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Resumo

Este artigo tem por objetivo analisar o papel das atividades de estágio na formação de 
professores da educação básica, tomando por base as propostas vigentes nas políticas 
educacionais do Brasil e da França. O desafio assumido parte da análise da Resolução 
CNE/CP N°2/2019 (Brasil, 2019), que definiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para 
a Formação Inicial de Professores para a Educação Básica e instituiu a Base Nacional 
Comum para a Formação Inicial de Professores da Educação Básica (BNC-Formação), 
elaborando comparação analítica ao modelo francês de formação de professores. Na 
França, a formação de professores, desde 2019, é realizada no INSPÉ, em nível de mes-
trado, segundo o que propugna a Lei n° 2019-791 (“escola de confiança”). Adotou-se a 
abordagem qualitativa, com os procedimentos da pesquisa documental. Para a análise 
dos dados obtidos e sua interpretação, utilizou-se a técnica da análise de conteúdo. Com 
base nos resultados obtidos, pode-se perceber que Brasil e França sofrem influência 
dos modelos neoliberais nas políticas de formação de professores, com destaque para a 
relação entre a teoria e prática no estágio e na formação em universidades. Destaca-se 
também a escola como local privilegiado de formação; o papel do professor-formador na 
escola. Em decorrência de tais achados é possível inferir que a reflexão sobre o modelo 
francês de formação de professores amplia teoricamente o conhecimento sobre as ques-
tões de estrutura e de organização da formação docente.

Palavras-chave: formação de professores; estágio; BNC-Formação; profissionalização 
docente

Resumen

Este artículo tiene como objetivo analizar el papel de las actividades de pasantía en la 
formación de profesores de educación básica, a partir de las propuestas actuales en las 
políticas educativas de Brasil y Francia. El desafío asumido forma parte del análisis de 
la Resolución CNE/CP N°2/2019, que definió las Directrices Curriculares Nacionales 
para la Formación Inicial del Profesorado para la Educación Básica y estableció la Base 
Nacional Común para la Formación Inicial del Profesorado de Educación Básica (BNC-
Formação), elaborando una comparación analítica con el modelo francés de formación 
docente. En Francia, la formación del profesorado, desde 2019, se lleva a cabo en INSPÉ, 
a nivel de maestría, de acuerdo con lo que defiende la Ley No. 2019-791 ("escuela confia-
ble"). Se adoptó el enfoque cualitativo, con los procedimientos de la investigación docu-
mental. Para el análisis de los datos obtenidos y su interpretación, se utilizó la técnica 
de análisis de contenido. Con base en los resultados obtenidos, se puede ver que Brasil 
y Francia están influenciados por modelos neoliberales en las políticas de formación 
docente, con énfasis en la relación entre teoría y práctica en la pasantía y en la formación 
en las universidades. La escuela también se destaca como un lugar privilegiado de forma-
ción; El papel del profesorado-formador en la escuela. Como resultado de estos hallaz-
gos, es posible inferir que la reflexión sobre el modelo francés de formación docente 
teóricamente amplía el conocimiento sobre los problemas de estructura y organización 
de la formación docente.

Palabras clave: formación del profesorado; pasantía; BNC-Formação; Profesionalización 
docente 
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O papel do estágio na formação de professores da educação básica: análise comparativa entre a BNC-
Formação e o modelo francês

1. Introdução
A qualidade da formação de professores é fundamental para a qualidade da educa-
ção, uma vez que os professores são a chave para melhorar os resultados educacionais 
(Tsakalerou, 2015, Brasil, 2019b). A formação docente é influenciada pelas políticas edu-
cacionais e legislação, sendo que a Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB) 
de 1996 estabeleceu que a formação de professores para a educação básica deve ocorrer 
em cursos superiores de Pedagogia. A Base Nacional Comum para a Formação inicial de 
Professores da Educação Básica (BNC-Formação) alinha a formação docente com as dez 
competências gerais previstas na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Sanches & 
Vieira, 2020), visando qualificar os professores a implementar essas competências em 
sala de aula.

As escolas têm enfrentado diversas dificuldades para cumprir seu objetivo de prepa-
rar os indivíduos para a sociedade devido às mudanças no cenário atual, panorama que 
afeta diretamente a formação de professores (Alves, 2018; Charlot, 2005). A formação de 
professores é reconhecida como essencial para a qualidade da educação pelas políticas 
públicas educacionais nacionais e internacionais, como a Agenda 2030 da ONU (Maués 
& Costa, 2020). A Organização das Nações Unidas para a Educação, Ciências e Cultura 
(UNESCO), apontou a educação como elemento crucial para o crescimento econômico 
dos países, propondo a formação do cidadão global. Por sua vez, a Organização para a 
Cooperação e Desenvolvimento Econômico (OCDE) tem realizado pesquisas para verifi-
car a atuação dos professores, de modo a torná-los mais eficazes, em trabalho conjugado 
com o Banco Mundial (BM). No entanto, a formação de professores no Brasil, sob a 
influência de organismos internacionais, resultou em um empobrecimento da formação, 
com destaque para a prática em detrimento da teoria e a mobilização de saberes exigidos 
pela lógica do capital (Maués & Costa, 2020).

Sanches e Vieira (2020) apontam que a formação de professores no Brasil enfrenta 
problemas relacionados à adequação e qualidade da formação superior. Gatti (2019) 
destaca a insatisfação com as políticas e práticas formativas atuais, incluindo despro-
fissionalização, precarização e falta de articulação entre formação inicial e continuada, 
inserção profissional e condições de trabalho. As críticas também se direcionam à frágil 
articulação entre conhecimento específico e pedagógico e entre universidades e escolas. 
Embora tenham sido implementadas medidas e programas, o retorno ainda não foi sufi-
ciente para melhorar os resultados de aprendizagem dos alunos.

A ONU apresenta a educação como um fator importante para o crescimento eco-
nômico dos países e promoveu os Objetivos do Milênio em 2000 e os Objetivos do 
Desenvolvimento Sustentável em 2015. Diante desse cenário, surgem questionamentos 
sobre a formação de professores no Brasil, como a concepção de formação expressa na 
BCN-Formação, os saberes que o docente deve dominar e os fatores que influenciam as 
políticas de formação docente. Assim, problematizar a formação docente é essencial para 
compreender e agir conscientemente e contribuir para uma visão mais clara sobre os 
processos envolvidos na educação (Gatti, 2019).

Campos (1999) destaca três características das reformas na formação de professo-
res em países como Portugal, Espanha, Islândia, Finlândia, Suécia, Estados Unidos e 
Reino Unido: a reflexão das transformações sociais, econômicas e políticas; a racionali-
zação na operação dos sistemas educacionais e a importância de órgãos de cooperação 
internacional. A autora apontou que esses aspectos também foram comuns às mudanças 
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nas políticas educacionais no Brasil, onde as transformações econômicas criaram novas 
demandas para o sistema educacional e houve esforços para introduzir maior racionali-
dade e produtividade. 

Diante do panorama apresentado, este estudo apresenta a formação de professores 
na França como um exemplo para a reflexão sobre a formação de professores no Brasil. 
Um grupo de professores da Universidade Estadual Paulista (UNESP) dos campi de 
Assis e Marília realizou um estudo na École Supérieure du Professorat et de l’Éducation 
(ÉSPÉ), na Universidade de Cergy-Pontoise na França, em 2019, realçando a impor-
tância de conhecer a experiência francesa na formação de professores para repensar a 
formação de professores na UNESP. O estudo destacou a articulação entre teoria e prá-
tica, a organização dos estágios, o papel da universidade e da instituição concedente do 
estágio, as atividades dos estagiários e o uso de novas tecnologias de ensino na formação 
de professores na França (Carvalho, Brocanelli, & Silva, 2019). 

O estágio profissionalizante na ÉSPÉ foi destacado como fundamental na formação 
de professores, devido ao acompanhamento dos estagiários e sua responsabilidade plena 
na turma. Isso permitiu a integração consistente entre ensino e pesquisa, aprendizado 
em sala de aula, estudos e espaço escolar, favorecendo a análise profissional (Carvalho, 
Brocanelli, & Silva, 2019).

