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Resumo
Discutem-se o papel do formador na formação conƟ nuada e os modelos e estratégias formaƟ vos 
para o desenvolvimento docente. Parte-se da análise do papel do formador, situando a complexidade 
de conceituar esse termo, assim como as fragilidades ainda presentes em sua formação. Defende-
se a ideia de que a coerência entre a formação desejada para os professores e a formação de seus 
formadores é um aspecto fundamental para promover o desenvolvimento docente. Em seguida, 
denotam-se diversos modelos e estratégias de formação conƟ nuada, com suporte na literatura 
cienơ fi ca e de estudos realizados pelos autores. Ao fi nal, esboçam-se propostas para a melhoria da 
formação conƟ nuada desde a perspecƟ va do desenvolvimento docente, a serem implementadas 
pelos órgãos gestores e/ou pelas escolas.
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profi ssionais nos mais diversos contextos, 
permeados pelas condições sociais, histó-
ricas e culturais. É um conceito potente, 
cuja abrangência e sistemaƟ cidade nos 
permitem analisar a formação conƟ nua-
da, englobando dimensões profi ssionais, 
pessoais e contextuais (HARGREAVES; 
FULLAN, 1996; NUNES, A. 2004). 

A formação conƟ nuada na visão do 
desenvolvimento docente é concebida 
dentro de um con  nuum com a forma-
ção inicial. Pressupõe uma ruptura com 
as anteriores concepções de formação 
continuada (reciclagem, capacitação, 
aperfeiçoamento) e sua ressignifi cação 
no âmbito de um marco que valoriza 
aspectos de caráter contextual, organi-
zaƟ vo e orientado para a mudança.

Observando essa temáƟ ca, temos 
a impressão de um vasto campo de co-
nhecimentos que, apesar de bastante 
mapeado e explorado desde lentes das 
mais díspares, ainda permanece com 
partes obscuras e às vezes confusas, 
geradoras de muitos quesƟ onamentos. 
Poderíamos destacar, entre outros, o pa-
pel do formador na formação conƟ nuada 
e as estratégias formaƟ vas1. Se, por um 
lado, esses elementos nos situam dian-
te de uma tarefa desafi ante e cheia de 
complexidade, de outra parte, nos ins-
Ɵ gam e aguçam o espírito invesƟ gador 
na busca de respostas, refl exões e, por 
que não dizer, novas perguntas. DiscuƟ r 
esses dois aspectos é o desafi o a que nos 
propomos neste trabalho.

1 Para uma compreensão mais ampla desses e 
de outros aspectos, indicamos Nunes, A. (2004).

Introdução

InvesƟ gar a formação conƟ nua-
da e o desenvolvimento docente é um 
exercício bastante frequente nas úlƟ mas 
décadas. DiscuƟ r esses temas suscita o 
interesse de muitos educadores, alcan-
çando uma importância que transcende 
âmbitos nacionais e uma crescente re-
levância invesƟ gadora (ANDRÉ, 2002; 
CUNHA, 2002; DIAS et al., 2009). 

Uma das muitas razões para jus-
Ɵ fi car este interesse procede da com-
preensão do importante papel do 
professorado no sistema educacional, 
principalmente se considerarmos as 
constantes reformas e as necessidades e 
exigências ante as novas demandas pos-
tas pela sociedade atual. Como assinala 
Freitas (1999, p.17),

[...] as reformas educaƟ vas levadas 
a efeito em nosso país e nos outros 
países da América LaƟ na [...] com 
o objeƟ vo de adequar o sistema 
educacional ao processo de rees-
truturação produƟ va e aos novos 
rumos do Estado, vêm reafi rmando 
a centralidade da formação dos 
profi ssionais da educação.

Por formação conƟ nuada enten-
demos o conjunto de “ações formaƟ vas 
deliberadamente organizadas da qual 
parƟ cipam os professores posteriormen-
te à sua formação inicial” (NUNES, J., 
2001, p. 370). Essa formação é aqui situ-
ada na perspecƟ va do desenvolvimento 
docente. Esta refere-se a como atualmen-
te os professores se desenvolvem e se 
desenvolveram em suas vidas pessoais e 
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1 Papel dos formadores

Dentre os diferentes elementos 
presentes na discussão sobre as mo-
dalidades e estratégias de formação 
continuada para o desenvolvimento 
docente, destaca-se a refl exão sobre o 
papel dos formadores de professores ou 
formadores de formadores, revesƟ ndo-
lhes de importante atribuição e respon-
sabilidade. Concordamos com Escudero 
(1998), quando há muito nos adverƟ a 
da necessidade urgente de dar atenção 
aos formadores de professores, pois os 
planos e métodos da formação não se 
operam por si mesmos. Para Vaillant 
e García (2001, p. 20), “os programas 
de formação para docentes não dão 
os resultados esperados devido, entre 
outras causas, a que os formadores res-
ponsáveis pelos programas carecem de 
formação adequada”.

No terreno da formação conti-
nuada, pouca atenção é conferida à 
formação dos formadores. Laranjeira 
et al. (1999) asseveram que a discussão 
sobre a formação, papel e especifi ci-
dade do trabalho do formador ainda 
avançou pouco no panorama brasileiro. 
Mais recentemente, Statonato (2010) 
idenƟ fi cou como a formação de forma-
dores, mais especifi camente professores 
coordenadores de ofi cinas pedagógicas, 
mostra limites para lidar com a realidade 
da práƟ ca profi ssional dos professores.

