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I Resumo

A formacdo continuada dos pro-
fessores tornou-se um dos principais
temas na agenda das politicas educa-
cionais dos tultimos tempos. Muitas
abordagens e perspectivas poderiam
ser invocadas para dar conta deste
complexo e problematico processo de
“educar o educador”. O presente texto
tem por objetivo analisar a formacéo
docente com base na abordagem me-
todolégica da histéria de vida, que,
no nosso entendimento, apresenta
diversos tracos distintivos que nos
possibilitam enfrentar e, talvez, su-

concentrara na reflexdo sobre a pos-
sibilidade de constituir uma articula-
¢do produtiva entre a dimenséo parti-
cular das contingéncias das histérias
de vida e a dimens&o universal dos
principios teéricos que devem perpas-
sar o processo formativo docente.
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Consideracgoes iniciais

A centralidade da discusséo sobre
a formacédo de professores, seja inicial,
seja continuada, tem levado muito es-
tudiosos e pesquisadores a se dedicar a
tal problematica. As pesquisas, debates
e reflexdes produzidas nos colocam a
par de diferentes abordagens teéricas e
metodoldogicas, as quais nos permitem
uma certa aproximacdo dos processos
pelos quais os educadores se constituem
como profissionais, assim como nos
permitem problematizar o processo de
“educar o educador”. A busca por novos
referenciais, capazes de orientar tal de-
bate, tem possibilitado, de certo modo,
a compreensdo da dindmica do processo
formativo docente, como constituicdo
identitaria que se da ao longo da traje-
toria de vida.

Nesse contexto, a histéria de vida
é considerada uma abordagem investi-
gativa capaz de se embrenhar de modo
significativo nos processos de formacao
das identidades profissionais. (CALDE-
RIA, 2000, p. 104). Desse modo, os re-
ferenciais teéricos e metodolégicos nos
dao aporte para problematizar e ressig-
nificar o processo de construcio da iden-
tidade profissional docente, tentando
capta-la como movimento que se inscre-
ve tanto na sua trajetéria profissional
como na pessoal, uma vez que ambos fa-
zem parte do processo formativo de um
mesmo sujeito, o professor.

Diante de tal contexto, propomo-
nos investigar a formacdo docente com
base na abordagem teérico-metodologi-
ca da histoéria de vida, tentando mostrar
em que sentido a articulacdo entre a
dimensao particular (as contingéncias

das histérias de vida) e a dimensé&o uni-
versal (principios tedricos) nos permite
pensar o processo de formacdo conti-
nuada de professores. Para dar conta de
tal problematica o texto foi dividido em
duas partes: na primeira abordaremos,
seguindo o vetor das histérias de vida,
a mutua influéncia que devem possuir
as dimensoes pessoais e profissionais no
processo formativo do docente; na segun-
da parte, concentramo-nos na reflexio
sobre a possibilidade de constituir uma
articulacdo produtiva entre a dimenséo
particular das contingéncias das histoé-
rias de vida e a dimens&o universal dos
principios tedricos que devem perpassar
o processo formativo docente.

Para tanto, na primeira parte do
texto analisaremos, com base, sobretu-
do, nas reflexées de N6voa (1995; 2000)
e Moita (2000), as dimensdes pessoais
e profissionais no processo de formacéo
do professor, visto que ambas sio consti-
tuintes de um mesmo sujeito e exercem
mutua influéncia no processo formativo
docente. Para isso adotamos como abor-
dagem metodoldgica a histéria de vida,
entendida como um procedimento capaz
de compreender néo s6 o fenémeno for-
mativo docente, mas também o universo
educacional mais amplo.

Na segunda parte procuraremos
mostrar como as contingéncias e o0s
principios presentes no processo de for-
macdo dos professores se constituem
como elementos centrais para pensa-lo
e como “praxis”, isto é, como exercicio
da dialética entre as contingéncias das
histérias de vida e a universalidade dos
principios teéricos. Desse modo, a negli-
géncia de qualquer uma das dimensoes
resulta numa deformacédo do processo
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formativo e num potencial fracasso nos
programas de formacéo continuada.

A histéria de vida como
vetor tedrico para pensar a
formacao docente

Diante das crises pelas quais tem
passado a educacdo, muitos estudos
sdo produzidos na tentativa de analisar
quais sio os fatores que as provocam, as-
sim como quais sdo as medidas passiveis
de serem tomadas para sua superacéo.
Dentre tantos aspectos que configuram
a atual crise da educacdo ganham des-
taque a questido sobre a formacdo docen-
te, justificada pela importancia capital
deste profissional na conducgéo, a orga-
nizacdo, operacionalizacdo e inovacdo
do processo de ensino. A centralidade do
papel do professor, no entanto, conduz a
pensar sobre a seguinte questdo: O que
leva um professor a ser o que é?

