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Resumo

O tema do presente artigo gira em torno da importancia de cursos de Formagéo Continuada
para professores de Lingua Inglesa, cursos esses previstos em lei, para que o professor tenha a
possibilidade de ampliar seus conhecimentos téorico-metodoldgicos bem como linguisticos e
fazer frente a sua lide na escola béasica com maior autonomia. As autoras sublinham a
importancia de uma perspectiva critico-reflexiva apoiada em conceitos propostos por diversos
autores. Essa é uma preocupagdo evidenciada nas investigacBes mais recentes e na literatura
da é&rea, provocando debates e encaminhando propostas acerca da formacéo inicial e
continuada de docentes. Neste momento mundial, a Formagdo Continuada ocupa lugar de
destaque, associada ao processo qualitativo de praticas formativas e pedagdgicas.
Palavras-chave: formagdo continuada; perspectiva critico-reflexiva; lingua inglesa;
autonomia

Abstract

The theme of the present article is the importance of Continued Education courses. These
courses, enacted by Law, in Brasil, can lead the teacher to expand his/her theoretical-
methodological knowledge as well as his/her linguistic knowledge. By learning more the
teacher should feel better prepared to deal with the English teaching in Brazilian Basic school
with more autonomy. The authors underline the importance of a critical-reflexive perspective
supported by concepts proposed by several authors. This critical perspective has been a
preoccupation evident in the most recent investigations, and in the literature of the field.
Debates and proposals about undergraduate and continued education courses have been
ongoing aiming at more qualitative processes of education.
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Introducéo

A formagéo docente pressupde processos educativos de aprendizagem com vistas

a atuacdo profissional. A chamada Formacao Inicial se refere ao processo oficial em que séo

“ Bolsista Prodoc/ Capes na Universidade Federal do Tocantins, campus de Araguaina.
Professora aponsentada da Universidade de Sao Paulo, FEUSP.
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ministrados cursos que compdem o curriculo universitario — por exemplo, os cursos de Letras
e Licenciaturas que preparam alunos para a docéncia em Lingua Estrangeira (Inglés).

Formar, nesse estagio inicial, para Fusari (1988, p.45), € um termo que tem sido
usado no sentido de habilitar para e “designa a qualificacdo com certificagdo. Trata-se do
processo de formacéo profissional, através do sistema formal de ensino, em que ao final o
sujeito adquire oficialmente (legalmente) a habilitagdo para o trabalho™.

Por sua vez, Formagdo Continuada se constitui em um processo posterior,
necessario ao desenvolvimento, aperfeicoamento ou capacitacdo de qualquer profissional, em
especial o profissional de ensino, seja a Formagdo Inicial considerada deficiente ou ndo. O
termo capacitacdo docente é muitas vezes utilizado para programas de Formagdo Continuada.
Desse modo, as expressdes formacdo continuada e capacitagdo de profissionais serdo
utilizadas como sindnimas, ainda que pesem divergéncias seméanticas em relacdo as duas
expressoes.

A Lei de Diretrizes e Bases — LDB (1996), em seu artigo 63, inciso 111, determina
que “os institutos superiores de educagdo manterdo programas de formagéo continuada para
os profissionais de educacdo dos diversos niveis”. O artigo 67, inciso V, determina, ainda, que
“0s sistemas de ensino promoverao a valorizagdo dos profissionais da educagéo, assegurando-
lhes [...] periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagdo, incluido na carga de
trabalho”.

A situacdo real nas escolas mostra, no entanto, que essas horas incluidas na carga
horaria dos professores e que deveriam ser dedicadas ao efetivo planejamento e
desenvolvimento do profissional de ensino e do seu trabalho pedagdgico na escola, na maioria
das vezes, sdo consumidas por tarefas triviais tais como corre¢des de provas, reproducéo de
programas e preparacdo de materiais. Raras sdo as escolas nas quais essa determinacéo legal é
posta em pratica, a servico da escola e do profissional de ensino, restando aqueles
efetivamente interessados buscar, em horéarios livres, quando existirem, situacBes de
aprimoramento profissional.

Monteiro e Giovani (2004, p.130) estabelecem alguns pressupostos norteadores
para acOes de Formacdo Continuada, bem como duas grandes caracteristicas desse processo:

1. Troca de saberes: 0 respeito aos saberes dos professores participantes de um

processo de educacdo continuada, promovendo troca de conhecimentos. Dessa troca resulta

Recebido em margo de 2011; aceito em junho de 2011.

