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Apresentarei neste artigo uma revisão dos mais
importantes temas, questões e metodologias que
têm caracterizado a pesquisa sobre formação de
professores nos Estados Unidos nos últimos anos e
farei alguns comentários sobre a qualidade e a uti-
lidade dessa pesquisa tanto nos Estados Unidos
quanto para um público internacional. Comenta-
rei também a relação entre a pesquisa sobre forma-
ção de professores nos Estados Unidos, a maneira
pela qual são conduzidos os cursos de formação de
professores e a formulação de políticas nos níveis
estadual e nacional. Inicialmente, desejo apresentar
um breve quadro de como é organizada a forma-
ção de professores em meu país.

São muitos os padrões existentes nos Estados
Unidos para a condução tanto da formação inicial
quanto da formação em serviço.1 A formação de
professores é responsabilidade de cada um dos es-
tados e não do governo federal, embora haja mui-
tos modos pelos quais influências nacionais e cor-
porativas afetam os cursos em nível local (Cronin,
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1983; Hargreaves, 1995; Tom, 1996; Popkewitz,
1993; Labaree, 1985). Há aproximadamente 1.300
faculdades e universidades que respondem por cur-
sos de formação inicial de professores. Entre esses
programas há os de quatro ou cinco anos de dura-
ção para estudantes de graduação e os de um ou
dois anos de duração realizados em nível de mes-
trado para estudantes que já tenham completado a
graduação numa faculdade ou universidade.

Além disso, mais de quarenta dos cinqüenta
estados dos EUA legalizaram o assim chamado “ca-
minho alternativo” para a formação de professo-
res, que permite a pessoas com nível de graduação
obterem o título de licenciatura tendo contato mí-
nimo com os programas de formação de professo-
res das universidades e faculdades. Esses cursos, que
em alguns casos são essencialmente “treinamento
em serviço”, foram uma resposta à necessidade ur-
gente nos EUA de fornecer professores para as es-
colas dos grandes distritos urbanos. Os cursos re-
gulares de formação de professores em faculdades
e universidades não foram capazes de suprir com
o número suficiente de professores qualificados es-
sas escolas que, em sua maioria, atendem a alunos1 Ver Feiman-Nemser, 1990.
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não-brancos de baixo nível socioeconômico. Cer-
ca de 7% dos professores iniciantes cursam esses
programas alternativos (Stoddart e Floden, 1996).

Aproximadamente 150.000 estudantes gra-
duam-se anualmente nos programas de formação
de professores dos EUA, o que é insuficiente para
completar os quadros das escolas públicas norte-
americanas. Cerca de 99% dos professores norte-
americanos possuem pelo menos um curso univer-
sitário de graduação (ainda que não necessariamen-
te na área em que estão lecionando) e cerca de 42%
fizeram cursos de mestrado. Há comumente grave
escassez de professores na maioria das grandes ci-
dades dos Estados Unidos em determinadas disci-
plinas, tais como educação bilíngüe, ciências e ma-
temática (Darling-Hammond e Cobb, 1995).

Os cursos de formação de professores nos EUA
continuam a formar muitos indivíduos que não se-
guem a carreira docente. Aproximadamente 30%
a 50% dos professores que obtém o registro de li-
cenciatura abandonam o ensino no final do quinto
ano. O número de evasões do ensino é ainda mais
elevado em determinadas áreas do país. Essa falta
de compromisso com o ensino como carreira ocorre
por razões variadas, entre as quais o baixo status
da profissão docente na sociedade como um todo,
as condições deficientes de trabalho e o baixo grau
de autonomia profissional (Darling-Hammond e
Cobb, 1995; Lieberman e Miller, 1992). Nos Esta-
dos Unidos, como na maioria dos países, os profes-
sores são principalmente mulheres.

No nível da formação continuada, há também
muitas opções para o desenvolvimento profissional
dos professores. Muitas das opções implicam deci-
são isolada ou conjunta — de um distrito escolar,
uma universidade, um sindicato de professores —
sobre o que os professores precisam aprender e, a
seguir, a organização de um curso regular ou inten-
sivo para que o aprendam. Ultimamente, tem ha-
vido no país um crescimento de cursos organizados
pelos próprios professores ou por outras pessoas,
que lhes oferecem a oportunidade de determinar a
natureza e o foco do trabalho de desenvolvimento
profissional. Neste caso, tem-se observado um rá-

