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Resumo

Este artigo tece consideracOes a respeito da literatura produzida sobre formacao inicial de
professores. A literatura na area tem analisado aspectos que se relacionam com 0 que 0
professor necessita saber para ser um bom professor. Sera discutido como 0s autores estdo
tratando o tema, principalmente no que se refere ao desenvolvimento profissional e a
articulacdo entre universidade e escola. Compreendemos que ao estabelecer a relagéo entre
universidade e escola na formacéo inicial do professor, cria-se a possibilidade de que o0s
licenciandos aprendam a docéncia no futuro ambiente de trabalho, em colaboragdo com o
professor experiente. O desafio € o de pensar em uma formacéo inicial integrada ao contexto
concreto onde o professor ira atuar.

Palavras-chave: Formacao inicial; Desenvolvimento profissional; Articulagdo universidade e
escola.

Abstract:

This article refers to literature concerning the initial formation of teachers. This literature has
analyzed aspects related to what the teacher needs to know to be a good teacher. It will
discuss about how the authors are dealing with the issue, mainly related to the professional
development and articulation between university and school. We understand that when
establishing the relationship between university and school in the initial formation of a
teacher, it gives rise to the possibility that they will learn teaching within their future working
environment, in collaboration with experienced teachers. The challenge presented is to think
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about a kind of initial formation integrated to the concrete context where the teacher will be
working. .

Keywords: Initial formation; Professional development; University and school articulation

A formacdo inicial do professor: algumas consideracoes

De acordo com Gatti et al. (2010), cada vez mais a formacéo inicial de professores
assume importancia, por conta das exigéncias que sdo colocadas diante da educacdo bésica na
sociedade contemporanea. A literatura disponivel na éarea tem analisado aspectos que se
relacionam com o que o professor necessita saber para ser um bom professor. Como o
desenvolvimento profissional € tratado na organizagdo da estrutura dos cursos de Pedagogia?
Qual seria a possibilidade para superar a dicotomia entre teoria e pratica ainda presente nos
cursos de formagdo inicial de professores?

No Brasil, temos uma importante contribuicdo no estudo de Gatti et al. (2010), que
analisou as ementas dos cursos de Licenciaturas. Autores estrangeiros também colaboraram
com essa discussdo: Imberndn (2005), Névoa (2009), Zeichner (2010), Marcelo (2010),
Vaillant (2010), Vaillant e Marcelo (2012).

Gatti et al. (2010) analisaram os curriculos dos cursos presenciais de Licenciatura em
Pedagogia e das Licenciaturas em Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias Bioldgicas, na
tentativa de obter um panorama do que estava sendo proposto como disciplinas formativas
para o exercicio da docéncia na educacdo béasica. Os resultados apontaram que é preocupante
a condicdo formativa oferecida nas Instituicdes de Ensino Superiores (IES) e que é urgente
repensar as formas institucionais de sua oferta.

As Licenciaturas, na visdo de Gatti et al. (2010), “[...] estdo demandando um olhar
especifico dos gestores e especialistas em educagdo e um monitoramento mais adequado e
forte” (p. 131). Para as autoras, ¢ preciso que as instituicdes de ensino superior atentem para
algumas questdes que podem nortear novas acgdes dirigidas aos cursos de Licenciatura em
Pedagogia, tais como: o curriculo proposto tem caracteristica fragmentaria, apresentando
conjunto disciplinar disperso; a analise das ementas revelou que, dentre as disciplinas,
predominam as de carater mais descritivo-tedrico, que se preocupam menos em relacionar a
pratica com a teoria; a escola como instituicdo de ensino é elemento quase ausente nas
ementas, 0 que pode levar a pensar em uma formacgdo pouco integrada ao contexto concreto

onde o profissional vai atuar. Declararam que a parte curricular das Licenciaturas em
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Pedagogia que deve propiciar o desenvolvimento de habilidades profissionais especificas para
a atuacdo na escola ¢ na sala de aula “[...] ndo contempla adequadamente esta formacéo, o que
compromete, na base, a atuacdo desse licenciado como professor de criancas em seus
primeiros passos na escolarizagao [...]” (GATTI et al., 2010, p.133).