64



Entreletras
Revista do Curso de Mestrado em Ensino de Lingua e Literatura da UFT - n° 3 - 2011-2
ISSN 2179-3948
um “novo” conhecimento para as duas partes envolvidas (MONTEIRO; GIOVANI, 2004,
p.131);

2. Atitudes diante do novo: “as reagOes dos professores podem variar desde o
desejo e o esforco da aprendizagem até o total bloqueio e resisténcia ao novo” (Ibid., p.131).

A presenga de professores receptivos tem se mostrado fator fundamental para
estimular atitudes de interesse e envolvimento. As autoras ainda adicionam alguns indicadores
de envolvimento por parte dos professores, relacionando-0s a um conjunto de sinais: o das
expressoes faciais, gestos, posturas corporais, expressdes do olhar (Ibid., p.131).

Hernandez (1998 apud MONTEIRO; GIOVANI, 2004, p.133), por sua vez,
constata regularidades em atitudes de professores, em situages de Formagéo Continuada:

1. Reflgio no impossivel: apesar de reconhecerem a importancia de uma
informacdo nova, os professores ndo reconhecem a possibilidade de sua adogdo ou adequagéo
a pratica;

2. Desconforto em aprender: resisténcias ao esforco de aprender;

3. Reviséo da prética ndo resolve os problemas: os professores preferem receitas
de como ensinar a se submeterem a um processo de reflexdo sobre a prética;

4. Aprender ameaca a identidade: medo de negar ou contrariar sua propria
bagagem de conhecimento;

5. Separacéo entre fundamentacéo e préatica: os professores apegam-se a uma falsa
definicéo de papéis, segundo a qual cabe a eles a execucdo, e a universidade, a investigagao e
busca de conhecimento.

Para Monteiro e Giovani (2004, p.133), tais atitudes ndo se manifestam sempre e
da mesma maneira. Ao contrario, elas se manifestam de forma alternada e inconstante,
resultando em situagfes a que a equipe de pesquisadores da qual fazem parte as autoras
acostumou-se a denominar de “altos” e “baixos” do processo, e que acarretam, por sua vez, a
demora caracteristica na efetivagdo de resultados do processo de formagdo continuada de
professores.

Essa caracteristica que os autores (lbid., p.133) destacam como “demora do
processo” pressupde a existéncia de um movimento natural em que também ha progressos e
retrocessos relacionados a historia de vida pessoal e profissional dos professores, diferengas
nas trajetorias escolares, na formagdo e experiéncias, “marcadas por praticas pouco

democréticas, que trazem dificuldades no tocante ao desempenho dos professores no falar, no
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escrever, no perguntar, no estabelecer relagbes entre a escola e o0 mundo fora dela” (Ibid.,
p.134).

Para as autoras, a tendéncia de professores em esperar pela receita pronta, em
trabalhar de forma individualizada, esta vinculada a tais praticas e, a esse respeito, vale
lembrar o estudo de Huberman (2000, p.47), que classifica as fases da carreira do professor,
associadas a idade e ao tempo de servico. O autor resume as principais caracteristicas das
etapas, na carreira do professor, descrevendo sete fases: (1) entrada na carreira; (2)
estabilizacdo; (3) diversificagdo; (4) questionamento; (5) serenidade; (6) conservantismo e
lamentagdes; (7) desinvestimento.

Observamos, também, frente &s marcas da trajetoria historica e sociopedagdgica
de diferentes tendéncias de formagdo, aquela que emerge de uma concepgdo de reflexdo
encontrada no pensamento de autores tais como Schdn, Perrenoud e Freire.

Araujo Silva e Martins de Aradjo (2005, p. 3-4) resgatam o trabalho de Freire e
estudam concepgdes ligadas ao processo de Formacdo Continuada, em que “a reflexdo é o
movimento realizado entre o fazer e o pensar, entre o pensar e o fazer, ou seja “pensar para
fazer” e “pensar sobre fazer”. Nessa diregdo, “a reflexdo surge da curiosidade sobre a préatica
docente”. E tal curiosidade, afirmam, inicialmente é ingénua; no entanto, com o exercicio
constante, a curiosidade vai se transformando em critica. Dessa forma, “a reflexdo critica
permanente deve constituir-se como orientacdo prioritaria para a formagdo continuada dos
professores que buscam a transformacéo de sua pratica educativa” (op.cit., 2005). Essa
reflexdo, para os autores, deve constituir a orientacdo da pratica educativa permanente,
seguindo o pensamento freiriano de que o homem é um ser inconcluso e deve ser consciente
de sua inconclusdo, através do movimento do ser e saber mais (FREIRE, 2002 apud ARAUJO
SILVA; MARTINS DE ARAUJO, 2005, p.4).