pido aumento de grupos de estudo de professores,
de docentes ligados pela internet e grupos de pes-
quisa-ação. Este tipo de formação em serviço tem
possibilitado aos professores maior controle sobre
o próprio desenvolvimento profissional e diminuído
sua dependência de especialistas e acadêmicos como
fonte de conhecimento sobre o ensino (por exem-
plo, Saavedra, 1996; Little, 1993). Em muitos lu-
gares dos Estados Unidos, os professores estão pro-
duzindo conhecimento mediante pesquisa-ação e
partilhando-o em congressos ou através de publi-
cações (Caro-Bruce e McReadie, 1995; Cochran-
Smith e Lytle, 1993). Tanto na formação inicial
quanto na formação em serviço tem sido dada cla-
ra ênfase à preparação de professores como profis-
sionais reflexivos (por exemplo, Valli, 1992).2 Con-
tudo, o significado disso nem sempre está claro e,
em alguns casos, a pretensão de um compromisso
com a idéia de reflexão e liderança do professor não
passa de um modo mais sutil e manipulativo de
exercer controle sobre os professores e mantê-los em
posição subalterna (Zeichner e Liston, 1996).

A pesquisa sobre
formação de professores

A pesquisa acadêmica sobre formação de pro-
fessores constitui atividade relativamente nova nos
Estados Unidos. Quando comecei minha carreira, em
1976, como formador de professores na universida-
de, o tipo predominante de pesquisa eram os estu-
dos experimentais quantitativos sobre a eficácia de
diferentes métodos para treinar os professores em
tarefas específicas. Esse tipo de pesquisa mostrava
que, sob certas condições, os professores podiam ser
treinados para fazer quase tudo, pelo menos a curto
prazo. Raramente foi pesquisado se esse treinamento
possuía algum efeito duradouro sobre a forma como
as pessoas ensinavam depois de concluírem o curso
de formação inicial (Peck e Tucker, 1973). Àquela
altura, sabíamos muito pouco a respeito do que real-

2 “Reflective practitioner”, no original. (N. E.)
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mente se passava nos cursos de formação de pro-
fessores ou na mente dos estudantes e professores
desses cursos. A preocupação central era quase ex-
clusivamente a da modelagem do comportamento
do professor e do exame dos efeitos de determina-
das estratégias de formação de professores, sem que
se estudasse, realmente, como essas estratégias eram
de fato conduzidas e interpretadas por seus benefi-
ciários (Popkewitz, Tabachnick e Zeichner, 1979).

Nos últimos quinze anos houve extraordiná-
ria mudança na natureza do campo da pesquisa so-
bre formação de professores nos Estados Unidos.
Mais notadamente, houve um deslocamento, de
uma dependência exclusiva em relação a estudos
positivistas experimentais e quase experimentais
sobre os efeitos do treinamento de professores no
uso de determinadas habilidades docentes, para a
utilização de uma variedade mais ampla de meto-
dologias de pesquisa e para a investigação de uma
gama mais ampla de questões e temas de pesquisa.
Houve um crescimento substancial na utilização de
métodos de pesquisa naturalistas ou interpretativos,
tais como a etnografia e a investigação narrativa,
bem como análises críticas (Kennedy, 1985; Lee e
Yarger, 1996; Richardson, 1996; Zimpher e Ho-
wey, 1996). A partir desse período de mudança, o
mundo da pesquisa educacional começou a reco-
nhecer a existência do pensamento do professor e
os pesquisadores começaram a examinar as manei-
ras pelas quais o curso de formação inicial influen-
cia o desenvolvimento dos aspectos cognitivos e
morais do professor (Clark e Peterson, 1986).

Além dos psicólogos educacionais, que haviam
dominado a pesquisa sobre formação de professo-
res até a década de 1980, pesquisadores de outras
disciplinas, tais como sociologia, antropologia, fi-
losofia, história, as humanidades, e teóricos sociais
começaram a dedicar sua atenção ao estudo da for-
mação de professores.

Em 1984, a Associação Norte-Americana de
Pesquisa Educacional (American Educational Re-
search Association), que é a mais importante asso-
ciação de pesquisa educacional dos Estados Unidos,
atribuiu ao campo de pesquisa sobre formação de

professores o status de “divisão”. Essa é atualmen-
te a segunda maior divisão dentro da associação, com
mais de 5.500 pesquisadores-membros. A criação de
uma divisão para a pesquisa sobre ensino e sobre
formação de professores representou a afirmação
do elevado status atingido pela pesquisa nessa área.
Infelizmente, essa ascensão do status da pesquisa
sobre formação de professores não afetou o baixo
status da prática da formação de professores na
maioria das faculdades e universidades. A formação
de professores continua a ser um trabalho de baixo
status, mal reconhecido dentro da academia, e os
cursos de formação de professores continuam a ser
enormemente subfinanciados em comparação com
outros cursos de formação profissional dentro das
universidades (Clifford e Guthrie, 1988; Goodlad,
1990; Holmes Group, 1995; Liston, 1995).