A França busca uma revolução no ensino escolar desde a criação da ÉSPÉ, com o 
objetivo de refundar a escola para torná-la justa e exigente para todos. Além de um pro-
jeto educativo, a refundação da escola prevê um projeto de sociedade que responda aos 
grandes desafios enfrentados pelo país, incluindo melhorar a formação da população, 
combater o desemprego juvenil e reduzir as desigualdades sociais (EDUPROS; FRANÇA, 
2019). Esse esforço financeiro e humano sustenta-se em uma concepção de cidadania e 
República, na qual os alunos recebem um ensino laico e emancipatório que melhora o 
potencial de crescimento do país (Carvalho, Brocanelli & Silva, 2019).

Em 2019, a ÉSPÉ passou a se chamar INSPÉ após a aprovação da lei n ° 2019-791 
de 26 de julho de 2019 “por uma escola de confiança” na França. Com a mudança, o 
Ministério da Educação adquiriu a organização da formação de professores e incluiu o 
termo “Nacional” no nome (EDUPROS; FRANÇA, 2019). A análise do modelo francês 
de formação de professores pode contribuir para a reflexão sobre os modelos de forma-
ção de professores no Brasil, que também buscam aliar teoria e prática em estágios de 
observação e prática orientada, visando a entrada progressiva dos alunos na docência 
(Carvalho; Brocanelli; & Silva, 2019).

A trajetória da formação de professores no Brasil no século XX foi influenciada por 
contribuições da perspectiva do movimento pela profissionalização do ensino, tendo 
como base a influência francesa e canadense, especialmente em relação à epistemologia 
da prática, de acordo com Souza Neto, Cyrino e Borges (2019).

Portanto, esta pesquisa busca responder à seguinte questão: que elementos presentes 
na formação de professores para a educação básica na França podem contribuir para 
reflexão sobre os processos formativos brasileiros, levando em conta o papel das ativida-
des de estágio? 

Em um contexto de busca de elementos para se repensar a formação de professores 
para a educação básica no Brasil, esta pesquisa tem por objetivo identificar os fundamen-
tos que podem contribuir para avanços nos processos de formação de professores para 
a educação básica, buscando provocar eventual ressignificação dos modelos formativos 
brasileiros. 
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Na década de 1990, a pesquisa comparada em Educação cresceu na América Latina, 
impulsionada pelos organismos internacionais – tal como a Organização para Cooperação 
e Desenvolvimento Econômico (OCDE) e o Banco Mundial (BM) - que promoveram 
reformas educacionais na região e produziram conhecimento para regular e governar. A 
educação comparada utilizou quadros comparativos de políticas de diferentes países da 
região e evidências favoráveis para aumentar a legitimidade das propostas. As compara-
ções regionais e internacionais despertaram o interesse dos governos pelas políticas de 
sucesso em outros países (Krawczyk, 2013). A OCDE é uma das principais defensoras da 
educação baseada em competências, cujo modelo foi adotado no Brasil pela BNCC e pela 
BNC-Formação. Esse modelo é criticado por ser objetivista, no qual alunos e professores 
são considerados meros receptores de modelos educacionais criados por especialistas. 
Além disso, o currículo é voltado para atender às necessidades do mercado e é produzido 
por grandes organizações (Reis e Gonçalves, 2020).

2. Percurso Metodológico
A postura metodológica adotada para este estudo assume um panorama qualitativo, com 
perspectiva comparativa. Assim, adotou-se a proposta de pesquisa comparada proposta 
por Adamson e Morris (2014), levando em conta dado cenário educacional a partir de seu 
contexto em âmbito social, como também político e econômico. Ainda como argumento 
para desenvolver um estudo comparativo, vale mencionar a posição de Ducoing-Watty e 
Rojas-Moreno (2017), ao defenderem que, ao se elaborar uma pesquisa comparativa no 
campo educacional, deve-se levar em conta atores como governo e organismos suprana-
cionais, além de políticas e modelos concernentes à educação em realidades locais dis-
tintas. No caso deste estudo, conforme mencionado anteriormente, foram considerados 
os contextos do Brasil e da França.

Considerando o material utilizado como fonte de investigação, pode-se considerar 
que o presente trabalho se trata de uma pesquisa documental. A pesquisa documental 
compreende um intenso exame de diversos materiais que ainda não sofreram algum tra-
balho de análise, ou que podem ser reexaminados, buscando-se outras interpretações, 
chamados de documentos. Ela se propõe a produzir novos conhecimentos, construir 
novas formas de compreensão dos fenômenos e ainda conhecer as formas como esses 
fenômenos têm se desenvolvido (Kripka, Scheller e Bonotto, 2015). 

Na pesquisa documental, os documentos devem ser considerados como dispositivos 
comunicativos que possuem uma intencionalidade, construídos para atender a deter-
minadas finalidades. O contexto em que os documentos foram produzidos deve ser 
examinado, levando em consideração a conjuntura política, econômica, social e cultural 
(Kripka, Scheller e Bonotto, 2015; Cellard, 2008; Silva et al., 2011). 

Silva et al. (2011) destacam que a pesquisa documental não carrega apenas uma con-
cepção filosófica de pesquisa, podendo ser utilizada em abordagens tanto positivistas 
quanto compreensivas. A abordagem qualitativa enfatiza o valor das informações gera-
das a partir de um olhar crítico das fontes e a análise qualitativa dos dados é preferida, 
pois permite a compreensão dos objetos e acontecimentos em seu contexto (Bodgan e 
Biklen, 2013).

Para Bardin (2021), a análise documental pode ser definida como um conjunto de ope-
rações que objetivam representar o conteúdo de um documento de uma maneira diferente 
da versão original, visando facilitar, em um estado posterior, sua consulta e referenciação. 
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Este trabalho tomou por base documentos que orientam a formação de professores na 
educação básica, incluindo a Resolução CNE/CP Nº 2/ 2019 que institui a Base Nacional 
Comum para a Formação Inicial de Professores da Educação Básica (BNC-Formação), o 
Decreto francês de 01 de julho de 2013 sobre competências profissionais para o ensino, 
o Decreto francês de 28 de maio de 2019 que estabelece o enquadramento nacional da 
formação de mestrado em ensino e educação, e a Lei francesa n° 2019-791 de 26 de julho 
de 2019 para uma escola de confiança. Estes documentos apresentam diretrizes para a 
formação de professores na educação básica em cada país. 

Nesta pesquisa, a inferência foi utilizada para analisar e interpretar os dados obtidos, 
sendo considerada como um procedimento intermediário entre a descrição e a interpre-
tação dos textos (Bardin, 2021). Por meio da inferência, foram captados os conteúdos 
manifestos e latentes contidos no material analisado, visando obter uma relevância teó-
rica para o procedimento de análise de conteúdo (Silva & Fossá, 2015; Franco, 2018). 
A inferência proporcionou a comparação entre os documentos explicitados, permitindo 
uma análise mais precisa e coerente.

3. Formação de Professores: Desafios 
Contemporâneos
3.1. Diretrizes Curriculares Nacionais 2015

A definição das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formação Inicial e Continuada 
dos Profissionais do Magistério da Educação Básica foi estabelecida pelo Parecer CNE/
CP N°2/2015, publicado pelo Conselho Nacional de Educação e pelo Conselho Pleno 
em 2015. Segundo o documento, esforços foram empreendidos no Brasil para garantir 
maior organicidade entre as políticas, programas e ações direcionados à formação de 
professores nas últimas décadas. O Parecer destaca a necessidade de consolidar políticas 
e normas nacionais fundamentais para garantir a formação inicial e continuada dos pro-
fissionais do magistério, ocorrendo em colaboração entre as instituições formadoras e os 
sistemas de ensino. Além disso, o documento estabelece que a formação de professores 
deve ter qualidade, articulando teoria e prática, com base em conhecimentos científicos e 
didáticos e reconhecendo a importância das instituições de educação básica na formação 
dos profissionais do magistério (Brasil, 2015).

