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ARQUIVO

A PRATICA, A TEORIA E A PESSOA
NA FORMACAO DE PROFESSORES

Fred A. J. Korthagen*

Neste artigo' vou discutir uma abordagem a formacdo de professores que se baseia em
insights recentes sobre o comportamento e a aprendizagem do professor. Esta abordagem,
designada por modelo realista, fundamenta-se em resultados de pesquisas que demons-
tram que grande parte do comportamento de um professor é orientado por fontes ndo-
-racionais e inconscientes, o que limita o valor da teoria como base para o ensino. Irei
esclarecer a razdo pela qual a reflexdo é tdo importante para os professores e discutir quais
os aspetos que sdo importantes na promocdo da reflexdo. Tal conduz a uma visdo especi-
[fica sobre o papel da teoria na formagdo de professores. A esséncia da discussdo é a de que
necessitamos de uma perspetiva mais holistica sobre os professores e o ensino. Usando esta
perspetiva holistica, irei apresentar um modelo de niveis de reflexdo que ajuda a integrar
os aspetos profissionais e pessoais no ensino.
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Introducio: uma analogia para a formacio de professores

De forma a afinar o nosso pensamento sobre a questio da pedagogia na formacio de
professores, consideremos em primeiro lugar uma analogia.

A Holanda possui alguns rios economicamente importantes. Por exemplo, usando o rio
Reno, muita da carga proveniente da Alemanha € trazida para Roterdio, um importante porto
europeu. Conduzir um navio num desses rios € frequentemente dificil e perigoso. Existem
muitas curvas, correntes inesperadas e os rios estio geralmente apinhados com trifego
comercial e de lazer. Assim, as pessoas que conduzem estes navios necessitam de ser compe-
tentes. Suponhamos que desejamos desenvolver uma formagdo eficaz para estes capitaes.
Como fariamos isso?

Uma abordagem poderia ser trazé-los para um edificio com uma placa a dizer: dnstituto
de Formacdo de Capitaes.. Dentro deste edificio, os especialistas dariam aulas tedricas sobre
temas como a pilotagem de um navio, técnicas do motor, regras de trinsito do rio e, claro,
também sobre questoes mais teoricas: alguma fisica relacionada com a dgua e com as carate-
risticas das correntes. Os capitdes principiantes teriam de estudar o Manual dos Capities,
composto por varios capitulos sobre estas questdes. Passado um ano, teriam de fazer com
sucesso um exame que testaria a sua aquisicio do conhecimento necessério e, depois de pas-
sarem no exame, dirfamos: Parabénsh. Enviariamos, depois, os novos capitdes para os seus
navios e dir-lhes-famos: «Agora ponham em pritica todo este conhecimento! Boa sortel». Mais
tarde, oferecer-lhes-iamos alguns cursos de formacdo continua sobre ancoragem e navegacao
noturna ou com Nevoeiro.

Esta abordagem ¢é a abordagem da teoria-na-pratica (Carlson, 1999), também denomi-
nada de abordagem dedutiva, uma vez que o conteido € diretamente deduzido do conheci-
mento cientifico disponivel. Devemos ter em consideracio que esta abordagem ndo se carate-
riza primordialmente pela transmissio de conhecimento, mas sim que a sua caracteristica
basica € a de que é o educador que decide o que é importante aprender, com base no corpo
de conhecimentos disponivel. Isto é caracteristico da abordagem tradicional a formacio de
professores. Hoje em dia, muitas pessoas comecam a pdr esta abordagem em causa. Ji ndo
acreditamos na possibilidade de uma transferéncia direta de conhecimento, e nio apenas na
formagdo de professores. Em todos os tipos de educacio, por todo o mundo, a visao da edu-
cacdo representada na Figura 1 € seriamente questionada. De alguma forma, algo parece estar
errado se continuamos a seguir esta abordagem na formacio de professores, onde seria de se
esperar que fossem demonstrados exemplos de ensino eficaz.
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FiGura 1

Transmissdo do conhecimento em educac¢io (Desenho: Jan van Tartwijk. Fonte: Wubbles, 1992)

Prosseguindo com a analogia, uma segunda abordagem poderia ser a seguinte: vamos
colocar o capitio principiante a bordo de um navio. Os educadores, enquanto especialistas
experientes, ddo alguns conselhos e dicas (por exemplo, «mantenha-se afastado das margens
do riob) e dizem depois: «Va! E chame-nos se tiver algum problema». Algumas pessoas da area
consideram esta abordagem inadequada e poderdo aconselhar uma abordagem em que o
estudante se junte primeiro a um capitdo experiente, para observar a forma como as coisas
sdo feitas. Em qualquer dos casos, a abordagem ¢ caracterizada como sendo baseada-na-prd-
tica, embora também possamos classifici-la como abordagem de tentativa-e-erro.