A coerência entre a formação 
que defendemos para os professores e 
a formação de seus formadores é um 
aspecto fundamental para promover o 

desenvolvimento docente. Ao conceitu-
ar a formação como um processo no qual 
os professores devem ser profi ssionais 
invesƟ gadores e refl exivos da própria 
prática, é preciso que os formadores 
também o sejam. A esse respeito Per-
renoud (2002, p. 72) informa que “só 
um formador reflexivo pode formar 
professores refl exivos, não só porque ele 
representa como um todo o que preco-
niza, mas porque ele uƟ liza a refl exão de 
uma forma espontânea em torno de uma 
pergunta, de um debate, de uma tarefa 
ou de um fragmento do saber”.

A tarefa do formador não é fácil. 
Ela passa pela capacidade de conheci-
mento, análise e domínio de questões 
referentes ao trabalho docente em sala 
de aula e na escola. Essa tarefa necessita 
ser revista ao mesmo tempo em que as 
discussões sobre a formação estejam 
avançando. Signifi ca que também os for-
madores devem estar inseridos em um 
processo de desenvolvimento docente. 
Garrido (2000, p. 9) destaca que a aƟ vi-
dade formadora é bastante complexa e 
diİ cil, haja vista seu caráter arƟ culador 
e transformador, e porque, nas suas pa-
lavras, “não há fórmulas prontas a serem 
reproduzidas. É preciso criar soluções 
adequadas a cada realidade”.

Como formador de professores, 
partindo da definição de Huberman 
(1994), estaremos entendendo todo 
aquele profi ssional que está dedicado 
à formação de professores, desenvol-
vendo seu papel no cenário de escolas, 
secretarias de educação, centros ou 
institutos de formação docente, uni-



170 Ana I. B. L. NUNES; João B. C. NUNES. Papel dos formadores, modelos e estratégias  forma  vos no...

versidades, escolas normais e insƟ tutos 
superiores de educação. Portanto, o 
formador também é um profissional 
docente, um professor. 

No caso específi co do Estado do 
Ceará, essa função também é desempe-
nhada pelos coordenadores pedagógicos 
no âmbito das escolas. No contexto atual 
do Estado, esse profissional aparece 
como um dos importantes elementos na 
formação conƟ nuada dos professores. 
Consoante Garrido (2000) informa, é 
recente a inserção desses profi ssionais 
nas escolas e, principalmente, é nova a 
natureza formadora de suas aƟ vidades. 
Percebe-se, então, a necessidade de que 
esses profi ssionais também trabalhem 
em grupos, parƟ lhem suas ideias, experi-
ências, senƟ mentos etc., com seus pares, 
a fi m de que também possam atuar junto 
ao professorado.

Embora utilizemos a expressão 
formador de formadores, é preciso es-
clarecer que na formação conƟ nuada 
esses profissionais são identificados 
sob diferentes denominações, como: 
instrutores, mulƟ plicadores, assessores, 
coordenadores, técnicos, moderadores, 
formadores de adultos etc. Sobre essa 
questão, Lanier e LiƩ le (1986) encon-
traram uma grande variedade de Ɵ pos 
e origens dos formadores, além da 
difi culdade em defi nir sua idenƟ dade e 
responsabilidade como profi ssionais no 
desempenho dessa tarefa; difi culdade 
que é mais acentuada na formação conƟ -
nuada. Dentro dessa etapa formaƟ va, as 
autoras assinalam que não é requerido 
um corpo de conhecimentos sólidos ou 

formas gerais e especializadas de for-
mação para que os sujeitos se tornem 
formadores. Mais de 20 anos depois, 
a literatura específi ca na área também 
não indica invesƟ gações que demons-
trem grandes mudanças nessa realidade 
(VALLIANT, 2009).

Esta vasta denominação e a falta 
de unidade na formação do formador 
sublinham o caráter amplo e dinâmico 
dessa ocupação, que envolve aƟ vidades 
e responsabilidades diversas no campo 
da formação conƟ nuada, mas também 
da inovação, planejamento, avaliação e 
outros elementos da dinâmica escolar. 
Envolve também diferentes concepções 
sobre a formação conƟ nuada e, por con-
seguinte, acerca da função do formador.

Deste modo, podemos falar tam-
bém de perspectivas diferentes para 
entender o papel do formador. Em uma 
perspecƟ va que prima mais pela raciona-
lidade técnica, teríamos um modelo de 
formador instrutor; um formador espe-
cialista, transmissor de conhecimentos 
aos professores, que os assume apenas 
como receptores passivos. Na inteligên-
cia de Huberman (1994), as caracterís-
Ɵ cas do trabalho desse formador são: 
busca da compensação das carências do 
sistema, propondo melhoras desde uma 
perspecƟ va adaptaƟ va; respostas aos 
professores em forma de receitas; consi-
deração do contexto de formação como 
um consenso comparƟ lhado; foco em 
tarefas e temas específi cos do ensino; 
apresentação de soluções; reprodução 
de esquemas do ensino tradicional e 
apoio em modelos que hierarquizam a 
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formação geral sobre as aprendizagens 
da própria práƟ ca.

Nesse modelo, o professor se tor-
na dependente do formador, valorizando 
o saber do especialista em detrimento 
do seu saber. Isto enseja uma circuns-
tância de acomodação, conformismo 
e falta de problemaƟ zação da práƟ ca 
docente. Entendemos que esse modelo 
de  f or mador se adapta a determinados 
Ɵ pos de estratégias formaƟ vas – confe-
rências, palestras, cursos especializados 
sobre temas específi cos etc. – porém 
não pode ser predominante no cenário 
formaƟ vo dos docentes. Aprender exige 
entrega, parƟ cipação, diálogo e contex-
tualização.

Em uma perspecƟ va críƟ ca e refl e-
xiva, temos o segundo modelo de forma-
dor como um colaborador do processo 
formaƟ vo dos professores, contrapondo-
se ao papel de controlador e dirigente. 
Nessa visão, o professor é o protagonista 
da sua formação e também atua como 
formador de si próprio e de seus compa-
nheiros. A fi gura do formador evolui de 
uma compreensão da mudança centrada 
no desenvolvimento individual, para um 
maior compromisso com a escola como 
organização que aprende (VAILLANT; 
GARCÍA, 2001).