A formacédo do professor assume, nessa visdo, uma posi¢do de prevaléncia nas
discussdes relativas & Educacdo, numa perspectiva transformadora. Essa é uma preocupacéo
evidenciada nas investigacBes mais recentes e na literatura da area, provocando debates e
encaminhando propostas acerca da formagdo inicial e continuada de docentes. Neste momento
mundial, como j& salientamos, a Formacdo Continuada ocupa lugar de destaque, associada ao
processo qualitativo de préticas formativas e pedagdgicas (PORTO, 2004, p.11).

Ainda segundo essa autora, as concepgdes sobre Formagdo Continuada

confrontam-se no &mbito educacional, podendo ser reunidas em duas grandes tendéncias:
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1. Estruturante: formac&o tradicional, comportamentalista, tecnicista, em que se
definem previamente programas, procedimentos, recursos, a partir de uma logica de
racionalidade cientifica, técnica, aplicada aos diversos grupos de professores (NOVOA, 1992,
p.21 apud PORTO, 2004, p.12);

2. Interativo-construtivista: dialética, reflexiva, investigativa, orienta-se a partir
dos contextos educativos e das necessidades dos sujeitos a quem se destina.

Nessa perspectiva, a formacdo do professor € indissocidvel de sua experiéncia de
vida. A formacédo do professor € um processo que ndo se finaliza com a formacéo inicial; ao
contrério, impde-se como continuidade indispensavel; d&-se enquanto acontece a pratica e por
essa razdo ndo se conclui; cada momento abre possibilidades para novas etapas de formagéo,
assumindo assim um carater de recomeco, renovacdo, inovacdo da realidade pessoal e
profissional, tornando-se a pratica a mediadora da produgdo do conhecimento ancorado,
mobilizado na experiéncia de vida do professor e em sua identidade, uma prética interativa e
dialdgica entre o individual e o coletivo (Ibid., p.14).

Garcia (1995 apud PORTO, 2004, p.21) destaca trés atitudes fundamentais em
relacdo a formacdo e & prética pedagdgica reflexiva: (1) responsabilidade; (2) mentalidade
aberta; (3) entusiasmo.

Esse modo de perceber a “prética” e orientar a acdo pedagodgica evidencia
possibilidades de:

1. Romper com o conformismo;

2. Superar arotina;

3 Desenvolver a atitude de andar sempre de olhos abertos, vendo o mundo
criticamente, reconstruindo-o pelo questionamento permanente.

4. Descobrir e produzir novos conhecimentos;

5. Transmudar o quadro educacional-pedagdgico, que passa a acolher
questionamento e a ressignificar a verdade, encontrando e construindo caminhos para a
autonomia (PORTO, 2004, p.27).

Segundo a formulagéo sartreana sobre ser pessoa e ser professor, 0 homem define-
se pelo que consegue fazer com o que os outros fizeram dele (SARTRE, s.d.). Essa visdo
leva-nos, de certa forma, a descrever a préatica do professor de Inglés da rede publica.

O professor, frente a classe, traz toda sua experiéncia anterior ndo somente como

professor, mas também como aluno; traz crencas e atitudes para dentro dos muros da escola e
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seu modo de ensinar estard condicionado a todas as situacfes vivenciadas por ele. Novoa
(2000, p.17) afirma que a maneira como cada professor ensina estd diretamente dependente
daquilo que ele é como pessoa, quando exerce o ensino. Para o autor (lbid., p.16-17), é
impossivel “separar o eu profissional do eu pessoal. [...] o professor reveste-se de uma
segunda pele”, a que ele denomina segunda pele profissional, “que recobre a pessoa e 0
profissional” ou, em outras palavras, remete-nos ao ser individuo e ao ser professor, como
duas faces da mesma moeda, um sujeito constituido singular.

De acordo com Gadotti (2008, p.46), a Formagdo Continuada do professor em
servico é um direito. Diz-nos o autor que, a fim de que esse direito seja exercido na prética,
algumas exigéncias minimas seriam necessarias. E, dentre essas exigéncias, menciona:

1. Direito a, pelo menos, 4 horas semanais de estudo com os colegas, ndo s6 com
especialistas de fora, para refletirem sobre sua propria prética, dividirem davidas e resultados
obtidos;

2. Possibilidade de frequentar cursos sequenciais aprofundados em estudos
regulares, sobretudo sobre o ensino das disciplinas ou campos do conhecimento de cada
professor;

3. Acesso a bibliografia atualizada;

4. Possibilidade de sistematizar sua experiéncia e escrever sobre ela;

5. Possibilidade de participar e expor sua experiéncia em congressos
educacionais;

6. Possibilidade de publicar a experiéncia sistematizada;

7. Néo s6 sistematizar e publicar suas reflexdes, mas também colocar em site da

Secretaria da Educacéo.

