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Resumo

Com um olhar dirigido a literatura educacional, apresentamos
alguns “espelhos” que procuram delinear imagens sobre o/a professor/
a e seu trabalho. Sdo muitos os discursos e metaforas que buscam definir
o trabalho docente, mas em que momento os/as professores/as Sao
ouvidos sobre a constituicdo cotidiana de sua profissionalidade? Nessa
perspectiva, destacaremos indicios sobre as possibilidades da abordagem
(auto)biografica como um caminho em que professores/as sejam
convidados a narrar os percursos e sentidos de sua trajetéria pessoal/
profissional.
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Abstract
The teacher and the mirrors of educational research

With a perspective directed towards educational literature, we present
some “mirrors” which try to outline images concerning teachers and their
work. There are many discourses and metaphors attempting to define
the teachers’ work, but when do we listen to teachers regarding the daily
constitution of their professionality? From this perspective, we intend to
highlight evidences regarding the possibilities of the (self) biographical
approach as a way in which teachers would be invited to describe the
courses and the meanings of their personal/professional journey.

Key words: teacher; educational literature, (self) biographical
approach.

Introducao

Observamos de forma marcante na literatura educacional um
conjunto de pesquisas que se intensifica nos anos 80 e passa a olhar para
o professor como autor e gestor das praticas educativas e, portanto, de
saberes pedagdégicos. Esse referencial coloca “os professores no centro
dos debates educativos e das problematicas de investigagao” (Névoa,
19924, p. 15), movimento que se revela, também, nas muitas publicagdes
e reunides cientificas que trazem a centralidade dessa temética. A cons-
trucéo do saber no cotidiano da escola e o professor como agente do ato
pedagdgico e sujeito que constréi conhecimento a partir da interagao
com seus pares sdo algumas das probleméticas focalizadas (Bueno, 1996;
Torres, 1998; Braganca, 1997). Emerge, assim, uma andlise que procura
recuperar a subjetividade nos processos formativos, subjetividade
enquanto possibilidade de considerar que a tessitura dos saberes peda-
gogicos nado tem um locus especifico e privilegiado nas universidades e
centros de pesquisa, mas tem um processo multiplo de produgao, incluindo
a voz dos/as professores/as enquanto sujeitos individuais e coletivos.

A formacao deixa de ser tratada como processo restrito aos espagos
académicos e passa a ser vista como um continuum que tem inicio muito
antes da entrada na escola e se prolonga por toda a vida do educador —
a formagdo como um conceito amplo ligado a vida do/a professor/a, a
instituigao escolar e a sociedade como um todo.

Pimenta (2002a, p. 11) relaciona a intensidade deste debate, a partir
dos anos 80, em paises como Espanha e Portugal, ao processo de abertura
apés uma longa ditadura, assistindo-se ao reconhecimento da escola e
dos/as professores/as como protagonistas desse processo. Houve uma
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énfase na elevagao da formagao para o nivel universitdrio e na valorizagéo
de temas de pesquisa como “profissdo e formacao de professores” e
“a valorizacdo da escola e de seus profissionais nos processos de
democratizagao da sociedade”.

No Brasil recebemos grande influéncia dessa produgao educacional,
especialmente por meio do livro Os professores e sua formagéo, organi-
zado por Anténio Névoa (1992b). Assistimos a um momento paradigmatico
com a centralidade do debate sobre os/as professores/as, "na valorizagao
do seu pensar, do seu sentir, de suas crengas e seus valores como aspectos
importantes para compreender o seu fazer” (Pimenta, 2002a, p. 13;
Libaneo, 2002, p. 65).

O presente artigo situa-se nesse contexto, buscando perscrutar alguns
dos olhares da pesquisa educacional sobre os/as professores/as na cons-
trugdo da profissionalidade, bem como reafirmar a importancia de espacos/
tempos em que os proprios sujeitos digam de seu fazer.