Algumas características presen-
tes nas aƟ vidades desse formador são 

defi nidas como: a busca de superar a 
dicotomia entre formação inicial e con-
Ɵ nuada com opções criaƟ vas; o ponto 
de parƟ da para os trabalhos é a práƟ ca 
docente, uƟ lizando disƟ ntas estratégias 
de refl exão, como visitas, estudos de 
casos, simulações, análises de materiais 
didáƟ cos, gravações etc.

Essas atividades são propostas 
com suporte em um enfoque invesƟ ga-
dor, proporcionando critérios próprios 
ao professor para que enfrente os 
dilemas da práƟ ca docente coƟ diana. 
A refl exão teórica é introduzida como 
marco para analisar o que ocorre no 
processo ensino-aprendizagem, estando 
orientada a desenvolver fundamentação 
cienơ fi ca que proporcione maior coe-
rência à atuação docente. O enfoque 
didáƟ co com os professores é o mesmo 
que se pretende que seja trabalhado 
com os alunos.

A ideia central caracterizadora do 
perfi l desse Ɵ po de formador é a de um 
profi ssional voltado a formar professores 
com capacidade para quesƟ onar per-
manentemente a própria práƟ ca; com 
interesse em problemaƟ zar e comprovar 
a teoria na práƟ ca, mediante a invesƟ ga-
ção na sala de aula.

A fi gura 1 nos ajudará a resumir 
melhor a ideia central expressa nos dois 
modelos de formadores.
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O formador – isso é possível com-
provar – é um elemento que exerce 
importante infl uência na natureza e na 
qualidade do processo formaƟ vo; quali-
dade esta relacionada diretamente à in-
cidência da formação na práƟ ca docente. 
Na lição de García (1989), a relação entre 
o conhecimento pedagógico e como esse 
conhecimento é transmiƟ do e trabalha-
do tem muita importância na formação 
docente. Deste modo, o currículo da 
formação passa pela ação docente do 
formador e é relevante na qualidade do 
processo formaƟ vo.

A discussão sobre o papel dos 
formadores também aparece no qua-
dro da políƟ ca educacional brasileira, 
no documento Referenciais para a For-
mação de Professores, elaborado pelo 
Ministério da Educação (BRASIL, 2002). 
Constatou-se que não houve na forma-
ção dos formadores um processo radical 
de atualização inserido em programas 
de desenvolvimento docente, criando 
soluções paliaƟ vas, nas quais a formação 
conƟ nuada assumiu caráter compensa-
tório, o qual situou os formadores em 
um sistema de terceirização, sendo, 
portanto, os profi ssionais de fora da rede 

estadual e municipal que passaram a 
assumir essas funções. Em alguns casos,

[...] a falta de quadros locais bem 
preparados, para exercer, de fato, 
a função de formadores de pro-
fessores – que tem levado muitas 
Secretarias de Educação a buscar 
profi ssionais de fora da região para 
realizar o trabalho – geralmente 
acaba produzindo um Ɵ po de ação 
distanciada do contexto real do 
professor (BRASIL, 2002, p.47).

Ademais desses problemas, é 
preciso considerar que, sem uma rede 
de formadores defi nidos na formação 
continuada, as secretarias de educa-
ção perdem o controle sobre as ações 
desenvolvidas, inclusive desde o plane-
jamento das ações formaƟ vas, tarefa 
que as secretarias devem acompanhar 
como gestoras das políƟ cas públicas de 
educação.

Enfi m, ao refl eƟ r sobre a impor-
tância dos formadores na formação 
conƟ nuada, não devemos nos esquecer 
de que esses formadores atuam nas 
instituições seguindo determinados 
modelos e estratégias formaƟ vos. Com-
preender tais modelos e estratégias 

Figura 1 - Modelos de formador
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nos permite avançar na busca de uma 
formação continuada que chegue a 
consƟ tuir espaço de refl exão, análise, 
invesƟ gação, intercâmbio de experiên-
cias e ideias, cooperação, colaboração 
e integração teoria e práƟ ca (HARGREͳ
AVES, 1996; ZEICHNER, 1993); uma 
formação conƟ nuada que possibilite o 
desenvolvimento pessoal, profi ssional 
e social do professor.

2 Modelos e estratégias de formação 
continuada para o desenvolvimento 
docente

De início, esclarecemos que, apoia-
dos em García (1994) e Ramos (1999), 
estamos compreendendo modelos como 
sistemas de referência que permitem 
estruturar e dar uma confi guração con-
ceitual às estratégias de formação conƟ -
nuada para o desenvolvimento docente. 
As estratégias são por nós definidas 
como as propostas que concreƟ zam, na 
práƟ ca, os diversos programas/ações de 
formação conƟ nuada de professores.

Embora diferentes visões sobre o 
desenvolvimento docente possibilitem 
estratégias de formação conƟ nuada di-
versifi cadas, deve restar claro o fato de 
que, muitas vezes, a mesma estratégia 
pode estar inscrita em diversos modelos 
em função das intenções e dos interesses 
das pessoas que os implementam e que 
dela parƟ cipam. Os rótulos sob os quais 
se denomina uma estratégia formaƟ va 
não nos informam necessariamente 
acerca da concepção sobre a qual será 
trabalhada. Não se pode avaliar nem jul-

gar precipitadamente um programa de 
formação conƟ nuada, sem antes situá-lo 
em um contexto educacional específi co, 
marcado por questões de ordem social, 
políƟ ca, econômica, pessoal etc.