Em termos internacionais, assistimos a uma tendéncia no sentido de se promover uma for-
macdo de professores mais baseada-na-escola e, embora isto possa reforcar certos aspetos da
formacdo de professores, acredito que acarreta muitos riscos.

Em ambas as abordagens discutidas até agora, n6s, como formadores de professores,
criamos um hiato entre a teoria e a pratica. Na abordagem baseada-na-teoria, fazemo-lo
mediante uma excessiva utilizacdo da teoria. Na abordagem baseada-na-pratica, fazemo-lo
atribuindo um lugar demasiado destacado a pratica. Em ambas as abordagens, o que Smith
(2003: 53) considera ser o desafio basico dos formadores, nomeadamente a /igacdo da teoria
com a pratica, nio é adequadamente tratado.

Isto leva-nos a uma terceira abordagem. Vamos recomegar com a nossa analogia da for-
macdo de capities. Poderfamos comecar por procurar um pequeno rio, ndo muito concorrido,
mas com desafios suficientes para o principiante. Orientado por um capitio experiente, o
estudante pode tentar encontrar o seu proprio caminho, com espaco para pequenas experién-
cias. De vez em quando, sobem a bordo especialistas para discutir questoes e problemas. Por
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outras palavras, as proprias preocupacoes do estudante servem como ponto de partida do
processo educativo. Em intervalos regulares, o estudante reflete sobre as suas experiéncias,
juntamente com outros principiantes. Assim, sob a supervisio dos seus formadores, os for-
mandos inventam, ou melhor, reinventam as melhores abordagens para a navegacao de um
navio ao longo de um rio. Depois de algum tempo, os principiantes irdo pilotar um navio por
conta propria e, uma vez por semana, reunir-se-ao para partilhar experiéncias, encontrar solu-
¢oes para os problemas e ouvir as pontos de vista de especialistas em relagdo com as suas
proprias experiéncias.

A abordagem realista da formacio de professores

E caracteristica desta terceira abordagem uma alternincia continua entre a pritica e a teo-
ria. No caso da formacdo de professores, designamos essa abordagem por abordagem rea-
lista. As suas caracteristicas basicas sdo: i) trabalhar com base em situacoes reais encontradas
durante a lecionacio que tenham causado uma preocupac¢io no formando; ii) reflexio e inte-
racdo entre os formandos; iii) reinvencdo orientada; iv) teoria sem T maiGsculo (um tema
criado por investigadores); ao contrrio, teoria com t mindsculo (como um assunto a ser
criado, nomeadamente pelos proprios formandos [cf. Freudenthal, 1978: 72]).

A distincdo entre Teoria (com T maitsculo) e a teoria (com t mintsculo) merece uma
explicacdo adicional. A mesma estd relacionada com uma diferenca cldssica entre o que
Aristoteles designava por episteme e phronesis.

A episteme caracteriza-se pelos seguintes aspetos: i) visa o conhecimento sobre uma
grande quantidade de situacoes; ii) utiliza conceitos gerais; iii) € baseada em investigacio
cientifica; e iv) & concetual — ajuda-nos a compreender muitas situagoes.

Em contraste, a phronesis: 1) destina-se a acdo concreta, numa situacio especifica; i) centra
a atengdo em aspetos especificos da situacdo (determinados «sinais»); iii) é baseada nas expe-
riéncias de cada pessoa; e iv) € percetual — molda a nossa percecio de situacdes especificas.

Por exemplo, a no¢do de que os sentimentos sio importantes em contextos educacionais
€ um principio que pode ser elaborado num quadro tedrico sobre as relacdes entre sentimen-
tos e comportamento. Tal significaria que possuimos episteme sobre sentimentos, idealmente
um quadro cientifico. Para os praticos, no entanto, pode ser muito mais importante tornar-se
mais conscientes dos seus proprios sentimentos e dos sentimentos dos seus estudantes, no
decorrer do processo de ensino. Se desenvolverem tal consciéncia, e se essa consciéncia
comegar a influenciar o seu comportamento, terdo desenvolvido phronesis. Mais adiante neste
artigo, irei desenvolver e aprofundar essa diferenca.
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Posso resumir a esséncia da discussdo acima exposta utilizando as duas dimensoes através
das quais podemos observar a ocorréncia de mudangas importantes em pontos de vista sobre
formagdo de professores. Estas dimensoes estdo descritas na Figura 2. Na formacdo de profes-
sores, a nivel mundial, estdo a ter lugar mudancas: do topo para a base e da esquerda para a
direita, na Figura 2.

A primeira dimensio, vertical, tem a ver com a questio de quem € responsavel pela
aprendizagem. Conforme foi ja mencionado, o construtivismo tem influenciado uma mudanca
de cima para baixo. Existe também uma outra razao importante para essa mudanca de énfase.
Se queremos promover nos professores a aprendizagem ao longo da vida, necessitamos de
desenvolver a sua competéncia para crescer. Assim, teremos de investir no desenvolvimento
da sua capacidade de direcionarem a sua propria aprendizagem, de estruturarem as suas pro-
prias experiéncias e de construirem as suas proprias teorias da pratica.