Ao se colocar essa questio surge de
imediato outra: O que leva uma pessoa
a ser o que ela é? A primeira questéo pa-
rece nos colocar o problema da formacéo
do profissional; a segunda, o problema
da formacéo do individuo, o que nos re-
mete a uma terceira questio: E possi-
vel formar o profissional sem levar em
consideracdo a formacdo pessoal? Qual
a influéncia da formacéo pessoal na for-
macdo profissional, e vice-versa?

Fica, portanto, claro de imediato
que tanto as dimensdes pessoais como
as profissionais, fazem parte do proces-
so formativo de um mesmo sujeito, de
tal modo que a separacdo entre ambas
s6 pode se dar no nivel conceitual. N6-
voa (2000, p. 15) chama atencdo para

a afirmacéo feita por Jennifer Nias: “O
professor é a pessoa; e uma parte impor-
tante da pessoa é o professor.” A figura
do professor e a figura da pessoa, am-
bos constituintes de um mesmo sujeito,
exercem mutua influéncia um sobre o
outro. Por isso, qualquer processo que se
diga formativo do profissional docente
deve levar em consideracdo que tal su-
jeito é portador de uma histéria de vida
e que essa portabilidade influencia na
construcdo do profissional, assim como
a formacéo profissional pode influenciar
na histéria de vida da pessoa.

As reflexoes de Né6voa (2000, p. 16)
nos ajudam a pensar sobre tal relagdo ao
formular as seguintes questées: “Como
é que cada um se tornou no professor
que é hoje? E por qué? De que forma a
accido pedagodgica é influenciada pelas
caracteristicas pessoais e pelo percurso
de vida profissional de cada professor?”
Tais questdes nos remetem a pensar
sobre o “processo identitario dos pro-
fessores”, ou seja, sobre os elementos,
fatores e processos que contribuem para
a construcdo da identidade ou do ser
professor.

Na visdo de Névoa (2000, p. 16),
trés dimensdes sustentam tal processo:
adesdo, acdo e autoconsciéncia, denomi-
nada por ele de “trés AAA que sustentam
0 processo identitario dos professores”.
Ser professor, nesse sentido, implica:
aderir a um conjunto de principios e va-
lores, assim como a um projeto que acre-
dita nas potencialidades das criangas e
jovens; fazer a opg¢do por maneiras de
agir que levam a tomada de deciséo tan-
to na vida pessoal como na profissional,
refletir sobre a prépria acdo, uma vez
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que a analise reflexiva é condicdo para
dar movimento ao processo de mudanca
e de inovacdo pedagodgica. Estdo dadas,
assim, em linhas gerais, as maximas
que identificam a profissdo professor,
no entanto parece inevitavel o questio-
namento acerca da operacionalizacdo
de tal “construcéo identitaria”, uma vez
que “...] a identidade ndo é um produto
adquirido, ndo é uma propriedade, nédo
é um produto. A identidade é um lugar
de lutas e conflitos, é um espacgo de cons-
trucdo de maneiras de ser e de estar na
profissao”. (NOVOA, 2000, p. 16).

A construcéo da identidade €, pois,
processo, que, por sinal, é complexo, uma
vez que diz respeito ao modo como cada
sujeito “[...] se apropria da sua histéria
pessoal e profissional [...]”. (DIAMOND
apud NOVOA, 2000, p. 16). As reflexdes
dos autores nos possibilitam perceber
que o processo de construcdo da iden-
tidade profissional do professor nio se
da desvinculado da histéria de vida do
sujeito que busca se formar professor,
visto que essa histéria de vida é revela-
dora de principios, valores e maneiras
de agir e pensar. Nas palavras de Névoa
(2000, p. 17):

O processo identitdario passa também
pela capacidade de exercermos com au-
tonomia a nossa actividade, pelo senti-
mento de que controlamos o nosso tra-
balho. A maneira como cada um de nés
ensina estd directamente dependente
daquilo que somos como pessoa quan-
do exercermos o ensino [...]. Eis-nos de
novo face a pessoa e ao profissional, ao
ser e ao ensinar. Aqui estamos. Nos e
a profissdo. E as opgdes que cada um
de nés tem de fazer como professor, as
quais cruzam a nossa maneira de ser
com a nossa maneira de ensinar e des-

vendam na nossa maneira de ensinar
a nossa maneira de ser. E impossivel
separar o eu profissional do eu pessoal.
(grifos do autor).