1 A profissionalidade do oficio docente

O debate sobre a profissionalizacao insere-se na busca de afirmagao
social do trabalho docente, na perspectiva da autonomia intelectual e da
participacao politica dos professores nos movimentos da sociedade, sendo
essa uma das abordagens mais difundidas sobre os/as professores/as na
pesquisa educacional. Analisando a formacgao de professores como pro-
fissionais, Paquay et al. (2001, p. 4) afirmam que, na maior parte dos
paises ocidentais, o ensino estd em vias de passar de um estatuto de
execugao a um estatuto de profissao.

Segundo Perrenoud (20014, p. 12), a caracterizacao de uma atividade
profissional pressupde objetivos e uma ética, competéncias da concepgao
a execugéo, identificagdo de problemas, imaginagao e colocagao em agao
de solugdes. Paquay et al. (2001, p. 14), buscando referéncia em Lemosse
e Bourdoncle, conceituam o profissional como "“[...] un praticien qui a
acquis par de longues études, le statut et la capacité a réaliser en
autonomie et en responsabilité des actes intellectuels non routiniers dans
la poursuite d’objectifs en situation complexe”.

Ja o professor como profissional é analisado por Altet (2001, p. 29)
como “une personne autonome dotée de compétences spécifiques,
spécialisées qui reposent sur une base de savoirs rationnels, reconnus,
venant de la science, 1égitimés par 1'Université ou de savoirs explicités
issus des pratiques”.

Paquay e Wagner (2001, p. 158) definem o profissional pela autonomia
de seus actos intelectuais e por sua responsabilidade, por um processo
de longa formagdo e pelo estabelecimento de um cédigo de ética. Dos
conceitos acima, podemos destacar a centralidade da autonomia, da apro-
priagdo de saberes, da ética e da formagdo na caracterizagdo da docéncia
como profissao.

Como contraponto a profissionalizagdo coloca-se o racionalismo
técnico, o movimento de proletarizacdo. Nessa perspectiva, encontramos
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a centralidade da imagem técnica do trabalho docente, apontando para a
“subtracdo progressiva de uma série de qualidades que conduziram os
professores a perda de controle e sentido sobre o préprio trabalho, ou seja,
a perda de autonomia”; contudo, no campo educativo, a proletarizagdo nao
assume apenas uma dimensao técnica, mas também traz a marca do con-
trole ideoldgico que se coloca, entre outros fatores, pela “perda de um
sentido ético implicito no trabalho do professor” (Contreras, 2002, p. 33).

Contreras destaca trés conceitos-chave sobre esse movimento de
racionalizagdo: a separacao entre CONcCepgao e execucao, com consequente
desqualificagao e perda de controle sobre o processo; a racionalizagao
tecnolégica do ensino, quando o docente vé sua fungao reduzida ao
cumprimento de tarefas; e a intensificacdo do trabalho/rotinizacao das
tarefas.

A proletarizacdo é a perspectiva da docéncia desencarnada de sentido,
uma atuacao em que nao pulsam vida, desejo e projetos de futuro, mas
apenas o cumprimento mecanico de discussoes e definigdes sobre a préa-
tica educativa. Os/as professores/as, contudo, como sujeitos coletivos,
nao se colocam de forma passiva diante das demandas da racionalizacéao,
e, como atores do campo educativo, reinventam cotidianamente suas
formas de fazer, de construir a vida e a profissao docente. O olhar dirigido
a docéncia a partir dessa perspectiva de analise leva-nos a busca da
profissionalizagdo como recuperagao do seu sentido ontolégico.

O autor destaca, entretanto, os perigos da apropriagdo acritica da
abordagem da profissionalizagao, sinalizando suas ambiglidades e o
questionamento sobre a pertinéncia desse conceito referido a docéncia.
No contexto geral, a profissionalizagdo vem como recurso ideoldgico,
visando neutralizar conflitos e estabelecer hierarquias salariais,
enfatizando um conhecimento despolitizado e tecnocréatico, tendo como
fundamento a racionalizagdo. O dominio de conhecimentos cientificos é
privilegiado como forma de atuacao “isenta de visées de mundo” no campo
profissional, praticas que buscariam justificativa apenas no ambito técnico
(Contreras, 2002, p. 61-62).