A segunda dimensio ¢ a dimensdo do individuo versus grupo. Em educag¢do, descobrimos
a importancia, tanto para estudantes como para professores, da aprendizagem cooperativa e
da cocriacdo de conhecimento. Portanto, se desejamos que as escolas se tornem comunidades
de pratica, com professores a desenvolverem continuamente a sua proficiéncia em conjunto,
teremos de os ajudar a habituar-se a formas de aprendizagem colaborativa ou cooperativa
durante a formag¢do de professores.

A esséncia do comportamento profissional e da aprendizagem profissional

A mudanca do canto superior esquerdo para o canto inferior direito na Figura 2 ¢ ainda
importante por outra razdo, uma razao fundamentada em novas visdes sobre as fontes de
comportamento docente. Durante muito tempo, os investigadores acreditaram que o compor-
tamento dos professores era orientado pela filosofia docente, especialmente pelas teorias
sobre o ensino e a aprendizagem (ver, por exemplo, Clark, & Peterson, 1986). Se se acreditar
nesta hipotese, parece logico utilizar a abordagem tradicional, da teoria-na-pratica. Conforme
foi explicado acima, nesta abordagem, os professores sio confrontados com teorias educacio-
nais «iteis», com o objetivo de as aplicarem na sua prética docente.
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FiGura 2

Duas dimensdes da aprendizagem na formacio de professores

Transferéncia de conhecimento pelos especialistas

Aprendizagem individual Cocriagdo em grupos

Aprendizagem autodirigida

Todavia, tém sido levantadas sérias duvidas sobre esta assuncio. Diversos investigadores
tém demonstrado que os professores tomam um grande nimero de decisdes instantineas
durante a sua pratica docente (ver Eraut, 1995), de modo que pelo menos uma parte dessas
decisoes tem de ser tomada de uma forma inconsciente ou semiconsciente. Carter (1990: 27)
afirma:

Uma das principais conclusoes desta tradicio de investigacio [tradi¢do dos professores como decisores] foi
que as suposicoes prévias sobre a tomada de decisio dos professores eram muitas vezes imprecisas. (...)
durante a interacdo, os professores raramente fizeram escolhas logicas entre varias alternativas possiveis. Pelo
contrario, as suas acdes pareciam ser, em grande parte, conduzidas por regras e rotinas e a tomada de deci-
sdo, num sentido estudado e deliberativo, tinha um papel secundirio no seu pensamento interativo.

De acordo com Shavelson e Stern (1981) e Yinger (1980), essas rotinas dos professores
sdo, em grande medida, baseadas na formacdo de habitos. Referindo-se a a¢des que realiza-
mos espontaneamente, Schon (1983: 54) sustenta: Frequentemente, ndo temos consciéncia de
ter aprendido a fazer essas coisas; simplesmente damos connosco a fazé-las.

Dolk (1997) classificou o tipo de comportamento docente que ocorre sem muita reflexio
e escolha deliberada como um comportamento de ensino imediato. Korthagen e Lagerwerf
(2001) consideram esse comportamento como sendo resultado de um processo interno, atra-
vés do qual um conjunto dinamico de necessidades, valores, sentimentos, conhecimento
tacito, significados e inclinacdes comportamentais desempenham um papel. Os autores deno-
minam esse conjunto por Gestalt. Segundo a sua explicacao relativamente ao comportamento
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docente, Korthagen e Lagerwerf enfatizam ndo apenas as fontes, frequentemente inconscien-
tes, do comportamento docente, mas também os aspetos nao-racionais que medeiam a perce-
¢do e o comportamento. Usando a analogia do lado esquerdo e do lado direito do cérebro,
pode afirmar-se que muito do comportamento docente nio é tanto orientado pelas fungoes
analitica, racional e verbal do hemisfério esquerdo, mas mais pelos modos de processamento
de informagdo holistico, ticito, racional e integral, que sdo mais comuns ao hemisfério direito.

Podemos resumir esta parte da nossa discussio com recurso a Figura 3. Enquanto ao
longo de muitas décadas as fontes intrapessoais do comportamento docente foram observa-
das no canto superior esquerdo cinza da Figura 3, é agora proposta uma visio mais abran-
gente, proporcionando também um lugar as outras trés células.