Diante da indissociabilidade entre
0 “eu pessoal” e 0 “eu profissional”, cabe
refletir sobre como é possivel levar em
consideracdo a histéria de vida do pro-
fessor (sua histéria pessoal) na constru-
cdo da profissdo docente. Segundo Moi-
ta (2000, p. 134), os “percursos de vida”
também sdo “percursos formadores”, isto
é, as histoérias de vida dos sujeitos sédo
histérias sobre o seu processo formativo;
sobre o processo que os levou a ser o que
sdo as escolhas feitas, as contingéncias,
as tensoes, os conflitos, as relacdes pes-
soais, familiares e sociais, enfim, todo o
contexto de vida, seja macro (universal)
ou micro (particular), em que o sujeito
estd inserido e em constante interacéo
contribui de forma direta ou indireta
para a sua formacéo.

A compreensio de processo forma-
tivo nesse viés aponta para o fato de que
o processo formativo pessoal e/ou profis-
sional néo é algo localizado e limitado
a uma dada parcela de tempo e espaco,
mas um processo continuo de formacéo
de si mesmo, no qual estdo imbricados
varios fatores. Assinala Moita (2000,
p. 115):

Ninguém se forma no vazio. Formar-se
supbde troca, experiéncia, interacgdes
sociais, aprendizagens, um sem fim de
relagtes. Ter acesso ao modo como cada
pessoa se forma é ter em conta a singu-
laridade da sua histéria e sobretudo o
modo singular como age, reage e intera-
ge com os seus contextos. Um percurso
de vida é assim um percurso de forma-
¢do no sentido em que é um processo de
formacao (grifos da autora).
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Podemos afirmar, nesse sentido,
que os processos formativos pessoais e
os processos formativos profissionais
constroem-se mutuamente, pois a for-
macdo profissional é também formacéo
de um sujeito — é a sua insercdo em um
mundo conceitual e pratico —, visto que,
ao mesmo tempo em que o prepara para
exercer um determinado papel como
profissional, prepara-o para uma nova
insercdo social, um novo contexto de
relacdes, que lhe exigird novas adesoes,
acoes, opcoes e reflexdes.

Esse novo contexto de relagoes em
processo de formacgdo é perpassado ou
bombardeado com outros papéis desem-
penhados por esse sujeito em outros
espacos de vida, que podem levar a re-
pulséo, unificacdo ou contradicdo entre
0 “eu pessoal” e o “eu profissional”. O
elemento central, no entanto, é que as
multiplas interfaces entre os diversos
espacos da vida nfo sdo exclusivas ou
unidimencionais, ou seja, nio sdo domi-
nantes, apesar de determinantes num
dado tempo e espaco. Na compreenséo
de Moita (2000, p. 138),

o “papel” dos outros espacos de vida em
relacdo a profissdo pode ser muito di-
versificada. Os outros espacos de vida,
nomeadamente o espaco familiar e o
social, podem ser um “limite”, um “con-
tributo”, um “acessério”, em relacéo a
vida profissional. Mas se estes “papéis”
podem ter um carater dominante, pelo
menos em certas etapas da vida, nun-
ca sdo exclusivos. Ndo tem um carater
unidimensional. (grifos da autora).

Essa nao dominacgdo, mas deter-
minacdo, dos diversos espacos de vida
na formacdo do profissional nos colo-
ca diante do questionamento de como

pensar o contexto de formacéo inicial e
continuada docente, uma vez que, se a
formacéo do profissional se d4 pela in-
terconexdo entre os diversos processos
formativos da vida, o contexto de forma-
cdoinicial serd mais um dos espacos, que
tera atuacéo direta por um determinado
espaco de tempo; a insercdo do sujeito
profissional no seu espago de trabalho,
no caso do docente a sala de aula e o co-
tidiano escolar, constituir-se-a como um
outro espaco formativo e, por isso, res-
ponsavel por alguns determinantes.

O problema que se coloca ao proces-
so de formag&o inicial do docente é sobre
se é capaz de produzir experiéncias e
interagoes significativas nesse “espaco-
tempo”, a ponto de se tornarem parte in-
dissociavel do sujeito-profissional, que,
mesmo operando num outro contexto,
sob outras influéncias, consegue dar
continuidade ao seu processo de consti-
tuicéo profissional a luz dos principios e
valores apreendidos no processo de for-
macéo inicial.

Talvez seja esse um dos problemas
dos processos formativos (inicial a conti-
nuado) baseados na “racionalidade ins-
trumental”, isto é, centrados na formacéo
do profissional técnico, pois ele aprende
apenas a aplicar técnicas adequadas em
contextos especificos. Assim, se muda
o contexto, ndo se sabe como adequar a
técnica, pois quem a cria leva em con-
sideracéo a complexidade do fendmeno,
mas quem apenas aplica, ndo. H4, nesse
contexto, a preocupacdo com a instru-
mentalizacdo do profissional, ndo com o
processo mais amplo. Por esse motivo,
grandes inovacoes pedagdgicas, prome-
tedoras de grandes avancos, ndo conse-
guiram se fazer processo, pois estavam
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centradas na aplicacdo da técnica, néo
na constituicdo do docente como protago-
nista do processo de acdo-reflexdo-acéo.
E tudo o que ndo da certo é descartado
porque ndo se fez processo formativo,
néo faz parte do sujeito docente.

