a última categoria da estrutura conceitual de Zeichner e Conklin 

(2008) busca analisar como os dados coletados sobre o programa são utilizados para 

guiar as decisões futuras sobre o próprio programa. 
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Segundo os autores, a literatura especializada aponta que não há nenhuma ou 

muito pouca tradição de os professores formadores coletarem e utilizarem dados 

sobre o programa para tomar decisões sobre melhorias no que tange à sua estrutura, 

organização interna, currículo e/ou missão. 

Zeichner e Conklin (2008) apresentam estudos sobre alguns casos de sucesso 

em que a equipe do programa adota uma abordagem baseada em evidências 

(evidence-based practice). Esses casos são pródigos na utilização de questionários 

e entrevistas com ex-alunos (alumni) e quadro de funcionários e formadores, bem 

como na condução de estudos de casos sobre o ensino e aprendizagem no âmbito 

do próprio programa e a investigação de boas práticas em outras instituições. Em 

função desses achados de pesquisa, os autores afirmam que o uso de dados para 

informar decisões sobre um programa diz respeito a uma prática institucional 

deliberada e sistemática com vistas à melhoria do curso em ciclos de avaliação e 

reestruturação. 

Do ponto de vista da coleta de dados, o programa HTF tem uma equipe, como mostrado no  

Quadro 16, dedicada apenas ao acompanhamento dos alunos e egressos. 

Esses dados coletados são enviados anualmente ao DESE, conforme instituído pela 

regulação 603 CMR 7.03. Os dados do relatório anual incluem: a) Mudanças 

substanciais no programa; b) Dados dos candidatos, número e lista de candidatos 

inscritos e número de candidatos que concluíram todos os cursos, demografia: raça, 

etnia e gênero; c) Dados do corpo docente e da equipe; d) Metas e realizações anuais; 

e) Tipos de parcerias e colaborações distritais. 

Aqui vale sublinhar que tivemos acesso aos dados da turma ingressante em 

2019 (Cohort 5), mas pelo fato de relatório apresentar dados discricionários 

completos, não fomos autorizados a utilizá-los nesta pesquisa. Contudo, de acordo 

com a notícia veiculada no site da HGSE, cerca de 80% dos ex-alunos do HTF 

permanecem atuando em sala de aula. Números que apontam para a consolidação e 

sucesso do programa desde sua institucionalização em 2015 na HGSE (ANDERSON, 

2020). 

Os dados consolidados das turmas anteriores dos cursos da HGSE são 

publicizados no site oficial do DESE de Massachusetts42. Em relação a esses dados 

gerais, vale a pena mostrar os dados consolidados de um levantamento realizado 

                                            

42 https://profiles.doe.mass.edu/epp/general.aspx?orgcode=30000026&. Acessado em 15 fev. 2021. 

https://profiles.doe.mass.edu/epp/general.aspx?orgcode=30000026&
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pelo DESE junto aos administrados das escolas da educação básica do estado. 

Nesse levantamento, são apresentados diferentes tipos de dados sobre os programas 

da HGSE, incluindo o HTF: i) a porcentagem de alunos do programa que passaram 

no exame MTEL durante o ano acadêmico (Quadro 35); ii) classificações de 

desempenho da avaliação de egressos que concluíram o curso e que já trabalharam 

em uma escola pública de Massachusetts no ano do relatório selecionado (Quadro 

36); e iii) opinião dos egressos dos programas da HGSE sobre sua preparação para 

ser um educador efetivo (Quadro 37). 

Por meio desses dados compilados, é possível verificar que os professores 

formados pelos programas da HGSE, incluindo o HTF, apresentam uma excelente 

taxa de aprovação na avaliação de conteúdo específico do estado e, também, 

apresenta índices de performance muito bons, superando a média estadual. Além 

disso, os egressos têm, de modo geral, uma boa percepção de ter recebido uma boa 

preparação para ser um educador efetivo nas escolas do estado. 

Quadro 35. Porcentagem de alunos do programa que passaram no exame MTEL durante o ano 
acadêmico 2020-2021. 

 
Fonte: DESE - School and District Profiles – 2020/2021. 
 