FiGura 3

As fontes intrapessoais do comportamento docente e dimensoes em reflexao

Racional [rracional

Consciente

Inconsciente

O papel da reflexdo e como a promover na formacio de professores

Esta visdo mais alargada tem consequéncias diretas na promogio da reflexdo sobre a for-
macdo de professores. Assumindo, como hi muito tem sido feito, que o ensino é orientado
primordialmente por fontes conscientes e racionais, tenderemos a estimular a reflexdo dos
professores relativamente aos seus processos decisorios conscientes e racionais. No entanto,
se assumirmos que as fontes intrapessoais do comportamento docente sio muito mais abran-
gentes, entdo a nocdo de ensino na sua globalidade altera-se, e serd atribuida uma maior
énfase a reflexdo sobre o papel dos aspetos menos conscientes e/ou nao-racionais no ensino.
E por isso que, num programa de formacio de professores realista, os estudantes sio estimu-
lados a refletir sobre cada uma das dimensoes do pensar, do sentir, do querer e do agir e
sobre as suas inter-relacoes (para aprofundamento, ver Korthagen, Kessels, Koster, Lagerwerf,
& Wubbles, 2001: 121). Isto conduz a uma ampliagio do conceito de conhecimento ticito ou
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implicito, que pode ser localizado na célula superior direita da Figura 3, e conduz a conceitos
como emocdo implicita, atitudes implicitas, etc., conceitos que sio atualmente objeto de
grande interesse por parte dos investigadores no campo da psicologia (Eich, Kihlstrom,
Bower, Forgas, & Niedenthal, 2000; Damasio, 1999).

E de assinalar que apenas um nimero limitado de estudos de investigacio se tem cen-
trado nas fontes ndo-racionais e inconscientes ou semiconscientes do comportamento
docente. Por exemplo, numa pesquisa bibliografica sobre as relacoes entre a satisfagio das
necessidades basicas dos formandos e o seu comportamento interpessoal em contexto de sala
de aula, Evelein, Brekelmans e Korthagen (2002) nio conseguiram encontrar qualquer estudo
sobre essas relacoes. Na verdade, o papel das necessidades de funcionamento dos professo-
res parece ser quase completamente ignorado pelos investigadores.

A nossa discussdo tem algumas consequéncias de longo alcance. Se o papel da reflexio
passar de um enfoque exclusivo no pensamento analitico sobre as teorias das quais as pes-
soas estdo conscientes para as fontes ndo-racionais do proprio comportamento docente, isso
implica também uma mudanca da énfase na episteme para uma maior atencio a phronesis.
Assim, no modelo de ALACT, que usamos para ancorar as reflexdes dos nossos professores
formandos (Figura 4), a importante terceira fase ¢ denominada de «consciéncia dos aspetos
essenciais», e ndo concetualizacio abstrata, como por exemplo no caso do modelo de Kolb
(ver Kolb & Fry, 1975). A este respeito, o modelo de Kolb parece encaixar-se melhor na visio
tradicional dos professores, nomeadamente como pessoas que tomam decisdes conscientes
com base em conceitos e teorias gerais.

FIGURA 4

Modelo ALACT de reflexio, cuja designacdo decorre das primeiras letras das cinco fases (em lingua inglesa)

Criacao de métodos
de acdo alternativos

a ™
3 5 )} Experiéncia

A

\ 1) A¢io
2 /

Olhar retrospetivo
sobre a acdo

Consciéncia de
aspectos essenciais
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Na fase 2 do modelo, os formandos refletem sobre o seu pensar, o seu sentir, 0 seu que-
rer e o seu fazer e sobre os mesmos aspetos relativamente aos seus estudantes. O objetivo €
que eles apreendam a forma como sio orientados por determinados sinais durante a sua pra-
tica docente, incluindo sugestoes provenientes do interior da pessoa, como, por exemplo,
sentimentos de irritacio ou pressa. Isto é precisamente o que € frequentemente dificil para os
professores principiantes: durante a sua docéncia, estio muitas vezes completamente incons-
cientes dos seus sentimentos e necessidades, e dos sentimentos e necessidades dos seus estu-
dantes. A nossa abordagem a reflexdo tenta também promover um desenvolvimento na sua
consciéncia desses aspetos implicitos, jd que acreditamos que eles tém frequentemente um
impacto muito maior sobre os comportamentos destes professores formandos do que as teo-
rias a que foram expostos na formacdo de professores. Além disso, consideramos o desenvol-
vimento de uma consciéncia dos sentimentos como um pré-requisito para o desenvolvimento
de um professor empatico.

A abordagem realista a formac¢do de professores tem sido objeto de inimeros trabalhos de
investigacdo, que demonstram a sua eficicia, especialmente na construcdo da ponte entre a
teoria e a pratica. A abordagem converge com o modelo de aprendizagem apresentado por
Marton e Booth (1997). Também estes autores colocam uma forte énfase no papel da cons-
ciéncia no funcionamento dos priticos e afirmam que, quando o estudante tiver aprendido
alguma coisa, ter-se-d «tornado capaz de discernir aspetos do fendmeno que antes nao tinha
sido capaz de discernir (ibidem: 142). Em trabalhos anteriores, Marton, Dahlgren, Svensson e
Saljo (1977: 23) referem-se a este tipo de aprendizagem como «uma mudanca nos olhos atra-
vés dos quais vemos o mundo». Marton e Booth (1997: 142) acrescentam que, através da
mudanga na consciéncia do fendmeno, a relacdo entre a pessoa e o fendmeno muda.