Na análise de uma estratégia 
formaƟ va, é fundamental atentar para 
o papel exercido pelos professores, 
pois é necessário desenvolver práƟ cas 
formaƟ vas inscritas em modelos que os 
considerem protagonistas. Para isso, é 
preciso romper com esquemas de for-
mação tradicionais, a fi m de possibilitar 
aos docentes a vivência de processos 
formaƟ vos com múlƟ plas e dinâmicas 
estratégias, que lhes permitam consƟ tuir 
e refl eƟ r sobre seu espaço profi ssional, 
sua práƟ ca e contexto. Propicia-se, dessa 
forma, a criação de uma cultura de ques-
Ɵ onamento e colaboração (LIEBERMAN; 
WOOD, 2003).

Para abordar os modelos de for-
mação, tomamos como referência a 
classifi cação proposta por R. Y. Ramos 
(1999). A esses modelos, iremos inse-
rir as estratégias propostas por García 
(1994) e Santaella (1998). Entendemos 
que as classifi cações propostas pelos re-
feridos autores nos serão especialmente 
úteis para pensar o desenvolvimento 
docente como algo mais concreto na 
práƟ ca educacional.

2.1 Modelo transmissivo

É um modelo centrado basica-
mente na transmissão de saberes, espe-
cialmente de cunho teórico. Há grande 
ênfase na fi gura do formador como um 
especialista que irá transmiƟ r a grupos 
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de professores, em geral, heterogê-
neos e numerosos, conhecimentos e 
informações de naturezas diversas. As 
estratégias formaƟ vas inscritas nesse 
modelo situam os professores em um 
papel mais passivo, bem como reforçam 
uma dicotomia entre a teoria e a práƟ ca.

2.1.1 Cursos como estratégias de for-
mação

Esta é uma das estratégias mais 
fortes e adotadas na formação conƟ nu-
ada em disƟ ntos países. Quando falamos 
de cursos, podemos nos referir a uma 
ampla variedade de aƟ vidades, cuja du-
ração, período, local e programação po-
dem variar sensivelmente. Os cursos, no 
entanto, contêm algumas caracterísƟ cas 
básicas que os defi nem: presença de um 
especialista; plano de conteúdo determi-
nado previamente; dirigido a grupos de 
professores, algumas vezes em grande 
número; por ocorrer fora da escola; e 
baseado, geralmente, na aquisição de 
condutas, competências, habilidades e 
destreza específi cas (GARCÍA, 1994).

Muitas das críƟ cas que se fi zeram 
a essa estratégia estão centradas na ên-
fase conferida ao saber do especialista, 
na distância entre as necessidades da 
escola e o conteúdo dos cursos, na perda 
de autonomia docente sobre o próprio 
processo formaƟ vo, pois são aƟ vidades 
organizadas externamente, na falta de 
feedback entre professores e agências 
formadoras, na metodologia que privile-
gia a transmissão verbal e na difi culdade 
dos professores de aplicar na práƟ ca o 
que aprenderam por meio dos cursos.

Não obstante o fato de os cursos 
estarem centrados basicamente na aqui-
sição de conhecimentos e habilidades, 
pode-se trabalhar essa estratégia com 
metodologias que possibilitem refl exão, 
críƟ ca e indagação. Bell e Day (1991, p. 
9) discutem as vantagens e desvantagens 
dessa estratégia de formação:

Vantagens: pode aumentar o co-
nhecimento, pode melhorar as 
habilidades, os professores podem 
fazer escolhas do que é oferecido, 
provê oportunidade para refletir 
sobre a práƟ ca profi ssional, pode 
ser em tempo completo, pode levar 
a mais qualifi cações, pode melhorar 
a perspecƟ va de promoção.
Desvantagens: pode ser muito teó-
rico, as escolhas são determinadas 
pelos provedores, pode não refl eƟ r 
as necessidades da escola, pode 
não ter aplicação práƟ ca em sala 
de aula, ignora o conhecimento 
especializado do professor, pode ter 
um custo alto, pode requerer longo 
período de compromeƟ mento.

Acreditamos que, em combina-
ção com outras estratégias formaƟ vas, 
avaliadas devidamente e dentro de 
condições que propiciem o desenvolvi-
mento do pensamento e autonomia do 
professorado, os cursos são importantes 
espaços de aprendizagem. Sem consi-
derar esses aspectos que acabamos de 
mencionar, os cursos consƟ tuem aƟ vida-
des conƟ ngentes e isoladas, que pouco 
contribuem para o desenvolvimento 
docente e, em consequência, para a 
melhora da práƟ ca educaƟ va.
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2.2 Modelo autônomo

O modelo autônomo se fulcra na 
noção de que o professor tem capaci-
dade e deve dirigir o próprio processo 
formativo, baseando-se no princípio 
de que os adultos aprendem melhor 
quando iniciam e propõem a aƟ vida-
de de desenvolvimento docente. Está 
consoante, portanto, com os princípios 
da aprendizagem adulta e da carreira 
docente. As estratégias formaƟ vas aqui 
são escolhidas pelos professores, que 
não estão saƟ sfeitos com as ofertas for-
maƟ vas propostas pelo sistema ofi cial, e 
também pelos que tencionam ampliar a 
própria formação, adequando-a às suas 
necessidades reais e interesses.

Nesse modelo, podem ser incluí-
dos os congressos, jornadas, simpósios, 
seminários, encontros e outros eventos 
contingentes dessa natureza. Todas 
essas são estratégias que permitem 
reunir grandes grupos de professores 
em um período curto, oferecendo-lhe 
uma informação especializada e com o 
objeƟ vo de trocar experiências, analisar 
temas específi cos, obter informações 
etc. (CHAO, 1992). São estratégias in-
teressantes quanto à atualização de co-
nhecimentos, ampliação de informações 
e conhecimentos de contextos disƟ ntos.