No campo da formacao de professores, a profissionalizagao veio,
inicialmente, nao pela articulacao/reivindicacao do professorado, mas por
iniciativa do Estado. O aumento da demanda por escolarizacéo e a neces-
sidade de ampliagao quantitativa dos sistemas de ensino levaram ao pro-
cesso de institucionalizacao da formacao de professores como forma de
“controlar as caracteristicas sob as quais desenvolveriam seu trabalho”.
“Portanto, a formacao dos docentes nao surge como um processo e controle
interno estabelecido pelo préprio grupo, mas como um controle
estabelecido pelo Estado.” (Contreras, 2002, p. 63).

Segundo Contreras (2002, p. 66-67), portanto, é preciso ter cuidado
para que, em nome da profissionalizagdo, ndo se leve os/as professores/
as a submissao de politicas educacionais que apresentem um discurso de
abertura, de desenvolvimento profissional, mas que, efetivamente, limitem
o trabalho docente. E, nesse ambito, propde recuperar o sentido da
profissionalidade docente a partir da prépria natureza social do trabalho
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dos/as professores/as, na perspectiva de “defender valores, qualidades e
caracteristicas profissionais, enquanto expressam seu sentido em fungéo
do que requer a pratica do ensino” (p. 74).

Mais precisamente, as qualidades da profissionalidade fazem referéncia,
em todos os casos, aquelas que situam o professor ou professora em
condigoes de dar uma diregdo adequada a sua preocupagao em realizar
um bom ensino. Sdo, por conseguinte, dimensdes do seu fazer
profissional no qual se definem aspiracdes com respeito a forma de
conceber e viver o trabalho de professor, ao mesmo tempo em que se
inscreve a forma de dotar a realizagdo do ensino de conteudo concreto
(Contreras, 2002, p. 74).

A partir dessa perspectiva, podemos nos questionar: Como os/as
professores/as definem seu trabalho? Quais as caracteristicas intrinsecas
da prética educativa e como sao vividas pelos/as professores/as? Como
buscar o conceito de profissionalidade docente a partir do olhar dos/as
professores/as sobre seu trabalho?

A profissionalidade ndo vem como pacote ou conjunto de
competéncias previamente estabelecidas, mas a partir de um intenso
movimento individual e coletivo de viver e dizer o trabalho docente coti-
diano, de narréa-lo na densidade de suas contradi¢bes. Também ndo vem
de forma individualizada, como autonomia no sentido de tomada de deci-
soes isoladas pelo/a professor/a, mas a vivéncia coletiva da educacgéao vai
dando o tom dos caminhos que serao trilhados por uma determinada
comunidade educativa.

E assim que Perrenoud indica a complexidade como caracteristica
do oficio dos mestres e analisa seu sentido de “oficio impossivel”, um
oficio no qual a formagéo nédo constitui uma garantia de instrumentos de
regulacdo dos gestos profissionais, de excluséo do erro e do insucesso,
mas que pressupode a construgao cotidiana dos sujeitos envolvidos, ja que
“la formation des maitres est donc nécessairement une formation globale
de la personne” (Perrenoud, 1994, p. 200, 207).

A formacgéo inicial e continua tem, dessa forma, grande importancia
no que se refere a profissionalizagdo do oficio docente e, segundo
Perrenoud (2001, p. 11, 14), assume uma perspectiva de longo termo,
um processo estrutural, uma lenta transformacao, podendo contribuir
nao somente para o crescimento de seus saberes e saber-fazer, como
também para transformar sua identidade, sua relagdo com o saber e com
a aprendizagem.