Uma parte importante do processo de reflexdo € a transicio da fase 2 para a fase 3. Com
base na nossa assuncio de que os problemas do ensino sio causados em geral por discre-
pancias entre o pensar, o sentir, 0 querer e o agir de uma pessoa e/ou por discrepancias entre
esses aspetos e 0s mesmos aspetos nos estudantes (ver Korthagen et al., 2001: 121-122), esti-
mulamos os nossos estudantes a explorar tais discrepancias. Um tipo frequente de discrepan-
cia € a que ocorre entre as crencas de uma pessoa € 0 seu comportamento: 0s professores
agem frequentemente ao contririo daquilo que acreditam ser o correto. Quando comecam a
aperceber-se disso ao refletirem sobre situacdes particulares, tornar-se-d0 mais facilmente
conscientes da influéncia das fontes emocionais e volitivas das suas acoes.

Naturalmente que a focalizacdo sobre as fontes nao-racionais do nosso comportamento
pode, por vezes, fazer com que as pessoas se sintam desconfortaveis: ¢ muito mais seguro
ficarmo-nos pelos aspetos mais racionais do nosso funcionamento, dos quais estamos ja cons-
cientes. Assim, o nosso conceito mais abrangente de reflexdo forca, de certo modo, as pes-
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soas a irem além dos limites atuais da sua zona de conforto: a zona que sentem como familiar
e segura. Na verdade, nunca se sabe o que pode surgir quando se mergulha mais profunda-
mente nas razoes para o comportamento de cada um. E atil explicitar este problema, bem
como a tendéncia para ndo se ir para além do familiar. Torna os professores conscientes do
facto de que o desenvolvimento profissional genuino inclui a assuncdo de riscos. Isto per-
mite-lhes também tomar consciéncia do facto de todos os dias pedirem aos seus estudantes

para alargarem a sua zona de conforto.

Podemos resumir o nosso ponto de vista sobre a reflexdo da seguinte forma:

1. £ benéfico estimular os professores a refletir sobre as suas proprias experiéncias em con-
texto de sala de aula com base nos seus interesses pessoais. Este primeiro principio €
uma consequéncia direta da escolha da abordagem realista.

2. E benéfico incluir a reflexdo sobre as fontes ndo-racionais do comportamento. As razoes
para este principio foram discutidas anteriormente.

3. E benéfico que esta reflexdo siga uma esirutura sistemdtica e que esta esirutura seja
explicitada. A explicitacdio do modelo ALACT e das dimensoes cognitivas, emocionais,
volitivas e comportamentais como uma diretriz para a reflexao sistematica parece ajudar
os professores formandos a irem além das formas superficiais de analise de problemas
e solucoes. Pode tornar-se a pedra angular da formacdo profissional a0 longo da vida.

4. E benéfico introduzir esta estrutura de forma gradual. Um aspeto importante da abor-
dagem realista € o de que a aprendizagem profissional eficaz se baseia na experiéncia
pessoal de situacdes praticas concretas. Esta ideia é também aplicivel a aprendizagem
de como refletir de forma eficaz: sem suficientes experiéncias de ensino e experiéncias
de reflexdo sobre essas experiéncias, apresentar aos formandos um modelo de reflexao
no inicio do programa de formacio de professores €, frequentemente, contraprodu-
cente. Embora possa parecer atraente utilizar tal modelo desde o inicio da formacio,
corre-se o risco de se seguir uma abordagem de feoria-na-pratica, que muitas vezes
apenas resulta na resisténcia por parte dos estudantes a «palavra que comega por . Os
professores formandos tém de sentir que qualquer estrutura sistematica para a reflexao
que lhes ¢ oferecida acrescenta algo de valioso ao que ji faziam. Por esta razdo, é
melhor aguardar a introducdo do modelo ALACT até que haja uma base experiencial e,
mesmo assim, os formadores devem ter, em simultineo, o cuidado de nido oferecer
demasiadas orientacoes para a reflexdo sistematica (para mais detalhes, ver Korthagen
et al.,, 2001: 211-213).
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5. E benéfico promover a meta-reflexdo. Se os professores formandos refletirem sobre as
suas proprias maneiras de refletir (meta-reflexio) e compararem os seus modos habi-
tuais de refletir com o modelo ALACT, isso poderd ajuda-los a tomar consciéncia de
tendéncias ineficazes, tais como a persisténcia por muito tempo na fase 2 (olhar retros-
petivo) ou o avango muito rapido para as solugoes (fase 4). Se decidirem tentar melho-
rar as suas formas habituais de refletir, a meta-reflexdo regular sobre essas tentativas
pode, uma vez mais, apoiar uma maior aprendizagem.