Esse estudo revela que, no Brasil, é preciso que se invista na formacéo de professores
para que essa formacdo saia do lugar secundario que ocupa, porque ainda é considerada como
atividade inferior, pouco valorizada. Quais seriam as alternativas para mudar o quadro
apresentado por Gatti et al. (2010)?

Alguns autores ajudam a aprofundar essa discussdo, como Vaillant e Marcelo (2012),
Marcelo (2010) e Vaillant (2010), que sinalizam possiveis encaminhamentos, sob a forma de
questdes: quais seriam as habilidades que os professores deveriam ter para terem sucesso no
processo de ensino? Como fazer para que as propostas de formacao sejam mais efetivas?

Para Vaillant e Marcelo (2012), quando se propdem cenarios futuros, & preciso
analisar o tipo de formacao que os professores deveriam ter ao longo de sua trajetéria como
docentes. De acordo com os autores, muitos sdo os termos utilizados na literatura para
designar a formacdo ao longo da vida, mas a expressio “desenvolvimento profissional
docente” ¢ a que define mais adequadamente o docente como profissional do ensino. Para 0s
autores, embasados em Rudduck, desenvolvimento profissional docente é: “[...] A capacidade
de um docente para manter a curiosidade sobre a sala de aula; identificar interesses
significativos no processo de ensino e aprendizagem; valorizar e buscar o dialogo com
colegas experientes na analise dos dados” (VAILLANT e MARCELO, 2012, p. 167).

O desenvolvimento profissional docente estd fortemente associado com a concepgéo
de formacdo permanente ou aprendizagem ao longo da vida e pode incluir possibilidades de
melhoria da préatica pedagdgica.

Imbernén (2005) explica que a profissdo docente desenvolve-se em um contexto
marcado por uma evolucdo acelerada da sociedade, em contextos sociais que condicionaréo a
educacdo e que refletirdo uma série de forcas em conflito. Defende a necessidade de revisao
da docéncia como profissdo, associada a uma renovagdo na forma de educar, que requer uma
redefinicdo importante da profissdo docente, ou seja, “[...] a nova era requer um profissional
da educacio diferente” (IMBERNON, 2005, p. 12). Isso implica refletir a respeito de novas
competéncias profissionais no debate sobre a profissionalizagéo docente.

Diante de tais consideracgdes, pergunta-se: quais seriam entdo as competéncias do novo
professor? Qual o papel das instituicdes formadoras de professores? Imbernon (2005) aponta

algumas linhas que devem orientar a formagé&o, tais como: trabalhar o conhecimento, mas
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também as atitudes; o processo de producdo do conhecimento ser efetuado de forma mais
interativa; ter como referéncia o interior da escola, partindo de situagfes problematicas e,
nesse sentido, o curriculo de formacgdo deve propiciar o estudo de situacdes praticas reais;

proporcionar oportunidade de desenvolver uma pratica reflexiva competente. Para Imbernon,

A formagéo do professor deve estar ligada a tarefas de desenvolvimento curricular,
planejamento, de programas e, em geral, melhoria da instituicdo educativa, e nelas
implicar-se tratando de resolver situacBes problematicas gerais ou especificas

relacionadas ao ensino em seu contexto (I MBERNON, 2005, p. 17).

Nessa perspectiva, o professor precisa adquirir saberes e conhecimentos especificos, o
que leva a supor que se devem propor, nos cursos de formacao inicial do professor, diferentes
estratégias e implementar uma nova concepcao de professor que ndo pode ser efetivada sem o
envolvimento e a colaboragdo dos docentes desses cursos.

Imbernén (2005) escreve que ser um profissional “[...] implica dominar uma série de
capacidades e habilidades especializadas que nos fazem ser competentes em um determinado
trabalho [...]” (p. 25). Ser profissional da educagdo significa participar da emancipagdo de
pessoas, segundo ele.