2 Alguns espelhos

O debate sobre a profissionalidade constitui pano de fundo para um
conjunto de andlises sobre o/a professor/a e seu trabalho. Um olhar dirigi-
do a pesquisa educacional nos leva ao encontro de uma pluralidade de
espelhos que adjetivam, nomeiam e identificam o/a professor/a a partir de
suas relagdes com o trabalho educativo. Esses espelhos multiplicam-se,
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indicando um marco na investigagao sobre os/as professores/as e sua
prética, trazendo, também, uma concepcdo sobre o conhecimento, a
constituicdo dos saberes docentes e a relagao teoria-pratica. Buscaremos
sintetizar algumas dessas visoes e destacar criticas inseridas na proépria
literatura educacional.

Alguns autores apresentam a preocupacao com a multiplicidade de
espelhos da pesquisa educacional para os/as professores/as, pois sao
muitos os discursos e metaforas que buscam definir o trabalho docente.
Mas em que momento os professores sao ouvidos em suas proprias defi-
nigées sobre a materialidade de seu fazer, do seu "ser” e “estar” na
docéncia? Sacristan (2002, p. 82) aponta para a suspeita de que “a maior
parte da investigacao sobre a formagao dos professores € uma investigagao
enviesada, parcial, desestruturada e descontextualizada, que nao entra
na esséncia dos problemas”, e Pimenta (2002a, p. 11) e Alarcéo (1996, p.
179) indicam a preocupagdo com o esvaziamento das andlises sobre os/
as professores/as no campo educativo.’

A producgao educacional que visitaremos a seguir certamente traz,
de forma sumaéria, elementos que potencializam o olhar para a docéncia
e a produgdo de saberes no campo educativo. Contudo, é preciso estar-
mos atentos para que ndo se constituam apenas em retdrica, exigindo
perceber a sua materialidade, especialmente a partir da narrativa dos/as
préprios/as professores/as.

Mas qual caminho seguir na “apresentacdao dos espelhos”? Quais
sao eles? Como sao delineados na literatura educacional? Efetivamente
sao apresentados de diferentes formas, e, inicialmente, destacamos al-
gumas possibilidades de sistematizagdo. Marguerite Altet (2001, p. 30)
identifica, historicamente, quatro modelos ou paradigmas de formacao: o
professor magister ou mago, como modelo intelectualista no qual o pro-
fessor ndo tem necessidade de formagdo especifica ou de pesquisa, ja
que seu carisma e suas competéncias retoricas sao suficientes; o professor
técnico, que aparece com as escolas normais, onde se forma no oficio por
aprendizagem imitativa, e a énfase nas competéncias técnicas é domi-
nante, bem como o ensino do saber-fazer; o professor engenheiro,
tecndlogo, que se apdia sobre as referéncias cientificas das ciéncias
humanas, racionaliza a préatica e tenta aplicar a teoria, a formagao é
essencialmente tedrica, especializada no campo pedagdgico e didéctico;
e o professor profissional, pratico reflexivo, que pressupde a dialética
préatica-teoria-pratica, um profissional capaz de analisar suas praticas,
de resolver seus problemas, e cuja formagdo se apdia sobre a pratica e a
pesquisa.

Paquay e Wagner (2001, p. 30), a partir de trabalho sobre a literatura,
identificam seis paradigmas sobre os/as professores/as: mestre instruido,
mestre dos saberes; técnico, voltado para um saber-fazer técnico; pratico-
artesdo, que atua sobre esquemas de acao contextualizados; pratico-reflexivo,
que constréi saber na experiéncia; um ator social, engajado nos projetos
coletivos e consciente dos movimentos antropossociais das praticas cotidianas;
e uma pessoa, em relacao ao desenvolvimento de si.
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A apresentacdo esquematica das sinteses acima nos ajuda a direcionar
o olhar para a producao educacional a respeito dos/as professores/as.
Destaca-se que, apesar de diferenciadas, apresentam pontos convergentes
e podem ser localizadas historicamente. O professor “magister”/”mestre
instruido” vem como a concepgao tradicional e ainda muito presente no
imagindrio social sobre o oficio docente, aquele que possui saberes acu-
mulados e, fundamentado em uma concepgao empirista de aprendizagem,
transfere aos alunos (“tabulas rasas”) sua bagagem. Encontramos nessa
abordagem a perspectiva bancéria de educagéo proposta por Paulo Freire.
Historicamente essa imagem coloca-se com a atuagao dos professores
leigos ou mesmo apos a estruturacao dos sistemas nacionais de ensino e
da organizacdo da formacdo de docentes por meio de instituigoes
especializadas: as escolas normais.