Principais linhas de pesquisa

Muitos temas e problemas têm sido explora-
dos pelos pesquisadores que investigam a formação
de professores nos Estados Unidos. Dada a limita-
ção de espaço, organizei todas essas pesquisas em
quatro grandes categorias: pesquisa descritiva, pes-
quisa conceitual e histórica, estudos sobre a natu-
reza e o impacto das atividades de formação de pro-
fessores e estudos sobre o aprender a ensinar. Como
toda categorização, estas categorias são de certo
modo problemáticas. Não são mutuamente exclu-
dentes, mas apenas descrevem a ênfase em determi-
nadas linhas de pesquisa. Por exemplo, a pesquisa
descritiva não está livre de conceitos e de vieses teó-
ricos, assim como a pesquisa conceitual não está
isenta de material descritivo. As categorias, ainda
que falhas, proporcionam um modo de obter uma
visão rápida sobre o amplo espectro da pesquisa
sobre formação de professores nos Estados Unidos.

Pesquisa descritiva

A primeira categoria importante da pesquisa
contemporânea sobre a formação de professores nos
Estados Unidos é a dos estudos descritivos. Eles ofe-
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recem à comunidade de pesquisadores, de professo-
res e de administradores informações sobre o estado
atual da formação de professores no país. São estu-
dos nacionais em larga escala, que buscam descre-
ver os padrões da formação de professores em todo
o país, ou estudos de caso detalhados de determina-
dos cursos ou programas de formação de professo-
res. Tivemos diversas investigações em larga escala
sobre a formação de professores em todo o país (por
exemplo, AACTE, 1987, 1988, 1989, 1990, 1991,
1995; Goodlad, 1990). Esses trabalhos descreveram
as características dos cursos de formação de profes-
sores (sua localização, a natureza de seu currículo e
exigências para ingresso) e as características de seus
estudantes e professores. A partir desses estudos, fi-
camos sabendo muita coisa, por exemplo, sobre as
características acadêmicas, raciais, étnicas, de clas-
se social e de gênero, tanto dos professores quanto
dos estudantes em comparação com os estudantes
e o corpo docente de outras áreas. Esses dados con-
testaram as percepções equivocadas da sociedade
mais ampla de que os que vão para a carreira docente
são academicamente inferiores aos estudantes que
vão para outras áreas. No decorrer da última década,
as exigências dos cursos de formação de professores
elevaram-se e, hoje em dia, em muitas instituições
norte-americanas constituem uma das áreas de mais
difícil ingresso. Em muitas instituições dos Estados
Unidos, os estudantes de cursos de formação de pro-
fessores são academicamente tão capazes quanto
quaisquer outros estudantes da universidade, apesar
do status relativamente baixo da docência enquan-
to profissão (Darling-Hammond e Sclan, 1996).

Graças a esses levantamentos em larga esca-
la, ficamos sabendo também que, apesar das mu-
danças demográficas na população da escola públi-
ca norte-americana, onde há grande aumento do
número de alunos não brancos/ou de alunos cuja
primeira língua não é o inglês, bem como de alu-
nos que vivem na pobreza, as faculdades e univer-
sidades continuam a admitir estudantes principal-
mente brancos e falantes apenas do inglês, e conti-
nuam a orientá-los principalmente para o ensino de
alunos de classe média (Zimpher e Ashburn, 1992).

Esse distanciamento entre as características cultu-
rais e lingüísticas de professores e de estudantes nos
Estados Unidos tem representado um enorme pro-
blema na política de formulação de cursos de for-
mação de professores (Zeichner e Hoeft, 1996). Co-
mo resposta a esse tipo de dados oferecido pelos
levantamentos, já há algum tempo verificam-se im-
portantes esforços para recrutar maior número de
pessoas não brancas e indivíduos bilíngües para o
ensino, para preparar todos os professores para se
tornarem mais competentes interculturalmente (por
exemplo, Ladson-Billings, 1995; Villegas e Clewell,
no prelo), e preparar professores especificamente
para lecionar a alunos que vivem na pobreza (por
exemplo, Martin, 1995; Weiner, 1993).

Apesar dos ganhos obtidos com esses levanta-
mentos em larga escala, eles também têm sido restri-
tos em sua utilidade. Por exemplo, muito embora ha-
jam proporcionado alguma informação básica a res-
peito do currículo dos cursos de formação de profes-
sores, tais como o número de disciplinas e experiên-
cias de campo de diferentes tipos, esses levantamen-
tos não se aprofundaram no exame da substância e
da qualidade dessas experiências e de como elas são
interpretadas pelos estudantes que delas participam.

Além dos estudos em larga escala que têm ofe-
recido um quadro amplo de determinados aspectos
da formação de professores em todo o país, hou-
ve, nos últimos dez anos, grande aumento do nú-
mero de estudos de caso de cursos e programas (por
exemplo, Zimpher e Howey, 1989). Esses estudos
de caso têm proporcionado uma visão bem próxi-
ma e detalhada das atividades específicas de for-
mação e mostram qual é o aspecto de um curso de
formação de professores quando visto de dentro, da
perspectiva dos estudantes e do corpo docente. Os
retratos da formação de professores fornecidos por
esses estudos detalhados da prática freqüentemente
são muito diferentes do que nos sugere a leitura dos
boletins e catálogos dos cursos.