Outra estratégia consoante com o 
modelo autônomo é a licença ou fi nan-
ciamento para estudos e invesƟ gações, 
desƟ nada à formação individual docen-
te, que se pode concreƟ zar em especia-
lizações, mestrados, doutorados ou em 
outros níveis de educação superior. A 

grande vantagem é a possibilidade de 
aprofundamento e atenção a temas mais 
relacionados às necessidades pessoais 
do professorado, o que difi cilmente se 
pode obter em outras estratégias de 
natureza assistemáƟ ca.

Relativamente à autoformação 
no plano coletivo, é válido incluir os 
seminários permanentes (surgidos na 
Espanha nos anos 1970), que são aƟ vi-
dades com caráter de estudo, análise e 
refl exão sobre um tema determinado 
pelos próprios docentes. Esses seminá-
rios aparecem como fórmula efi caz para 
“aperfeiçoar a formação do professora-
do, potencializar a refl exão em grupo, 
elaborar conjuntamente materiais de 
aula e invesƟ gar e experimentar novos 
modelos didáƟ cos em um contexto parƟ -
cipaƟ vo, dentro da comunidade escolar”. 
(XUNTA DE GALÍCIA, 1999, p. 59).

Santaella (1998) refere-se aos se-
minários permanentes como essencial-
mente voltados para que os professores 
possam não apenas conhecer, mas tam-
bém parƟ cipar da elaboração de currí-
culos, adquirir competências referentes 
à intervenção educativa, conhecer e 
uƟ lizar novos recursos e estratégias de 
ensino e aprendizagem e de avaliação, 
bem como adquirir informações do mun-
do cienơ fi co e cultural que possam ser 
relevantes à práƟ ca pedagógica.

Algumas caracterísƟ cas importan-
tes dessa estratégia são: estar formada 
por um grupo pequeno de professores 
que varia nos disƟ ntos contextos, mas 
não é superior a 13 parƟ cipantes; abor-
da temas relacionados com a práƟ ca 



176 Ana I. B. L. NUNES; João B. C. NUNES. Papel dos formadores, modelos e estratégias  forma  vos no...

profi ssional dos professores membros 
do grupo; possibilita que todos os com-
ponentes parƟ cipem aƟ vamente; dispõe 
um tempo específi co semanal ou quinze-
nal para as reuniões; tem uma duração 
total entre 20 e 60 horas como máximo; 
está dotada de recursos fi nanceiros; e 
privilegia a elaboração de uma mono-
grafi a fi nal. Não idenƟ fi camos ainda essa 
estratégia no cenário brasileiro.

2.3 Modelo implicativo

O princípio central do modelo 
implicativo ressalta que o professor 
deve analisar, questionar e avaliar 
permanentemente sua práƟ ca, com o 
objeƟ vo de melhorá-la e desenvolver-
se na profissão por meio da reflexão 
pessoal e da interação com os demais. 
Sob esse ponto de vista, o professor tem 
um compromisso éƟ co e políƟ co com a 
melhoria da educação. A refl exão sobre 
a própria experiência profi ssional passa 
a ser condição imprescindível. Como 
informa McCoƩ er (2001), a refl exão em 
grupo possibilitada por esse modelo 
formaƟ vo cria uma atmosfera dialogal, 
críƟ ca, de parƟ cipação e colaboração. 
Os professores, assim, encontram apoio 
para mudanças signifi caƟ vas em suas 
práƟ cas.

Esse modelo, denominado por 
García (1994, p. 334) de baseado na 
refl exão, enseja estratégias de desen-
volvimento docente que “pretendem 
ser como espelhos que permitam que 
os professores possam se ver refl eƟ dos, 
e que através desse refl exo – que nunca 
é igual ao complexo mundo representa-

cional do conhecimento do professor – o 
professor adquira uma maior autocons-
ciência pessoal e profi ssional”.

Para esse autor, as estratégias 
formaƟ vas derivadas do modelo impli-
caƟ vo/refl exivo podem ser situadas em 
dois grupos, aos quais acrescentamos o 
terceiro.

2.3.1 Observação e análise do ensino

No primeiro grupo, estão as es-
tratégias que requerem observação 
e análise do ensino. Essas estratégias 
proporcionam aos professores a oportu-
nidade de descrever sua práƟ ca, refl eƟ r 
sobre ela e trocar experiências com seus 
colegas. Santaella (1998, p. 291-300) as 
classifi cou da forma a seguir descrita.
• Estudos narrativos, nos quais se si-

tuam:
◦ estudos biográficos – propõem o 

desenvolvimento do professor como 
um processo pessoal e subjeƟ vo que 
deve estar bem relacionado à sua 
trajetória de vida. Redação, análise 
e comentários de biografi as pessoais 
são estratégias muito uƟ lizadas no 
âmbito do desenvolvimento docen-
te. Os professores implicam-se como 
aprendizes adultos, adquirem poder 
porque suas vozes são escutadas 
e refl etem sobre si mesmos com a 
ajuda de seus companheiros de tra-
balho. Nesses estudos, uƟ lizam-se 
instrumentos como, por exemplo, os 
diários de campo; e

◦ estudos de casos – baseados prin-
cipalmente em situações concretas 
vividas pelos professores em suas 
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salas de aula. Esses estudos tam-
bém derivam de suas observações e 
das observações dos alunos. Deste 
modo, criam-se oportunidades efeƟ -
vas para que os docentes examinem, 
não apenas suas experiências pes-
soais e profi ssionais, mas também 
as de seus pares. Ao estudar casos 
concretos, os professores estabele-
cem maior vínculo entre a teoria e 
a prática, descobrindo os dilemas 
morais e éƟ cos do ensino.