A presença da pesquisa na formação de professores foi defendida por André (2001), 
ao propor o uso da metodologia investigativa nos currículos de formação de professores, 
que, segundo a autora, viabilizaria a participação dos alunos-professores em seu pro-
cesso de aprendizagem. Nesse contexto, a pesquisa teria fins didáticos, desempenhando 
um papel mediador no preparo de professores para sua atuação em sala de aula. Ela pro-
piciaria ao futuro professor, o acesso aos conhecimentos científicos do campo específico 
de conhecimentos, e poderia levar o aluno a incorporar uma postura investigativa contí-
nua em sua prática profissional (André, 2001). De acordo com Gatti (2019), a Resolução 
CNE/CP N°2/2015 (Brasil, 2015) busca uma concepção de docência como base para a 
construção de projetos de formação de professores, considerando-a como uma ação edu-
cativa intencional e metódica que envolve conhecimentos específicos, interdisciplinares 
e pedagógicos, além de valores éticos, linguísticos, estéticos e políticos, sempre em diá-
logo com diferentes visões de mundo.
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As Diretrizes Curriculares Nacionais de 2015 destacaram a importância das institui-
ções de educação básica como espaços para formação de professores (Souza Neto, Sarti, 
& Benites, 2016). O estágio foi apontado como um elemento crucial para essa formação, 
permitindo a integração entre teoria e prática (Souza Neto et al., 2016). Além disso, os 
cursos formadores de docentes devem considerar as diferentes dimensões envolvidas na 
ação pedagógica e contribuir para o desenvolvimento profissional do magistério (Souza 
Neto et al., 2016).

Gatti (2019) destacou que a duração dos cursos de licenciatura em quatro anos, divi-
didos em oito semestres, é um ponto inovador na Resolução. Essa extensão de tempo 
permitiria que os estudantes de licenciatura amadurecessem suas aprendizagens e 
aprofundassem seu conhecimento em metodologias de ensino, fundamentos filosófi-
cos, psicológicos, sociológicos e culturais, o que não seria possível em um tempo mais 
curto. O tempo de formação mais longo também ajudaria os estudantes a desenvolverem 
autonomia profissional, superando abordagens prescritivas. A abordagem interdiscipli-
nar, através de metodologias ativas como projetos e oficinas, poderia contribuir para a 
qualidade dessa formação prolongada. A Resolução CNE/CP N° 2 de vinte de dezem-
bro de 2019 instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formação Inicial de 
Professores para a Educação Básica e a Base Nacional Comum para a Formação Inicial 
de Professores da Educação Básica (BNC-Formação).

3.2. BNC-Formação

Autores afirmam que a BNCC representa um consenso nacional sobre as aprendizagens 
essenciais que devem ser asseguradas na Educação Básica. Para que essas aprendizagens 
se tornem efetivas, os professores devem desenvolver as competências profissionais pre-
vistas na BNCC. A necessidade da base nacional comum foi justificada por estudos que 
apontam o desempenho ruim dos alunos brasileiros em avaliações internacionais. No 
entanto, referenciar a BNCC na formação de professores pode reduzir a formação a um 
“como fazer” distante de uma perspectiva emancipadora (ANPED, 2018, p. 3; Pires & 
Cardoso, 2020). 

A Resolução No 2 de 2015 visava solucionar problemas presentes desde 2002, tendo 
sido seguida por uma alteração da estrutura do curso de Pedagogia em 2006. As insti-
tuições de ensino ofereciam a Pedagogia de acordo com suas próprias definições, em vez 
de seguir as regras. No entanto, em 2019, o CNE aprovou novas diretrizes que alinham a 
formação docente aos currículos dos estudantes, com base na BNCC, estabelecendo com-
petências gerais e específicas e formação continuada para o cotidiano escolar (Sanches e 
Vieira, 2020).

O cenário inaugural no texto das Diretrizes se referiu ao fato de que pela primeira 
vez ocorreu no Brasil o consenso nacional sobre as aprendizagens essenciais, no qual 
o alinhamento da formação de professores com a BNCC promoveria a efetividade da 
aprendizagem e asseguraria a educação para todos. Oliveira e Jesus (2020) afirmaram 
que o exaltado caráter inovador deste texto político se desfez, quando defendeu práticas 
apoiadas em evidências (científicas) e recorreu a um discurso já amplamente conhecido 
e reconhecido: o das competências profissionais. 

Os cursos de licenciatura para a formação inicial de professores na educação básica 
devem ter sua estrutura composta por três grupos, conforme as Diretrizes Curriculares 
Nacionais, com carga horária mínima de 3.200 horas e foco no desenvolvimento de 
competências profissionais previstas na BNC-Formação: conhecimento, prática e 
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engajamento profissionais. O primeiro grupo abrange legislação, didática, processos 
avaliativos, Educação Especial, metodologias, entre outros temas. O segundo grupo 
enfatiza os conhecimentos específicos, priorizando Língua Portuguesa e Matemática de 
acordo com a BNCC, com formações para Educação Infantil e anos iniciais da Educação 
Básica. Já o terceiro grupo abrange práticas pedagógicas, como 400 horas de estágio 
supervisionado e 400 horas de práticas dos componentes curriculares dos grupos ante-
riores. (Brasil, 2015; (Sanches e Vieira, 2020). Para eles, essa nova proposta do MEC 
que foi acolhida pelo CNE, com novas estruturas curriculares para a Educação Básica e 
para a formação de professores, pretendeu superar os problemas de aprendizagem dos 
estudantes, que foram consideradas como consequência da baixa qualidade da educa-
ção. Porém, no documento não foram consideradas questões como infraestrutura, nível 
socioeconômico dos estudantes, condições de trabalho dos professores, entre outras.

Gatti (2019) reconheceu que houve esforços políticos em gestões educacionais com 
o objetivo de atualizar a formação de professores e inserir inovações em práticas edu-
cacionais especialmente nas duas últimas décadas. No entanto, observou a autora, que 
entre propor políticas de formação de professores e realizá-las, existiram descompassos, 
hiatos, reformulações excessivas, que não conduziram aos efeitos qualitativos almejados, 
tal qual estavam expressos nos documentos que sustentavam as propostas construídas. 

Azevedo (2012) criticou os conceitos de competências postos no documento, pois 
tais competências que deveriam ser construídas por professores e alunos indicados nas 
novas Diretrizes seriam aquelas que levariam à vinculação da escola e da sua qualidade 
aos anseios do mercado. Segundo Albino e Silva (2019), a formação por competências 
visou a preparação das pessoas para atender às condições atuais de produção de bens 
e serviços em seus novos modelos de organização do trabalho, insistindo na lógica de 
produção de saberes objetivistas. 

A importância da formação de professores no cenário das políticas educacionais reco-
menda muita atenção e análise de suas propostas como também dos fundamentos que 
as sustentam (Rodrigues, Pereira, & Mohr, 2020). Para Freire (2002), formar é muito 
mais do que treinar o estudante para desempenhar determinadas práticas. Disso decorre 
a crítica aos modelos neoliberais que não permitem que o professor se torne produtor 
de saber e não reforçam a capacidade crítica do educando. Em modelos e projetos neo-
liberais, a educação tem “papel essencial” no sentido de assegurar que a escola prepare 
melhor seus alunos para a competitividade do mercado nacional e internacional (Silva, 
2015). Assim, tal qual alerta Maués (2003), a abertura dos mercados internacionais pro-
picia a possibilidade de intervenção dos organismos internacionais nos Estados-Nação, 
sendo que, na área da educação, tem-se o objetivo de alinhá-la à ordem econômica, social 
e política. Nesse panorama, é quase impossível formar um professor crítico se sua for-
mação for memorizadora, repetidora, pois a prática docente crítica envolve o movimento 
dinâmico entre o fazer e o pensar sobre o fazer. Embora cada país possua suas particu-
laridades, existe uma tendência mundial de reformas neoliberais na educação impelidas 
por grandes organizações internacionais (Goulart, 2023). Nesse contexto, as reformas 
educacionais se inserem em um amplo processo internacional, e sendo assim, os projetos 
nacionais de educação não podem ser compreendidos alheios a essa dinâmica interna-
cional (Silva, 2015).