Para o autor, a profissdo docente comporta um conhecimento pedagdgico especifico.
Os professores possuem conhecimentos e habilidades especializadas que adquirem durante o
periodo de formacdo. Esse conhecimento pedagdgico especializado legitima-se na pratica e,
de acordo com Imbernon (2005), “[...] o conhecimento proposicional prévio, o contexto, a
experiéncia e a reflexdo na e sobre a pratica levardo a precipitacdo do conhecimento
profissional especializado” (p. 31). Entdo a competéncia profissional, nessa perspectiva, se
desenvolvera na interacdo que se estabelece entre os préprios professores na pratica da sua
profissdo. Ao destacar a importdncia da formacdo pratica no desenvolvimento de

competéncias profissionais, Imberndn (2005) explica que é necessario possuir

[...] diversas habilidades profissionais que se interiorizem no pensamento teérico e
pratico do professor mediante diversos componentes, entre 0s quais a formagdo
como desenvolvimento profissional a partir da propria experiéncia (o que implicaria
desenvolver habilidades metacognitivas) (IMBERNON, 2005, p. 33).

O eixo fundamental do curriculo de formacdo deve ser aquele que desenvolve a
capacidade de reflexdo sobre a préatica. Imbernon (2005) assevera que é preciso analisar a
fundo a formacao inicial do futuro professor, uma vez que “[...] a construgao de esquemas,

imagens e metaforas sobre a educacdo comegam no inicio dos estudos que os habilitaréo a
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profissdo [...]” (p. 55). E na formagio inicial que se geram determinados hébitos e
comportamentos que incidirdo no exercicio da profissdo, argumenta o autor.

O curriculo formativo deve promover experiéncias interdisciplinares para que o futuro
professor possa integrar conhecimentos e procedimentos das diversas disciplinas, por meio da
discussdo de temas da didatica, sociologia, psicologia, filosofia, que permitam analisar
situacOes pedagodgicas, que levem a propor, esclarecer e redefinir conceitos, estimulando a
capacidade de analise e de critica, no sentido de preparar para uma profissdo que exige que se

continue a estudar durante toda a vida profissional. Para Imbernén (2005),

As préticas nas instituicbes educativas devem favorecer uma visdo integral [...] e
devem levar necessariamente a analisar a estreita relacdo dialética entre teoria e
pratica educativa; as praticas devem ser o eixo central sobre o qual gire a formag&o
do conhecimento profissional béasico do professor; as praticas devem servir de
estimulo as propostas tedrico-praticas formais, de maneira a permitir que os alunos
interpretem, reinterpretem e sistematizem sua experiéncia passada e presente, tanto
intuitiva como empirica (p. 64).

Ao levar em consideracdo as reflexdes de Imbernon (2005) a respeito do papel das
praticas na formacdo inicial do professor, assume-se que ha necessidade de planejar e
implementar metodologias que sejam presididas pela articulacdo entre teoria e pratica. A
formacdo deve aproximar-se da pratica educativa, ou seja, 0s cursos de formacdo devem
oferecer oportunidade de analise e reflexdo sobre a préatica educativa. E ainda seguindo as
proposicdes do autor, pode-se dizer que uma vez que a funcdo docente se move em contextos
sociais que cada vez mais refletem forcas em conflito, as instituicdes da formacdo inicial
devem ter um papel decisivo na promocdo de saberes do conhecimento profissional e da
profissdo docente.

O que seria preciso fazer para melhorar o desenvolvimento profissional dos
professores? Para Novoa (2009), existem algumas medidas que podem ajudar a superar
muitos dos dilemas da atualidade, como, por exemplo, olhar a formacéo dos professores de
dentro da profisséo, o que implica promover novos modos de organizacéo da profisséo.

A posicdo de Névoa (2009) € a de que é preciso tornar a comunidade de formadores de
professores e a comunidade de professores articuladas entre si. Advoga que na formacéo
inicial de professores haja estudos de casos que partam do chéo da escola, que se faca uma
analise coletiva desses casos, que sdo fruto da pratica pedagdgica, e que se tenha
compromisso social e vontade de mudanga. Isso significa que as discuss@es teoricas so fardo

sentido se forem construidas dentro da profissdo. Afirma que ndo € possivel preencher o fosso
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entre discursos e praticas se ndo houver um campo profissional autbnomo, que reforce as
comunidades da prética, que podem ser entendidas como espago construido por grupos de
educadores comprometidos com a pesquisa e a inovagdo, que discutem ideias sobre ensino e
aprendizagem.