Quadro 36. Classificações de desempenho da avaliação de egressos que concluíram o curso e que 
já trabalharam em uma escola pública de Massachusetts referente ao ano de 2021. 

 
Fonte: DESE - School and District Profiles – 2020/2021. 
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Quadro 37. Levantamento sobre opinião dos egressos dos programas da HGSE sobre sua preparação 
para ser um educador efetivo referente ao ano de 2021. 

 
Fonte: DESE - School and District Profiles - 2021. 
 

Por fim, em que pese o fato de não termos dados sobre a utilização de macro 

e microdados para informar ações e/ou reestruturação, do ponto de vista interno do 

programa, a partir de todos os dados apresentados ao longo das sessões anteriores, 

é possível afirmar que o programa possui uma forte e consolidada abordagem de 

avaliação formativa e processual. Nessa abordagem, há a utilização frequente de 

feedback tanto para acompanhar o desempenho e a evolução dos bolsistas quanto 

para monitorar a adequação do andamento das disciplinas, da atuação dos 

formadores e mentores e a própria proposta curricular do programa.  
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Conclusões e perspectivas futuras 

Esta pesquisa foi desenvolvida no contexto do convênio CAPES – PrInt – 

UNESP - Edital PROPG 02/2019 - Redes de Pesquisa Internacionais e tem como 

grande objetivo implementar um programa de pesquisa de práticas educativas no 

contexto da formação de professores de química com base nos princípios da 

educação para a equidade.  

Particularmente, por meio da Bolsa de Pesquisa no Exterior (BPE), financiada 

pela Fapesp em 2020, e do financiamento da Capes em 2022, pudemos realizar um 

estudo de caso que visou avaliar as características e as potencialidades do programa 

de formação de professores Harvard Teacher Fellows no tocante à atuação para a 

EE.  

Para orientar esta investigação, definimos o seguinte problema de pesquisa: 

quais os principais fatores teóricos e práticos que caracterizam o HTF como um 

programa focado na promoção da equidade educacional? 

Para consecução deste audacioso objetivo, realizamos um estudo de caso 

qualitativo, no período de fevereiro a agosto de 2020 e em julho de 2022, no contexto 

do programa HTF da HGSE. Pudemos realizar a coleta de dados a partir de 

observações participantes, coleta de documentos oficiais e internos, além da 

realização de entrevistas com bolsistas e professores formadores do programa. 

A partir da utilização de uma potente estrutura conceitual teórica, pudemos 

analisar as características do programa com base em 8 categorias analíticas, quais 

sejam, contexto social e institucional; visão de ensino, aprendizagem, escolarização, 

papel do professor e aprender a ensinar na missão do programa; processo de 

admissão; características da organização interna; currículo do curso; estratégias 

instrucionais; experiências de campo; e uso de dados para a tomada de decisões. 

Essa ampla e minuciosa exploração de dimensões do programa HTF nos 

forneceu elementos para a caracterização de suas potencialidades formativas, no 

geral, e de suas características teóricas e práticas para a formação de professores 

para a promoção da EE, em particular. 

Assim, identificamos 6 conjuntos de fatores teóricos e práticos que 

caracterizam o HTF como um programa focado na promoção da EE: 1. EE como 

missão e temática transversal a todo o programa; 2. Fomento e estabelecimento de 

uma forte comunidade de prática; 3. Uso sistemático e compartilhado de estratégias 
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de instrução colaborativas pautadas em problemas da prática profissional; 4. Percurso 

formativo coerente sustentado na perspectiva das práticas centrais de ensino; 5. 

Consistente cultura pedagógica de avaliação formativa e processual; 6. Planejamento 

autoral de grandes unidades didáticas com foco do conteúdo de ensino e 

fundamentadas na didática do conteúdo. 

A caracterização da EE como missão e temática transversal implica na 

assunção de lentes compartilhadas pelos diferentes atores do programa sobre quais 

são os princípios e conceitos essenciais que devem perpassar as práticas da 

comunidade, além de guiar as métricas de avaliação e performance profissional. O 

valor EE fundamenta os princípios do ensino competente e ajuda a definir as 

qualidades e práticas centrais de ensino valoradas na formação dos futuros 

professores (Figura 26).     