As novas Diretrizes para a formação de professores apresentaram argumentos que 
buscaram oferecer garantias para as necessidades da educação, como eficiência/eficácia 
do ensino, educação de qualidade para todos e avaliação discente e docente, mas que 
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pouco favorecem a compreensão e o redimensionamento dos desafios enfrentados na 
formação docente no cenário brasileiro. O documento tentou apontar soluções para o 
desafio de oferecer educação de qualidade para todos, mas contraditoriamente afirmou 
a falta de resultados na formação de professores, já consensuada nas políticas educacio-
nais (Oliveira e Jesus 2020).

Reis e Gonçalves (2020) apontam que a questão das competências foi um dos pontos 
de convergência entre a BNC-Formação e a BNCC. O modelo de formação por competên-
cias adotado seguiu uma lógica objetivista, na qual alunos e professores foram considera-
dos receptores de modelos educacionais idealizados por especialistas. A aprendizagem por 
competências foi justificada pelas exigências da OCDE e avaliações internacionais, o que 
transformou o currículo em um modelo voltado para atender as perspectivas do mercado.

3.3. Profissionalização na formação de professores

Desde a década de 1980, organismos internacionais têm considerado a educação como 
um fator crucial para o crescimento econômico de países desenvolvidos e em desenvolvi-
mento (Maués & Costa, 2020). Isso tem levado a implementação de ações com o objetivo 
de universalizar a educação básica e expandir o ensino superior na intenção de formar 
o cidadão global. Diversas pesquisas, como a realizada pela OCDE em 2005 (OCDE, 
2005), têm sido conduzidas para melhorar a eficácia e qualidade dos professores, uma 
vez que sua formação é condição indispensável para o sucesso do sistema educacional 
(Tsakalerou, 2015, Brasil, 2019). O Banco Mundial, em 2014, propôs medidas como o 
recrutamento de jovens talentosos, a eficácia dos professores e incentivos para melhorar 
a aprendizagem dos estudantes na América Latina e no Caribe (Banco Mundial, 2014). 
Com base nesses estudos, Maués e Costa (2020) sugerem medidas para garantir a quali-
dade do recrutamento, formação e permanência dos professores em busca de uma edu-
cação de qualidade.

A formação de professores no Brasil foi vinculada às competências gerais da BNCC 
pela Resolução CNE/CP n° 2/2019, seguindo as perspectivas internacionais de influência 
da formação do professor na qualidade da educação. Essa medida busca formar profes-
sores capazes de garantir que os alunos se tornem competitivos no mercado global. Para 
alcançar esse objetivo, é necessária uma intervenção cada vez mais rigorosa na formação 
desses professores (Baldan & Cunha, 2020).

De acordo com Jardilino, Sampaio e Oliveri (2021), a pressão da sociedade brasileira 
por uma educação básica de qualidade decorre do baixo desempenho dos alunos em 
avaliações de larga escala, acompanhado de estudos comparativos internacionais que 
indicam políticas para promover o sucesso escolar. Essas pressões levaram à formulação 
de políticas que definem as características do bom professor e monitoram sua atuação na 
escola, resultando em avaliações.

De acordo com a terceira versão do texto de referência para a elaboração do parecer 
que resultou na Resolução CNE/CP Nº2/2019, a necessidade de se repensar a formação de 
professores no Brasil surgiu a partir dos resultados das avaliações em larga escala, como 
a Avaliação Nacional de Alfabetização (ANA) de 2016 e o Índice de Desenvolvimento da 
Educação Básica (Ideb) de 2007 a 2017. Esses resultados demonstraram que o país não 
havia conseguido cumprir as metas projetadas no Plano Nacional de Educação (PNE). 

Maués e Bastos (2016) destacaram que políticas educacionais brasileiras foram 
influenciadas pelos indicadores internacionais da OCDE, como o Programa Internacional 
de Avaliação de Alunos - PISA (Programme for International Student Assessment), 
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aplicado a alunos de 15 anos, e seus elementos foram utilizados como subsídios para o 
estabelecimento de políticas em diferentes níveis. Gatti (2019) argumenta que o conceito 
da profissionalidade dos docentes se apresentou como importante na discussão da cons-
trução da própria profissionalização do trabalho docente. A profissionalidade seria um 
conjunto de características inter-relacionadas e integradas que se mostraram relevantes 
para o exercício qualificado de uma profissão. 

Tardif (2013) argumenta que o movimento de profissionalização buscou transformar 
o ensino em uma profissão por meio de uma formação universitária de alto nível, baseada 
em conhecimentos científicos, para que os professores fossem capazes de desenvolver 
competências profissionais inovadoras a serviço dos alunos. Esse processo envolveu a 
construção de uma base de conhecimento científico para o ensino, com ênfase na defini-
ção dos conhecimentos úteis e eficazes para a prática docente, tornando a docência uma 
atividade profissional.

Assim, os saberes específicos desenvolvidos pelos professores são fundamentais para 
a profissionalização docente (Alves, 2018), sendo que a preocupação com a produtivi-
dade do sistema educativo e dos professores pode levar à busca da excelência baseada 
em resultados de avaliações, desempenho e performance técnica. Ou seja, a qualidade da 
educação não pode ser definida somente por estatísticas (Baldan & Cunha, 2020).

Para Tardif (2013), a profissionalização do ensino significa elevar seu estatuto de ofí-
cio para o de uma profissão de nível equivalente ao de outras profissões estabelecidas, 
como medicina, direito e engenharia. 

As mudanças na formação de professores exigiram modificações nas organizações 
escolares e universitárias. Na OCDE, a redução da burocracia e a autonomia das escolas 
e professores foram buscadas para incentivar a gestão escolar participativa. Aproximar 
universidades e escolas também foi uma medida adotada. Além disso, novos modelos 
de carreira com recompensas e promoções foram criados para valorizar e prestigiar a 
profissão e recrutar melhores professores para a renovação do ensino (Tardif, 2013).

Na intenção de propor políticas de formação de professores, organismos interna-
cionais como a OCDE, desenvolveram uma pesquisa, a partir de 2008, denominada 
Teaching and Learning International Survey (TALIS). Essa pesquisa foi considerada 
a primeira enquete internacional sobre o ensino e aprendizagem nos estabelecimentos 
escolares. Maués e Costa (2020), apontam que, na perspectiva da OCDE, essa enquete 
poderia trazer importantes informações sobre a condição de trabalho dos professores, do 
ensino e das práticas de ensino nos estabelecimentos escolares, que poderiam ajudar os 
países a melhorarem suas políticas de maneira a dar à profissão docente um sentimento 
de pertencimento a uma determinada categoria profissional. 

Conforme relatam Alonso-Sainz e Thoillies (2019), a TALIS de 2018 enfatizou a 
formação inicial de professores e o profissionalismo docente, considerando o professor 
como o centro do processo de ensino-aprendizagem. Assim, a OCDE definiu que um 
bom professor seria aquele capaz de transmitir conhecimentos, atitudes e competências 
necessárias aos estudantes. No Brasil, como consequência, as políticas de educação cria-
ram uma formação docente baseada em uma base comum, alinhada às aprendizagens 
essenciais contidas na BNCC, resultando em um empobrecimento da formação de pro-
fessores baseando-a em conhecimentos tácitos (Maués & Costa, 2020).

As competências são destaque na inovação educativa desde a década de 1990, espe-
cialmente na formação de professores (Baldan & Cunha, 2020). O currículo por com-
petências na formação docente é uma recontextualização de princípios de programas 
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norte-americanos e brasileiros das décadas de 1960 e 1970 (Lopes, 2004). O sistema de 
avaliação vinculado a esse currículo criou uma cultura de comparação de desempenhos. 
A pandemia de Covid-19 evidenciou sua adaptação ao mercado educacional virtual. A 
crescente interação entre setor público e privado alinhou a educação a demandas econô-
micas, com controle através de avaliações padronizadas e prescrição curricular (Baldan 
& Cunha, 2020).