Quais sdo os conhecimentos especificos na formacdo inicial de professores? O que é
ser um bom professor? Ndovoa (2009) propde cinco facetas que definem o bom professor: o
conhecimento, a cultura profissional, o tato pedagogico, o trabalho em equipe e o
compromisso social. O trabalho do professor, na perspectiva do ator, exige um conhecimento
especifico para a construcdo de préticas docentes que levardo os alunos a aprender. Além
disso, o trabalho deve estar permeado pela cultura profissional que, de acordo com Névoa
(2009), envolve o sentido da instituicdo escolar e aprender com colegas mais experientes, pois
é no didlogo com outros professores que se aprende a profissdo de professor. Quanto ao tato
pedagogico, o professor precisa saber conquistar o aluno, saber conduzir o conhecimento e
compreender que esse conhecimento pode n&do estar ao alcance de todos e, nesse sentido,
articular a dimensédo profissional com a dimensdo pessoal. O trabalho em equipe também ¢é
um componente importante no processo de desenvolvimento profissional do professor, uma
vez que o exercicio docente ocorre no interior da escola. Além de tudo isso, deve haver, por
parte do professor, um compromisso social, que implica lidar com o publico, intervir no
espaco publico da educacdo, considerar que a realidade da escola ndo se esgota dentro da
escola, mas vai além dela.

No processo de formacdo inicial do professor, é preciso que se tenha claro que o
conhecimento pessoal no interior do conhecimento profissional pode se tornar decisivo para
compreender a especificidade da profissdo docente, que seja embasada no dialogo
profissional. Essa medida reforca a ideia de que no desenvolvimento profissional de
professores seja resgatada a comunicacdo do professor com a sociedade e, de acordo com
No6voa (2009), provavelmente isso podera deixar a profissdo de professor mais vulneravel,
mas seria a condicdo necessaria para reafirmar seu prestigio e estatuto social. Atualmente, a
forca de uma profissdo pode ser definida pela sua capacidade de comunica¢do com o publico,

segundo o autor.

O desenvolvimento profissional: alguns casos inovadores
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Para reforcar a importancia do desenvolvimento profissional, pode-se citar alguns
casos inovadores estudados por Vaillant e Marcelo (2012), como os do Japéo, Singapura,
Estados Unidos, Espanha e América Latina. O caso do Japdo tem énfase principal na
centralidade das escolas; em Singapura, a atencdo € para a rede de docentes; nos Estados
Unidos, a énfase estd na flexibilizacdo e estimulo a atividades individualizadas e seus
modelos; na Espanha, o diferencial esta nos centros de professores; e os casos inovadores
propostos na América Latina contam com uma diversidade de préaticas segundo diferentes
contextos.

No Japdo, a educagdo é de responsabilidade do governo nacional e dos governos
estaduais e municipais. O governo nacional tem por responsabilidade formatar o contetdo
curricular e certificar os docentes, alem de prover financiamento aos governos estatais e
locais, que sdo os executores dos servigcos educativos. O Japdo conta com um sistema
educacional avangado em que os docentes trabalnam em conjunto para melhorar os tipos de
aula que cada um deles deve ministrar. A estrutura desse modelo, que tém como foco o estudo
das licbes, envolve a preparacao da licao, a apresentacdo da licdo e a revisao da licdo, tudo
isso feito de forma coletiva e colaborativa, de modo que todos os professores participem e
consigam entender como estdo organizando os processos de ensino (VAILLANT e
MARCELO, 2012).

Em Singapura, foi instalada em 1998 a rede docente, que teve por objetivo fortalecer a
docéncia por meio do apoio aos professores e teve como premissa o aprendizado colaborativo,
compartilhado e reflexivo. Essa rede docente, de acordo com Vaillant e Marcelo (2012, p.
187), tem varios componentes inter-relacionados, tais como “[...] circulos de aprendizado,
oficinas lideradas por docentes, conferéncias, pagina web e publicacdes”.