1.Formacao do professor de inglés: um quadro de referéncias

Ao tratarmos da formacdo do professor de Inglés, devemos primeiramente
salientar que tal formacdo, inicial ou continuada, segue, na grande maioria dos casos, 0S
mesmos pardmetros de outros profissionais que atuam na escola, responsaveis pelo ensino de
outras disciplinas do curriculo escolar, tais como Matemética e Historia, entre outras. No
entanto, € importante ressaltar o fato de que para muitos desses profissionais o “parco

conhecimento” que possuem sobre o contetido que ministram na escola muitas vezes pode ser
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escamoteado. Entretanto, no caso especifico do professor de Inglés (e de outras Linguas
Estrangeiras), ndo saber (ou saber pouco) a lingua que ensina traz ao individuo grande
desconforto pessoal e profissional, bem como dificulta sua reflex&o sobre a préatica docente,
pela interferéncia direta que existe sobre o fazer e o0 pensar. Uma vez que a formacgdo desse
professor € um processo que implica continuidade e novos conhecimentos, e que sua pratica
docente, ancorada nesse parco conhecimento da lingua, trard a ele, como pessoa e como
profissional, sentimento de incapacidade e frustragdo, resta a esse profissional “carente”
assumir sua ignoréncia e ir & busca desse saber. Nesse sentido, qualquer possibilidade para
novas situagdes de uso e aprendizado da lingua, formais ou informais, deve ser buscada. O
professor, inclusive, deve assumir atitude responsavel, mentalidade aberta e entusiasmo pelo
desenvolvimento dessa competéncia, fundamental para o exercicio profissional. O Unico

percurso a fazer é aceitar essa limitacdo e agir no sentido de minimiza-la cada vez mais.

2.Cenarios de formacao

De acordo com Rodrigues (2003, p.143), “o cenario em que se insere a atuacao
dos profissionais da area de Educagdo em geral e, em particular, dos professores de Lingua
Inglesa impde desafios e exigéncias para 0s quais grande parte dos professores, dada sua
formacéo inicial, ndo se vé preparada para enfrentar”.

Ferro (1998, p.144) constata, em seu estudo sobre a formacéo inicial do professor
de Inglés, na Universidade de S&o Paulo, a adesdo de um modelo de formagéo profissional
idealizado. Diz a autora que esse tipo de formacéo, tal como se apresenta, parece “prestar-se a
manuten¢do de formas burocraticas e rotineiras, nas quais impera o ‘ensinar’ para o ‘saber—
fazer’ e nas quais nenhum dos polos (formador e aprendiz) interage para 0 Seu
desenvolvimento profissional”(FERRO, 1998, p.160, apud RODRIGUES, 2004, p.144).

Paradoxalmente, espera-se que esse professor seja capaz de elaborar projetos,
considerando aspectos tais como a escolha e a organizagdo de o qué e como ensinar, além de
lidar com mudltiplas interferéncias conflitantes e classes numerosas. Aliada a um processo
histdrico de construgdo e desconstrucéo identitéria, existe ainda a crenga de que s se aprende
inglés fora do pais ou em escolas especializadas (RODRIGUES, 2004, p.144).

No tocante & organizagdo do ensino de Lingua Estrangeira (LE), diz a Lei de

Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBN), de 20 de dezembro de 1996, em seu artigo
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24, inciso 1V, que “poderdo organizar-se classes, ou turmas, com alunos de séries distintas,
com niveis equivalentes de adiantamento na matéria, para o ensino de LE, artes ou outros
componentes curriculares”. Seguindo essa orientagdo, escolas privadas firmaram convénios
com institutos de lingua, com a finalidade de oferecer um “bom” curso, “legitimando a
impossibilidade do ensino de linguas estrangeiras na grade curricular e transformando a
disciplina em um apéndice do curriculo” (RODRIGUES, 2004, p.145). Prossegue a autora,
afirmando que a politica e os objetivos de uma escola especializada de linguas ndo sdo os
mesmos da escola regular, mostrando-nos os desafios no ensino de Lingua Estrangeira, para
ser imposta como disciplina fundamental no curriculo do Ensino Bésico, Fundamental e
Médio. Uma das razOes para tal status advém da falta de uma politica clara, em nivel
nacional, o que reforca uma visdo enfraquecida e secundéria de sua posicdo no meio
educacional (CELANI, 2009). As Diretrizes Curriculares para os cursos de Letras parecem ter
sido aceitas pela maior parte das instituicdes de Ensino Superior, mas o resultado tem se
mostrado na “formacéo deficiente de professores, em faculdades sem qualidade que se
proliferam pelo pais, e na escassez de programas de Educacédo continuada” (CELANI, 2009).
A constatacdo da autora é conflitante com o que esperam as Diretrizes Curriculares para o
curso de Letras, de 3 de abril de 2001, como resultado do processo de aprendizagem do futuro
professor de LE:
O resultado do processo de aprendizagem devera ser a formacdo profissional
que, além da base especifica consolidada, esteja apto a atuar,
interdisciplinarmente, em éareas afins. Devera ter também a capacidade de
resolver problemas, tomar decisdes, trabalhar em equipe e comunicar-se dentro
da multidisciplinaridade dos diversos saberes que compdem a formagdo
universitaria em Letras. O profissional de Letras devera, ainda, estar
compromissado com a ética, com a responsabilidade social e educacional e com
as consequéncias de sua atuacdo no mundo do trabalho. Finalmente, devera