Na primeira parte do relatório da TALIS 2018, o profissionalismo docente foi indi-
cado como forma de alcançar um professor eficaz e um ensino de qualidade, sendo que os 
conhecimentos e as competências deveriam tomar a posição central nesse processo, com 
as “boas práticas” norteando o processo de ensino, conduzido pela OCDE (Alonso-Sainz 
& Thoilliez, 2019; Maués & Costa, 2020). 

A formação de professores no Brasil tem seguido orientações de organismos interna-
cionais, introduzindo currículos padronizados, como a Base Nacional Comum Curricular 
(BNCC), e uma formação que privilegia a prática em detrimento das bases teóricas. Essa 
concepção tem acarretado um esvaziamento do lugar do professor e de seu saber cons-
truído ao longo de sua experiência cotidiana. Alves (2018) alerta que a compreensão do 
professor como mero executor de tarefas técnicas não contempla as exigências implícitas 
dessa atividade, uma vez que não considera a complexidade e as particularidades exis-
tentes no cotidiano escolar.

4. Formação de Professores na França
4.1. Criação da ÉSPÉ

Em 2013, a Lei n° 2013-595 criou as Écoles Superieures du Professorat et de l’Educa-
tion (ÉSPÉ), visando agregar dimensão pedagógica à formação de professores para a 
refundação da Escola da República. A reforma do sistema educacional francês almejava 
combater a estagnação e a alta taxa de alunos com dificuldades, buscando reduzir desi-
gualdades e melhorar o desempenho acadêmico (EDUPROS; FRANÇA, 2019; Sánchez 
Lissen & Sianes Bautista, 2019).

A reforma da formação inicial de professores teve como base o ingresso gradual na 
profissão, organizada em diferentes fases: formação inicial, com pré-profissionalização, 
indo desde a licença até o mestrado profissional, e formação continuada, que permite 
aos docentes terem contato com a investigação, avanços em sua área e desenvolvimentos 
sociais (EDUPROS; FRANÇA, 2019). O Ministério da Educação publicou dois documen-
tos para implementar essa mudança: um quadro de referência de competências profis-
sionais para a profissão docente, com objetivos e cultura comuns para adquirir durante 
a formação e ao longo da vida, contendo 14 competências, e um quadro nacional para o 
currículo do mestrado, a ser seguido por universidades e ÉSPÉ para obter acreditação 
nacional para o grau de mestre (Cornu, 2015; Alonso-Sainz & Thoilliez, 2019).

Tal como relatam Sánchez Lissen e Sianes Bautista (2019), as ÉSPÉs foram criadas 
como escolas dentro de universidades para formar professores em todos os níveis. A 
reforma visava a abrir as ÉSPÉs para os componentes universitários, desenvolvendo uma 
abordagem de parceria interuniversitária e trazendo a pesquisa para o centro do ensino, 
enquanto também se abria para o ambiente escolar (EDUPROS; FRANÇA, 2019).

O objetivo da reforma era oferecer uma formação profissionalizante em dois anos, 
culminando com o mestrado nacional em Profissões da docência, educação e treinamento 
(MEEF), seguindo o conceito de ‘formação sanduíche’ que combina cursos acadêmicos 
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e estágios em escolas (Cornu, 2015; Alonso-Sainz & Thoilliez, 2019; Sánchez Lissen & 
Sianes Bautista, 2019).

A formação por competências, que visa preparar futuros docentes para as habilida-
des profissionais, foi uma inovação em relação aos currículos anteriores baseados no 
conhecimento a adquirir. Segundo Lapostolle e Chevaillier (2009), as ÉSPÉs tiveram 
certa autonomia na concepção dos conteúdos da formação, seguindo a definição do 
Parlamento Europeu que define competência como “conjunto de conhecimentos, apti-
dões e atitudes adequadas ao contexto”. Para os professores, as competências incluem 
dominar o conhecimento disciplinar e sua didática, a língua francesa, construir e imple-
mentar situações de ensino e aprendizagem, trabalhar em grupo e avaliar o progresso 
dos alunos (EDUPROS; FRANÇA, 2019)

A matriz curricular do mestrado nas ÉSPÉ incluiu um tronco comum sobre o fun-
cionamento do sistema educacional, processos específicos de aprendizagem e peculiari-
dades da comunidade educativa, além de especialização progressiva em áreas específi-
cas, transmissão de conhecimentos em prática didática, iniciação à pesquisa e métodos 
pedagógicos inovadores, estágios de observação e prática, e apoio pedagógico por meio 
de orientação acadêmica e universitária (Alonso-Sainz & Thoilliez, 2019; Carvalho, 
Brocanelli, & Silva, 2019).

4.2 Estágio e a relação teoria e prática na ÉSPÉ

A formação de professores na França enfatiza a ligação entre teoria e prática, presente 
nas metodologias de ensino e estágios de observação. O objetivo é transmitir conheci-
mentos de forma interativa e utilizar situações-problema. O estágio profissionalizante é 
fundamental para a formação de professores. Ele integra observação e prática assistida, 
permitindo a diversificação de práticas nas escolas. A avaliação é baseada na opinião 
dos tutores e do professor da ÉSPÉ. O estágio de plena responsabilidade possibilita a 
elaboração de estratégias de intervenção (Alonso-Sainz & Thoilliez, 2019; Carvalho, 
Brocanelli, & Silva, 2019; Sánchez Lissen & Sianes Bautista, 2019).

Durante os estágios, os estagiários passam por três fases principais, incluindo uma 
preparação, uma exploração e uma análise reflexiva de sua prática. Um formador, geral-
mente um professor da escola, acompanha todo o processo de formação do estagiário. 
Segundo Rechia e Cubas (2019), os dispositivos reflexivos, como uma estratégia para 
a profissionalização de professores, são utilizados pelos professores formadores para 
intervir e analisar situações e abordagens de ensino para ajudar os estagiários na reflexão 
sobre sua prática. A missão dos professores formadores é promover uma análise prática, 
considerando o ensino-aprendizagem como um processo complexo e incerto. (Maleyrot, 
2015; Souza Neto, Cyrino, & Borges, 2019; Thoilliez, 2019).

De acordo com a Lei 2013-595 de Orientação e programação para a refundação da 
Escola da República, a pesquisa deve estar no centro do ensino da formação dos profes-
sores (Carvalho, Brocanelli, & Silva, 2019). Ela assume importância estratégica, favore-
cendo a contextualização dos problemas educacionais nos momentos em que eles ocor-
rem, possibilitando o alcance de uma prática reflexiva (Sánchez Lissen & Sianes Bautista, 
2019). A pesquisa se encontra presente também na dissertação que os alunos devem 
escrever no segundo ano na ÉSPÉ, como componente central de sua formação acadêmica 
(Cornu, 2015; Alonso-Sainz & Thoilliez, 2019). 

A aprovação da lei “por uma escola de confiança”, em fevereiro de 2019, resultou na 
mudança do nome da ÉSPÉ para INSPÉ (Institutos Nacionais Superiores de Ensino e 
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Educação). Essa mudança reflete o desejo de uniformização da formação de professores 
pelo Ministério da Educação (EDUPROS; FRANÇA, 2019).

Tem-se resgate histórico-conceitual das iniciativas voltadas à formação de professo-
res nos contextos do Brasil e França. A retomada histórica da formação de professores 
no Brasil desde as primeiras iniciativas (sem sistematização), até as atuais orientações 
na BNC–Formação, pode ser referência para compreensão de situações atuais e dos 
desafios contemporâneos da docência, pois traços históricos e culturais permeiam as 
práticas educacionais na tensão entre a conservação e a mudança. Portanto, parece ser 
razoável e necessário apresentar a temática da formação de professores na atualidade, 
considerando que é um tema recorrente e instigador, que provocou e provoca diferentes 
abordagens de estudo. O conhecimento do outro, para um olhar sobre si mesmo, pode 
ser um elemento para transformação.