 

 
Figura 26. Esquema com as qualidades esperadas do professor do programa HTF. 
Fonte: elaboração própria. 
 

O segundo conjunto de fatores é responsável pelo fomento e estabelecimento 

de uma forte comunidade de prática no programa. A organização interna com padrão 
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do tipo vertical, conforme classificação de Zeichner e Conklin (2008), propicia que os 

formadores acompanhem uma turma de professores em formação ao longo de 

diferentes níveis do curso e, com isso, desenvolvam um bom conhecimento de todo 

o curso, além de melhor as disciplinas teóricas e as experiências de campo. Por meio 

do emprego deliberado de diversas estratégias instrucionais colaborativas, tanto 

formadores como outros atores, envolvendo mentores e funcionários, trabalham com 

afinco para a promoção de laços institucionais e interpessoais com o fim de 

construção de uma consistente comunidade de prática. Uma comunidade com forte 

senso de identidade e realizações profissionais mediante o compartilhamento de 

linguagem, indicadores de proficiência e práticas centrais de ensino. Essa 

comunidade cria e sustenta um ambiente institucional, intelectual e afetivo seguro no 

qual os bolsistas se sentem acolhidos para assumir riscos acadêmicos e errar no 

processo de performar práticas complexas e inovadoras a partir de estratégias, 

rotinas, movimentos e feedback apropriados.  

O terceiro conjunto de fatores diz respeito ao uso sistemático e compartilhado 

de estratégias de instrução colaborativas pautadas em problemas da prática 

profissional. Ao longo de todo o percurso formativo do programa, os bolsistas são 

expostos a diversificadas estratégias instrucionais que partem de problemas reais da 

prática profissional, tais como: estudo de casos escritos; episódios gravados de aulas 

de professores da educação básica; gestão pedagógica em grandes e pequenos 

grupos; modelagem de professores formadores e mentores; uso de portfólios e 

feedbacks; reflexão orientada e autorreflexão. Esses fatores permitem a grande 

integração entre teoria e prática ao longo de todo o curso, bem como a conexão 

estreita entre conteúdo pedagógico geral e conteúdo específico. 

A estruturação de um percurso formativo coerente sustentado na perspectiva 

das práticas centrais de ensino compõe o quarto conjunto de fatores. Com a gradação 

de um conjunto de práticas centrais de ensino bem definido e partindo das menos 

complexas para mais complexas, os bolsistas são conduzidos por um percurso que 

os confere confiança para ir construindo suas identidades, competências e 

disposições. Essa experiência adaptativa de aproximações da prática permite que 

eles aprendam a fazer julgamentos sobre o que fazer em uma situação particular com 

base explícita na intersecção entre EE e ensino de determinado conteúdo curricular 

de ciências. A comunidade de prática e o ambiente seguro favorecem que os bolsistas 

desenvolvam as performances almejadas em interação com os outros, observando 
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seus formadores, supervisores e pares, bem como criando um conhecimento mútuo, 

coletivo. Os formadores do programa desempenham uma prática deliberada, em 

contexto colaborativo, no qual a instrução para, sobre e na prática se dá por meio de 

ciclos de aprendizagem. Ciclos em que há pródigas oportunidades para 

demonstrações, ensaios e repetições, com feedback pautado em princípios de 

performance que ajudam os bolsistas a lidar com problemas profissionais e ir 

processualmente incorporando essas devolutivas às suas práticas de ensino 

equânime de ciências. 

O penúltimo conjunto de fatores trata do estabelecimento de uma consistente 

cultura pedagógica de avaliação formativa e processual. Pudemos identificar tempos 

e espaços seguros para que os bolsistas se arriscassem na execução de atividades 

inovadoras que não tinham pleno domínio, em função de um ambiente que respeitava 

e acolhia suas vozes, hesitações e angústias. Diversos momentos de feedback 

formativo apontavam sobre o que melhor funcionou nas demonstrações, ensaios e 

práticas, bem como apontavam aspectos a serem melhorados ao longo dos ciclos de 

aprendizagem iterativos.  Trata-se de práticas de avaliação dos professores em 

formação inicial com caráter altamente formativo, colaborativo e processual, em que 

diferentes avaliadores, mentores e formador do programa, fornecem suporte e 

determinam os níveis de performance a partir de referenciais profissionais comuns. 