ampliar o senso critico necessario para compreender a importancia da busca
permanente da educacdo continuada e do desenvolvimento profissional.

Professores de inglés da rede publica iniciam sua trajetoria de ensino,
especialmente, a partir do sexto ano do Ensino Fundamental, quando esta determinado pela
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBN), de 20 de dezembro de 1996 - “o
ensino de uma Lingua Estrangeira moderna, a cargo da comunidade escolar e dentro de suas
possibilidades”. Entretanto, desde a Educagéo Infantil, cada vez mais a oferta do ensino de

Inglés tem sido incentivada, nos moldes do que ja é feito no ensino privado. Amplia-se,

Recebido em margo de 2011; aceito em junho de 2011.

70



Entreletras
Revista do Curso de Mestrado em Ensino de Lingua e Literatura da UFT - n° 3 - 2011-2
ISSN 2179-3948

assim, o espectro de atuacdo do profissional de ensino dessa Lingua. No entanto, com isso
ampliam-se as chances de insucesso nesse ensino.

O que os programas de Formagdo Continuada podem oferecer, segundo Celani
(2009), é preparar o professor para enxergar e atuar como pesquisador de sua propria prética,
através da reflexdo. Na verdade, a necessidade de bons professores torna-se uma demanda
crucial, frente a um fluxo de dezena de milhdes de alunos. Mello (2000, p.8) demonstra
preocupacdo com o futuro do ensino brasileiro. Diz a autora que, “no futuro, o pais vai

precisar de bons professores que substituam os hoje existentes”, e continua, afirmando que

toda e qualquer melhoria na formacéo desse fluxo de mais de um milhdo de
professores vai representar um ensino melhor para dezenas de milhdes de alunos,
durante os 25 anos que durarem a carreira de cada geracdo de professores [...] é
urgente desde j& investir na organizacdo de um sistema nacional de
credenciamento de cursos e certificacdo de competéncias docentes, radicalmente
diferente da atual processualistica de autorizacdo e reconhecimento de cursos
superiores em geral, apoiar escolas avaliadas e credenciadas, com assisténcia
técnica e financeira, condicionar o exercicio do magistério a conclusdo do curso
em instituicdo credenciada e a avaliagdo para certificacdo de competéncias
docentes. (lbid., p.8)

A autora adverte que os custos para a formacdo adequada do professor seriam
pequenos, se comparados aos que sdo necessarios para arcar com o 6nus do fracasso escolar,
recuperagdo da qualidade de aprendizagem, aceleragdo da escolaridade e regularizagéo do
fluxo de matricula dos milhdes de alunos atendidos por professores provenientes de cursos de
formacédo de mé qualidade (lbid., p.8).

Em alguns cursos de Formagdo Continuada, sdo propostas situacdes em que o

7

professor é “preparado” para viver o papel de aluno. Diz-nos Mello (Ibid., p. 9) que, nesses
casos, a situagcdo do professor é invertidamente simétrica a situacdo de seu exercicio
profissional. Essa simetria invertida entre a situacdo de formagdo e de exercicio ndo implica
tornar as situacOes de aprendizagem dos cursos de formacéo docente mecanicamente analogas
as situacBes de aprendizagem tipicas da crianca e do jovem na Educacdo Média (Ibid., p.11).
Em outras palavras, a autora ressalta que a formagéo do professor ndo deve ser vista como

infantilizada, mas sim

como um aprender que permita apropriar-se de estruturas comuns, abstraindo as
diferencas de conjuntura [...] Trata-se principalmente de reconhecer que a
aprendizagem pode ser mais ou menos estruturada, mas ndo pode ser
descontextualizada e compartimentalizada em disciplinas estanques. (Ibid., p.11)

Recebido em margo de 2011; aceito em junho de 2011.
71



Entreletras
Revista do Curso de Mestrado em Ensino de Lingua e Literatura da UFT - n° 3 - 2011-2
ISSN 2179-3948

No campo da Educagéo, ainda podemos lembrar cursos de Formagdo em que o
professor traz sua historia de vida ndo somente como material de pesquisa, mas também como
instrumento para projetos pessoais, em busca de orientacéo e reorientacdo. A historia da vida
é abordada como determinante e como parte integrante do processo de formag&o.