Pelo contrario, quando o proces-
so formativo profissional, tanto inicial
como continuado, é capaz de se fazer,
também, processo formativo pessoal, ha
a construcdo de um processo identitario,
de mutuo reconhecimento entre o “eu
pessoal” e o “eu profissional”, que per-
mite a mobilizacdo das esferas pessoal
e social na constituicdo do profissional
e do sujeito. Parece que nesse momento
héa a superacéo da contradicio mais visi-
vel nos espacos escolares, que é entre o
que o professor diz e aquilo que ele faz;
entre aquilo que ele é e aquilo que ele re-
presenta ser. Nessa configuracéo de pro-
cesso formativo docente, cabe a seguinte
afirmacédo de Moita (2000, p. 139): “Em
relacdo a pessoa de cada um, a profis-
s@o pode ser um projecto que integra
um projecto mais vasto. Nestes casos é
vivida de modo extremamente mobiliza-
dor”. Nesse contexto, o ser profissional
faz parte do projeto de vida do sujeito
e, como tal, faz parte de sua histéria de
vida; ha o mutuo reconhecer-se do sujeito
como profissional e do profissional como
sujeito. E preciso saber, no entanto, que
tipo de abordagem metodolégica é capaz
de proporcionar tal contexto formativo.

A abordagem metodolégica da
histéria de vida

A abordagem metodolégica das his-
torias de vida como espaco de compre-
ensao do fendmeno formativo docente

e do universo educacional ganhou des-
taque por meio de abordagens (auto)
biograficas, autoformativas e biografias
educativas. (NOVOA, 2000, p. 18). Para
o autor (p. 19), tais abordagens, como
espaco de producdo de conhecimento
educativo/pedagégico, tém se defronta-
do com alguns problemas de ordem pra-
tica e tedrica. Os problemas de ordem
pratica surgem pela falta de uma “teo-
ria da formacéo de adultos” que ofereca
bases sélidas com as quais seja possivel
pensar modelos alternativos e inovado-
res de formacio; o problema teérico, por
sua vez, tem origem na “fragilidade con-
ceitual das ciéncias da educacio”, que,
assentadas sobre as bases do “paradig-
ma cientifico dominante”, entravam a
génese e o desenvolvimento de novas
perspectivas, ou seja, somente sdo acei-
tos modelos e praticas de formacéo ade-
quadas ao “rigor cientifico”. N&o é por
acaso que essa abordagem é acusada
de fragilidade metodolégica; auséncia
de rigor cientifico; desconsideracdo da
dimensdo analitica, essencial para a
pesquisa “(auto) biografica”; demasiada
énfase nas questdes individuais e des-
consideracdo das “dindmicas coletivas
de mudancga social”. (NOVOA, 2000,
p- 19).

No entanto, apesar das criticas,
tais métodos tém despertado interesse
e feito sucesso no terreno das prati-
cas e no debate tedrico. N6voa (2000,
p- 19) denomina esse sucesso de “suces-
S0 perigoso”: em primeiro lugar, pelo
fato de poder ser configurado apenas
como mais uma “moda” que provoca
adeséo superficial, abrindo méo de um
modo de compreensdo mais apurado e
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profundo; segundo, porque abre espaco
para “experiéncias pouco consistentes” e
éticamente duvidosas; terceiro, porque
da abertura para modos de compreen-
séo acriticos, reduzindo as suas “poten-
cialidades transformadoras”. (NOVOA,
2000, p. 19). Apesar de todos esses pe-
rigos e fragilidades, segundo o autor, as
histérias de vida apresentam-se como
potencialmente provocadoras, dando
origem “a praticas e reflexdes extrema-
mente estimulantes”.

A busca por modos de compreensio
que levassem a uma nova configuracdo
do cotidiano educativo e da acdo dos
professores e apontassem a possibilida-
de de modos inovadores de formacéo do-
cente deu vazdo a essa nova abordagem
de compreensio da profissdo docente.
Goodson (2000, p. 66), por exemplo,
considera de fundamental importancia,
para que se “compreenda o desenvolvi-
mento do professor e do curriculo”, “sa-
ber mais sobre as vidas de professores”,
porque é pela compreenséo que é possi-
vel conhecer mais sobre as prioridades,
pensamento e acdo de um dos sujeitos
mais importantes do processo educati-
vo: 0 sujeito capaz de pensar novos mo-
dos de ser e fazer educacio.