Uma cultura de EE que, em síntese, induz a uma melhoria da performance de ensino 

dos bolsistas de forma progressiva, estável e rigorosa, com o apoio decisivo dos 

próprios profissionais que atuam na rede regular de ensino. 

Finalmente, o último conjunto de fatores se relacionada à valorização de 

experiências curriculares com foco do conteúdo de ensino e fundamentadas na 

didática do conteúdo. Para além de modelos genéricos e utilização acrítica de planos 

e/ou livros didáticos, as disciplinas de metodologias de ensino integradas às 

experiências de campo utilizam uma abordagem de planejamento em processo em 

que se sobressaem as discussões sobre o ensino do conteúdo curricular de ciências 

em uma perspectiva equânime. Ao longo de todo o percurso formativo, os bolsistas 

aprendem a planejar grandes projetos de ensino e aprendizagem de forma autoral 

mediante o uso de estratégias didáticas focadas na equidade no contexto de espaços 

e tempos deliberadamente destinados à discussão, ensaio, análise e reelaboração. 

No caso de ciências, os bolsistas utilizam “The 5E model of instruction” como 

abordagem metodológica apoiada na perspectiva pedagogia culturalmente 
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responsiva para dados conteúdos curriculares específicos. Em função disso, a 

comunidade de prática de ensino de ciências, formada pelos pares, supervisores e 

formadores, acaba por gerar e compartilhar uma infinidade de recursos instrucionais 

e materiais de aprendizagem para o ensino equânime de determinados conteúdos. 

Vale destacar os ricos, diversificados e amplos portfólios produzidos por cada bolsista 

ao final de cada período que são utilizados inclusive para sua avaliação formal para 

a obtenção da licença de professores de ciências.  

A partir deste estudo de caso, reunimos um conjunto de fatores que, 

acreditamos, podem catalisar o debate acerca da estruturação, no geral, de 

programas de formação de professores, em específico de formação de professores 

de ciências para EE. A missão explícita de preparar professores para se tornarem 

educadores transformadores em suas comunidades, juntamente com referenciais que 

definem claramente os elementos de uma EE, parecem ser essenciais para projetar 

experiências formativas, uma vez que permitem a consolidação e compartilhamento 

de um abrangente quadro conceitual e linguagem comuns a toda comunidade de 

prática. Quadro e linguagem estes que se tornam base para o desenho curricular em 

torno de práticas profissionais claramente definidas a partir de expectativas valoradas 

que abrangem os elementos do ensino competente como forma de promoção da EE, 

no aspecto que tange à atuação profissional. A abordagem centrada na prática 

privilegia a estruturação do currículo de formação de professores ao redor da prática 

profissional, em que as disciplinas e experiências de campo podem ser pensadas 

para viabilizar que os professores em formação inicial sejam capazes de performar 

estratégias e rotinas de ensino equitativo, porém naquilo que toca concretamente os 

conteúdos curriculares e a didática do conteúdo específico. Como corolário, a 

utilização de indicadores de performance pode cumprir o papel tanto de avaliar e 

acompanhar o desenvolvimento dos professores quanto de ajustar a atuação dos 

formadores e a estrutura do próprio programa. Ademais, o fomento à instituição e 

consolidação de uma comunidade de prática coesa, formada por distintos atores com 

diferentes níveis de experiência, ao redor de um forte compromisso com a missão do 

programa parece ser o fulcro dos aspectos substantivos para a promoção de uma 

cultura de observação, feedback e avaliação da capacidade de performar práticas de 

ensino na perspectiva da diversidade, equidade e inclusão e, por seu turno, favorecer 

o desenvolvimento da identidade profissional de professores de química equânimes. 
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Em que pesem todas essas potencialidades, nossa investigação identificou 