5. Análise dos Dados e Discussão
4.1. A relação teoria e prática e o estágio supervisionado na Formação de 
professores no Brasil

A questão da relação entre a teoria e a prática, assim como o estágio curricular têm sido 
considerados aspectos centrais na formação de professores (Souza Neto, Cyrino, & Borges, 
2019; Maués, 2003) embora esta relação tenha sido alvo de críticas, por ser considerada 
frágil no âmbito das práticas formativas, conforme Gatti (2019) destaca ao analisar esta 
questão na formação de professores no Brasil. Na Resolução CNE/CP N°2/2019, a relação 
entre a teoria e a prática se apresenta como um dos fundamentos na formação de profes-
sores, no entanto, parece estar relacionada somente às questões do cotidiano do professor 
e aos conhecimentos pedagógicos específicos (Brasil, 2019a, pp.4).

Gatti (2019) critica a formação de professores no Brasil, denominada de “modelo 
hegemônico de formação”, que mistura tendências de racionalismo técnico e formação 
acadêmica tradicional, resultando em uma perspectiva educacional técnica e descontex-
tualizada. Nesse modelo, a prática docente é reduzida a momentos de execução e ava-
liação do processo pedagógico, desconsiderando o contexto político, econômico e social 
da prática educativa. Segundo Gatti (2019), há uma defesa de uma educação neutra e 
desinteressada que se preocupa apenas com questões científicas. 

Com base na Resolução CNE/CP N°2/2019, pode-se perceber que as práticas ainda 
não avançaram em relação aos modelos de formação analisados por Gatti (2019), que 
já criticava a falta de consideração do contexto social e histórico da prática docente. 
Na resolução, as práticas são voltadas para os conhecimentos didáticos, pedagógicos e 
específicos da área de atuação, sem levar em conta as condições reais de trabalho dos 
professores (Gatti, 2019; CNE/CP, 2019).

Nessa perspectiva, a formação dos professores não deve seguir um currículo norma-
tivo, que separa teoria e prática, mas sim integrar esses aspectos de forma a preparar o 
profissional para lidar com situações imprevistas que ultrapassam o conhecimento cien-
tífico e técnico. 

A concepção do professor como intelectual crítico, no qual a reflexão é coletiva 
e incorpora a análise dos contextos escolares em um compromisso emancipatório de 
transformação das desigualdades sociais, é apontada como a superação da limitação do 
professor prático-reflexivo. A Resolução CNE/CP N°2/2019 mantém a prática distante 
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do contexto em que ocorre e limitada aos conhecimentos específicos das disciplinas, não 
avançando para o modelo do professor como intelectual crítico. (Campos, 2021; Pimenta, 
2002; Vlieghe & Zamojski, 2019; Thoilliez, 2019).

Pimenta (2002), Maués (2003) e Rechia e Cubas (2019) concordam que o saber 
docente é formado não apenas pela prática, mas também pelas teorias da educação, per-
mitindo a compreensão dos contextos em que a educação está inserida. A prática isolada 
da teoria, como previsto na Resolução CNE/CP N°2/2019, não forma um profissional 
crítico e analítico capaz de fazer as relações entre a sociedade e a sala de aula. A resolução 
enfatiza a centralidade da prática por meio de estágios em escolas parceiras e o engaja-
mento da equipe docente na formação dos professores (Brasil, 2019a).

Segundo as reflexões de Souza Neto, Cyrino e Borges (2018) e de Rechia e Cubas 
(2019), a valorização da escola como ambiente de formação é resultado do processo de 
profissionalização do professor que busca uma prática reflexiva, contemplada no estágio 
curricular supervisionado. Esse processo de formação é visto como uma integração entre 
a teoria e a prática, visando a organização dos saberes para o ensino, no qual a escola é 
considerada central. Além disso, espera-se que os professores experientes assumam o 
papel de formadores de seus colegas (Sarti, 2013; Thoilliez, 2019). Essa concepção de 
prática de ensino prevê uma formação docente que vincule os conhecimentos da univer-
sidade e da escola, demandando a participação de outros atores sociais como o professor 
da escola que acolhe o estagiário (Souza Neto, Cyrino & Borges, 2018).

Para valorizar a cultura e os saberes dos professores da escola como fonte de conteúdo 
para a formação inicial, é necessário desconstruir as representações negativas que alguns 
estagiários possuem sobre as escolas de educação básica e seus professores. Pesquisa 
de Souza Neto, Sarti e Benites (2016) mostrou que estagiários tendem a considerar as 
escolas como de má qualidade e seus professores com formação precária. Isso dificulta a 
parceria na formação, pois o estagiário deseja se diferenciar do professor da escola. 

Os professores da escola muitas vezes têm um papel indefinido na formação de novos 
professores durante o estágio, o que pode levar a uma rivalidade entre estagiários e pro-
fessores experientes. De acordo com Souza Neto, Sarti e Benites (2016), essa situação é 
agravada pelo fato de que os estagiários percebem os saberes relacionados à docência 
como produzidos fora da escola, o que limita a capacidade dos professores de serem 
vistos como produtores de saberes na formação dos novos docentes.

Outro aspecto identificado na pesquisa é o não reconhecimento da escola como local 
de formação profissional pelos estagiários (Souza Neto, Sarti, & Benites, 2016). Isso afeta 
a identificação dos estagiários com os professores e a percepção de si mesmos como alu-
nos em exercício. 

É importante que os futuros professores tenham tempo na escola para se familiarizar 
com o ambiente de trabalho e suas práticas pedagógicas. No entanto, apenas observar 
as práticas não é suficiente. A reflexão sobre essas práticas, apoiada em teorias educa-
cionais progressistas, é essencial para uma formação de qualidade (Souza Neto, Sarti, & 
Benites, 2016).

A adoção da escola como local de formação dos futuros professores requer uma arti-
culação entre universidade, escola e professor-colaborador (Cyrino & Souza Neto, 2014). 
No entanto, a Resolução CNE/CPE N° 2/2019 não aborda adequadamente a parceria 
com a equipe gestora e o professor experiente na escola durante o estágio (Souza Neto, 
Sarti, & Benites, 2016).
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É desafiador mudar a percepção negativa da escola e dos professores para conside-
rá-los como locais de aprendizagem (Souza Neto, Sarti, & Benites, 2016; Nóvoa, 2017). 
A Resolução CNE/CP N°2/2019 estabelece que as práticas de estágio devem ser distri-
buídas ao longo do curso e incluir a aplicação do conhecimento adquirido, resolvendo 
problemas vivenciados anteriormente (Brasil, 2019a, p. 9).

A Resolução CNE/CP N°2/2019 enfatiza competências práticas sem referência ao 
conhecimento teórico. Uma experiência na UNESP de Rio Claro destaca a importância 
de relatórios reflexivos construídos em parceria entre estagiários e professores (Cyrino & 
Souza Neto, 2014, p. 94). Essa abordagem colaborativa pode ser uma maneira adequada 
de registrar as práticas de estágio.

5.1.1 Relação teoria e prática no estágio supervisionado no INSPÉ na França

Historicamente, na França, os professores da escola básica desempenharam um papel 
fundamental na formação de novos professores (Sarti, 2013; Alonso-Sainz & Thoilliez, 
2019; Sánchez Lissen & Sianes Bautista, 2019). No entanto, ao longo do tempo, houve 
mudanças nesse papel. Em 1962, foi introduzido um exame para selecionar os profes-
sores de aplicação, enfatizando mais a excelência docente do que suas qualidades como 
formadores (Sarti, 2013). Desde 2010, a França tem seguido as diretrizes do Processo de 
Bolonha, que enfatiza a integração dos novos professores e incentiva a criação de redes 
de apoio e programas de tutoria, nos quais os professores experientes desempenham um 
papel importante (Bruxelas, 2007; Cyrino & Souza Neto, 2016; Sánchez Lissen & Sianes 
Bautista, 2019).