Contudo, para isso é preciso “as-
segurar que a voz do professor seja ou-
vida”, ndo ouvida de qualquer forma,
mas “em voz alta e articuladamente”
(GOODSON, 2000, p. 67), isto é, a voz
do professor deve ser ouvida de modo
adequado e em toda a sua integralida-
de, por ser reveladora da visdo que o
préprio professor tem a respeito de sua
identidade profissional, sobre si mesmo,
sobre os aspectos significativos em seu

processo formativo, assim como da rela-
cdo entre a sua vida e o seu trabalho.
S6 assim, na visdo de Goodson (2000,
p- 70), é possivel investigar de modo cri-
tico a vida e o trabalho do professor, ndo
somente a voz do investigador, que de
antema&o sabe o que sera aceito ou nao
como dado relevante pela comunidade
cientifica.

Durante muito tempo a investiga-
cdo cientifica sobre a profissdo docente
deixou de lado fatores importantes que
fazem parte da formacéo profissional,
desconsiderados por serem informacées
demasiadamente pessoais e, por isso,
néo passiveis de andlise cientifica. Des-
considerou-se, inclusive, que um sujeito,
antes de ser profissional, é um ser indi-
vidual, formado por uma multiplicidade
de interacgoes, que o fazem ser o que é.
Nas palavras de Holly (2000, p. 82):

Ha muitos factores que influenciam o
modo de pensar, de sentir e de actuar
dos professores, ao longo do processo
de ensino: o que sdo como pessoas, 0s
seus diferentes contextos biolégicos e
experenciais, isto é, as sua histérias
de vida e os contextos sociais em que
crescem, aprendem e ensinam. “N&o é
apenas uma parte de nds que se torna
professor”, escreveu Sylvia Ashton-
Warner.

Com a andlise da histéria de vida
dos professores é possivel identificar
elementos que precisam ser revitaliza-
dos em razio de sua riqueza formativa,
assim como elementos que precisam ser
“trans-formados” ou “re-construidos”
para melhor orientar o professor na
compreensdo de sua funcdo docente,

tornando possivel o direcionamento
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da pratica e a compreenséo sobre o fe-
némeno educativo e pedagdégico. Para
isso é preciso dar voz a histéria de vida
e de trabalho do professor e, com base
nisso, dar movimento a analise critica,
pois essas histérias sdo reveladoras do
“conhecimento do processo de ensino”
(BEN-PERETZ, 2000, p. 213), assim
como revelam como se d4 o processo for-
mativo que leva o professor a ser o que
é e a fazer o que faz em sala de aula.
(NOVOA, 2000, p. 16).

As contingéncias e os
principios na formacao de
professores: o particular
e o universal na formacao
docente

Na primeira parte do texto anali-
samos, com base nas reflexées de Névoa
e Moita, as dimensdes pessoais e profis-
sionais no processo de formacéo do pro-
fessor. Vimos que ambas as dimensodes
sdo constituintes de um mesmo sujeito
e exercem mutua influéncia no processo
formativo docente. Para dar conta desta
analise, adotamos como abordagem me-
todolégica a histéria de vida, entendida
como um procedimento capaz de com-
preender néo s6 o fendmeno formativo
docente, mas também o universo educa-
cional mais amplo.

Nesta segunda parte temos por
objetivo analisar as contingéncias e os
principios que estdo presentes no pro-
cesso de formacao dos professores. Nos-
sa intencdo é refletir sobre a possibili-
dade de construir uma articulagio entre
a dimenséao particular (as contingéncias
das histérias de vida) e a dimensé&o uni-

versal (principios tedricos) no processo
de formacdo continuada dos professo-
res. No nosso entendimento, a margina-
lizacdo de qualquer uma das dimensdes
resulta numa deformacdo do processo
formativo e no fracasso dos programas
de formacéo continuada.

A classica dicotomia entre teoria
e pratica frequentemente se faz pre-
sente nos discursos e reclamacoes de
muitos professores. De um lado, escuta-
mos a triste lamentacdo de formandos
ou recém-graduados de que os cursos
de formacdo docente “sdo muito teéri-
cos”, “estdo distante da pratica”, “néo
instrumentalizam os professores para
enfrentar a dura realidade da escola”,
“néao conseguem fornecer subsidios que
ajudem os recém-formados a enfrentar
situacoes de indisciplina que ocorrem
na sala de aula”. De outro, muitos pro-
fessores, principalmente universitarios,
queixam-se de que os cursos de licencia-
tura estdo perdendo sua qualidade por
estarem focados excessivamente nas
metodologias e praticas e terem abando-
nado os fundamentos e o enfrentamento
tedrico das questdes educacionais.