que as discussões sobre a formação de professores para a EE a partir da pedagogia 

da performance no contexto formação de professores centrada na prática podem ficar 

limitadas aos compromissos característicos da Racionalidade Prática. Dessa 

maneira, sem abandonar os avanços decorrentes dessa nova perspectiva para a 

formação de professore de ciências, parece-nos que aspectos relativos às 

perspectivas críticas poderiam ajudar a avançar na compreensão dos condicionantes, 

quer sociais ou institucionais, de maneira holística, a fim de que professores possam 

reconhecer e propor ações transformadoras para além da sala de aula e suas práticas 

individuais, visando lutar por uma educação de melhor qualidade e, de fato, 

equânime. A capacidade de os professores refletirem criticamente sobre os 

condicionantes que interatuam na ação educativa deve estar dialeticamente integrada 

a ações sociais transformadoras, o que pode, além de uma prática de ensino 

habilidosa, contribuir significativamente para a práxis profissional. Reflexão crítica e 

ação transformadora tanto em um âmbito individual quanto no coletivo dos 

profissionais que atuam na educação.  

Em síntese, listamos algumas lições para formação de professores como foco 

na EE aprendidas com base no estudo do programa HTF:  

1. Importância de programas de formação de professores apresentarem como 

missão explícita a preparação de professores para a promoção da EE; 

2. Abordagem centrada na prática para a formação de professores, em que os 

alunos podem se engajar, de fato, em experiências deliberadas para estudar, 

ensaiar e implementar práticas centrais de ensino; 

3. Referenciais da prática profissional claras, compartilhadas e bem definidas 

voltadas para a promoção da EE e da Justiça Social, associadas aos seus 

indicadores de performance; 

4. Tempos e espaços curriculares dedicados para fornecer e receber feedback 

(avaliação formativa) sobre o desenvolvimento da performance das práticas 

centrais de ensino; 

5. Construir uma comunidade de prática forte e equitativa (forte relação 

universidade e escola) que promova e apoie as diversas origens, identidades, 

pontos fortes e desafios dos alunos para aprofundar seu aprendizado, construir 

sua compreensão e respeito por outras culturas e abordar as desigualdades 

sistêmicas no ambiente escolar; 
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6. Articular as dimensões da Racionalidade Crítica aos processos formativos, 

sobretudo aqueles relacionados à reflexão sobre a prática profissional e seus 

condicionantes sociais, econômicos e institucionais.  

Como desafios futuros, em particular para o contexto institucional de formação 

inicial de professores no Brasil, podem ser listadas as seguintes problemáticas a partir 

das lentes dos princípios discutidos nesta tese: 

1. Mudar a cultura pedagógica tradicional dos programas de formação de 

professores não é uma tarefa trivial. Nesse sentido, quais são as melhores 

maneiras de promover mudanças no sentido da abordagem baseada na 

prática? 

2. Como melhorar o aprendizado do ofício de ensinar no contexto efetivo de 

desenvolvimento do trabalho docente em cursos em que há acentuada 

separação entre universidades e escolas-campo? 

3. Como implementar e sustentar abordagens baseadas na prática para a 

formação de professores onde há uma divisão bem conhecida entre disciplinas 

teóricas do curso e experiências de campo (dicotomia teoria-prática) e 

fragmentação curricular? 

4. Como construir referências compartilhados de práticas de ensino esperadas 

em diferentes contextos políticos e institucionais nos diversos estados 

brasileiros? 

5. Como promover comunidades de prática fortes em contextos onde há a lógica 

departamental de contratação docente impera na qual os professores irão 

“prestar serviço” para determinado curso? 

Acreditamos que todas essas dimensões e características devem fazer parte 

de um amplo e profundo debate sobre a melhoria da qualidade da formação inicial de 

professores de ciências/química, oferecendo oportunidades de aprendizagem mais 

coerentes e reflexivas e experiências de campo que impulsionam seu crescimento 

constante e, portanto, contribuindo para tão almejada EE.  