A formação de professores na França ocorre em nível de mestrado, após três anos de 
licenciatura em qualquer área, seguidos de dois anos no Mestrado em Ensino (MEEF). 
Nesse programa, os professores formadores buscam articular a teoria com a prática, 
aproximando a pesquisa em educação das experiências no campo da escola (Alonso-
Sainz & Thoilliez, 2019; Carvalho, Brocanelli & Silva, 2019; Sánchez Lissen & Sianes 
Bautista, 2019). A Lei de Refundação da Escola (Carvalho, Brocanelli, & Silva, 2019) 
estabelece que a formação de professores é um processo contínuo, que ocorre em várias 
fases, desde a pré-profissionalização até a obtenção do mestrado profissional. A pesquisa 
desempenha um papel central nessa formação (Carvalho, Brocanelli, & Silva, 2019).

Durante a formação, os alunos são acompanhados por tutores de campo na escola e 
tutores universitários no INSPÉ. O estágio em responsabilidade permite que os estudan-
tes assumam aulas e avaliem os alunos de forma independente, com o apoio do tutor de 
campo (Ministère de l’Éducation Nationale, de la Jeunesse et des Sports, 2021; (Carvalho, 
Brocanelli, & Silva, 2019). O objetivo é desenvolver professores reflexivos, capazes de 
analisar e aprimorar sua prática profissional continuamente (Carvalho, Brocanelli, & 
Silva, 2019).

A participação dos professores mais experientes na formação de novos docentes é 
fundamental. Esses professores formadores têm o papel de ajudar os estudantes a cons-
truírem sua identidade profissional, fornecendo orientações e aconselhamentos reflexi-
vos (Sarti, 2013; Rebolledo Gámez, 2015). A articulação entre teoria e prática é promo-
vida por meio de abordagens pedagógicas que analisam as práticas, abordam questões 
didáticas e utilizam estudos de caso (Butlen, 2014; Alonso-Sainz & Thoilliez, 2019).

Em suma, a formação de professores na França ocorre em nível de mestrado e enfatiza 
a integração entre teoria e prática. Os professores formadores desempenham um papel 
essencial nesse processo, orientando e aconselhando os futuros docentes. A pesquisa é 
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valorizada e a formação é vista como um processo contínuo de desenvolvimento profis-
sional. A parceria entre instituições de ensino superior e escolas é crucial para garantir 
a qualidade da formação (Alonso-Sainz & Thoilliez, 2019; Carvalho, Brocanelli & Silva, 
2019; Sánchez Lissen & Sianes Bautista, 2019).

5.1.2 Entre Brasil e França: a teoria e a prática 

A relação entre teoria e prática na formação de professores é fundamental para moldar o 
perfil do futuro docente. Isso pode resultar em uma prática imitativa ou “espontaneísta”, 
ou em uma prática crítica, reflexiva e transformadora. Na França, essa relação é cons-
truída durante o estágio, enquanto no Brasil ela é pouco enfatizada nos documentos 
de formação. A Resolução CNE/CP N°2/2019 menciona pouco a relação entre teoria e 
prática, focando mais em conhecimentos específicos da área de atuação, pedagógicos e 
didáticos. Na França, essa relação permeia toda a formação, incluindo a dissertação de 
mestrado baseada nos conteúdos disciplinares e nas práticas de estágio.

Tanto no Brasil como na França, a escola é considerada o centro da formação de 
professores, com a presença de professores formadores como orientadores. No entanto, 
a diferença está na estrutura: na França, o papel do professor formador é definido desde 
o final do século XIX, enquanto no Brasil ainda não há uma definição clara. Na França, 
destaca-se a formação em alternância, na qual o estudante é remunerado durante sua 
formação a partir do segundo ano do MEEF. No Brasil, existem programas como o PIBID 
e a Residência Pedagógica, que oferecem bolsas para que os estudantes atuem nas esco-
las, mas atendem apenas a um número limitado de alunos e não são mencionados nas 
orientações atuais para a formação de professores. Uma das críticas apresentadas pela 
Associação Nacional de Pós-Graduação e Pesquisa em Educação (ANPED) à proposta da 
Residência Pedagógica diz respeito à dissociação entre o aprendizado da prática profis-
sional e sua análise em si, de tal forma que essa prática se torne reflexiva e crítica. Esses 
programas foram ainda considerados transitórios e dependentes de recursos, incapazes 
de atender a todos os professores e estudantes de licenciatura no Brasil (ANPED, 2018). 
A figura 1 apresenta elementos para comparação entre os dois países.
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Figura 1. 
Teoria e Prática nos estágios no Brasil e na França

BRASIL FRANÇA
Relação entre 
teoria e prática na 
formação

Relacionada aos conhecimentos 
pedagógicos e didáticos nas áreas 
específicas a serem ministradas. 

Teoria como suporte para análise 
das práticas. Aulas teóricas e 
práticas. 

Prática na 
formação

Solução técnica de problemas 
direcionada aos conhecimentos 
didáticos e pedagógicos específicos. 
Foco no planejamento, regência e 
avaliação. 

Prática apoiada em suporte 
científico com análise das situações 
práticas para identificação de 
obstáculos e problemas na busca de 
soluções para eles. 

Pesquisa na 
formação 

Pouco presente. Vinculada aos 
objetivos da universidade: ensino, 
pesquisa e extensão. Pesquisa com 
centralidade no processo de ensino. 

Centralidade da pesquisa na 
formação com a elaboração de uma 
dissertação de mestrado. 

Estágio Escola como local privilegiado para 
formação docente. 

Escola como local privilegiado para 
formação docente. Escola como 
organização de aprendizagem. 

Relação entre a 
teoria e a prática 
no estágio 

Desconsideração da teoria como 
suporte para a prática. 

Análise das práticas com o apoio 
do professor formador e elaboração 
de dissertação com reflexão sobre 
essas práticas apoiada nas teorias. 

Validação 
das práticas 
desenvolvidas no 
estágio

Parceria com as escolas para 
avaliação conjunta das atividades 
práticas desenvolvidas. Registro 
em portfólio das evidências das 
aprendizagens. 

Avaliação das competências 
desenvolvidas durante o processo 
de estágio com base no Quadro 
Referência para as competências a 
serem desenvolvidas no MEEF em 
níveis que vão de 0 a 4. 

Acompanhamento 
nos estágios

A prática pedagógica deve ser 
obrigatoriamente acompanhada por 
um docente da instituição formadora 
e por um professor experiente da 
escola

Acompanhamento das práticas 
nos estágios, aconselhamento, 
orientação na análise das práticas 
e na elaboração da dissertação de 
mestrado. 

Situação do 
estudante

Aluno do curso. Estágio sem 
remuneração. 

Formação em alternância 
(trabalho-estudo). Alunos 
são funcionários estagiários 
remunerados no segundo ano de 
formação. 

Fonte: Elaborado pelos autores

A análise dos documentos de formação de professores no Brasil e na França revela 
semelhanças e diferenças, visando repensar a formação no Brasil. Na França, a política 
educacional atual é representada pela lei “por uma escola de confiança” evitando clas-
sificações simplistas; influenciado pelo modelo anglo-saxão, o país enfatiza resultados e 
responsabilização na formação de professores (Malet, 2010).