Nos últimos sete anos, tenho dispendido par-
te considerável do tempo que dedico à pesquisa na
produção de retratos detalhados de cursos de for-
mação de professores em instituições consideradas
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exemplares na preparação de docentes bem-sucedi-
dos nas escolas públicas em áreas urbanas e rurais eco-
nomicamente menos favorecidas. Isso tem exigido
a leitura de grande quantidade de documentos a res-
peito desses cursos, entre os quais boletins e resumos
das disciplinas e, depois, a ida até a instituição, dedi-
cando ali muito tempo — fazendo observações em
classe, conversando com os estudantes, corpo docen-
te e administradores — e, posteriormente, a ida até
as escolas e comunidades em que os estudantes fa-
zem seus estágios para observá-los dando aulas e con-
versar com seus tutores na escola e na comunidade.3

Em projeto de pesquisa que acaba de ser com-
pletado (e no qual fui um de oito pesquisadores),
procuramos estudar sete cursos exemplares de for-
mação de professores em todo o país. Eles possuem
um bom desempenho na preparação de professo-
res centrados no aluno, e seus egressos são bem-
sucedidos em escolas urbanas com alunado de di-
versos tipos. Numa análise transversal dos sete es-
tudos de caso, pudemos identificar alguns elemen-
tos-chave que estavam presentes em todos os cur-
sos e eram importantes para seu êxito (como o com-
promisso institucional com a formação de profes-
sores, uma formulação coerente sobre o bom ensi-
no no curso e vínculos estreitos com escolas locais).
A identificação de aspectos-chave de cursos bem-
sucedidos não virá de levantamentos em grande es-
cala, que só examinam à distância a camada super-
ficial dos cursos. Os estudos de caso detalhados,
empregando uma combinação de métodos qualita-
tivos e quantitativos, têm constituído parte impor-
tante das últimas pesquisas sobre a formação de
professores nos Estados Unidos, porque os pesqui-
sadores, para compreender os cursos de formação
de professores, precisam dedicar muito tempo a eles.

Pesquisa conceitual e histórica

A segunda maior linha de pesquisa sobre a for-
mação de professores nos Estados Unidos nos últi-
mos tempos tem sido a pesquisa conceitual e his-
tórica. Assistimos aí a um crescimento dos estudos
que têm procurado identificar e debater diferentes
abordagens ideológicas da formação de professo-
res. Esse trabalho discriminou, por exemplo, entre
cursos que enfatizam a aquisição de conhecimento
das disciplinas, programas que centram sua aten-
ção especialmente em ajudar os professores a apro-
fundar seu conhecimento sobre o desenvolvimen-
to e os padrões de crescimento dos alunos, cursos
que têm enfatizado a aquisição de habilidades di-
dáticas específicas e cursos que ajudam os profes-
sores a adquirir a aptidão e a capacidade de anali-
sar e criticar as maneiras pelas quais as desigual-
dades sociais são consolidadas e fortalecidas nas
práticas escolares correntes (por exemplo, Liston e
Zeichner, 1991; Feiman-Nemser, 1990). Embora a
maioria dos cursos de formação de professores fa-
çam algumas dessas coisas, alternativas conceituais
claramente identificáveis têm sido discutidas na li-
teratura, com base naquilo que cada curso enfatiza.
Os pesquisadores têm proposto diferentes alter-
nativas e tem havido muito empenho em desen-
volver cursos de formação de professores em tor-
no de determinadas tradições ou paradigmas —
tais como cursos de formação de professores re-
construcionistas sociais e democráticos — ou em
torno de determinadas “palavras de ordem” — tais
como o professor visto como um profissional re-
flexivo (por exemplo, Barnes, 1987; Novak, 1994;
Liston e Zeichner, 1991; Valli, 1992).