• Conversação entre os professores: é 
destacada como promotora do desen-
volvimento docente porque permite 
a refl exão, a confrontação de ideias, 
a invesƟ gação, o redimensionamento 
de signifi cados. A esse respeito, Rust 
(1999, p. 371), referindo-se ao Resear-
ch Network Project, cuja metodologia 
básica está nas histórias e conversas 
entre os professores, destaca que os 
parƟ cipantes estão engajados “nessas 
conversações para aprender sobre o 
que signifi ca tornar-se um professor e 
para suportar o desenvolvimento pro-
fi ssional”. As histórias que permeiam 
as conversações, por conseguinte, 
são peças importantes na descoberta, 
aprendizagem e formulação de um 
discurso sobre o ensino e acerca de si 
mesmo como professores.

2.3.2 Análise da linguagem e do pensa-
mento

No segundo grupo de estratégias, 
estão aquelas que pretendem contribuir 
para o desenvolvimento dos professores 

por meio da análise da linguagem, de 
elaborações pessoais ou conhecimentos.

Análise dos construtos pessoais
Essa estratégia exibe-se como 

uma técnica para analisar as teorias 
implícitas dos professores, mediante 
formas diferentes: entrevistas, grupos, 
autoinformes etc. Com efeito, ajuda os 
professores a tomarem decisões como 
aprendizes e docentes estratégicos, am-
pliando conhecimentos, entendendo a si 
mesmos e consƟ tuindo sua formação em 
interação com a realidade. Destacamos 
a seguir alguns passos para a análise dos 
construtos pessoais dos professores, 
parƟ ndo de uma adaptação dos estudos 
de García (1994).
• Descrição – os professores explicitam 

suas concepções sobre temas con-
cretos de sua práƟ ca profi ssional, por 
exemplo, a avaliação da aprendizagem;

• exploração – o momento para conver-
sas e leituras teóricas sobre o tema;

• reconhecimento e intercâmbio – os 
professores buscam perceber as di-
ferenças entre suas descrições sobre 
o tema e as teorias estudadas, e as 
comparƟ lham entre si;

• etapa de negociação – buscam-se os 
acordos em grupo de professores para 
chegar a uma definição consensual 
sobre o tema; e

• revisão – contrasta-se a nova defi nição 
com as concepções que os professores 
Ɵ nham no início da análise.
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Análise do pensamento por meio 
de metáforas

Essa estratégia parte da ideia da 
metáfora como importante forma de 
linguagem que uƟ lizamos para defi nir a 
realidade coƟ diana, e procura conhecer 
o modo como os professores compre-
endem, experimentam e expressam os 
acontecimentos vividos em sua práƟ ca 
profissional. Por meio de metáforas 
expressadas pela linguagem verbal ou 
visual, é possível aproximar-se do co-
nhecimento dos professores sobre o 
ensino, refl eƟ r em conjunto a respeito 
desses conhecimentos e impulsionar 
o seu desenvolvimento profi ssional e 
pessoal. O uso de metáforas, analogias 
e narraƟ vas pode ajudar os professores 
a conhecerem a si mesmos, bem como 
a analisarem melhor a implicação de 
suas concepções para o conhecimento 
docente.

2.3.3 Pesquisa-ação e apoio entre pro-
fessores

No terceiro grupo de estratégias 
do modelo implicaƟ vo, estão aquelas 
voltadas para a refl exão, pesquisa sobre 
a práƟ ca e apoio dos professores entre si.

Formação conƟ nuada por intermé-
dio da pesquisa

Centra-se na perspecƟ va do pro-
fessor como um sujeito capaz de refl eƟ r, 
idenƟ fi car e diagnosƟ car problemas de 
sua práƟ ca docente. Está baseada nos 
pressupostos da pesquisa-ação, que res-
salta a necessidade do professor como 
invesƟ gador capaz de teorizar sobre os 

problemas práƟ cos, desenvolvendo sua 
profi ssionalidade.

É preciso maƟ zar a ideia de que 
existem muitos enfoques com relação 
à pesquisa-ação, todos com distintas 
ênfases e signifi cados, porém, de um 
modo geral, prevalece a noção de que 
se envolver em um processo de invesƟ -
gação fortalece a autonomia docente e 
a consciência profi ssional, além de pro-
duzir mais conhecimentos e aƟ vidades 
essenciais à práƟ ca. Para EllioƩ  (1997, p. 
180), a expressão pesquisa-ação sugere 
que “o objeƟ vo da refl exão consiste em 
melhorar a qualidade da ação em uma 
determinada situação mediante a busca 
de explicações e causas”. 

É importante, então, tornar a pes-
quisa acessível aos professores, a fi m 
de que possam invesƟ gar sua situação 
docente, por meio das mais diferentes 
formas, em interação com seus pares. 
Isto permite um clima de aprendizagem 
profi ssional, diálogo, produção de co-
nhecimentos, integração teoria e prá-
Ɵ ca, compreensão e discernimento da 
realidade de sua práƟ ca na escola e do 
contexto social, econômico e políƟ co no 
qual estão situados. Não nos podemos 
esquecer também de envolver outras 
personagens importantes presentes no 
cenário escolar: diretores, assessores 
etc. (NUNES, A., 2000).