Dentro da fundamentagéo do racionalismo técnico, encontramos a
formulagao do professor como técnico e como tecndlogo — a instituicao
de saberes docentes a partir de uma perspectiva técnica, cientificista,
afastada da realidade social e da materialidade do processo educativo
escolar, consagrando uma fratura entre pensamento e acado no campo
educativo. Os/as professores/as assumem o lugar de executores de pro-
postas formuladas por especialistas. A consagracdo das “ciéncias
da educagdo” especializa o saber pedagdgico, contudo, no contexto do
racionalismo, a pratica é entendida como aplicagdo de teorias.

Observamos que as demais andlises e formulagdes sobre os/as
professores/as e sua formacao colocam-se no debate contemporaneo sobre
a educacao, trazem uma contraposigao ao paradigma da racionalidade téc-
nica e sao, segundo Altet (2001) e Paquay e Wagner (2001), o profissional-
pratico reflexivo, pratico-artesao, ator social e uma pessoa. Analisando a
literatura, encontramos ainda no debate contemporaneo as referéncias
professor pesquisador e professor intelectual critico. Analisaremos, a seguir,
algumas dessas abordagens.

Iniciamos a andlise dos “espelhos contemporaneos”, atribuidos aos/as
professores/as, pela centralidade assumida no debate que busca afirmar a
concepgao de professor/a como profissional reflexivo. Encontramos essa
formulagdo em Donald Schoén (1992), que, tendo como fundamentagao a
epistemologia da prética, afirma os movimentos de “produgédo do
conhecimento na agao”, “reflexdo na agao” e “reflexao sobre a reflexao na
acao” como constituintes da pratica docente. Essa formulagdo tem causado
grande impacto sobre as pesquisas e praticas de formagdo docente, pois,
no bojo do que foi anteriormente colocado, situa o professor como sujeito e
autor do processo pedagdgico e da construgdo de saberes.

O “conhecimento na agdo” é o conhecimento demonstrado na
execugao da atividade; ele é tacito e coloca-se de forma esponténea no
desenvolvimento das acgbdes. A reconstrucao mental da agdo para tentar
analisa-la retrospectivamente constitui a “reflexdo sobre a agdo”, e a
“reflexao sobre a reflexdo na agdo” é, segundo Alarcdo (1996, p.16-17), o
“processo que leva o profissional a progredir no seu desenvolvimento e a
construir sua forma pessoal de conhecer”. No momento da agéo pedagdgica
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ha pouco tempo para meditar, e, muitas vezes, o profissional decide e age
para, posteriormente, ter mais tempo para reflexao. Fora do “fogo” da acéo
é possivel refletir sobre o passado, tendo, nesse momento, uma dimensao
retrospectiva e prospectiva. A reflexao liga-se, assim, ao passado e ao futuro:
analisa o passado e projeta o futuro (Perrrenoud, 2001a, p. 33, 35).
Encontramos em Schén um paradigma de saber profissional que emana da
prética, da reflexdo produzida a partir da agdo, de uma pesquisa em contexto
de prética. As respostas as situacdes nao sdo dadas mediante a aplicagao
de uma teoria e técnica preestabelecida, mas pelo saber que emana da
situagao particular (Perrrenoud, 2001a, p. 210).