Outro aspecto dessa categoria de pesquisa in-
clui os trabalhos que têm discutido influências ex-
ternas sobre os cursos de formação de professores,
tais como forças macropolíticas, forças econômicas
e influências ideológicas. Neste caso, encontramos
análises a respeito do efeito das forças do merca-
do sobre o caráter e a qualidade dos cursos de for-
mação de professores (por exemplo, Labaree, 1995)
e do efeito do estado da economia e do clima polí-

3 Esses programas são o Projeto da Reserva Indígena
Norte-Americana da Universidade de Indiana (Zeichner e
Melnick, 1996), o Programa de Educação Urbana das Fa-
culdades Associadas do Meio-Oeste (Melnick e Zeichner,
1997), o Programa Professores para o Alasca (Ongtooguk,
1994) e o programa de educação elementar da Faculdade
Alverno (Zeichner, no prelo).
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tico no país sobre o predomínio de determinadas in-
fluências ideológicas encontradas em cursos de for-
mação de professores (por exemplo, Liston e Zeich-
ner, 1991). Por exemplo, somente em épocas de
grave depressão econômica e de desemprego maci-
ço é que as propostas radicais dos reconstrucionis-
tas sociais, de utilizar as escolas e a formação de
professores como instrumentos para ajudar a cons-
truir uma sociedade mais justa, têm recebido algum
apoio significativo.

Recentemente, muitos pesquisadores têm do-
cumentado e analisado as maneiras pelas quais os
governos estaduais, as fundações filantrópicas, os
editores comerciais e os planejadores de testes, bem
como muitos outros organismos governamentais e
não-governamentais têm influenciado os cursos de
formação de professores (por exemplo, Imig e Swit-
zer, 1996). Alguns desses trabalhos empregaram teo-
rias críticas e pós-estruturalistas para interpretar as
maneiras pelas quais os padrões de raciocínio são
muitas vezes impostos sutilmente ao mundo da for-
mação de professores como, por exemplo, os que en-
fatizam definições tecnicistas e gerenciais para o en-
sino (Popkewitz, 1993; Popkewitz e Brennan, 1994).

Finalmente, nos últimos dez anos assistimos a
um grande aumento dos estudos históricos sobre a
formação de professores nos Estados Unidos. Eles
têm propiciado novas percepções a respeito do pa-
pel de fatores como a feminização do ensino e a classe
social dos professores na formulação de cursos de
formação de professores em diferentes tipos de ins-
tituições norte-americanas. Alguns desses trabalhos,
por exemplo, vincularam a persistência do baixo
status da pesquisa sobre formação de professores a
diversos fatores sociais tais como o status na socie-
dade de profissões predominantemente femininas
como o ensino; a variados fatores institucionais, tais
como a diferença entre a carga de trabalho dos do-
centes que se dedicam à formação de professores e
a de outros docentes da universidade; e a um siste-
ma de recompensa que desestimula o esforço con-
tinuado de reforma de cursos de licenciatura pelo
corpo docente (por exemplo, Clifford e Guthrie,
1988; Herbst, 1989; Liston, 1995; Schneider, 1987).

Esses trabalhos históricos têm mostrado tam-
bém de que modo determinadas perspectivas e prá-
ticas a respeito da formação de professores têm res-
surgido continuamente sob formas diversas no cor-
rer de todo o século XX, tais como o continuado res-
surgimento das visões tecnicista e gerencial do ensi-
no sob diferentes rótulos (Liston e Zeichner, 1991).

Estudos sobre a natureza
e o impacto das atividades
de formação de professores

A terceira categoria mais importante da pes-
quisa recente sobre formação de professores nos
Estados Unidos inclui estudos sobre a natureza e o
impacto da utilização de estratégias instrucionais e
padrões organizacionais específicos sobre os cursos
de formação de professores. Nesse caso, assistimos
a um crescimento de estudos feitos por formadores
de professores sobre o uso de tecnologias eletrôni-
cas, estudos de caso, métodos narrativos e de his-
tória de vida, imersão cultural, experiências de cam-
po na comunidade e nas escolas e experiências de
pesquisa-ação (por exemplo, Carter, 1993; Shul-
man, 1992; Willis e Mehlinger, 1996; Winitzky e
Arends, 1991; Zeichner e Melnick, 1996). Assisti-
mos também a discussões sobre o impacto relativo
de diferentes estruturas de cursos (por exemplo,
cursos de graduação ou pós-graduação, cursos mais
ou menos baseados em trabalho de campo) e sobre
maneiras específicas de organizar as disciplinas (por
exemplo, propostas interdisciplinares ou disciplinas
independentes, como em Kennedy, 1995).

Muitos de meus trabalhos mais recentes têm
sido centrados em cursos de formação de professo-
res que utilizam a pesquisa-ação como estratégia
instrucional para ajudar os futuros professores a se
tornarem reflexivos a respeito de sua prática, de um
modo que inclui atenção tanto aos aspectos técni-
cos e morais do ensino quanto aos contextos em que
se dá o ensino. Nos Estados Unidos, há uma ten-
dência das pessoas a procurar separar o moral e o
político do técnico e a insistir com os futuros pro-
fessores somente numa ênfase técnica, ignorando as
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implicações políticas de seu trabalho docente. Em
pesquisas que eu e meus colegas temos realizado nos
últimos doze anos, temos demonstrado que deter-
minadas maneiras de estruturar a reflexão do pro-
fessor num contexto de pesquisa-ação são muito
eficazes para ajudar os licenciandos a alargar a ma-
neira pela qual analisam sua atividade docente in-
cluindo considerações morais e políticas (Zeichner
e Gore, 1995; Zeichner, 1995).