No Brasil, as políticas de formação de professores carecem de definições claras e 
minimizam a participação acadêmica (ANPED, 2018; Pires & Cardoso, 2020). Seguem 
uma lógica neoliberal, resultando em um currículo orientado por competências. A falta 
de integração entre teoria e prática impede uma formação crítica (Campos, 2021; Pires 
& Cardoso, 2020).
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Apesar das influências neoliberais, a formação de professores na França pode contri-
buir para o contexto brasileiro, posto que as reformas educacionais envolvem mudanças 
curriculares (Lopes, 2004). No mundo globalizado, o currículo ocupa um lugar cen-
tral nas políticas educacionais, mas há espaço para reinterpretação (Lopes, 2004). Na 
França, elementos como a relação teoria-prática, a pesquisa, a importância da escola e do 
professor-formador são relevantes para a formação de professores (ANPED, 2018; Pires 
& Cardoso, 2020). Ademais, é válido resgatar que, na concepção neoliberal, os docu-
mentos formulados pelos órgãos internacionais expressam a necessidade de reformas 
nos sistemas educacionais como imprescindíveis, priorizando o mercado e mostrando 
o capital como fator importante e determinante. Tal panorama resulta no fato de que a 
educação pública acaba sendo concebida e planejada para a formação de mão-de-obra 
para o mercado de trabalho, e o sucesso ou o fracasso profissional é atribuído a cada 
pessoa da sociedade (Silva & Soares, 2018). E, como realça Maués (2003), é mister levar 
em conta que existe uma estreita relação entre a lógica neoliberal e as reformas edu-
cacionais, como a exigência de maior qualificação do trabalhador e a comparação de 
qualidade dos sistemas educacionais.

6. Considerações Finais
 

A escolha do modelo francês como referência para comparação com o modelo brasileiro 
se deu pelo sistema público de educação francês passar por reformas recentes e pela 
relevância de estudos sobre a formação de professores na França.

Durante a análise, a competência foi destacada nos documentos de ambos os paí-
ses, refletindo a influência das orientações internacionais na formação de professores. 
Embora não seja uma abordagem nova, o modelo de competências parece adequado 
às demandas do mercado de trabalho, visando a formação de profissionais flexíveis e 
habilidosos. No entanto, esse modelo pode levar a uma redução do conhecimento e da 
formação crítica dos professores.

O conceito de competência nos documentos do Brasil e da França está relacionado à 
aplicação prática de conhecimentos para resolver problemas concretos. Embora também 
estejam presentes termos como “valores”, “cidadania” e “pensamento crítico”, a aborda-
gem geral das competências é objetiva, técnica e pragmática. Essa visão desconsidera 
as singularidades dos professores e alunos, tratando-os como recursos humanos para 
atender às demandas do mercado de trabalho.

Na comparação dos documentos, percebe-se que, na França, as competências são 
divididas em gerais, para todos os profissionais da educação, e específicas para os profes-
sores, promovendo uma visão coletiva e uma comunidade de aprendizagem. Já no Brasil, 
os documentos enfatizam uma abordagem individualizada. Essa diferença indica uma 
possível fragmentação na formação de professores no país, desconsiderando o esforço 
dos educadores em construir uma perspectiva integrada de formação.

Um aspecto contemplado nos documentos é a presença das tecnologias na formação 
de professores. Tanto na formação docente quanto na educação básica, os documentos 
franceses enfatizam o uso prático e consciente das tecnologias, incentivando sua pre-
sença na escola e fornecendo recursos para disponibilização de equipamentos aos alunos 
e professores. Essa ênfase reflete a importância da tecnologia na sociedade atual.

No documento brasileiro, a presença das tecnologias na formação de professores 
é limitada, não sendo destacada como conhecimento essencial para o trabalho com os 
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alunos. Por outro lado, a Resolução permite a formação de professores à distância, que 
utiliza recursos tecnológicos, ao contrário da França. Essas orientações apresentam con-
tradições, pois ignoram a importância das tecnologias, mas permitem seu uso na forma-
ção de professores.

Outro ponto a ser considerado é a pouca ênfase dada à pesquisa na formação de pro-
fessores no Brasil. Na França, a pesquisa está relacionada à elaboração de uma disser-
tação de mestrado, com orientação tanto do professor do INSPÉ quanto do professor da 
escola de estágio. Essa prática é valorizada e premiada em concursos regionais e nacio-
nais, estimulando a produção de trabalhos de qualidade.

Ao comparar a formação de professores no Brasil e na França, destaca-se a maior 
divergência na relação entre teoria, prática e estágio supervisionado. Na França, a escola 
é considerada o local privilegiado para a formação inicial dos professores, com a pre-
sença essencial do professor-formador. Os professores da escola desempenham o papel 
de formadores e participam ativamente dos estágios dos estudantes, oferecendo referên-
cia, aconselhamento e análise reflexiva das práticas.

A reflexão sobre a prática também é valorizada na formação de professores na França, 
ocorrendo sob a orientação do professor-formador e sendo abordada teoricamente na 
dissertação de mestrado. No Brasil, a teoria do professor reflexivo foi incorporada nos 
currículos de formação de professores na década de 1990, reconhecendo a importância 
da reflexão sobre a prática. No entanto, essa abordagem foi criticada por reduzir a refle-
xão à prática individual, negligenciando o papel da teoria como suporte. 

Na França, a condição de trabalho-estudo ou formação em alternância permite que 
os futuros professores se integrem gradualmente às escolas onde atuarão, realizando 
estágios em seus locais de trabalho futuros. Essa abordagem reconhece a escola como um 
espaço de aprendizagem e formação, promovendo o contato com o ambiente e os colegas 
de trabalho, o que contribui para que os estudantes se sintam parte da comunidade esco-
lar e construam sua identidade docente dentro desse contexto.

A Resolução CNE/CP N°2/2019 reconheceu a escola, especialmente a pública, como 
um local privilegiado para a formação inicial de professores, introduzindo a figura do 
professor-formador, o que se assemelha ao modelo francês. No entanto, a Resolução 
não oferece diretrizes claras sobre como implementar essa prática, o que dificulta sua 
realização devido à falta de uma cultura estabelecida no Brasil. 

Ao reconhecer a escola pública como um espaço de aprendizagem para futuros pro-
fessores, valoriza-se esse ambiente e o papel do professor que atua nele, reconhecendo-o 
como um produtor de conhecimento e alguém que tem algo a ensinar aos futuros docen-
tes. Isso implica também valorizar o professor como formador de professores, promo-
vendo uma parceria entre a escola e a universidade na formação docente. 

A formação continuada é essencial para se tornar um professor, complementando 
a formação inicial. Na França, após a formação de MEEF, os professores têm três anos 
de formação adicional, mesmo assumindo o cargo. No entanto, a Resolução CNE/CP 
N°2/2019 não menciona a formação continuada, indicando que um novo documento 
será elaborado para tratar disso.

A influência dos organismos internacionais está presente nos documentos que 
orientam a formação de professores, tanto no Brasil quanto na França, indicando o que 
Maués (2003) apresentou como a educação com o papel de instrumento de sustentação 
de políticas neoliberais, nas quais as relações sociais devem estar voltadas à lógica do 
mercado. Na Lei de Refundação da Escola na França, a OCDE consta no documento 
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como referência de classificação para os níveis de testes internacionais de aprendizagem 
dos alunos. A Lei também objetiva tornar a escola um lugar de sucesso para formação 
dos jovens, viabilizando inserção na sociedade e no mercado de trabalho. No Brasil, o 
referencial a partir de experiências internacionais - com fundamentos em evidências 
científicas de como os alunos aprendem - foram importantes elementos para a elabora-
ção da BNC-Formação, tendo como fonte primordial a OCDE.

Este estudo busca aprender com a formação de professores na França, adaptando e 
incorporando elementos relevantes à realidade brasileira, para melhorar a qualidade da 
formação inicial de professores. Desafios como a separação entre conhecimentos acadê-
micos e práticos, cursos apressados, fragmentação da formação e falta de investimento 
financeiro comprometem a formação de novos professores no Brasil.

Este trabalho tem limitações metodológicas, sendo baseado apenas na análise de docu-
mentos. A comparação entre apenas dois países também é restrita, e seria benéfico consi-
derar outras realidades. Além disso, a Resolução CNE/CP N°2/2019 ainda não foi total-
mente implementada nas instituições formadoras de professores no Brasil, e sua análise é 
teórica. Novos estudos sobre a formação de professores podem fornecer mais elementos, 
incluindo os efeitos da pandemia e o uso de recursos tecnológicos na formação.
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