Para Ginsburg (1990 apud NOVOA, 2000, p.335), a profissionalizacdo “é um
processo através do qual os trabalhadores melhoram seu estatuto, elevam seus rendimentos, e
aumentam seu poder e autonomia”. Contrariamente a essa ideia, a proletarizagdo provoca uma
degradacdo do estatuto, dos rendimentos, do poder, da autonomia. Faz-se Util sublinhar quatro
elementos desse Ultimo processo: a separagdo entre a concepcdo e a execucdo, a
estandardizacdo das tarefas, a reducdo dos cursos necessarios & aquisicdo de forga de trabalho
e a intensificacdo das exigéncias em relacéo a atividade laboral.

Névoa (1995, p.15), ao pretender introduzir o debate sobre a formacdo do
professor a partir de perspectiva centrada no terreno profissional, argumenta a respeito da
necessidade de pensar essa formacédo a partir de uma reflexdo sobre a profissdo docente. Tal
visdo inclui o desenvolvimento pessoal do professor e o desenvolvimento organizacional da
escola. Para o autor (Ibid., p.24), a formagdo tem “ignorado sistematicamente o
desenvolvimento pessoal, confundindo formar e formar-se, ndo compreendendo que a logica
da atividade educativa nem sempre coincide com as dindmicas proprias da formagéo”. Ainda
para o autor, esse trabalho de formac8o deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva que
fornega aos professores os meios de um pensamento autdnomo e que facilite as dindmicas de
autoformagéo participativa. Estar em formag&o implica um investimento pessoal, um trabalho
livre e criativo sobre 0s percursos e 0s projetos proprios com vista & constru¢do de uma
identidade que € também uma identidade profissional (lbid., p.25). Para a realizacdo dos
objetivos dessa formacdo do professor, Novoa sugere espacos interativos entre as dimensdes
pessoais e profissionais, permitindo aos professores apropriar-se dos seus processos de
formacéo e dar-lhes um sentido, no quadro de suas historias de vida. O autor enfatiza que a
formacdo ndo se constrdi por acimulo (de cursos, de conhecimento, ou de técnicas), mas sim
por meio de um trabalho de reflexividade critica sobre as préticas e de (re)construcéo
permanente de uma identidade pessoal. Por isso, é tdo importante investir na pessoa e dar um
estatuto ao saber da experiéncia (lbid., p.25).

Para No6voa (lIbid., p.26), a troca de experiéncias e saberes consolida espagos de

formacgdo mutua, nos quais cada professor € chamado a desempenhar, simultaneamente, o
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papel de formador e de formando. O didlogo entre os professores é fundamental para
consolidar saberes emergentes da pratica profissional. O que o autor propde € o
desenvolvimento de uma nova cultura, uma cultura dos professores. Essa cultura passa pela
producdo de saberes e de valores, ela d4 “corpo a um exercicio autbnomo da profissdo
docente”. Novoa (1995, p.26) relembra a pertinéncia do trabalho de Schdn nessa perspectiva
do desenvolvimento pessoal do professor. Ele ressalta o triplo movimento do autor: reflexao
na acdo sobre e depois da agdo. Esses momentos de balango retrospectivo “sobre os percursos
pessoais e profissionais s&0 momentos em que cada um produz ‘sua’ vida, o que, no caso dos
professores, € também produzir ‘sua’ profissdo” (Ibid., p.26).

Como nos diz Rodrigues (2004, p.147), “a concepg¢do de um curso de Formagdo
Continuada que procure abordar a complexidade envolvida no desenvolvimento de um
profissional autdbnomo e criador de novos percursos, inserido em um paradigma integrador,

encontra sua fundamentacdo coerente no modelo reflexivo”. A autora ainda argumenta que

um curso de Formacdo Continuada deve constituir um espago que promova néo
s0 o estudo sobre preocupagdes e inquietacOes tedricas acerca da natureza da
linguagem, da aprendizagem e de organizacdo do ensino, mas também viabilize
reflexdes sobre sua transposicéo para pratica docente. (Ibid., p.147)

Nessa prética, a teoria aprendida é adicionada as crencas do professor e sua
histéria de vida. Nesse sentido, Rodrigues (lbid., p.147) mostra ser necessaria uma
organizacdo do curso de Formagdo Continuada que estabeleca as conexdes necessérias entre
um conhecimento adquirido (relativo aos conceitos, teorias e habilidades aceitas como parte
do conteldo intelectual necessério a profissdo) e um conhecimento experimental (adquirido e
desenvolvido em um processo de reflexdo sobre e na atuacdo profissional), trazendo & tona

modelos mais plausiveis que aproximem a teoria da pratica.