Apoio profi ssional mútuo
Essa estratégia está baseada na 

ideia de que as aƟ vidades formaƟ vas 
vão seguidas de aƟ vidades de assessoria 
entre companheiros ou de assessores, 
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a fi m de que o professor perceba a pró-
pria atuação para melhorar sua práƟ ca. 
Podemos classifi cá-la em três Ɵ pos, de 
acordo com os objeƟ vos pretendidos 
(SANTAELLA, 1998).
• Apoio profi ssional técnico – consiste na 

transferência, por parte dos professo-
res, do que aprenderam em seminários 
e cursos;

• supervisão clínica – também conhecida 
como apoio profissional de compa-
nheiros, que destaca “o elemento de 
ajuda entre companheiros para o de-
senvolvimento e integração de novos 
professores, incremento do diálogo 
e reflexão através da observação e 
incluso do ensino de companheiros”. 
(GARCÍA, 1994, p. 344). Essa estratégia 
requer que a escola desenvolva verda-
deiramente uma cultura de colabora-
ção, na qual se possam comparƟ lhar o 
estabelecimento de metas e a tomada 
de decisões (HARGREAVES, 1996);

• apoio profi ssional para a indagação 
– desenvolve-se por meio de uma 
estratégia de pesquisa-ação colabora-
Ɵ va, com o propósito de proporcionar 
melhorias docentes, mediante uma 
análise dos processos de resolução de 
problemas do ensino (SANTAELLA, 
1998). 

Embora o apoio profi ssional téc-
nico seja muito uƟ lizado para designar 
aƟ vidades no modelo implicaƟ vo, con-
sideramos que está mais relacionado a 
um modelo transmissivo. Pensamos que 
a supervisão clínica e o apoio profi ssional 
para a indagação transcendem o limite 
posto pela concepção de treino dos 

professores, e se harmonizam melhor ao 
modelo implicaƟ vo. Tais expressões têm 
como cerne a parƟ cipação aƟ va dos pro-
fessores de forma indagadora e refl exiva, 
pois consƟ tuem importante veículo para 
ajudar os professores a se darem conta 
de valores, aƟ tudes e suposições sobre 
a aprendizagem (I’ANSON; RODRIGUES; 
WILSON, 2003).

2.4 Modelo de trabalho em equipe

Este é um modelo cuja caracterís-
Ɵ ca central reside na resolução de uma 
conjunção de problemas comuns por 
parte de um grupo de professores na es-
cola. Supõe a parƟ cipação dos docentes 
no desenho e planejamento da própria 
formação. É um modelo que se adapta 
prioritariamente à formação centrada 
na escola, sendo suas estratégias tam-
bém compaơ veis, principalmente com 
o modelo implicativo. Nesse sentido, 
Ramos (1999, p. 217) nos esclarece que 
a perspecƟ va colegiada está “centrada 
nas necessidades da escola, mais que 
nos indivíduos”.

Acreditamos ser importante res-
saltá-lo como um modelo de formação, 
e não apenas como estratégia presente 
em outros modelos, porque põe relevo 
à temáƟ ca da cultura colaboraƟ va no 
trabalho docente. Para Avalos (1998), 
embora em diversos países, inclusive da 
América LaƟ na (Chile, ArgenƟ na e Para-
guai desde os anos 1980), a discussão 
sobre o trabalho colaboraƟ vo entre os 
professores não seja recente, esse é um 
tema profundamente atual e necessário 
nos processos formaƟ vos.
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Um dos aspectos centrais desse 
modelo é a concepção do grupo como 
um espaço cuja criaƟ vidade e potencial 
de ação se mostram muito maiores do 
que quando os sujeitos trabalham de 
forma individual. O grupo permite e 
proporciona uma série de aprendizagens 
calcadas na colaboração, diálogo, con-
fi ança, responsabilidade comparƟ lhada 
e ampliação de conhecimentos. Deste 
modo, promove “condições de muito 
maior vitalidade ao processo de forma-
ção”. (PONTE, 1994, p. 14). Por meio do 
trabalho em equipe, os professores dão 
suporte uns aos outros, fortalecendo-se 
como grupo profi ssional.

Esse modelo de formação conƟ nu-
ada esƟ mula os professores para que re-
vejam e elaborem novos  conhecimentos. 
InsƟ ga também à transformação do en-
sino, refazimento do currículo e desen-
volvimento – tudo por parte deles – de 
formas alternaƟ vas para pensar e apren-
der sobre seus alunos, experimentando 
e acessando o resultado de suas ações.

2.4.1 Processos de inovação curricular 
e formação em escolas

O princípio no qual se assenta essa 
estratégia formaƟ va ressalta a colabo-
ração entre professores, pais, alunos e 
toda a equipe da escola, como forma de 
refl eƟ r e analisar os temas importantes 
para o contexto educacional no qual 
estejam inseridos. A ideia central é de 
que os projetos de inovação educacional 
sejam pensados em grupos de trabalho, 
nos quais se encontre envolvida toda a 
comunidade educacional. 

Esses projetos supõem a forma-
ção nas próprias insƟ tuições escolares, 
incluindo aƟ vidades diversifi cadas, nas 
quais os professores desenvolvem ou 
adaptam um currículo, desenham um 
programa ou se implicam em processos 
de melhoria da escola. Essa estratégia 
formaƟ va privilegia alguns aspectos es-
pecífi cos que, segundo Santaella (1998), 
devem ser considerados:
• objetivos e âmbito de aplicação – 

conexão do projeto de inovação com o 
projeto pedagógico da escola;

• planejamento da elaboração do mate-
rial curricular – caracterísƟ cas técnicas, 
recursos e temporalização;

• planejamento da aplicação experimen-
tal do material – forma e critérios de 
validação, parƟ cipantes etc.;

• avaliação do processo e do material 
elaborado – critérios de avaliação, 
formas de levá-los a cabo; e

• detalhamento fi nanceiro do custo do 
projeto.