Observamos, na perspectiva do profissional reflexivo, grande poténcia
quanto ao olhar para o/a professor/a como sujeito da construgao do
conhecimento pedagodgico. Contudo, € preciso cautela para ndo pendermos
a questdo para outro polo, ou seja, para um sentido “pragmatico”, limi-
tando a reflexdo apenas ao &mbito do cotidiano, na busca de resolucao de
situagbes pontuais, sem trazer para a docéncia referéncias tedricas amplas.

Analisando as criticas tecidas sobre essa abordagem, Pimenta, no texto
“Professor reflexivo — construindo uma critica”, aponta para os principais
aspectos dessa anélise, dentre os quais destacamos 0s seguintes: a neces-
sidade de politicas que efetivem as condicdes para que o professor atue de
forma reflexiva; o cuidado para que o protagonismo do professor nao gere
uma supervalorizagdo do individuo, ignorando os contextos sociais e
institucionais; o desenvolvimento de um certo praticismo que desconsidere
as produgdes académicas; e o perigo de reduzir a investigacdo sobre a
pratica aos problemas da sala de aula (Pimenta, 2002b).

Concordando com as criticas, a autora destaca a possibilidade de
superacao desses limites, pois, se de fato podemos observar a apropriagao
do conceito de reflexdo com um carécter tecnicista do trabalho docente e
de sua formagao, a partir, por exemplo, do discurso de competéncias, é
também possivel trabalhar com esse conceito em uma perspectiva
emancipatéria. E, nesse sentido, destacam-se o papel da teoria para andlise
da realidade, a importancia de instaurar processos de reflexao coletiva e
a atuagéo do professor como intelectual critico (Pimenta, 2002b). Trazendo
também a fala de Zeichner (1992), visualizamos a potencialidade do
conceito quando referido a um movimento de reflexdo amplo sobre a
realidade social e instituido coletivamente:

[...] cuando utilizo la expresiéon ensenanza reflexiva, no me refiero sélo
a que los profesores reflexionem sobre lo bien o mal que aplican en sus
clases las teorias elaboradas en otra parte... Me refiero a que los maes-
tros critiquen y desarrollen sus propias teorias practicas cuando
reflexionam juntos y por separado en y sobre la acciéon acerca de su
ejercicio docente, y de las condiciones sociales que configuran sus
experiencias docentes.

Outro espelho da docéncia é o do professor como pesquisador,
analisado por Stenhouse (1984). H4 muitas semelhancas entre o professor
como reflexivo e como pesquisador — ambos se opdéem a racionalidade
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técnica. Segundo Contreras (2002, p. 114, 116), “Uma das idéias bésicas
no pensamento de Stenhouse foi a da singularidade das situagdes
educativas. Cada classe, cada aluno, cada situagdo de ensino reflete
caracteristicas Unicas e singulares”.

Nesse sentido, ndo hd um conhecimento prévio disponivel que seja
suficiente para atuagdo no cotidiano, pois ndo h& uniformizagado no
processo educativo. O olhar para o professor como pesquisador vem na
concepgdo de uma investigagdo sobre o cotidiano, sobre a pratica em
sentido restrito. Segundo Stenhouse (1984, apud Contreras, 2002, p. 117),
“é sobre os critérios implicitos em sua pratica que os professores devem
refletir. A atividade investigativa que propoe consiste em uma ‘disposigao
para examinar com senso critico e sistematicamente a prépria atividade
pratica’”.

Contreras, analisando as criticas tecidas na literatura educacional ao
conceito de professor como pesquisador, destaca a auséncia de uma abor-
dagem critica da realidade social mais ampla. Sua proposta parte da
necessidade de aplicagao pratica das ideias educativas, e, assim, os/as
professores/as como pesquisadores sao sujeitos privilegiados, pois podem
testar diretamente as idéias na prética: “conseqiientemente, [0 professor]
esteve sempre mais interessado em entender a pratica de sala de aula
como o lugar adequado de experimentacao e pesquisa...” (Contreras,
2002, p. 143). Outra critica refere-se, também, a um olhar individualista
sobre a atuacao docente.