A velha dicotomia parece estar
presente nao sé entre teoria e pratica,
mas também entre a percepcéo dos for-
madores e formandos. O conflito instau-
rado, tacito, e muitas vezes de forma
declarada, remete-nos a um conjunto
de questoes: O que leva os formandos,
principalmente quando se defrontam
com a experiéncia do estagio, a afirma-
rem que néo foram preparados para en-
frentar o “choque da realidade escolar™?
Que fatores influenciam na percepgéo
desses formandos levando-os a se posi-
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cionarem favoravelmente a pratica em
detrimento da teoria? Por que a maioria
dos graduandos estd mais propensa a
se posicionar favoravelmente a prati-
ca, ao passo que os formadores indicam
que a fragilizacdo da formacdo deve-se
a lacunas teédricas? De que maneira é
possivel projetar uma articulacdo pro-
dutiva entre o particular e o universal
no processo formativo docente? Como
sdo enfrentados os conflitos produzidos
nas praticas docentes quando ocorre o
“choque de realidade”? Que dispositivos
metodolégicos poderiam ser acionados
para que o processo formativo pudesse
articular, de forma produtiva, as contin-
géncias da vida dos professores com as
teorias educacionais? Que elementos se-
riam essenciais para tornar o trabalho
do professor um lécus de acgdo, reflexdo
e produgdo de uma teorizac¢io da profis-
séo docente?

Na nota de apresentacdo do livro
Os professores e sua profissdo Névoa
(1995, p. 9) afirma que “ ndo ha ensino
de qualidade, nem reforma educativa,
nem inovacdo pedagégica, sem uma
adequada formacdo de professores”.
Apesar de essa afirmacdo soar como
algo comum, frequentemente repetida
nos “discursos” que perpassam as po-
liticas educacionais, sua efetivacdo e
enfrentamento tém sido tangenciados
e obscurecidos reiteradamente. E nesse
sentido que a presente reflexdo objetiva
contribuir com este debate no que se re-
fere a formacéo continuada.

Em suas reflexdes sobre forma-
cdo de professores, Elli Beninca (2002,
p.- 102-104) sistematiza trés possiveis
enfoques que poderiam ser analisados

quando tratamos da formacdo conti-
nuada: processo informal e espontineo;
formacéo oficial intituicionalizada; for-
macdo pela praxis. Vejamos cada um
destes enfoques e sua articulacdo com
nossa hipétese de trabalho sobre a ar-
ticulagdo entre as contingéncias (par-
ticular) e os principios (universal) no
processo de formacdo continuada dos
professores.

I - O enfoque da formacdo esponta-
nea e a prevaléncia das contingéncias no
processo formativo

O processo de formacédo informal
ou espontidneo ocorre quando preva-
lece o senso comum pedagdégico e sua
expressdo mais imediata se da naquilo
que Beninca (2002, p. 102) chama de
“consciéncia pratica”. Neste enfoque for-
mativo néo ha a utilizacdo de método e
o conhecimento resultante “geralmente
é visto como superficial e apresenta-se
de forma fragmentada”; dificilmente a
formacédo é problematizada e, por isso,
néo percebe a necessidade de uma for-
macéo sistematizada por meio de cursos
formais. O discurso que mais eviden-
cia este enfoque defende a pratica e as
contingéncias como suficientes para o
processo formativo; cursos formais de
atualizacdo, pés-graduacéo lato e stricto
sensu, estudos focados em autores e teo-
rias educacionais sdo desvalorizados ou
rejeitados com o argumento de que, “na
teoria as coisas sdo de um jeito, mas na
pratica sdo totalmente diferentes”.

Como ressalta Beninca (2002,
p- 103), “0 mundo da informalidade é
o espaco suficiente para a aprendiza-
gem, pois trata-se de uma pratica néo
continuada de aprendizagem”. Os pro-
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fessores que aderem a este enfoque di-
ficilmente percebem suas limitacoes e,
por isso, ndo sentem a necessidade de
se transformar; nos eventuais ou fre-
quentes problemas que encontram no
exercicio da docéncia, “os culpados” sdo
sempre os outros (alunos, direcao, siste-
ma, pais, sociedade, etc.), razédo por que
acabam simplesmente reproduzindo o
modelo de sociedade vigente, pautado
pelo consumo, superficialidade, dinhei-
ro, corrup¢do e descompromisso com a
transformacéo.