Este programa de pesquisa, tal como grande
parte das últimas pesquisas sobre formação de pro-
fessores nos Estados Unidos, envolveu o estudo pe-
los formadores de professores de suas próprias prá-
ticas. Como parte desse estudo das práticas de for-
mação de professores feito pelos próprios formado-
res, alguns trabalhos incluíram um componente au-
tobiográfico de história de vida, no qual os forma-
dores de professores escreveram sobre as conexões
entre as trajetórias de suas próprias vidas e seu tra-
balho em cursos de formação de professores (por
exemplo, Feiman-Nemser e Featherstone, 1992; Ri-
chardson, 1997; Russell e Korthagen, 1995; Ta-
bachnick e Zeichner, 1991). Aspecto interessante
desses relatos narrativos dos formadores de profes-
sores incluiu as histórias que eles contaram sobre
sua luta para tentar fazer um bom trabalho de for-
mação de professores em instituições que não va-
lorizam essa atividade e em procurar implementar
determinadas abordagens da formação de profes-
sores (por exemplo, democrática e reconstrucionista
social) que vão contra a tendência natural — ou a
opinião majoritária — nesses contextos institucio-
nais (por exemplo, Elijah, 1996; McCall, 1996).

Estudos sobre o aprender a ensinar

A quarta e última categoria de pesquisas sobre
a formação de professores nos Estados Unidos in-
clui trabalhos que têm procurado esclarecer a na-
tureza do processo de aprender a ensinar em dife-
rentes situações. Esses estudos, que utilizaram diver-
sos quadros de referência para estruturar suas aná-
lises, têm procurado compreender a contribuição
dos programas formais de formação no preparo dos

futuros professores, tendo em vista as concepções e
experiências anteriores que eles trazem consigo e a
influência do local de trabalho da escola depois de
graduados (por exemplo, Borko e Putnam, 1996;
Britzman, 1991; Zeichner e Gore, 1990). Será que
a formação acadêmica do professor faz alguma di-
ferença? Será que os diferentes padrões de formação
de professores existentes nos Estados Unidos têm
importância em termos do tipo de ensino que pra-
ticam depois de formados? Essa linha de trabalho
começou a nos dizer muita coisa a respeito de como
maximizar o impacto das experiências de formação
inicial sobre os futuros professores, através, por
exemplo, da organização dos licenciandos em gru-
pos e da utilização de determinadas estratégias que
os ajudem a reexaminar as crenças, atitudes e con-
cepções que trazem consigo quando entram nos cur-
sos de formação. Tem havido um número crescente
de estudos longitudinais que acompanham os estu-
dantes durante todo um curso de formação de pro-
fessores e seus primeiros anos de ensino e que do-
cumentam as oportunidades de aprender que es-
tão presentes nos programas de formação de profes-
sores e as maneiras pelas quais os futuros professo-
res as utilizam (por exemplo, Zeichner e Gore, 1990).
Em alguns casos, ficamos sabendo que os futuros
professores freqüentemente modificam os conceitos
transmitidos nos cursos para ajustá-los às idéias pre-
concebidas que trazem consigo ao chegarem ao cur-
so, às vezes de maneira que são conflitantes com as
intenções e as expectativas dos formadores de pro-
fessores (Feiman-Nemser e Buchmann, 1986).

Conclusão

Essas quatro categorias — estudos descritivos,
pesquisa conceitual e histórica, estudos sobre a na-
tureza e impacto das atividades de formação de pro-
fessores e estudos sobre o aprender a ensinar — des-
crevem de maneira geral o estado atual da pesquisa
sobre formação de professores nos Estados Unidos.

Uma questão que deve ser proposta a respeito
das pesquisas que descrevi diz respeito à sua relação
com a prática da formação de professores nos Esta-
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dos Unidos e com a formulação de políticas em ní-
vel estadual e nacional. Em que medida os que tra-
balham na formação de professores, os políticos e
os especialistas do governo consultam essas pesquisas
ao desenvolver cursos, leis e padrões que limitam a
esfera de ação e procuram dirigir a prática da for-
mação de professores em determinadas direções?
Há uma concordância generalizada a respeito da pe-
quena influência da pesquisa sobre o modo como as
autoridades governamentais determinam as políti-
cas de formação de professores. As políticas gover-
namentais têm constrangido a prática da formação
de professores de muitas maneiras (limitando, por
exemplo, o número de disciplinas pedagógicas que
são permitidas em um curso, ou especificando de-
terminado conteúdo que deve ser incluído no currí-
culo de formação de professores de todos os cursos
em determinado estado), mas geralmente os for-
muladores de políticas dão muito pouca atenção às
pesquisas sobre formação de professores e aos for-
madores de professores (Gideonse, 1992).