3.Modelos de formacéo

Quando se pensa em formacdo profissional e na organizagdo de cursos dessa
natureza, as duas tendéncias ja apresentadas anteriormente, a estruturante e a interativo
construtivista, sdo normalmente as opgdes a serem seguidas, isoladamente ou complementares
entre si. Apesar de essas duas tendéncias se firmarem em visGes diferentes, ambas se atém a
modelos, obviamente, modelos diferentes de formacgéo. Na primeira, em que se definem

previamente programas, procedimentos e recursos, a partir de uma légica de racionalidade
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cientifica e técnica aplicada ao grupo, sdo escolhidos modelos de formagdo nos quais se
priorizam especialmente os conhecimentos técnicos e conceitos. No segundo caso, em
contrapartida, sdo mais adequados modelos que atendam a investigacdo do contexto e dos
profissionais, propiciando a reflexdo sobre ambos. A seguir, serdo apresentados alguns desses

modelos.

3.1. O modelo de Kolb e as ampliagdes a esse modelo

Kolb (1984 apud UR, 1996, p.6) elabora seu modelo de formacéo pedagdgica
baseado em um modelo experimental e define quatro estigios: a experiéncia concreta, a
observacdo reflexiva, a conceituagdo abstrata e a experimentacdo ativa. Uma experiéncia
concreta experimentada em sala de aula deve ser seguida de uma observacdo em que o
professor volte a refletir sobre o que ocorreu, formulando a seguir um conceito sobre o
ocorrido. A experiéncia ativa se resume a implementacdo da ideia na préatica, o que acarreta
outra experiéncia concreta. Ur (1996, p.6) acrescenta a experiéncia de Kolb fontes externas,
como importantes insumos a seu modelo.

Uma experiéncia concreta experimentada em sala de aula deve ser seguida de uma
observacdo em que o professor volte a refletir sobre o que ocorreu, formulando a seguir um
conceito sobre o ocorrido. Para Ur, é irreal e é perda de tempo esperar que os professores-
alunos reinventem a roda. H4 muito a se aprender com professores experientes, como nos diz
0 Modelo Craft, com professores especialistas, com resultados de pesquisas das Ciéncias
Aplicadas e com leituras. Em outras palavras, Ur propGe a integracdo de outras fontes de

conhecimento ao ciclo reflexivo proposto por Kolb.

3.2. Os modelos de Wallace

Os Modelos de Wallace (1991, p.5-7) foram desenvolvidos a partir de sua
historicidade, ou seja, para 0 autor, apareceram em cena, historicamente, na seguinte ordem: o
Modelo Craft, que condiciona o conhecimento de um profissional - em nosso caso, um
professor - as instrucdes que recebeu de outro profissional com bastante experiéncia. O jovem
profissional aprende pela imitacéo, seguindo instrugdes de como realizar certa tarefa, uma

aula, por exemplo. Atraves desse processo, comparado a execugdo de uma arte artesanal, o
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“profissional-aprendiz” desenvolve habilidades, expertises, que sdo passadas de geragdo a
geracdo. Esse modelo conservador corresponde a uma sociedade mais primitiva, em que 0
velho mestre passa aos discipulos sua arte, e hoje em dia entra em conflito com novas
metodologias e novos programas e com situagdes em que o professor mais jovem, muitas
vezes, estd mais bem informado do que o velho mestre. No entanto, em alguns casos, 0

modelo € ainda utilizado para exemplificar o uso de determinadas técnicas.

3.3. O Modelo das Ciéncias Aplicadas

Este ¢ o modelo tradicional de transmissdo e que fundamenta cursos de
Capacitacdo, sejam eles de Medicina, Arquitetura ou Educagdo. Esse modelo apoia-se na
autoridade dos resultados das ciéncias empiricas, em especial dos séculos XIX e XX. Em
Educacéo, a andlise de problemas, como a indisciplina, consistiria em aplicar o conhecimento
cientifico para atingir certos objetivos; assim, especialistas ensinariam os jovens profissionais
a resolverem seus problemas em sala de aula. Por exemplo, um psicologo daria aos
professores aulas sobre Psicologia Comportamental, para que estes pudessem lidar com o
problema da indisciplina em sala de aula. Caso esses ensinamentos falhassem, a razéo estaria

na ma compreensdo dos achados cientificos ou em sua aplicagao erronea pelos professores.