Neste enfoque de formacdo espon-
tdnea ha uma prevaléncia da “pura” con-
tingéncia, pois cada professor analisa o
processo educacional e seus problemas
decorrentes a partir das idiossincrasias.
Na nossa avaliacdo, é esse um processo
insuficiente para efetivar uma autén-
tica formagédo continuada, porque nio
consegue constituir um espaco de refle-
x40 da consciéncia pratica, nem teorizar
sobre os pressupostos que perpassam as
praticas educativas.

II - A formacao oficial instituciona-
lizada e a prevaléncia dos principios no
processo educativo

De certa maneira, neste segundo
enfoque nos defrontamos com certos
tragos de oposi¢do ao enfoque anterior.
Trata-se de um processo de formacédo
continuada em que os professores re-
tornam as institui¢ées formadoras para
realizar cursos formais de atualizacéo
(especializacdo, pés-graduacédo, estudos
tedricos, etc.). Geralmente, este modelo
de formacdo parte das iniciativas ofi-
ciais (governo, entidades, secretarias,
universidades, etc.) e é visto com certa
desconfianca por parte dos professores,

que ndo compreendem o processo dina-
mico do saber docente e da necessaria
reatualizacdo permanente. Por se tratar
de uma formacgédo oficial institucional,
aborda as problematicas educacionais
segundo um olhar teérico, ressaltando
principios universais do processo for-
mativo; assim, acaba reforcando o pre-
conceito de todos aqueles que acreditam
que educacdo é “pura acdo” e de que a
teoria s6 “confunde” e atrapalha a prati-
ca educativa.

Na nossa avaliacdo, tornam-se
improdutivos os processos de formacéo
continuada que somente se preocupam
com os principios tedricos, pois acabam
reforcando a rejeicdo dos professores (a
maioria), que estdo imersos na concep-
cdo espontéanea de formacdo. Muitas ve-
zes, excelentes programas de formacéo
produzem poucos resultados, tendo em
vista os preconceitos que imperam entre
os frequentadores, muitos deles forga-
dos a realizar tais cursos em razdo de
determinacgées institucionais dos 6rgéos
oficiais (decretos, portarias, leis). Por
isso, nem sempre as iniciativas oficiais
de formacéo continuada produzem uma
modificacdo das concepgoes docentes. Se
os professores nido se sentirem sujeitos
do processo formativo, os esforcos na
tentativa de efetivar uma formacéo do-
cente que modifique as praticas pedagé-
gicas podem resultar em fracasso.

Como nos diz Beninca (2002,
p. 103), “é preciso reconhecer que a cons-
tante producéo de novos conhecimentos
e a dindmica inerente a realidade social
e cultural desatualiza rapidamente o
professor que néo tiver método proéprio
de investigacédo e ambicdo de buscar no-
vos conhecimentos”. Portanto, para obter
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éxito a formacao oficial institucionaliza-
da precisa interagir dialeticamente com
a formacdo espontanea, ou seja, o uni-
versal tedrico da formacgdo docente pre-
cisa adquirir sentido nas contingéncias
das historias de vida dos professores.

III - A formacdo pela prdxis como
exercicio da dialética entre as contingén-
cias das histérias de vida e a universali-
dade dos principios teéricos

Este terceiro enfoque parte do pres-
suposto de que a formagdo continuada
nao acontece num momento inico, nao
se da de forma espontinea ou informal
nem possui sua centralidade na in-
tervencdo externa por meio de cursos
“oficiais” de formacdo. Beninca define
a formacéo pela praxis como o método
que se caracteriza “pela autoformacéo e
formacéo coletiva”. (2002, p. 104).

A centralidade do processo forma-
tivo ndo se da nas contingéncias das
histérias de vida, nem na universalida-
de dos principios teéricos da formacéo.
“Diferentemente de um curso de atua-
lizagdo, que oferece conhecimentos ja
superados”, ressalta Benincd, “o método
da praxis mantém o investigador sem-
pre em acdo, ja que trabalha com uma
realidade sempre nova.” (2002, p. 104).
Por isso, a formacgédo pela praxis néo se
confunde com a experiéncia cotidiana,
que produz conhecimento espontineo,
mas é capaz de intervir na experiéncia;
investigar a producéo de sentido que ela
representa; articular novas e diferentes
possibilidades de acdo docente; reatua-
lizar as possiveis teorizacoes da pratica
pedagégica e ressignificar os principios
universais das teorias pedagégicas.

Na perspectiva indicada por Benin-
c4, o método da praxis pedagdgica trans-
forma a prépria pratica pedagégica em
objeto de investigacdo e reflexdo. Em
suas proéprias palavras:

O processo de investigacdo atua tam-
bém sobre o professor pesquisador de
forma que, a medida que ele investiga
sua pratica, transforma-se, significan-
do que o método requer do investigador
a formacgédo de atitudes, e ndo apenas
a producdo de conhecimentos. (2002,
p. 105).