Com respeito à prática da formação de pro-
fessores, há indícios de que os formadores de pro-
fessores têm sido influenciados em certa medida
pelo trabalho conceitual dos pesquisadores. Por
exemplo, depois do muito que se escreveu sobre o
conceito de prática reflexiva no ensino e na for-
mação de professores, os formadores de professo-
res por todo o país começaram a desenvolver seus
cursos para promover versões da prática reflexiva
pelos professores (por exemplo, Valli, 1992). Essa
mesma efervescência ocorreu em relação a outras
“palavras de ordem” educacionais, populares num
certo momento, tal como o ensino construtivista
(por exemplo, Richardson, 1997). Como disse an-
teriormente, o trabalho sobre a formação de pro-
fessores reflexivos tem variado bastante porque os
formadores de professores usaram a palavra de or-
dem “prática reflexiva” para promover seus pró-
prios objetivos e, em alguns casos, acabaram por
não fazer nada de fundamentalmente diferente do
que faziam antes de implementarem as reformas.

Por outro lado, não existem muitos indícios de
que os formadores de professores levem em conta

os resultados da pesquisa a respeito da eficácia de
determinadas práticas ou das maneiras de organi-
zar os cursos e programas. Por exemplo, embora
pesquisas recentes sobre formação de professores
tenham descoberto muita coisa sobre maneiras efi-
cientes de preparar professores para transitar por
diferenças culturais, raciais, étnicas e lingüísticas,
muito poucos cursos incorporaram as práticas que
se demonstrou serem as mais eficientes, tais como
as experiências de campo na comunidade, a inte-
gração de conteúdo multicultural e anti-racista no
conjunto de todo o programa, em vez de isolá-lo
somente em determinadas disciplinas (Ladson-Bil-
lings, 1995; Zeichner e Hoeft, 1996).

Parte do problema, nesse caso, é que a cultura
da universidade nos Estados Unidos dá muito pouco
valor à formação de professores e, conseqüente-
mente, a estrutura do trabalho dos formadores de
professores e os sistemas de remuneração que con-
trolam a promoção e os aumentos de salário sola-
pam o processo de reforma de cursos de formação
de professores que considerem cuidadosamente a
literatura de pesquisa sobre o assunto e a implemen-
tação de cursos com propostas de formação coeren-
tes. Nos últimos dois anos tenho participado de um
grupo de estudos formado por docentes de minha
própria universidade que começou a planejar algu-
mas mudanças importantes em nossos cursos de
formação de professores para a educação da criança
pequena, a escola primária e a escola média. Du-
rante esse processo, muito pouca ou nenhuma aten-
ção se dedicou a quaisquer das pesquisas que des-
crevi anteriormente. Não é rara essa falta de aten-
ção à pesquisa sobre formação de professores num
trabalho de desenvolvimento de um novo curso.

Os estudos que os formadores de professores
fazem sobre suas próprias práticas passaram a ser
aceitos recentemente como parte da pesquisa sobre
formação de professores (Adler, 1993). Constituem
o único setor em que acredito tenha havido uma es-
treita conexão entre pesquisa e prática. À medida que
os formadores de professores trabalharam para me-
lhor compreender e aperfeiçoar seu próprio ensino
e para melhor orientar os futuros professores, no
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âmbito de um quadro de pesquisa-ação, naturalmen-
te incorporaram mudanças em suas ações como parte
natural do próprio processo da pesquisa-ação.

Em meu próprio caso, todos os estudos que
tenho feito com meus colegas e estudantes de pós-
graduação sobre nosso próprio trabalho, nos últi-
mos 21 anos, influenciaram fortemente a maneira
como leciono (por exemplo, Zeichner, 1995). Por
exemplo, minhas interações com licenciandos e com
professores que fazem pesquisa-ação sobre suas pró-
prias práticas fizeram com que eu adquirisse uma
perspectiva muito mais ampla sobre o processo da
pesquisa-ação, pois ela permite uma variedade de
formas pelas quais os professores podem estudar o
próprio trabalho. Inicialmente, preocupava-me em
impor uma perspectiva acadêmica da pesquisa-ação
aos meus estudantes, a qual não se ajustava à sua
maneira de estudar a própria prática. Somente de-
pois que comecei a levar em consideração maneiras
de fazer pesquisa-ação que diferiam das utilizadas
na pesquisa acadêmica convencional é que comecei
a ver os professores se entusiasmarem com as pró-
prias investigações sobre o seu trabalho e a ver al-
gumas transformações no pensamento e na prática.