Findadas essas duas etapas de pesquisa, abrem-se as condições para a 

análise as potencialidades, as perspectivas e os desafios para a ressignificação e 

adequação dos princípios identificados para o contexto educacional brasileiro, 

particularmente no âmbito dos programas de formação de professores de 

química/ciências. Nesse sentido, por conta dessa experiência internacional e da RPI 

estabelecida, aprovamos o projeto de pesquisa no âmbito da Chamada Fapesp no 
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Programa de Pesquisa em Educação Básica – PROEDUCA – FAPESP/SEDUC, na 

modalidade Ensino Público43. A pesquisa terá a vigência de 4 anos (01/02/2023 a 

31/01/2027) e tem como objetivo investigar os efeitos de ciclos reiterados de 

implementação de um percurso formativo inovador, pautado nos princípios da EE, na 

prática de ensino de professores de ciências (química, física e biologia) em exercício 

que atuam no ensino médio de escolas públicas do estado de São Paulo. Trata-se da 

primeira experiência com o intuito de implementar, a partir das devidas transposições 

e adaptações, os princípios teóricos e práticos identificados para a formação de 

professores no contexto brasileiro. 

Esperamos, por fim, ampliar a disseminação dos resultados de pesquisa em 

coautoria com os pesquisadores da Harvard University em eventos e periódicos 

acadêmico-científicos internacionais, avançando em relação às iniciativas já em 

andamento e apresentadas em nosso Memorial Acadêmico. 

  

                                            

43 Processo n. 2022/06924-9.  
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Apêndice A – Roteiro de Entrevistas com Professores Formadores 

SCRIPT FOR INDIVIDUAL INTERVIEW 
(Vrs01   -  Amadeu Moura Bego   -   2.jul.2020) 

 
IDENTIFICATION 

Interviewer Amadeu Moura Bego 

Interviewee   
Name  

Code  

Date  

Interview total time  

Link to the recording file  

 

INITIAL CONTACT ORIENTATION 

N. Action Guidelines 

1 Introduction 
My name is Amadeu Moura Bego and I am here at Harvard University as a visiting scholar 
I would like to better understand the characteristics of the HTF program and its potential in 
teacher education in order to implement some of its principles in Brazil in a near future 

2 
General 
observations 

This interview will be recorded and only me and my supervisor will have access to it. 
All recorded data are confidential and will be incorporated only in my research report and 
derived scientific publications. 

Following the best scientific guidelines, all names and identification features will be made 
anonymous. Thus, none of this information will be vehiculated in the future. 

3 
Appraisal of 
participation 

Your interview is pretty important for my research because it will help to understand your 

thoughts about the HTF program. 
We will talk about some aspects of the program and you can be comfortable to answer the 
questions from your unique standpoint. I am not searching for “right questions”, but for your 

personal thoughts on the subject.  
You are free to interrupt the interview anytime in order to make clear some points or to make 
any appointments. 

Any questions? 
Do you agree to participate in the interview under these conditions? 

 

SCRIPT FOR INDIVIDUAL INTERVIEW WITH HTF FACULTY 

 

BLOCK 1 

Action Question 

Warm-up 
question 

Code Enunciation 
WAQ1 - How would you describe a good teaching practice? 

Trigger question TQ1 - How would you define education equity? 
- How about its relation to the idea of social justice? 

Deepening 
questions 

DQ1.1 - In your opinion, to what extent does the HTF program impact on changing novice teacher’s 

beliefs (prior conceptions) about teaching? 

DQ1.2 - From your standpoint, how does the HTF program can help novice teachers to address 

educational inequities? 

DQ1.3 - Do you think that working on the HTF program has helped you become a more Equitable 

Educator? Why or why not? 

DQ1.4 - In your professional practice, how do you seek to build an equitable environment (inside and 
outside the classroom) on a daily basis? 

DQ1.5 - Could you list some of your Equity Teaching Practices that you have been striving to use (or 
improve)? 

Closing question CQ1 - Would you like to make any additional commentaries on the topic? 
 

BLOCK 2 

Action Question 

Warm-up 
question 

Code Enunciation 
WAQ2 - What is it like to work in the HTF program? 