3.4. O Modelo Reflexivo

Corresponde a reflexdo-na-acdo e a reflexdo-sobre-a-acdo, como em Schon.
Wallace nomeia de conhecimento recebido aquele que: (a) o individuo recebeu, ao invés de
experimenta-lo na acdo educativa; (b) faz ecoar a frase sabedoria recebida, que significa o
que é comumente aceito sem provas e sem perguntas.

O conhecimento recebido de Wallace contrasta com outro tipo de conhecimento
chamado experimental, derivado de dois conceitos de Schon, de conhecer-na-acéo e reflexao-
na-agéo. Para Schon, conhecer-na-agéo se refere a tipos de conhecimentos revelados em nossa
acdo inteligente - performances fisicas, publicamente observaveis - como andar de bicicleta -,
ou operacgdes privadas - como a analise instantanea de uma folha de balango. Nos dois casos,
o0 conhecimento esta na acdo. Nés o revelamos pela nossa execucdo capacitada e espontanea

da performance e é uma caracteristica nossa sermos incapazes de torna-la verbalmente
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explicita (SCHON, 2008, p.31). Reflexdo-na-agdo, por sua vez, refere-se a um “pensamento
retrospectivo sobre o que fizemos, de modo a descobrir como nosso ato de conhecer-na-agdo
pode ter contribuido para um resultado inesperado” (lbid., p.32). “Na reflexdo-na-acéo, o
repensar de algumas partes de nosso conhecer-na-agao leva a experimentos imediatos e a mais
pensamentos que afetam o que fazemos - na situacdo em questdo e talvez em outra que
possamos considerar semelhante a ela” (Ibid., p.34). Ao responder a questdes que surgem na
reflexdo-na-acéo, temos o caminho para o possivel autodesenvolvimento, completa Wallace
(op.cit., p.14).

Consideragdes Finais

Ur (1996, p.5) indaga qual desses modelos de formagéo seria 0 mais eficiente. Em
outras palavras, a autora formula a questdo de como os professores aprendem melhor e como
esse aprendizado pode ser integrado ao seu programa de formagdo. Ur, por vérias vezes,
perguntou a grupos de professores, em diversos paises, como e de que fonte eles aprenderam
suas habilidades didaticas e conhecimento. Varias fontes foram sugeridas, como os prdprios
colegas, professores-mestres, a literatura, cursos de Formacdo, suas proprias experiéncias
como aprendizes. Ao fazerem uma avaliagdo dessas fontes, revelou-se que a experiéncia
pessoal foi vista como a mais importante entre todas elas. A autora (Ibid., p.6) concorda que,
embora tenha estudado e lido materiais diversos e comparecido a cursos e conferéncias, ela
mesma responderia, como os demais professores, que aprendeu principalmente pensando em
sua propria experiéncia em sala de aula. O que ndo significa que as outras fontes de
conhecimento e aprendizado ndo tenham contribuido, mas significa que elas séo,
provavelmente, menos importantes.

Os cursos de Formacéo baseados no Modelo Reflexivo, diz Ur (Ibid., p.6), tém
como fung&o processar todo o input recebido de todas as fontes, de modo que o conhecimento
torne-se pessoalmente significativo para o professor-aluno. Portanto, um modelo reflexivo
completamente efetivo deveria abrir espago para o conhecimento externo e o pessoal.

Reiteramos a importancia da Formagdo Continuada, porém com a certeza de que a
busca pelo conhecimento e aprimoramento do professor ndo tem fim. Acredita Gadotti (2008,

p.41) que:
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a formacdo continuada do professor deve ser concebida como reflexdo, pesquisa,
acdo, descoberta, organizacdo, fundamentacgdo, revisdo e construgdo teorica e nao
como mera aprendizagem de novas técnicas, atualizagdo em novas receitas
pedagdgicas ou aprendizagem das Ultimas inovacgdes tecnologicas.

Lembramos novamente que a formacdo continua ou continuada do professor esta
apoiada em uma determinagdo legal. Esperamos, portanto, “que se cumpra a lei” que institui a

obrigatoriedade desses cursos, como presente nas palavras de Santoro Franco (2005, p.439):

A legislacdo que subsidia politicas publicas de formacédo de professores no Brasil
ja considera que pesquisadores e docentes tém muito a ganhar, quando
caminham e refletem juntos, articulando saberes mutuos que ddo novo
significado as pesquisas e qualificam o trabalho e a formagdo dos docentes. Esse
caminho partilhado pode perspectivar a producdo de uma nova ética, que
estruture de forma mais coletiva as relagdes entre teoria e pratica, respeitando e
recriando uma nova cultura democratica, no processo de pesquisa e de formagao
docente.
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