A conexão do desenvolvimento 
docente com a ideia de mudança e ino-
vação também pôs em marcha o movi-
mento de formação centrada na escola, 
considerada como o cenário onde surge 
e se pode resolver a maior parte dos 
problemas do ensino. A formação no 
próprio contexto de trabalho do pro-
fessor possibilita que ele se implique 
de modo mais efeƟ vo. Imbernón (1999) 
destaca que a formação na escola terá 
um papel de agente de mudanças e, 
ao mesmo tempo, o desenvolvimen-
to educacional da insƟ tuição escolar 
permite criar condições adequadas e 
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favoráveis para que os professores se 
formem.

Como exemplo mais concreto 
desse Ɵ po de estratégia, no panorama 
brasileiro, podemos citar a experiência 
de uma escola para jovens e adultos 
da rede municipal de Belo Horizonte. 
Valadares (2002, p. 194) destaca que a 
formação teve os seguintes objeƟ vos:

1) envolver alunos e professores na 
elaboração do currículo; conside-
rando-os sujeitos do processo; 2) 
Compreensão do currículo numa 
perspecƟ va mais ampla; 3) Constru-
ção de um projeto interdisciplinar a 
parƟ r da pedagogia de projetos; 4) 
Compreender os novos espaços da 
formação de professores.

Tais objeƟ vos foram estabelecidos 
com base no diagnósƟ co de evasão e re-
petência constatado na escola. A forma-
ção foi desenvolvida de modo coleƟ vo, 
com fundamento nos mais diferentes 
processos e projetos, como: a criação 
de uma oficina de ideias, na qual os 
professores trocam experiências, apon-
tam sugestões e expõem seus medos e 
angúsƟ as; reuniões semanais para acom-
panhar e avaliar o projeto; seminários, 
cursos; participação em movimentos 
culturais dos mais diversos; discussão 
de temas sobre o novo perfi l do profi s-
sional da educação etc. A defesa dessa 
formação é de que o professor nunca 
está pronto, sempre está se produzindo 
e, portanto, seu percurso formaƟ vo de-
verá estar sempre aberto ao novo. 

A escola é o lugar primeiro para 
que práticas como essa possam ser 

desenvolvidas. A formação conƟ nuada 
deve acontecer com base na realidade 
da insƟ tuição, nas necessidades docen-
tes e nos projetos pedagógicos, contri-
buindo para que a escola consƟ tua e 
fortaleça um espaço de crescimento para 
todos os que nela estão envolvidos.

Considerações finais

É necessário enfaƟ zar a noção de 
que todos os modelos e estratégias aqui 
expressos não se excluem entre si, por-
quanto podem se complementar, depen-
dendo do contexto, objeƟ vos e metas 
a serem alcançadas na formação con-
Ɵ nuada; mas também dependendo da 
concepção de currículo, ensino, escola e, 
evidentemente, da clareza sobre o papel 
que o professor deve desempenhar. Do 
mesmo modo, é preciso defi nir também 
o papel e o lugar dos formadores. 

É nosso entendimento a ideia de 
que a discussão e a implementação de 
estratégias formaƟ vas, por conseguin-
te, sejam elas de qualquer natureza e 
pertencentes a qualquer modelo, não 
podem ser dissociadas da compreensão 
sobre as necessidades e demandas de 
formação e do papel de professores e 
formadores, encontrando, com suporte 
nelas, o espaço e a voz desses protago-
nistas como parơ cipes aƟ vos em suas 
trajetórias de formação. Ademais, qual-
quer que seja a estratégia formaƟ va, 
esta só acontecerá se as condições ade-
quadas e o tempo disponível para a sua 
formação forem garanƟ dos a professores 
e formadores. 
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Por fi m, sugerimos algumas propos-
tas para a melhoria da formação conƟ nu-
ada, desde a perspecƟ va do desenvolvi-
mento docente, a serem implementadas 
pelos órgãos gestores e/ou pelas escolas:
• fazer levantamento e análise sistemá-
Ɵ ca das necessidades formaƟ vas dos 
professores, promovendo junto deles 
uma refl exão sobre o tema;

• promover a discussão entre órgãos 
gestores e escolas, com vistas a buscar 
opções para o problema das condi-
ções e do tempo disponível para uma 
formação conƟ nuada de qualidade, 
que possa efeƟ vamente incidir sobre 
a práƟ ca pedagógica do professor;

• ampliar as estratégias e modalidades 
formativas, oferecendo aos profes-
sores possibilidades de escolha, de 
acordo com suas moƟ vações e neces-
sidades, inclusive considerando que 
estão em diferentes etapas da carreira;

• desenvolver programa formativo 
dirigido aos formadores, discuƟ ndo 
concepção e signifi cado da formação 
conƟ nuada e o conhecimento de novas 
estratégias e modalidades formaƟ vas, 
trazidas pela literatura da área ou por 
experiência de outros contextos;

• mapear o atendimento das escolas 
pelos coordenadores pedagógicos, 
idenƟ fi cando zonas mais problemáƟ -
cas, áreas mais bem atendidas, neces-
sidades singulares etc.;

• potencializar estratégias formaƟ vas, 
como a refl exão na/sobre a práƟ ca e 
a pesquisa-ação. Com isso, além de 
envolver de modo mais contundente 
e dinâmico os professores em sua 
formação, são oferecidas opções para 
sua principal demanda: a formação 
arƟ culada à práƟ ca;

• fomentar a ideia dos professores como 
formadores de seus companheiros, 
não apenas pela troca de experiência, 
mas também por meio de estratégias 
como a observação, o uso de diários, 
seminários temáƟ cos etc.;

• estabelecer critérios para seleção e 
formação dos formadores, sejam inter-
nos ou externos, bem como organizar 
o banco de formadores;

• ampliar e fortalecer as estratégias de 
formação a distância, facilitando, além 
do acesso a vários temas adequados às 
disƟ ntas realidades dos professores, o 
intercâmbio das diferentes regiões do 
Município, do Estado ou do País.
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