6. E benéfico promover a aprendizagem reflexiva apoiada pelos pares. O apoio dos pares
¢ frequentemente mais eficaz do que as tentativas do formador de professores no sen-
tido de promover a reflexao dos estudantes. Se todos os envolvidos num programa de
formacdo de professores (os estudantes, os formadores de professores e os mentores)
estiverem familiarizados com o modelo ALACT, este oferecer-lhes-4 uma base comum
para caminharem. Este modelo eleva a aprendizagem profissional a um nivel superior.
Além disso, a reflexdo apoiada pelos pares prepara os professores para a formagao pro-
fissional continua com colegas quando se tornarem professores, o que contrabalanca a
cultura altamente individualista e ndo-colaborativa de ensino apontada por Feiman-
-Nemser e Floden (1986).

O profissional e o pessoal

A argumentacdo descrita anteriormente apontava para uma visdo mais holistica do profes-
sor, uma visio na qual o profissional e os aspetos pessoais da docéncia eram vistos numa
perspetiva integrada.

Nas conferéncias para professores e formadores de professores, faco frequentemente a
seguinte experiéncia. Peco as pessoas para se recordarem de um professor verdadeiramente
muito bom no periodo em que eles proprios eram alunos ou estudantes. Em seguida, peco-
-lhes para referirem uma carateristica essencial desse professor. De um modo geral, mais de
90% das respostas referem-se a carateristicas pessoais que ndo sio especificas da profissio
docente, tais como o cuidado, a sensibilidade, o humor, a confianca, a coragem, a flexibili-
dade, a abertura, etc. Ofman (2000) designou-as como qualidades nucleares. Conforme Tickle
(1999: 123) afirma, € notdvel que tais qualidades raramente sejam discutidas na literatura
sobre o ensino e a formagdo de professores. De facto, na literatura profissional, a atencio
focaliza-se muito mais nas competéncias profissionais. Se quisermos incorporar 0s aspetos
mais pessoais da docéncia na reflexido dos professores, o modelo seguinte, denominado
«amodelo da cebola» (Korthagen, 2004), poder4 ser ttil (Figura 5). E uma adaptacio do que na
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literatura € muitas vezes referido como «modelo de Bateson», embora Gregory Bateson nunca
tenha publicado tal modelo. O autor distingue seis niveis de reflexdo e demonstra que uma
focalizacdo exclusiva nas competéncias € muito limitada.

FIGURA 5

A cebola: um modelo de niveis em reflexdao

que € que encontro?

Ambiente (Com qug estou a lidar?)

0 que é queneu fago?

Em qui¢ sou competente?

Os professores podem refletir sobre o ambiente (o primeiro nivel) — por exemplo, uma
classe ou estudante especificos —, 0 seu comportamento docente (segundo nivel) ou as suas
competéncias (terceiro nivel). A reflexio comeca a aprofundar-se quando também se reflete
nas crencas subjacentes (quarto nivel) e nas relacoes com a forma como a pessoa percebe a
propria identidade (pessoal ou profissional) (quinto nivel). Finalmente (no nivel seis), a pes-
soa pode refletir sobre o seu lugar no mundo, a sua missio pessoal como professor. Este é
um nivel transpessoal (por vezes referido como nivel de espiritualidade; ver, por exemplo,
Dilts, 1990; Mayes, 2001), jd que tem a ver com os significados que vao para além do indivi-
dual. E o nivel que se refere 2 inspiracio pessoal do professor, aos seus ideais, 20s propositos
morais do professor. Nos niveis mais profundos, as qualidades nucleares das pessoas emer-
gem. Por exemplo, a missdo de ajudar os estudantes a desenvolver autoconfianca estd fre-
quentemente ligada a qualidades nucleares tais como empatia, sensibilidade e/ou firmeza.
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Pode ser importante para os professores tomarem consciéncia das suas qualidades nuclea-
res, a fim de serem capazes de as utilizar de uma forma mais intencional e sistematica. Isto
leva a uma visio da formagio de professores mais orientada para a pessoa do que para uma
abordagem baseada na competéncia, que se baseia frequentemente em listas de competéncias
padrio.