Apesar do progresso da pesquisa sobre forma-
ção de professores nos Estados Unidos durante os
últimos vinte anos, na qual uma dependência exclu-
siva dos estudos comportamentais e positivistas am-
pliou-se para incluir grande número de trabalhos
qualitativos e conceituais interessantes, há certas
debilidades fundamentais nesse trabalho que res-
tringem sua utilidade. Antes de mais nada está a
natureza paroquial da pesquisa sobre formação de
professores nos Estados Unidos. Faço parte da co-
missão editorial de diversas revistas internacionais
de pesquisa sobre formação de professores e sou
sempre capaz de dizer que um dado artigo é pro-
veniente dos Estados Unidos em razão de sua inca-
pacidade de reconhecer e mencionar qualquer tra-
balho de fora da América do Norte. Essa arrogân-
cia da comunidade de pesquisa norte-americana so-
bre formação de professores é algo perigoso por
promover a utilização inadequada de conceitos e
estratégias desenvolvidas nos Estados Unidos em

outros contextos culturais e por privar os formado-
res de professores norte-americanos dos insights a
respeito da formação de professores descobertos no
resto do mundo. Tive muita sorte em haver intera-
gido com formadores de professores de muitos paí-
ses diferentes durante minha carreira. Em muitos
casos, os formadores de professores de fora dos Es-
tados Unidos têm conhecimento das pesquisas so-
bre formação de professores em grande número de
países diferentes, além do seu próprio, e freqüen-
temente sabem ler trabalhos em várias línguas.4

Outra ressalva que faço a respeito do atual
estado da pesquisa norte-americana sobre forma-
ção de professores é que, devido à concentração de
recursos econômicos para a publicação de pesqui-
sas sobre formação de professores (ou seja, inúme-
ros periódicos, facilidades na publicação de livros
e maior acesso ao financiamento externo em com-
paração com muitas outras partes do mundo), al-
gumas das pesquisas norte-americanas têm condi-
ções de alcançar, no seio da comunidade acadêmi-
ca internacional, uma importância maior do que a
merecida. A relativa facilidade de acesso a meios de
publicação nos Estados Unidos é um dos fatores que
contribuem para a utilização culturalmente inade-
quada de pesquisas norte-americanas sobre forma-
ção de professores em muitos países do mundo.

Nos Estados Unidos, esses recursos são desi-
gualmente alocados e concentram-se em grandes
universidades de pesquisa, como a minha, e os es-
tudos feitos por pesquisadores dessas grandes uni-
versidades, com mais fácil acesso a financiamentos,
muitas vezes obscurecem, mais do que justificaria
a qualidade do trabalho, as pesquisas feitas em ins-
tituições menores com menos acesso a recursos. Ten-
do passado os últimos 21 anos em uma dessas gran-

4 Um bom modo de testar essa afirmação é o exame
do periódico sobre formação de professores da Grã-Breta-
nha Journal of Education for Teaching, que contém pesqui-
sas sobre formação de professores provenientes de muitos
países diferentes. Ver também a coletânea de artigos de re-
visão sobre a formação de professores em diferentes países
encontrada em Tisher e Wideen (1996).
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des universidades de pesquisa, que recebe estímulo
e apoio institucionais e que tem relativa facilidade
para atrair financiamentos, fui evidentemente be-
neficiado por essa situação. Preocupo-me muito, no
entanto, com o grande número de bons trabalhos
realizados em instituições menores que não conse-
guem ter a visibilidade que merecem e com o gran-
de número de pesquisas potencialmente boas que
não puderam ser realizadas porque os formadores
de professores não puderam dispor de tempo e de
apoio financeiro necessários para executá-las.

Poderia continuar desenvolvendo minhas preo-
cupações a respeito de como se estrutura nos Esta-
dos Unidos o sistema de pesquisa educacional e a
respeito da política econômica da produção de co-
nhecimento na área da formação de professores,
mas essa discussão escapa à finalidade do presente
artigo. A pesquisa sobre formação de professores
nos Estados Unidos cresceu bastante durante os úl-
timos dez anos, mas precisa passar a conectar-se
melhor com a formulação de políticas e com a prá-
tica e a informar-se melhor sobre os estudos de pes-
quisadores que investigam a formação de professo-
res no resto do mundo.

Nós, dos Estados Unidos, temos muito a apren-
der com os estudos sobre formação de professores
em outros países. Já é tempo de os pesquisadores
sobre formação de professores dos Estados Unidos
abandonarem o modelo de mão-única, atualmente
dominante, de disseminação de sabedoria para o
resto do mundo e passarem a interagir com nossos
colegas de outros países de modo que possamos
aprender uns com os outros.

KENNETH M. ZEICHNER é professor da Univer-
sidade de Wisconsin, Madison, EUA. Entre suas obras, des-
taca-se A formação reflexiva de professores: idéias e práti-
cas (Lisboa: Educa, 1993).
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