Os Estados Unidos sdo outro exemplo para o fortalecimento e melhoria da qualidade
do desenvolvimento profissional do professor. Em 1990, houve a criagdo de centros de
aprendizagem e avaliacdo para os docentes, que ofereciam formacéo e apoio para os colegas e
apoio financeiro para as escolas, para que pudessem fortalecer suas atividades de
desenvolvimento profissional.

Algumas agbes para o desenvolvimento profissional docente na Espanha acontecem
desde 1984 e organizaram-se em torno dos Centros do Professorado, que séo instituicdes com
organizacdo independente, com uma estrutura descentralizada, que tentaram aproximar-se das
necessidades dos professores, dando prioridade a iniciativas que tiveram como foco uma

formacdo mais ligada & melhoria e a inovacao escolar.
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Na América Latina, houve algumas iniciativas de sucesso. Vaillant e Marcelo (2012)
destacam algumas agdes, como a da Argentina, que tem um projeto denominado “Professor +
Professor”, do Programa Zona de A¢ao Prioritaria. Essa iniciativa consistiu em incorporar a
sala de aula um segundo professor. Esse programa é semelhante ao que aconteceu no estado
de S&o Paulo, Brasil, com o Projeto Bolsa Alfabetizagéo, que tem em sala de aula, no segundo
ano das series iniciais do ensino fundamental, um futuro professor, para dar apoio ao
professor regente.

Ainda em relacdo a América Latina, no Uruguai, desde 2005, desenvolveu-se o
Programa de Professores Comunitarios, que atende criangas e jovens em escolas situadas em
contextos de alta vulnerabilidade social. Tem como proposta a formagdo continuada de
professores e como foco estratégias pedagogicas de inclusdo educativa, por meio de apoio
permanente ao docente, durante o transcurso do programa.

As experiéncias, que foram citadas pelos autores, e que podem ser consideradas bem
sucedidas centram-se na escola e tém como foco principal as atividades do dia a dia do
professor. Esses aspectos devem ser fortemente considerados pelos gestores dos cursos e das
politicas de formacdo inicial, pois terdo grande repercussao na atuacdo futura do professor e

em seu desenvolvimento profissional.

A articulacédo universidade e escola na formacéo inicial do professor

Para que a formacdo inicial incida efetivamente na atuacdo do futuro professor, no que
fard em sala de aula, como advogam Vaillant e Marcelo (2012), Imbernén (2005), N6voa
(2009) e Zeichner (2010), seré preciso estabelecer pardmetros profissionais que se constituam
em marcos para 0 bom ensino e que sejam levados em conta para uma formacao de qualidade.

De acordo com Ndvoa (2009), algumas premissas ajudam a repensar a formacdo de
professores, no sentido de que seja construida no interior da profissao.

A primeira premissa é que “a formacdo de professores deve assumir uma forte
componente pratica, centrada na aprendizagem dos alunos e no estudo de casos concretos,
tendo como referéncia o trabalho escolar”. Para Ndévoa (2009), o que caracteriza a profissdo
docente é o lugar no qual as praticas sdo investidas do ponto de vista tedrico e metodologico,
dando origem a constru¢cdo de um conhecimento profissional docente. A formacgédo de
professores ganharia muito se se organizasse em torno de situagOes concretas, de problemas

escolares ou de programas de acdo educativa, se levasse em conta que para ser professor ndo
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basta dominar determinado conhecimento, mas que é necessario compreendé-lo em todas as
suas dimensdes. Isso supde uma transformacdo dos saberes e obriga uma resposta a dilemas
pessoais, sociais e culturais. A importancia de conceber a formacdo de professores num
contexto de responsabilidade profissional indica uma atencdo constante a necessidade de
mudangas nas rotinas de trabalho, pessoais, coletivas ou organizacionais. A inovagao entéo
entra como um elemento central do processo de formagéo.