Trigger question TQ2 - How would you describe the importance of the HTF team to the quality of the program?  
- And the importance of the team for the quality of your work? 

Deepening 

questions DQ2.1 
- How was the process of delimiting and defining the program's visions, norms and 

expectations (core practices, teaching qualities, benchmarks)? 
- What was your role and engagement in that process? 



-150- 

DQ2.2 - How do those visions influence your teaching practice? 
DQ2.3 - In your opinion, what is the importance of the mentors to the preparation of the HTF fellows? 

DQ2.4 - In general, what do you expect in relation to the role of mentors in the process of preparing 
fellows? 

DQ2.5 - What is the process like and what are your criteria for choosing a mentor? 
 DQ2.6 - What does the HTF program mean to you? 
Closing question CQ2 - Would you like to make any additional commentaries on the topic? 
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Apêndice B – Roteiro de Entrevistas com Professores de Ciências 
em Formação Inicial 

SCRIPT FOR INDIVIDUAL INTERVIEW 
(Vrs01   -  Amadeu Moura Bego   -   29.aug.2020) 

 
IDENTIFICATION 

Interviewer Amadeu Moura Bego 

Interviewee   
Name  

Code  

Date  

Interview total time  

Link to the recording file  

 

INITIAL CONTACT ORIENTATION 

N. Action Guidelines 

1 Introduction 
My name is Amadeu Moura Bego and I am here at Harvard University as a visiting scholar 
I would like to better understand the characteristics of the HTF program and its potential in 

teacher education in order to implement some of its principles in Brazil in a near future 

2 
General 
observations 

This interview will be recorded and only me and my supervisor will have access to it. 
All recorded data are confidential and will be incorporated only in my research report and 

derived scientific publications. 
Following the best scientific guidelines, all names and identification features will be made 
anonymous. Thus, none of this type of information will be vehiculated in the future. 

3 
Appraisal of 
participation 

Your interview is pretty important for my research because it will help to understand your 
thoughts about the HTF program. 
We will talk about some aspects of the program and you can be comfortable to answer the 

questions from your unique standpoint. I am not searching for “right or wrong answers”, but 
for your personal thoughts on the subject.  
You are free to interrupt the interview anytime in order to make clear some points or to 

make any appointments. 
Any questions? 
Do you agree to participate in this interview under these circumstances? 

 

SCRIPT FOR INDIVIDUAL INTERVIEW WITH HTF FELLOW 

(C5-SCIENCE) 

 

BLOCK 1 

Action Question 

Warm-up 
question 

Code Enunciation 
WQ1 - How would you describe a good teaching practice? 

Trigger 

question 
TQ1 - How would you define education equity? 

- How about its relation to the idea of social justice? 

Deepening 
questions 

DQ1.1 - Could you list some prior ideas about teaching that have changed along this first year in the 
HTF program? 

DQ1.2 - From your standpoint, in what extent do you feel prepared to start facing the challenges of 
teaching in an actual classroom after this first year of coursework and summer school? 

DQ1.3 - Do you think that you are prepared to redress bias and inequalities in the classroom? Why or 
why not? 

DQ1.4 - Could you list some equity teaching practices that you have learned in the program that you 
are planning to use in your classroom? 

Closing 
question CQ1 - Would you like to make any additional commentaries on the topic? 

 

BLOCK 2 

Action Question 

Warm-up question Code Enunciation 
WQ2 - What is it like to study at the HTF program? 

Trigger question TQ2 
- How would you describe the importance of the HTF community (as a whole) for your 

professional development?  
(faculties, staff, mentors, peers)  
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Deepening 

questions 

DQ2.1 - What is your evaluation regarding the relationship between theory and practice in the 
program? 

DQ2.2 
- In your opinion, what is particularly the importance of the mentors for your development as 
a teacher? 
(knowledge, skills, principles) 

DQ2.3 - In general, how do you evaluate your learning experience in the program? 
DQ2.4 - What aspects of the HTF program do you like the most? 
DQ2.5 - What are your professional expectations for this next year in the program? 

Closing question CQ2 - Would you like to make any additional commentaries on the topic? 
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