Em uma perspectiva marxiana, tendo como referéncia as formulagoes
de Gramsci, Giroux (1997) traz a imagem do professor como intelectual
critico. Busca entender a atuacao dos professores para além do cumpri-
mento de fungdes técnicas, vendo-os como responsaveis pela producao
do conhecimento pedagdgico e pela experiéncia pedagdgica cotidiana.
Uma dimensao fundamental coloca-se sobre a necessidade de pensar
uma compreensao critica que néo se limite a sala de aula, mas que traga
a intensidade da pratica social (Contreras, 2002, p. 158).

Giroux aponta para um conteido bem definido no que se refere a
critica, um contetudo que visa a transformagéao da sociedade: “E os docentes
séo encarados como ‘intelectuais transformadores’, j& que nao se trata
de um compromisso com a transmissdo de um saber critico, mas com a
prépria transformacéao social, por meio da capacitagdo para pensar e agir
criticamente” (Contreras, 2002, p. 159).

A critica a essa anélise centra-se no fato de que Giroux mostra a
posicao dos professores como intelectuais, mas nao indica a forma como,
presos aos limites de suas salas de aula, poderiam chegar a construir
uma posigao critica em relagéo a docéncia, nao expressando as articulagoes
de sua proposta com as experiéncias concretas dos docentes (Contreras,
2002, p. 161).

Em cada um dos espelhos apresentados, encontramos uma concepgao
de conhecimento, de relagdo teoria-pratica e de formagao de professores
como fundamentos epistemoldgicos que sustentam as anélises e o olhar
dirigido a docéncia. No empirismo do “mestre instrutor”, no cientificismo
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das abordagens técnicas, na epistemologia da pratica das abordagens
reflexivas e na fundamentagdo marxiana das perspectivas criticas,
reencontramo-nos com questoes héd muito colocadas no campo educativo,
mas que ainda hoje nos mobilizam: Como os/as professores/as constroem
saberes sobre a prdtica educativa? E, fundamentalmente, como esses
saberes sao reelaborados visando a constituicdo de praticas educativas
emancipatorias e instituintes?

3 Memodria e histérias de vida: relagoes e perspectivas

Encontramos, assim, na pesquisa educacional, multiplos espelhos que
buscam definir os modos de ser e de estar na docéncia, a construcdo de
saberes, enfim, os sentidos da profissionalidade. Podemos, entretanto, buscar
espagos e tempos em que 0s proprios professores e professoras falem de seu
trabalho e dos movimentos de constituicao cotidiana da profissionalidade.

Voltando aos espelhos da pesquisa educacional sobre os/as
professores/as, encontramos, na analise da literatura realizada por Paquay
e Wagner (2001, p. 155), uma imagem do/a professor/a como pessoa, a
valorizagdao do desenvolvimento de si. Os trabalhos que focalizam os/as
professores/as trazem com forga a énfase posta na dimensao pessoal
articulada ao ser profissional, bem como as suas histérias de vida e
formacao. Quais as relagbes dessa perspectiva com os espelhos
anteriormente analisados?

No contexto da andlise de dispositivos de formagao, buscando a
tomada de consciéncia sobre o habitus pelos/as professores/as, Perrenoud
(2001Db, p. 196), entre as varias estratégias propostas, destaca a histéria
de vida. Na concluséo da obra intitulada Former des enseignants
professionnels: quelles stratégies? Quelles compétences?, organizada por
Paquay et al., encontramos uma sintese dos trabalhos apresentados e das
diferentes metodologias propostas, e, no contexto de metodologias de
andlise de praéticas, video-formacao, estagios, trabalho com imagens,
observacao de situacdes educativas e participacdo em pesquisa, encon-
tramos a escrita, o trabalho com as narrativas e com as histoérias de vida
(Paquay et al., 2001, p. 251). Ainda no campo metodoldgico, Alarcédo (1996,
p. 182), entre varias abordagens metodoldgicas, sinaliza também a escrita
autobiografica como um caminho de formacgéo.