A segunda premissa apresentada por Névoa (2009) diz respeito a profissdo e esta
nomeada da seguinte maneira: “a formacdo de professores deve passar para «dentro» da
profissdo, isto é, deve basear-se na aquisi¢do de uma cultura profissional, concedendo aos
professores mais experientes um papel central na formagdo dos mais jovens”. O autor afirma
que essa premissa é a que melhor ilustra seus argumentos. Insiste na necessidade de devolver
a formacdo de professores aos professores, porque o reforco de processos de formacao
baseados na investigacdo sO faz sentido se esses processos forem construidos dentro da
profissdo. Na formacdo inicial do professor € importante consolidar as bases de uma formacéo
de modo que se tenha como referéncia a analise da pratica e a integracdo na cultura
profissional docente.

A terceira premissa, “a formagdo de professores deve dedicar uma atencédo especial
as dimensdes pessoais da profissdo docente, trabalhando essa capacidade de relacdo e de
comunicacdo que define o tato pedagogico”, tem como foco a pessoa do professor que deve
ser considerada e ndo deve temer a separacdo entre as dimensdes pessoais e profissionais. As
dificuldades apresentadas pelos alunos atualmente chamam a atencdo para a dimensao
humana e relacional do ensino, para esse corpo a corpo diario a que os professores estdo
obrigados. Assim, a formacao inicial deveria contribuir para criar nos futuros professores
habitos de reflexdo e de autorreflexdo, os quais sdo definidos, inevitavelmente, a partir de
suas referéncias pessoais.

A quarta premissa, “a formacgdo de professores deve valorizar o trabalh0 em equipe e
0 exercicio coletivo da profissdo, reforcando a importancia dos projetos educativos de
escola”, tem como ponto principal de discussao a partilha, o trabalho coletivo. De acordo com
No6voa (2009), a competéncia coletiva € mais do que a somatéria das competéncias
individuais. Leva em conta a necessidade de integrar na cultura docente um conjunto de
modos coletivos de producdo e de regulacdo do trabalho. Nesse sentido, o processo de
formacao inicial do professor é fundamental para consolidar parcerias no interior e no exterior
do mundo profissional e, sendo assim, o dialogo deve ser adquirido e exercitado nas escolas

de formag&o e nos primeiros anos do exercicio docente. Se ndo se levar em consideragao a
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parceria na formacéo inicial de professores, continuara existindo a repeticdo de intencbes que
dificilmente terdo uma traducéo concreta na vida dos professores e das escolas.

A quinta premissa, “a formacdo de professores deve estar marcada por um principio
de responsabilidade social, favorecendo a comunicacéo publica e a participagdo profissional
no espaco publico da educacao”, refere-se & comunicacdo com o exterior, a prestacdo de
contas do trabalho realizado no interior das instituicdes educativas. Novoa (2009) explica que
0 espaco publico deve ser visto como a conquista do trabalho educativo, que seja comunicado
para fora da escola; deve ser a celebracdo de um contrato entre os professores e a sociedade.
Para o autor, o prestigio de uma profissdo pode ser medido pela sua visibilidade social e,
sendo assim, a sobrevivéncia da profissao podera depender de sua capacidade de intervencéao
no espaco publico da educacéo.

Pode-se observar que NoOvoa (2009) defende uma formacéo inicial de professores
construida dentro da profissdo, que leve em consideracdo os proprios professores, sobretudo,
valorizando os saberes dos professores mais experientes e reconhecidos no interior de sua
profisséo.

Algumas pesquisas tém mostrado que experiéncias de campo podem se constituir em
ocasifes importantes para que se efetive a aprendizagem docente. Um exemplo, citado por
Zeichner (2010), é o trabalho realizado por Rosean e Florio Ruane (2008), que ofereceram
ideias para repensar a experiéncia de campo como ambiente produtivo de aprendizagem.
Outro exemplo, € a proposta de Cocram-Smith e Lytle (2009) para utilizacdo da préatica de
ensino como espago de problematizacdo de experiéncias de campo cuidadosamente
preparadas, pois, segundo as autoras, elas foram mais efetivas e influentes ao longo da
formacdo do que experiéncias ndo orientadas e desconectadas.

Ao apontar como alternativa para os cursos de formacdo inicial de professores
experiéncias de campo cuidadosamente construidas por meio de espacos hibridos para
articular conhecimento profissional e académico, Zeichner (2010) argumenta que essas

iniciativas exigem mais

[...] criacdo de novos papeis para os formadores de professores e nos meios de
aproximar conhecimento académico, profissional e derivado da comunidade no
processo de formacéo de professores, do que na mudanga estrutural das instituicbes
de formacao de professores (ZEICHNER, 2010, p. 486).