A ideia subjacente a0 modelo da cebola ¢ que os niveis estdo todos interligados e que a
reflexdo profissional é aprofundada por uma procura destas relacdes. As discrepancias entre 0s
niveis (por exemplo, uma tensao entre as crencas € o comportamento de cada um ou uma dis-
tdncia percecionada entre a missao de cada um e o ambiente no qual estd a trabalhar) irdo
causar problemas. Dito de forma mais positiva, a reflexdo sobre estes niveis pode ajudar a pro-
mocio do alinhamento entre os niveis, o que € experienciado como harmonia interior e uma
sensacdo de dluxor (um fendmeno descrito por Csikszentmihalyi, 1990). As lutas ao nivel do
comportamento ou das competéncias, por exemplo, obtém um significado diferente quando
consideradas a partir do ponto de vista do compromisso da pessoa com um objetivo de longo
prazo no nivel transpessoal (sexto) e do desenvolvimento de qualidades pessoais nucleares
necessarias para este processo de crescimento a longo prazo. Deste modo, vemos, novamente,
que a reflexdo enquadrada no desenvolvimento profissional continuo de um individuo pode
ter uma cor diferente da reflexdo que se focaliza em situacoes docentes distintas.

Se os niveis de identidade e missao estiverem incluidos na reflexdo, falamos de reflexdo
nuclear (Korthagen, 2004; Korthagen & Vasalos, 2005), porque estes niveis se encontram mais
proximos do nicleo da pessoa e porque este tipo de reflexdo leva as pessoas a tomarem con-
tacto com as suas qualidades nucleares.

Da mesma forma que observimos uma mudanga no nosso campo profissional a partir de
uma focalizacio nas fontes conscientes e racionais do comportamento docente em direcao as
outras células da Figura 3, podemos agora também observar a ocorréncia de outra mudanca.
Enquanto, durante muito tempo, a atencdo dos investigadores se concentrava nos trés ou
quatro niveis exteriores da Figura 5, e o foco da promoc¢do da reflexdo dos professores
estava, em geral, em linha com isto, foram agora publicados mais artigos de investigacao
sobre os niveis de identidade e de missdo e assistimos a uma crescente atencio relativamente
a necessidade de reflexdo dos professores nestes niveis (por exemplo, Beijaard, 1995;
Kelchtermans & Vandenberghe, 1994).

Tickle (1999: 136) afirma que «o professor como pessoa é o ntcleo através do qual a pro-
pria educacdo em si mesma tem lugar e, cada vez mais, quer investigadores quer formadores
de professores o reconhecem. Palmer (1998: 10) sustenta: <O bom ensino ndo pode ser redu-
zido a técnica; o bom ensino vem da identidade e integridade do professor. A minha opinido
€ que estas percecoes deveriam mudar as praticas tradicionais na forma¢io de professores e
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que uma maior atencao aos niveis internos do modelo da cebola € um pré-requisito para uma
integracao equilibrada do pessoal e do profissional no ensino.

Este ponto de vista pode ser suportado pelo seguinte exemplo. Num estudo realizado por
Tigchelaar, Brouwer e Korthagen (2008) sobre o desenvolvimento de profissionais que optam
pelo ensino como segunda carreira, um dos resultados impressionantes foi que os individuos
que mudam de carreira para ingressarem no ensino o fazem frequentemente com base numa
compreensao aprofundada da sua identidade pessoal ou num forte compromisso com um
objetivo pessoal, mas que os formadores de professores responsaveis pela sua formagao rara-
mente faziam perguntas sobre estes aspetos pessoais, ou os utilizavam como trampolim para
o seu desenvolvimento profissional como professores. Dito de outra forma, os niveis de iden-
tidade e missao sio frequentemente simplesmente ignorados, mesmo nos casos em que sio
de elevada importincia pessoal para o estudante.

Na base do meu trabalho com professores em servico, estou inclinado a acreditar que
muitos deles escolhem a docéncia devido a um profundo sentimento de missio interior, mas
que os objetivos e compromissos pessoais de um grande nimero deles sdo frustrados por
pressoes institucionais, e em grande medida por falta de apoio dos dirigentes escolares — e
até mesmo dos colegas mais proximos — na traducdo de missoes internas em comportamentos
concretos em ambientes especificos. Como referiu um dos meus professores em servico:
«Quem decide trabalhar com pessoas deve possuir ideais. Todos t€m esse “nivel” no interior,
mas num determinado momento podem decidir fechar a escotilha-.

A escassez de professores tem sido alvo de grande atencdo e em muitos paises os forma-
dores de professores estdo a investir em curriculos especificos a fim de atrair mais pessoas
para a docéncia. Talvez ndo seja menos importante apoiar aqueles que sdo ja docentes na
implementacdo dos seus ideais, uma vez que a investigacio tem demonstrado que a perda de
ideais e a falta de apoio na sua realizacdo tém um grande impacto no aumento do desgaste e
na decisdo de abandonar a profissio. Como afirma Palmer (1998), encontrar respostas para a
pergunta «Qual ¢ o sentido de tudo isto?» ndo € um luxo, mas sim uma necessidade se quiser-
mos que os professores continuem a dedicar-se de corpo e alma ao seu trabalho.