Nosso entendimento é de que a
“abordagem metodolégica da histéria de
vida” pode se constituir numa das for-
mas de efetivar a formacédo pela praxis.
Conforme foi ressaltado na primeira
parte do texto, as histérias de vida apre-
sentam-se como potencialmente provo-
cadoras para dar origem “a praticas e
reflexdes extremamente estimulantes”.
(NOVOA, 2000, p- 19). Acreditamos
que o exercicio de investigar a prépria
pratica pedagodgica, de sistematiza-la
em forma de registros e compartilha-la
com os demais educadores em sessoes
de estudo torna-se um potente proces-
so de formacédo continuada, que produz
transformacgdes ndo s6 nas praticas pe-
dagégicas, mas também na histéria de
vida dos professores.

Nesse sentido, sdo oportunas as
palavras do grande educador francés,
considerado pioneiro nas dindmicas de
investigacdo-formacdo que deram ori-
gem a abordagem metodolégica da his-
téria de vida, Pierre Dominicé:

Avida é olugar da educacio e a histéria
de vida o terreno no qual se constréi a
formacao. Por isso a pratica da educa-
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cdo define o espacgo de toda a reflexao
tedrica. O trabalho do investigador e
dos participantes num grupo biografico
nio é da mesma natureza, na medida
em que ele possui mais instrumentos
de andlise e uma maior experiéncia de
investigacdo. Mas trata-se do mesmo
objeto de trabalho. Dito doutro modo, o
saber sobre a formacéo provém da pré-
pria reflexdo daqueles que se formam.
E possivel especular sobre a formacéo
e propor orientacdes teéricas ou for-
mulas pedagdgicas que nio estdo em
relacdo com os contextos organizacio-
nais ou pessoais. No entanto, a andlise
dos processos de formacdo, entendidos
numa perspectiva de aprendizagem
e de mudanga, ndo se pode fazer sem
uma referéncia explicita ao modo como
um adulto viveu as situacées concre-
tas se seu préprio percurso educativo.
(apud NOVOA, 2000, p. 24).

A longa citacdo de Dominicé realca
a intima interconexao existente entre a
histéria de vida e o processo formativo.
Muito do que somos ou fazemos como
professores tem profundos reflexos de
como nos constituimos como educadores.
Esse processo de autoformacéo é produ-
tor de um saber enraizado nas proéprias
praticas docentes, que néo pode ser con-
fundido com o saber espontdneo produ-
zido na formacéo informal, justamente
porque resulta da reflexdo da histéria
da vida. Nesse sentido, cabem ainda as
consideracdes do educador canadense
Maurice Tardif:

[...] 0 saber ndo é uma coisa que flutua
no espaco: o saber dos professores é o
saber deles e esta relacionado com a
pessoa e a identidade deles, com a sua
experiéncia de vida e com a sua histoé-
ria profissional, com as suas relacdes

com os alunos em sala de aula e com
outros atores escolares, etc. (2005,
p. 11).

As palavras de Tardif vém res-
saltar ainda mais a importincia de se
considerar, cuidadosamente, no proces-
so de formacédo continuada o saber que
provém da experiéncia de vida, a his-
toria profissional, as contingéncias que
marcaram a escolarizacdo, as multiplas
relacdes de sala de aula, o modo como
cada professor compreende e significa
o ato educativo. Ndo ha davida de que
estamos lidando com uma abordagem
metodolégica complexa, problematica e
dificil. No entanto, é o desafio a ser en-
frentado e superado para que a forma-
cdo continuada deixe de ser um discurso
retorico e ocupe o lugar que merece no
cenario educacional.

Teachers and their life
history: private and universal
in the teacher formation

Abstract

Continuing education for teachers
has lately become one of the most im-
portant themes in the agenda of educa-
tional policies. Many approaches and
perspectives could be evoked to deal with
this complex and problematic process of
“educating educators”. The present text
has the objective of analyzing teacher
formation based on the methodological
approach of life history that, to the best
of our knowledge, presents several dis-
tinctive features that enable to face and
perhaps overcome the dichotomy betwe-
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en theory and practice, and make possi-
ble a provocative proposal in continuing
education. From this perspective, this
text intends to contribute with some
reflections. At first, we will approach
the mutual influence that should have
personal and professional dimensions
in the process of teacher formation, and
then we will deal with the vector of life
histories. Secondly, our analysis will
concentrate on the reflection of the pos-
sibility of constituting a productive arti-
culation between the private dimension
of contingencies of life histories and the
universal dimension of theoretical prin-
ciples which should move through the
teacher formation process.

Key words: Life history. Educational
policies. Teacher formation. Formative
principles. Teachers’ lives.
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