Zeichner (2010, p. 486) utiliza “[...] o conceito de ‘terceiro espago’ como uma lente

para discutir varios tipos de cruzamentos de fronteiras entre universidade e escola [...]”, que
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vem se desenvolvendo nos Estados Unidos, como por exemplo, 0 modelo de residéncia
docente. Explica que a ideia de um terceiro espago vem da teoria do hibridismo e reconhece
que individuos extraem, de maultiplos discursos, elementos para fazer um sentido de mundo.

Terceiros espagos envolvem

[..] uma rejeicdo das binaridades, tais como entre o conhecimento pratico
profissional e 0 conhecimento académico, entre a teoria e a préatica, assim como
envolve a integracéo, de novas maneiras, do que comumente é visto como discursos
concorrentes — em que uma perspectiva do isso ou aquilo é transformada num ponto
de vista do tanto isso, quanto aquilo (ZEICHNER, 2010, p. 486).

O uso que Zeichner (2010) faz do conceito de terceiro espaco diz respeito a criacdo de
espacos hibridos nos programas de formacdo inicial de professores que, contrarios a
desconexdo tradicional, reunem conhecimentos praticos aos académicos de modo néo
hierarquico, tendo em vista novas oportunidades de aprendizagem. De acordo com Zeichner
(2010, p. 487) esses espagos hibridos “[...] incentivam um status mais igualitario para seus
participantes, diferentemente do que acontece nas parcerias convencionais entre escola e
universidade [...]”, envolvendo uma relagdo mais equilibrada entre o conhecimento académico
e a prética profissional e dando apoio a aprendizagem dos professores ao longo da formacéo
inicial.

Ao defender o cruzamento de fronteiras na formacéo inicial de professores por meio
da criacdo de terceiros espacos, Zeichner (2010) explicita diferentes tipos de espacos hibridos
que tém sido criados ao longo dos anos na formacdo de professores nos Estados Unidos.

A Universidade de Wisconsin-Milwaulkee tem um programa denominado “Programa
de Professores em Residéncia”, que procura criar uma ligacao entre a preparacdo do professor
e 0 saber proveniente da experiéncia de professores das escolas. Esse programa tem como
marco principal trazer para a universidade professores com alto nivel de competéncia em sala
de aula e que “[...] passam dois anos trabalhando todos os aspectos da formacdo inicial de
professores [...] até o acompanhamento de egressos em seus primeiros anos de profissao [...]”
(ZEICHNER, 2010, p. 488).

Outra alternativa exemplificada por Zeichner (2010), é a criacdo de oportunidades para
que representagdes das praticas pedagogicas sejam trazidas para os cursos de formagéo inicial
de professor, que oferecem ao futuro professor exemplos de professores competentes. A
Carnegie Foundation for the Advancement of Teaching vem trabalhando ao longo dos ultimos

dez anos na criagcdo de ambientes virtuais de praticas de ensino, que documentam as acdes de
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uma experiente professora de lingua inglesa de uma escola de ensino médio de Los Angeles,
incorporados na website da Universidade de Stanford.

O trabalho desenvolvido na University of Washington - Seatle, considerado como
supervisdo mediada, da indicios de como os formadores de professores aproveitam o espaco
da escola e estrategicamente conectam suas disciplinas com as praticas € 0 conhecimento
especializado dos professores nessas escolas. Zeichner (2010) explica que os professores de
Licenciatura em Matematica realizavam alguns encontros de sua disciplina numa escola de
ensino médio local. Os alunos em formacdo e o professor universitario observavam a turma
na sala de aula e realizavam reunides com o professor regente a cada aula observada, para
discutir os aspectos notados.