Busca-se, nesse contexto, por meio de diferentes enfoques
metodolégicos, espago para que o/a professor/a expresse as dindmicas de
sua vida e profissdo. No trabalho As pioneiras na educagéo: as professoras
primdrias na viragem do século: contextos, percursos e experiéncias —
1870-1933 (Arayjo, 2000), a narrativa das professoras é apresentada na
perspectiva de adentrar ndo s6 nos processos politicos e ideoldgicos do
tema em questao — a feminizagdo do magistério —, mas também no sentido
de incluir a fala das professoras que vivenciaram as tramas da profissao
docente na propria vida. A autora destaca a importancia de trazer as
vozes que foram tradicionalmente esquecidas pelo discurso académico
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tanto nas Ciéncias Sociais quanto na Educagdo em Portugal. Registra-se,
assim, a importancia de dar sentido a experiéncia vivida, tendo como
referéncia os “documentos da vida”.

Aratjo e Magalhaes (2000, p. 23, 27) destacam que as histérias de
vida, na formagao, favorecem uma “epistemologia da escuta”, j& que nao
s@o apenas os/as investigadores/as que tém a palavra, mas também os/as
professores/as; hd uma valorizacdo das mulheres — que constituem maioria
no ensino —, de “suas experiéncias e subjectividades”, da profisséo e da
propria vida; favorecem uma diminuigdo da barreira entre o senso comum
e o conhecimento cientifico; e, ainda, podem “ser um instrumento pode-
roso na aprendizagem colectiva sobre os mecanismos de dominacao e
opressao e na preparacao para a accao transformadora”.

A literatura também sinaliza a contribuicdo da abordagem
(auto)biografica na construgdo dos processos identitarios, pois a tessitura
narrativa exige atribuigdo de sentidos aos fragmentos da memoria, indi-
cando a construgdo de uma continuidade, uma coeréncia. A narrativa
como condigdo da memodria possibilita o trabalho sobre as identidades
profissionais, indicando a densidade da pratica e as dificuldades
encontradas no percurso profissional.

Uma dimensao presente nos diversos trabalhos é a busca de olhar a
inter-relagdo entre aspectos pessoais e profissionais, a importancia da
subjetividade e da intersubjetividade na producgéo cotidiana do fazer
docente e da identidade profissional. Falar da relagao entre teoria e prética
traz o ator que porta esta relacdao. "La transformation de la pratique
éducative et du savoir enseignant est en lien étroit avec la transformation
de l'identité personnelle et professionnelle” (Carbonneau, Hétu, 2001, p.
78). Encontramos, nesse sentido, a énfase na dimenséo pessoal da vida
do professor/a como elemento fundamental do processo docente.

Alarcao (1996, p. 180-181) destaca que o conhecimento do/a
professor/a sobre si como profissional pressupoe o conhecimento de forma
ampla. Traz também a centralidade da busca de sentido na profissdo
docente: "Nenhuma estratégia formativa serd produtiva se ndo for acom-
panhada de um espirito de investigacdo no sentido de descoberta e
envolvimento pessoal, e é esta uma das idéias que deve estar na base do
conceito de professor-investigador”.

Observamos, assim, que a producao do campo educativo sobre os/as
professores/as traz, no conjunto de metodologias e formas de intervencao
propostas no contexto de uma pratica reflexiva, a abordagem das histérias
de vida e da escrita autobiografica como uma das alternativas para
processos de formagéao e profissionalizagao docente. A narragao das histdrias
de vida vem como movimento propriamente humano de contar histérias e
ressignificar experiéncias do passado que vao se desdobrando em projetos
de futuro. No caso da formacao docente, ao narrar o passado, vemos surgir
uma versao sobre os encontros com a profissao e com as imagens da
docéncia entranhadas no imaginério coletivo e individual. E as narrativas,
porque sempre socialmente tecidas, vao dando tom e sentido aos multiplos
fios da préxis docente.
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