Juntamente com Angelo Vasalos, desenvolvi cursos de desenvolvimento profissional para
formadores de professores e para professores orientadores no sentido de apoiar a sua capaci-
dade de promover a reflexdo nuclear nos professores (Korthagen & Vasalos, 2005). Tal requer
competéncias especificas de supervisio, mas acima de tudo a boa vontade de cada um para
refletir sobre si proprio aos niveis mais profundos da cebola e para alargar a sua propria zona
de conforto.
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Estudantes, professores e formadores de professores

Neste artigo, distinguiram-se trés linhas principais.

O primeiro segmento refere-se as trés diferentes abordagens a formagio de professores: o
modelo tradicional, que visa a traducio da teoria em pratica; a abordagem baseada na pritica;
e a abordagem realista, que procura integrar teoria e pratica a partir das proprias experiéncias
docentes e preocupagoes dos futuros professores. Esta Gltima €, na minha opinido, a mais
concordante com a visdo construtivista da aprendizagem do estudante. Se queremos que os
estudantes nas escolas confiem na sua capacidade de construir o seu proprio conhecimento,
de refletir sobre as suas proprias visdes do mundo e de desenvolver a sua identidade pessoal
e missdo na vida, acredito que os formadores de professores devem adotd-lo como modelo
salientando as mesmas coisas na aprendizagem dos nossos professores formandos.

Isto requer, em geral, uma mudanga no papel dos formadores de professores. O trabalho
no dmbito de uma abordagem realista exige a capacidade de se basear nas preocupacdes dos
professores formandos, de ajudar cada estudante a passar pelas fases de reflexdo, de organi-
zar interacoes reflexivas entre os professores formandos, de ensinar aos futuros professores a
forma como podem desenvolver-se sistematicamente por eles mesmos, de entender o desen-
volvimento humano de modo global, e assim por diante. Com base no meu trabalho em mui-
tas instituicoes de formagio de professores por todo o mundo, concluo que este trabalho
requer um investimento intensivo no desenvolvimento profissional de formadores de profes-
sores, algo que estd, atualmente, muitas vezes esquecido.

Um segundo segmento do texto consistiu no papel da reflexao na aprendizagem docente.
Aprender com as experiéncias baseadas na reflexdo sistematica constitui uma carateristica fun-
damental da abordagem realista, contribuindo para a capacidade de aprendizagem ao longo
da vida. Enfatizei que a reflexdo sistemdtica e eficaz € algo a ser aprendido: os individuos
podem desenvolver a sua maneira de refletir, melhorando, assim, a qualidade da sua aprendi-
zagem através das experiéncias. A esséncia da reflexdo € trazer os aspetos inconscientes do
ensino para o nivel da consciéncia, para que as pessoas se tornem mais sensiveis a aspetos
importantes de situacoes educativas, o que referi como desenvolvimento da phronesis.

[sto tem a ver com o terceiro segmento que atravessa este texto: o aspeto pessoal da
aprendizagem. Os estudantes, os professores formandos e os formadores de professores sio
seres humanos, com os seus medos, esperancas, necessidades, valores e missdes individuais
especificos. Estes ndo so influenciam o seu comportamento e aprendizagem, mas, muitas
vezes, sio a propria fonte dos mesmos. Argumentei que, durante muito tempo, possamos ter-
nos focalizado demasiado exclusivamente nas fontes racionais e conscientes do comporta-
mento, negligenciando, dessa forma, o lado humano.
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A minha missdo pessoal tem a ver com cuidar das criancas nas escolas. Ao longo dos
anos, tornou-se claro para mim o quanto € importante desenvolver as suas qualidades nuclea-
res, ajuda-las a desenvolver um sentimento positivo de identidade e de missao. Mais uma vez,
teremos de modelar isto no nosso trabalho com os professores formandos e nas nossas pro-
prias reflexdes como formadores de professores. E por isso que chamei a atencdo para a
reflexdo nuclear, por exemplo a reflexdo focalizada em todos os niveis do modelo da cebola
e dei énfase a importincia de nos atrevermos a sair do papel de especialistas e nos tornarmos
vulnerdveis. A verdadeira mudanca apenas terd lugar quando as pessoas estiverem dispostas a
ampliar as suas zonas de conforto. As tensoes no mundo de hoje mostram como isso pode
ser crucial. Os formadores de professores podem assumir a lideranca demonstrando a impor-
tdncia de uma consciéncia das nossas proprias identidades como professores e das nossas
missoes pessoais e, claro, da forma como estas estdo relacionadas com o nosso comporta-
mento profissional real, pois, nos termos de Hamachek (1999: 209), «Conscientemente, ensi-
namos o que sabemos; inconscientemente, ensinamos o que Somos.

Contacto: Universiteit Utrecht, Heidelberglaan 8 3584 CS Utrecht, The Netherlands
E-mail: fkorthagen@uu.nl
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