Ao levar em conta os exemplos trazidos por Zeichner (2010), é possivel tecer algumas
consideracOes. Esses exemplos indicam que, ao longo dos anos, parece ter havido uma defesa
da ampliacdo do locus da formacgdo inicial de professores para as comunidades mais
abrangentes onde as escolas estdo situadas. Indicam que é preciso envolver uma mudanca
epistemoldgica na formacdo inicial de professores. Essa visdo mais ampla a respeito de
diferentes saberes que sdo necessarios na formacdo de professores indica que é preciso levar
em considerag¢do a expansao de oportunidades de aprendizagem docente, “[...] na medida em
que novas sinergias séo criadas por meio do jogo interativo entre conhecimentos das mais
diferentes fontes [...]” (ZEICHNER, 2010, p. 493).

Consideracoes finais

Para que haja envolvimento efetivo na formacéo inicial é preciso, como bem alerta
Zeichner (2010), que os professores efetivos que participam de tais acGes sejam
recompensados pelo seu engajamento, e que tenham incorporado ao seu salario uma parcela
justa dos recursos institucionais.

A formacéo inicial do professor e sua relacdo com a escola, aspecto destacado no
estudo de Vaillant e Marcelo (2012), pode assumir diferentes modelos de relages entre a
instituicdo de formagdo e os centros educativos, dependendo das concepgdes que se tem sobre
como se aprende, como se ensina e como se aprende a ensinar. Pode-se dar destaque aos
modelos discutidos pelos autores que se referem a concepcao de justaposicdo, considerado
como tradicional; 0 modelo de consonéncia; o0 modelo de dissonancia critica; e 0 modelo de

ressonancia colaborativa.
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Com relagdo ao modelo de justaposi¢cdo, pode-se dizer que é um modelo que primeiro
apresenta a teoria, para depois tratar dos estagios, momento de aplicacdo dos conhecimentos.
Nesse modelo, evidencia-se a ndo intencionalidade na eleicdo dos estagios como parte do
processo de aprendizagem do futuro professor.

O modelo de consonéncia, por sua vez, é determinado por uma preocupacao do
dominio de destrezas e competéncias por parte do professor em formacdo. A ideia de aprender
a ensinar nesse modelo é a de que o0 ensino tem origem em um conhecimento produzido quase
que exclusivamente na universidade.

O modelo de dissonancia critica baseia-se na ideia de que o ensino é principalmente
uma atividade pratica, que aprender a ensinar tem a ver mais com a aprendizagem
experiencial e ativa e quando se aprende a ser professor tem-se consciéncia do que se faz.
Nesse modelo, pretende-se desenvolver nos futuros professores uma atitude reflexiva, critica
e investigativa e para promové-la utilizam-se algumas estratégias, como a escrita de diarios, o
debate reflexivo, a redacdo de casos, a realizagdo de portfélios.

No modelo de ressonancia colaborativa, propde-se que deva existir uma colaboragédo
entre os membros da universidade e da escola e que esses ambientes possam converter-se em
lugares onde se questiona, de forma sistematica e critica, o ensino, a escola e o aprendizado
como organizagdo (VAILLANT e MARCELDO, 2012).

Do que foi apresentado acima, exceto no que se refere ao modelo de justaposicao,
pode-se afirmar que os modelos de formacdo inicial do professor valorizam a formacéo
centrada na escola. A novidade, nesses modelos, é a possibilidade de criar relagcdes de
colaboracdo entre a universidade e a escola e ndo uma relacdo de hierarquia. E essa
colaboracédo pode ser desenvolvida por meio do intercambio matuo entre essas duas instancias
de formacado.

Compreendemos que ao estabelecer a relacdo entre universidade e escola na formacéo
inicial do professor, cria-se a possibilidade de que os licenciandos aprendam a docéncia néo
sO na universidade, mas no futuro ambiente de trabalho, em colaboragdo com o professor.
Pode-se entender o processo de aprender a ensinar fazendo uma analogia com o0 movimento
de um rio, “[...] no qual vao confluindo experiéncias, conhecimentos, situagdes, que se
produzem em diferentes — e igualmente validos — contextos, que conduzem a geracdo de um
profissional cuja principal caracteristica € que ele aprende ao longo da vida” (VAILLANT e
MARCELO, 2012, p. 94). O desafio € o de pensar em uma formag&o inicial integrada ao

contexto concreto onde o professor ira atuar.
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